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APRESENTACAO

A pesquisa cientifica é o recinto da dialogicidade
e construgcao discursiva do conhecimento mediante a
participacéo efetiva de docentes e discentes. Por meio
da escola o professor aprende ensinando e o aluno tras
para a sala de aula suas vivencias e experiéncias
consideradas muito Uteis ao longo do processo ensino-
aprendizagem.

N&o ha docencia, sem discéncia; ensinar exige
rigorosidade metddica no ambito da licensiodade;
ensinar exige consciéncia do inacabamento; certeza de
gue a mudanca € possivel, nos dizeres de Paulo Freire.
E no espaco escolar que podemos refletir criticamente
sobre todas as questdes que permeiam as demandas
plurais da sociedade contemporanea, marcada pela
diversidade. E na escola que construimos a socialidade
e a sociabilidade; desenvolvemos o0 senso de
solidariedade e eticidade; aprendemos que o mundo é
desigual e adquirimos consciéncia de que é preciso
aprender a conviver com a diferenca e respeita-la.

No Estado Democratico de Direito o professor

conduz o processo de aprendizagem de modo a permitir



gue os discentes participem ativamente da construgcao
do conhecimento, deixando de ser mero coadjunvante e
passando a ser protagonista de todas as reflexdes
cientificas e debates realizados na sala de aula.

O texto da Constituicdo brasileira de 1988
garante em seu artigo 5., inciso IX a liberdade de
pensamento cientifico; no artigo 206, incisos Il e lli
estabelece como um dos principios do ensino brasileiro
a liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber, além do pluralismo de
ideias e concepcdes pedagogicas. Ou seja, no ambito
da constitucionalidade democratica é assegurado o0
direito a liberdade de céatedra, ressaltando-se que o
conhecimento € uma ferramenta habil a garantir a
inclusdo dos marginalizados e a igualdade dos
excluidos.

Por meio da formacdo escolar reduzimos a
desigualdade social, garantimos a incluséo, conferimos
visibilidade aos invisiveis e tornamos viaveis a
mobilidade social. Nesse sentido, a ciéncia do Direito
deixa de ser mero instrumento de controle social e
limitacdo do poder para tornar-se um instrumento habil

a permitir atraves da educacao a efetivacéo dos Direitos



Fundamentais expressamente previstos no plano
constituinte e instituinte.

A obra intitulada “EDUCACAO, ENSINO
JURIDICO E INCLUSAO NO ESTADO DEMOCRATICO
DE DIREITO” é resultado de pesquisas desenvolvidas
na area do Direito e da Educacédo, sendo coordenada
por professores doutores de trés programas distintos de
pos-graduacgdo stricto sensu em Direito, quais sejam:
Fabricio Veiga Costa, doutor em Direito e pds-doutor
em Educacéao, professor do programa de pos-graduacgao
stricto sensu em Protec&o dos Direitos Fundamentais da
Universidade de Italna; Sérgio Henrigues Zandona
Freitas, doutor e pds-doutor em Direito, professor do
Mestrado em Direito da Universidade Fumec; lvan Dias
da Motta, doutor em Direito, doutor em Direito,
professor do Mestrado em Direito da UNICESUMAR e
membro da ABED (Associacéo Brasileira de Ensino do
Direito).

Nesse livro encontramos trabalhos escritos por
doutores, doutorandos, mestres e mestrandos em
Direito diretamente envolvidos com pesquisas juridicas
na area que engloba o Direito, a Educacdo e o Ensino

Juridico, ressaltando-se o apoio da Fapemig (Fundacao



de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais)
pontualmente nos estudos orientados e conduzidos pelo
pesquisador e professor Sérgio Zandona. A edicéo
contou ainda com o apoio financeiro das trés

Universidades acima mencionadas.
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PREFACIO

O Direito € uma ciéncia construida e criada
pelo homem com dois propdésitos iniciais: servir de
instrumento de controle social, limitando o exercicio das
liberdades individuais de modo a tornar viavel a
convivéncia do homem em sociedade; segundo,
estabelecer critérios racionais para o exercicio do poder,
limitando o arbitrio dos dépostas e monarcas,
restringindo o exercicio abusivo da subjetividade como
parametro regente de tomada de decisdes que afetavam
toda a coletividade.

Com o advento do Estado Constitucional, a lei
positivada passou a ser o critério racional para a tomada
de decisdes dos detentores do poder, buscando
amenizar seu pessoalismo e subjetividade. Essa lei,
produto da racionalidade legislativa, voltou-se para a
protecdo da propriedade privada, dos direitos e relacdes
juridicas de cunho individual, ndo privilegiando a
dignidade humana e o patrimonio imaterial dos
individuos. Somente em momento histérico posterior, ja

na primeira metade do século XX, com o advento do



Estado Social, que a ciéncia juridica voltou seu foco para
a protecdo dos direitos sociais, metaindividuais,
coletivos e difusos. Rompe-se com o liberalismo
classico, que privilegiava o direito individual, passando-
se a priorizar os direitos que ultrapassam a esfera
tipicamente individual dos sujeitos. Porém, o cidadao
ainda continua alheio e impossibilitado de participar das
decisdes estatais que versam sobre os interesses de
toda a coletividade, haja vista que tais decisdes
continuam sendo unilateralmente tomadas pelos
detentores do poder.

A Constituicdo brasileira de 1988, em seu
artigo 1. foi categorica ao estabelecer como paradigma
de Estado o Democratico de Direito, que dentre seus
fundamentos encontramos a cidadania, dignidade
humana e pluralismo politico. Nesse contexto passamos
a conviver com a despatrimonializacdo do direito, ou
seja, a propriedade deixa de ser o bem juridico mais
relevante do direito, que passa a priorizar a ampla
protecdo da pessoa humana. O cidaddo passa a ter
instrumentos mais eficazes de controlar os atos da
administracao publica, podendo participar ativamente da

construcédo discursiva dos provimentos estatais.



O texto constitucional democratico trouxe
proposicdes voltadas a sistematizacdo e efetivacao de
Direitos Fundamentais, considerados corolarios a
inclusdo dos invisiveis, marginalizados e excluidos. Por
meio do direito democratico, especialmente através da
educacéo, tornou-se possivel garantir maior mobilidade
social; permitir que mais pessoas pudessem ter acesso
ao ensino gratuito e de qualidade; que o conhecimento
cientifico fosse utilizado como fundamento para a
preparacao e o exercicio da cidadania; que a educacéo
basica e superior sejam espacos de preparacdo dos
cidaddo para o mercado de trabalho. Ou seja, os
individuos que até entdo eram ignorados pelo Estado
passam a ter visibilidade juridica com as proposi¢cdes
legislativas trazidas pelo texto constitucional.

Dessa forma, a escola e as instituicbes de
ensino superior passam a ser espagcos onde o
conhecimento € discursiva e democraticamente
construido; o conhecimento passa a ser a ferramenta
para a preparacdo das pessoas para 0 exercicio de
atividades laborativas; através da formacéo escolar mais
pessoas tomam conhecimento de seus direitos e se

tornam mais aptas ao exercicio da cidadania; por meio



da escola temos méo-de-obra mais especializada e
gualificada, gerando automaticamente melhor renda a
todos indistintamente. Ou seja, através da escola,
ensino e conhecimento alcangcamos a inclusao e a
visibilidade das pessoas mediante a implementacao
daqueles direitos fundamentais expressamente
previstos no plano constituinte e instituinte.

Nessa obra abordaremos temas que dialogam
com a temética central da obra, qual seja, a inclusédo
social a partir da educacéo e do ensino. Por isso, sera
discutida a violéncia na escola; educacéo a distancia e
a protegcao dos direitos trabalhistas dos docentes;
educacdo ambiental; direito a educacdo de criangas
guanto ao ingresso no ensino fundamental; educacao de
jovens e adultos; educacao em direitos humanos; uso do
nome social no ambito escolar, dentre outras questdes
cientificamente relevantes a comunidade académica e a
sociedade civil.

Por meio de temas instigantes, relevantes sob
0 aspecto tedrico e social, pretende-se, a partir das
proposicbes  académico-cientificas  apresentadas,
estimular a reflexdo cientifica na perspectiva critico-

epistemologica da constitucionalidade democratica.
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"O conhecimento exige uma presenca curiosa do
sujeito em face do mundo. Requer uma acgao
transformadora sobre a realidade. Demanda uma
busca constante. Implica em invengéo e em

reinvencao".

Paulo Freire
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O DIREITO EDUCACIONAL BRASILEIRO
E A LIBERDADE “DOCENTE” DE ENSINAR®

THE BRAZILIAN EDUCATIONAL LAW
AND "TEACHER" FREEDOM TO TEACH

*

Horacio Wanderlei Rodrigues *

*

*%

Este texto possui uma versdo ampliada publicada anteriormente em co-
autoria com Andréa de Almeida Leite Marocco. A versao ora publicada
é constituida pelo texto inicial que deu origem ao outro, e que é de minha
autoria individual; foi ele, para esta publicagdo, devidamente atualizado,
revisado e corrigido. A outra versdo foi publicada como: RODRIGUES,
Horécio Wanderlei; MAROCCO, Andréa de Almeida Leite. Liberdade
de catedra e a Constituicdo Federal de 1988: alcance e limites da
autonomia docente. In: CAULA, Bleine Queiroz et al. Diélogo
ambiental, constitucional e internacional. Fortaleza: Premius, 2014.
v. 2. p. 213-238.
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Resumo.

O objeto deste trabalho é a anélise, no ambito
constitucional e infraconstitucional, do principio da
liberdade  docente de ensinar (denominada
indevidamente de liberdade de catedra), indicando as
suas possibilidades e limites do frente ao direito
fundamental a educacdo, ao direito de aprender
atribuido ao corpo discente e a exigéncia de
preservacdao do pluralismo de ideias. Considerando
essas questdes o artigo caminha no sentido de propor a
adocdo do termo liberdade académica, em
contraposic¢ao ao termo liberdade de catedra, como mais
adequado e representativo do que deva ser
efetivamente a liberdade de ensinar atribuida aos

professores.

Palavras-chave: Liberdade docente de ensinar.
Liberdade de catedra. Liberdade de ensinar. Liberdade

de aprender. Liberdade académica.

revistas especializadas, em especial sobre Ensino e Pesquisa em Direito,
Direitos Humanos e Teoria do Processo.
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Abstract

The purpose of this work is to analyze, within the
constitutional and infraconstitutional framework, the
principle of the freedom to teach (wrongly called in
portuguese “liberdade de catedra" ), indicating its
possibilities and limits in front of the fundamental right to
education, of the right to learn attributed to the students
and of the preservation of plural ideas. Considering
these questions, the article goes on to propose the
adoption of the term academic freedom, as opposed to
the term in portuguese "liberdade de catedra”, as more
appropriate and representative of what should be the
freedom of teaching attributed to the teachers.

Keywords: Freedom of teaching; Freedom to teach;

Freedom to learn; Academic freedom

1. Introducéo

Neste momento da histéria brasileira, em que
estd na pauta de discussdo o projeto Escola sem
Partidos, é necessario analisar de forma objetiva o que

e efetivamente a liberdade docente de ensinar e quais

20



os limites que lhe podem ser impostos. O presente artigo
parte do pressuposto que o direito principal € o direito a
educacédo e de que ha a necessidade de compatibilizar
a liberdade de ensinar (do docente) com a liberdade de
aprender (do aluno).

O texto enfatiza uma reflexdo sobre a
necessidade de garantir ao professor a liberdade de
ensinar, mas também sobre a necessidade de garantir
gue a mesma nao seja utilizada como instrumento de
limitacdo do direito fundamental a educacdo e da
liberdade de aprender que possuem os estudantes, bem
como de cerceamento do pluralismo de ideias.

O artigo inicia mostrando o direito a educacao
como direito fundamental e situando a liberdade de
ensinar no ambito da ConstituicAo Federal.
Posteriormente, € analisada a liberdade de ensinar e sua
relacdo com a liberdade de aprender, também garantida
constitucionalmente, e com o planejamento educacional.
Finalmente, destaca-se a questdao relacdo entre
liberdade académica, tolerdncia e debate critico

apreciativo.

2. Direito a Educacéo e Liberdade de Ensinar
21



A educacdo, como direito social fundamental?,
esta incluida no artigo 6° da Constituicdo Federal?. O
texto constitucional indica também, em seu artigo 2053,
que a educacao ndo € um fim em si mesmo, mas um
meio para que os cidaddos se desenvolvam como
pessoas, exercam de fato a sua cidadania, bem como

gualifiguem-se para o trabalho.*

! Sobre o direito a educacdo ver: RODRIGUES, Horacio

Wanderlei. Direito a educacdo: acesso, permanéncia e

desligamento de alunos do ensino superior. Sequéncia,

Floriandpolis, CPGD/UFSC, a. XXVI, n. 52, p. 201-2186, jul. 2006.

Disponivel em:

<http://periodicos.ufsc.br/index.php/sequencia/article/view/1520

7/13832>. Acesso em 7 jul. 2017

Art. 6° S&o direitos sociais a educacao, a saude, a alimentagéo,

o trabalho, a moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a

previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a

assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicao.

3 Art. 205. A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o
trabalho.

No mesmo sentido é a previsdo infraconstitucional contida no
artigo 2° da Lei n® 9.394/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao (LDB) —, nos seguintes termos: Art. 2°. A educacéo,
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 qualificacéo para o trabalho.
E, segundo o artigo 1° dessa mesma Lei: Art. 1°. A educacédo
abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes
22
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A amplitude e a forma pela qual ocorre a
inscricdo desse direito no texto constitucional demonstra
o valor que se lhe atribui: um direito fundamental que
deve ser assegurado a todos os brasileiros, de forma
indiscriminada e universal.

No que diz respeito especificamente a liberdade
de ensinar®, a Constituicdo Federal trata dessa matéria
no ambito do direito a educagéo, mais especificamente
no titulo VIII, capitulo Ill, secéo I, artigos 206, 207 e 209.

E o artigo 206 da Constituicdo Federal que traz
no seu bojo os principios gerais segundo o0s quais 0
processo educacional deve ser desenvolvido, sendo que
para os fins deste trabalho guardam importancia em
especial os incisos Il e llI:

Art. 206. O ensino serd ministrado
com base nos seguintes principios: ©

educacionais e de pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacg6es da sociedade civil e nas manifestacdes culturais.

5 O texto constitucional brasileiro, em seu artigo 5°, inclui a
liberdade — em sentido amplo — entre os direitos fundamentais.
Isso ndo significa que ela seja um direito desprovido de limites,
visto que alguns lhe podem ser interpostos a fim de que se
garantam outros direitos, também fundamentais. Neste artigo
tratarei especificamente da liberdade de ensinar e seus limites e
nao do direito a liberdade de forma geral.

6 A Lei n° 9.394/1996 (LDB), em seu artigo 3°, reafirma essas
liberdades garantidas pela Constituicdo, e mesmo as amplia: Art.
3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

23



[.];

Il - liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber;

[l - pluralismo de idéias e de
concepcoes pedagdgicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino;

[...].

Ja a leitura do artigo 207 da Constituicdo
Federal permite observar a liberdade de ensinar em uma
de suas perspectivas especificas, a autonomia
universitaria: “Art. 207. As universidades gozam de
autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestao
financeira e patrimonial, e obedecerdao ao principio de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao”.

O terceiro dispositivo que diz respeito a
liberdade de ensinar é o artigo 209 da Constituicdo
Federal de 1988:

Art. 209. O ensino é livre a iniciativa
privada, atendidas as seguintes
condicbes:

| - cumprimento das normas gerais da
educacao nacional;

[...]; I - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber; Il - pluralismo de idéias
e de concepgOes pedagogicas; IV - respeito a liberdade e apreco
a tolerancia; [...].
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Il - autorizagdo e avaliacdo de
gualidade pelo Poder Publico.

Embora esse dispositivo faca referéncia
expressa as instituicdes privadas, as condicbes que
contém sdo também obrigatérias para as instituicbes
publicas. Essa ultima € implicita, pois € necessario
considerar que o que o Estado exige da iniciativa privada
no ambito educacional é equivalente ao que ele exige de
si mesmo, tendo em vista que a educacdo possui
natureza publica.

Sendo as instituicbes educacionais obrigadas a
cumprir as normas gerais da educagdo nacional e
impondo essas normas a elaboragao dos PDIs, PPIs e
PPCs, bem como o cumprimento de diretrizes
curriculares editadas pelo CNE, seus professores
também tém sua liberdade de ensinar limitada por essas
mesmas normas, planos e diretrizes.

A liberdade de ensinar, nesse viés, garante as
instituicbes educacionais que, cumpridas as normas
gerais da educacéo e as diretrizes curriculares, possam
livremente construir seus projetos pedagdgicos,

estando, entretanto, submetidas a processos avaliativos
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por parte do poder publico. E, nesse sentido, também os
critérios adotados para aferir a qualidade vinculam tanto
as instituicées como seus docentes.’

A despeito da aparente clareza dos
mandamentos constitucionais no que se refere a
liberdade docente para ministrar e difundir o
conhecimento sem amarras ideoldgicas ou religiosas
(artigo 206), a abrangéncia da autonomia universitaria
(artigo 207), e a liberdade de atuacdo da iniciativa
privada (artigo 209), pode-se afirmar que se mantém
ainda um importante debate sobre esses temas.

Resumidamente pode-se afirmar que a
liberdade de ensinar aparece no texto constitucional
como liberdade institucional e como liberdade docente.
Em ambos os casos ela é limitada por um conjunto de

outros principios, liberdades e garantias constitucionais

7 Sobre a liberdade de ensinar das Instituicbes de Educacao
Superior (IES) ver: RODRIGUES, Horacio Wanderlei. Controle
publico da educacdo e liberdade de ensinar na Constituicdo
Federal de 1988. In: BONAVIDES, Paulo; LIMA, Francisco
Gérson Marques de; BEDE, Fayga. (Coord.). Constituicéo e
Democracia: estudos em homenagem ao Professor J.J.
Canotilho. Sdo Paulo: Malheiros, 2006. Também: RODRIGUES,
Horéacio Wanderlei. O direito educacional brasileiro e o alcance
da garantia constitucional da liberdade de ensinar. In:
FERREIRA, Damares (coord.). Direito Educacional: temas
educacionais contemporaneos. Curitiba: CRV, 2012. p. 135-148.
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e pela estrutura do sistema educacional brasileiro. Mas
em ambos 0s casos ela é suficiente para garantir o
pluralismo de ideias e abordagens pedagogicas e de
expressao de pontos de vista académicos, mantendo
assim a sua finalidade.

Destaque-se que os limites colocados ao
exercicio da liberdade docente de ensinar, como sera
visto, impedem que ela se confunda com a liberdade de
expressao prevista no artigo 5°, inciso IX da Constituicéo
Federal, também conhecida como liberdade de opiniédo.
E importante deixar desde logo claro que a liberdade de
ensinar tem seus proprios contornos e contextos,
decorrente do fato de ser uma liberdade vinculada a um
direito fundamental ao qual serve de instrumento, o
direito a educacao. Ja a liberdade de expressao, assim
como a liberdade de consciéncia (CF, art. 5°, inc. VI),
séo liberdades amplas e praticamente irrestritas.

3. Liberdade Docente de Ensinar versus Liberdade

de Aprender
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Pode-se dizer que liberdade de céatedra® é a
denominacdo mais tradicional que se confere a
liberdade de ensinar enquanto liberdade docente, em
especial nas atividades de ensino. Sera a analise desse
aspecto da liberdade de ensinar que sera privilegiado
nesta secao e no restante do artigo.

Antes de entrar em uma analise mais detida do
tema, € importante verificar como a liberdade docente de
ensinar, com a denominacgédo liberdade de catedra, ja
esteve presente no ordenamento juridico brasileiro de
forma expressa: “Constituicdo Federal de 1934 foi a
primeira a prevé-la textualmente, em seu artigo 155, de
forma bastante objetiva: Art. 155. E garantida a liberdade
de céatedra. (grifei)”.

Em 1946 o texto constitucional a trouxe inserida
dentre os principios a serem adotados pela legislagédo de
ensino, especificamente no inciso VII do artigo 168:

Art. 168. A legislacdo do ensino
adotara os seguintes principios:

8 Sobre a liberdade de céatedra ver: RODRIGUES, Horacio
Wanderlei; MAROCCO, Andréa de Almeida Leite. Liberdade de
catedra e a Constituicao Federal de 1988: alcance e limites da
autonomia docente. In: CAULA, Bleine Queiroz et al. Didlogo
ambiental, constitucional e internacional. Fortaleza: Premius,
2014.v. 2. p. 213-238.
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[...];
VIl - é garantida a liberdade de
cétedra. (grifei).

Ja o diploma constitucional do ano de 1967

situou a liberdade de catedra no contexto mais amplo do

direito a educacéo, inserindo-a no inciso VI do paragrafo

3° do artigo 168:

Art. 168. A educacao é direito de
todos e sera dada no lar e na escola;
assegurada a igualdade de
oportunidade, deve inspirar-se no
principio da unidade nacional e nos
ideais de liberdade e de solidariedade
humana.

[...].
§ 3° - A legislacdo do ensino adotara
0S seguintes principios e normas:

[...];
VI - é garantida a liberdade de
catedra. (grifei).

Na Constituicdo de 1988 a liberdade de catedra

nao possui previsdo expressa. Pode, dependendo da

interpretacdo adotada, ser vista como decorrente de

outras liberdades

literalmente previstas no texto

constitucional. Uma possibilidade seria vé-la como

espécie do género liberdade de expresséao, previsto no

artigo 59, inciso 1X da Constituicdo Federal, que declara
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ser livre a expressdo da atividade intelectual, artistica,
cientifica e de comunicacédo, independentemente de
censura ou licenca. Como ja colocado anteriormente,
ndo é essa a posicdo adotada neste texto.

E possivel visualizar a liberdade de céatedra
também dentro do artigo 206, que dispde acerca dos
principios orientadores do ensino e da liberdade de
transmissdo e recepcdo do  conhecimento,
especificamente no inciso Il no qual estd contida a
liberdade de ensinar, ao lado da liberdade de aprender
e de pesquisar e divulgar o saber, 0 pensamento e a
arte. Esse dispositivo € complementado com o contetdo
do inciso Il que contém o pluralismo de ideias e o
pluralismo de concepcdes pedagdgicas.

Essa segunda perspectiva é a aqui adotada,
sendo que a partir de agora sera utilizado a expressao
liberdade docente de ensinar para indicar a liberdade
atribuida aos professores no ambito de suas atividades
de ensino. Dessa forma se quer deixar claro que a
liberdade de catedra — ndo mais prevista de forma
expressa no texto constitucional - equivale
especificamente a liberdade de ensinar do docente, com
os limites que Ihe imp&e os demais principios, liberdades
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e garantias vinculados ao direito fundamental a
educacdo, ndo podendo em nenhum momento ser
confundida com a liberdade ampla de expresséao.

Esses principios, liberdades e garantias,
inseridos no texto do artigo 206 e seus incisos, devem
ser contextualizados no ambito do direito maior, que é o
direito a educacao (artigo 6° da Constituicdo Federal).
Uma educagcdo que, de acordo com o texto
constitucional, em seu artigo 205, garanta o “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”.

Nesse sentido, o exercicio da liberdade de
ensinar que ndo garanta esse direito do aluno extrapola
os limites da autonomia universitaria e institucional e
também os limites da liberdade de ensinar dos docentes.
A liberdade de ensinar expressa no artigo 206 &, de um
lado, uma liberdade que divide espaco com a liberdade
de aprender dos alunos e que, de outro, convive com as
garantias mais amplas de pluralismo de ideias e de
abordagens pedagoégicas, integrando todas, o direito

maior que € o direito a educacao.
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Esses principios constitucionais possuem a
finalidade de garantir o pluralismo de ideias e
concepcdes no ambito do processo de ensino-
aprendizagem. Também buscam garantir a autonomia
didatico-cientifica dos professores, sem desconhecer o
direito de aprender dos alunos. Permitem, nesse
sentido, que os professores manifestem, com relacao ao
conteudo sob sua responsabilidade, seus proprios
pontos de vista académicos, quando haja varios
reconhecidos na area de conhecimento especifica.

A liberdade de ensinar também autoriza o
professor a utilizar métodos, metodologias, estratégias e
instrumentos a sua escolha, dentre aqueles legalmente
e pedagogicamente autorizados e reconhecidos (é o
pluralismo de concepcdes pedagdgicas presente no
bojo do inciso Il do artigo 206 da Constituicdo,

anteriormente transcrito).®

9 Essa, entretanto, pode ser bastante limitada em situacdes em
que o projeto pedagdgico do curso contenha em si mesmo um
modelo metodolégico, como acontece na Aprendizagem
Baseada em Problemas (ABP). Sobre a ABP em versédo
adaptada para os Cursos de Direito ver: RODRIGUES, Horacio
Wanderlei. Popper e o processo de ensino-aprendizagem pela
resolucdo de problemas. Revista Direito GV, S&o Paulo, FGV,
v. 6, nl, jan.-jun. 2010, p.39-57. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S1808-24322010000100003>.
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Nesse contexto, além das escolhas mais
propriamente ligadas a didatica — tipo de aula e de
atividades, recursos tecnoldgicos, etc. —, esta também
incluida a liberdade de escolha de textos e obras, desde
gue contenham o conteudo a ser ministrado e, no seu
conjunto, permitam o acesso ao pluralismo de ideias
presente no campo especifico do conhecimento, e que
nao contenham material que endosse preconceitos e
discriminagoes.

De outro lado, é necessario analisar se a
liberdade de ensinar protege as manifestacdes
valorativas, ideoldgicas e religiosas que ndo possuam
correlagdo com a matéria ensinada, bem como aquelas
gue professem preconceitos e discriminacdes vedadas
pela nossa ordem constitucional e legal.

A Constituicdo Federal de 1988 garante, ao lado
da liberdade de ensinar (do professor), a liberdade de
aprender (do aluno); textualmente essa inclusive a
precede. Tais liberdades, de forma alguma podem ser

compreendidas ou interpretadas separadamente, tendo

Acesso em 07 jul. 2017. Também: RODRIGUES, Horéacio
Wanderlei. Pensando o Ensino do Direito no Século XXI:
diretrizes curriculares, projeto pedagdgico e outras questdes
pertinentes. Floriandpolis: Fundagédo Boiteux, 2005.
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em vista que se tratam de dois direitos e liberdades
umbilicalmente ligados.

N&o se pode, portanto, tratar de forma separada
os dois principios constitucionais, tanto que o proprio
texto constitucional optou por coloca-los dentro do
mesmo inciso, 0 que reforca a ideia de que ambos
devem ser sempre analisados conjuntamente; um nao
pode ser pensado sem o outro.

Se as liberdades de ensinar e de aprender
fossem absolutas, uma anularia a outra. Como principios
constitucionais €& necessario buscar a sua
harmonizacdo, atribuindo-lhes interpretacbes que
mantenham ambos e que permitam que o direito
principal e originario, o direito a educacédo, ocorra de
forma efetiva, plural e atingindo seus objetivos no campo
da formacgéao do aluno.

Ou seja, ao lado da liberdade de ensinar est4,
em patamar de igualdade, a igualdade de aprender,
liberdade que pertence, na relacéo pedagdgica, ao outro
polo do processo de ensino-aprendizagem. Portanto, se
de um lado a liberdade de ensinar autoriza o professor a
expor seus proprios pontos de vista académicos, a
liberdade de aprender dos alunos impfe ao professor
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gue também exponha os demais pontos de vista e
teorias sobre o conteddo especifico, bem como seus
fundamentos. Impde também que, sendo teodrica e
cientificamente aceitas, as demais teorias e posi¢oes
possam ser adotadas pelos alunos em detrimento
daquelas por ele esposadas — do artigo 206 da
Constituicado Federal, onde estéo situadas as liberdades
de ensinar e aprender, consta expressamente, como
principio para que o ensino seja ministrado, o pluralismo
de ideias.

Nesse sentido, a liberdade de ensinar néo
ampara as manifestagbes valorativas, ideoldgicas e
religiosas impositivas e unilaterais, que desrespeitem a
liberdade de aprender dos alunos e nado tenham
correlacdo com o conteudo a ser ensinado. Espera-se
do professor que ele exponha todos os pontos de vista
— ou pelo menos os principais — relativos ao contetudo
sob sua responsabilidade, propondo sempre uma
perspectiva critica. E se |he garante também a
possibilidade de expor livremente suas proprias
posicdes académicas sobre essa mesma matéria.

Portanto, respeitado o direito a educacéo, a
liberdade de aprender do aluno e o pluralismo de ideias,
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a liberdade de ensinar garante ao professor, na
perspectiva do exercicio de sua atividade, a
manifestacéo das suas escolhas académicas, devendo,
entretanto, propiciar aos seus alunos o acesso também
as demais posicbes e teorias aceitas pela respectiva
area do conhecimento.

A liberdade de ensinar — vista em sentido amplo
e como liberdade docente — manifesta-se no ambito de
um conjunto mais amplo de direitos e garantias,
diretrizes e planejamentos, dele recebendo condicdes
objetivas a serem preenchidas no seu exercicio. Se de
um lado ndo se deve descuidar de situagbes em que o
Estado, sob a justificativa do controle de qualidade,
passe a promover interferéncias indevidas, também é
necessario nao descuidar, por outro lado, das situacoes
em que as instituicbes e os professores, em nome da
liberdade de ensinar, atinjam o direito a educacdo, a
liberdade de aprender e todos os demais direitos e
garantias inerentes ao estado democratico de direito e a
uma sociedade plural em seus valores, ideologias e
crencgas.

Importante salientar ainda que, em um contexto
de muitas mudancas, a liberdade de escolha do que sera
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ministrado exige do professor a compreensdo de que
ensinar é muito mais que transmitir conhecimento, é
também construi-lo.

Considerando tudo que foi exposto € possivel
afirmar que a liberdade de ensinar, enquanto liberdade
atribuida aos professores, deve ser compreendida e
interpretada na sua relacdo com o direito fundamental a
educagcdo e com os demais principios constitucionais,
em especial os que dizem respeito a liberdade de
aprender do aluno e ao pluralismo de ideias, e ndo de
forma isolada.

A enunciagao independente do termo liberdade
de ensinar pode gerar uma ideia equivocada sobre seu
alcance. A liberdade de ensinar atribuida aos membros
do corpo docente deve ser vista como uma garantia do
professor de expressar livremente seus pontos de vista
académicos (de forma fundamentada) sobre os
conteudos sob sua responsabilidade (ndo lhe sendo
permitido, entretanto, sonegar aos alunos 0 acesso aos
demais pontos de vista). Nao deve, em sentido oposto,
ser vista como a plena liberdade no direcionamento das

disciplinas e conteudos sob sua responsabilidade.
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E, destaque-se, a atividade académica néo
pode se confundir com atividades associativas,
partidarias e religiosas que o docente eventualmente
mantenha em sua vida pessoal. A atividade académica
possui diretrizes e critérios préprios — a busca da
verdade, o debate critico apreciativo, etc. —, como sera
visto em secao especifica deste artigo.

A liberdade de ensinar, contemporaneamente, é
indissociavel do contexto constitucional de 1988:
permite que os docentes expressem, com relacdo a
matéria ensinada, seus proprias pontos de vista
académicos, mas nao lhe permite omitir aos estudantes
as informagdes sobre as demais formas de compreender
o mundo e, em especial, os conteudos sob sua

responsabilidade.

4. Liberdade “Docente” de Ensinar e Planejamento
Educacional

E importante destacar, considerando a
importancia das liberdades de ensinar e de aprender no
ambito do processo ensino-aprendizagem, que em cada

instituicéo educacional o] professor deve,
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necessariamente, considerar quando do planejamento
de um determinado conteudo ou atividade (inseridos ou
nao em disciplinas ou matérias), suas especificidades e
0 contexto em que ele se encontra (curso, area, projeto
pedagdgico, etc.).

Segundo o artigo 211 da Constituicdo Federal
ha no pais sistemas educacionais organizados. E
segundo o artigo 214 ha um plano nacional de
educacédo, que entre outros objetivos, visa melhorar a
gualidade do ensino, formar para o trabalho e promover
0 pais nos niveis humanistico, cientifico e tecnoldgico.

A existéncia de sistemas educacionais e de um
planejamento nacional implica a fixacdo de diretrizes
comuns; e dentro dessas diretrizes, conteudos,
competéncias e habilidades minimos a serem buscados
na formag&o dos egressos.

Se a Constituicdo determina que haja um
planejamento que leve a melhoria do ensino, deve haver
um diagnostico do que existe e do que precisa ser
melhorado, o que inclui a adog¢é&o de critérios do que € 0
melhor.

Se a Constituicdo estabelece que haja um
planejamento que leve a formacéo profissional, deve
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haver um diagnéstico de que profissionais o sistema
estd formando e de que profissionais o0 pais
efetivamente necessita, o que inclui a ado¢éo de perfis
profissionais a serem buscados.

Se a Constituicdo define a necesséaria promoc¢ao
humanistica, cientifica e tecnolégica do pais, deve haver
um diagnostico das politicas publicas e privadas
existentes nessas areas e do que deve ser
implementado para o futuro, o que inclui a adogcao de
parametros para o que sdo formacdo humanistica,
cientifica e tecnoldgica.

Ha, portanto, a definicdo, considerando esses
objetivos dos sistemas educacionais, do que deve ser
objeto do processo de ensino-aprendizagem. A
liberdade de ensinar existe como instrumento do direito
a educacédo — é uma liberdade meio —, o que implica que
deve ser garantida para permitir que se alcance 0s
objetivos fixados. Se ela surgir como um entrave é
porque esta sendo desvirtuada.

A liberdade de ensinar, antes de se configurar
em um direito individual do docente, configura-se como

uma liberdade compartilhada por todos os docentes e
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divide espacgo com o direito de aprender compartilhado
por todos os discentes.

O planejamento educacional, que busca realizar
0s objetivos estabelecidos na Constituicdo Federal, é um
planejamento estruturado em instancias. A definicao de
conteudos e estratégias ocorre desde o nivel macro, no
ambito das politicas publicas, passando pelos sistemas
e instituicdes educacionais e pelos cursos especificos,
até desembocar nas atividades docentes.

Resumidamente € possivel afirmar que compete:

a) ao Estado, estabelecer as normas gerais
de educacgdo e estruturar seus sistemas
de ensino, de forma a cumprir seu papel
no campo especifico da educacao;
também editar resolucdes e orientacdes
através do Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) e dos Conselhos
Estaduais de Educacdo (CEEs); em
matéria de planejamento, em sentido
préprio, esse se da, em especial, através
do Plano Nacional de Educacéo (PNE), no
gual devem ser estabelecidas as metas e
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estratégias a serem alcangcas em um
determinado espaco de tempo, cumprindo
0 que dispde a Constituicdo Federal (CF)
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao
Nacional (LDB);°

b) as Instituicbes de Educacdo Superior
(IES) cumprirem sua missdo e
desenvolverem suas atividades em
atendimento as Normas Gerais da
Educacao Nacional e ao PNE, cumprindo
a exigéncia constitucional de manutencao
e elevacdo de qualidade;'* esse
planejamento se da, em especial, através
do Plano de Desenvolvimento Institucional

(PDI), que deve conter os objetivos e

10 Pode-se afirmar, de certa forma, que o primeiro planejamento é o
gue esta inscrito na CF; quando o Estado define os grandes
principios que irdo nortear os seus sistemas educacionais ja esta
planejando; o mesmo ocorre quando edita a LDB e demais
normas gerais da educacéo nacional.

11 Sobre a liberdade de ensinar das Instituicbes de Educacéo
Superior ver: RODRIGUES, Horacio Wanderlei. Controle publico
da educacdo e liberdade de ensinar na Constituicdo Federal de
1988. In: BONAVIDES, Paulo; LIMA, Francisco Gérson Marques
de; BEDE, Fayga. (Coord.). Constituicio e Democracia: estudos
em homenagem ao Professor J.J. Canotilho. S&o Paulo:
Malheiros, 2006. p. 252-277.
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estratégias para um periodo de 5 anos, e
do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI);
e

c) aos diversos cursos de cada IES
estruturarem seus Projetos Pedagdgicos
de Cursos (PPCs), que deverao conter a
clara concepcdo do curso, suas
peculiaridades, seu curriculo pleno e sua
operacionalizagao;

d) aos professores'?, dentro desse contexto,
se coloca o planejamento de cada

disciplina especifica.

As liberdades de ensinar (institucional e
docente) e de aprender existem nesse contexto, com 0s
limites que o0 mesmo |lhes impde. Ou seja, ambas as
liberdades existem e sao reconhecidas

constitucionalmente. Mas séo liberdades que ocorrem

12 Sobre ser professor ver: RODRIGUES, Horacio Wanderlei. O
exercicio do magistério superior e o direito educacional brasileiro.
Sequéncia, Floriandpolis, UFSC, v. 30, n. 58, jul. 2009, p. 35-46.
Disponivel em:
<http://periodicos.ufsc.br/index.php/sequencia/article/view/1487
4/13606>. Acesso em 7 jul. 2017.
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dentro dos limites de um contexto pré-definido,
liberdades compartilhadas e contextualizadas.

O planejamento educacional ndo € limitador da
liberdade de ensinar do docente; é sim instrumento de
garantia da liberdade de aprender que possuem o0s
alunos. Existe para que seja garantida a efetivacdo dos
objetivos educacionais constitucionalmente definidos e
seja cumprida a legislagdo infraconstitucional que
materializa as diretrizes vigentes para 0s sistemas
educacionais.

O plano e o programa de ensino a serem
desenvolvidos pelo docente ndo devem ser
planejamentos isolados??, como se buscassem realizar
a sua satisfacédo pessoal. Eles devem ser planejamentos
especificos de um momento do processo educacional e,
como tal, devem estar efetivamente integrados no

planejamento mais amplo do Curso e da Instituicao.

13 Sobre o planejamento educacional docente ver: RODRIGUES,
Horadcio Wanderlei. Planejando atividades de ensino-
aprendizagem para Cursos de Direito. In: RODRIGUES, Horéacio
Wanderlei; Edmundo Lima de Arruda Junior (org.). Educacéo
juridica: temas contemporaneos. Florian6polis: Fundacéo
Boiteux, 2011. p. 253-268. Disponivel em:
<http://funjab.ufsc.br/wp/?page_id=1819>. Acesso em 07 jul.
2017.
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Além disso, o planejamento da atividade
docente deve partir de um diagndstico da realidade, que
considere as necessidades e as expectativas dos
alunos. Por isso, embora o professor deva elaborar
previamente o seu plano de ensino, é fundamental
conversar sobre ele com os alunos, escuta-los,
refazendo, se necessario, o planejamento inicial.

Quando as acOes docentes sao planejadas,
evita-se a improvisagdo e se garante, através da
utilizacdo de estratégias adequadas!4, uma maior
probabilidade de atingir os objetivos propostos. Também
se utiliza melhor o tempo, consome menos energia e
realiza-se o trabalho com maior seguranca.

O planejamento também inibe o improviso,
garantindo de forma mais eficaz as liberdades de
ensinar e de aprender e, em especial, garantindo aquele
gue € o principal direito em matéria educacional na
Constituicdo Federal de 1988, qual seja, o proprio direito

a educacéo.

14 Sobre opc¢des no plano didatico-pedagogico ver: RODRIGUES,
Horacio Wanderlei. Estratégias didaticas na educacéo juridica:
alternativas para o processo de ensino-aprendizagem nos cursos
de Direito. In: LIMA, Gretha Leite Maia Correia; TEIXEIRA, Zaneir
Gongalves. Ensino juridico: os desafios da compreensdo do
Direito. Fortaleza: Faculdade Christus, 2012. p. 323-354.
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5.Indo além da Liberdade de Ensinar: a Liberdade

Académica®®

Para Popper h& dois grandes grupos de
obstaculos ao progresso da ciéncia, ambos de natureza
social: os obstaculos econémicos e o0s obstaculos
ideologicos. Entre todos os obstaculos ideologicos
aponta como o maior a ‘“intolerancia ideolégica ou
religiosa, usualmente combinada com dogmatismo e
falta de imaginacao”. (1978, p. 71).

Popper alerta ainda para o perigo que configura
0 ensino que considera apenas o que é moda intelectual:

Mas existe um perigo até maior: uma
teoria, mesmo uma teoria cientifica,
pode tornar-se uma moda intelectual,
um substituto para a religido, uma
ideologia entrincheirada.

15 Para compreender melhor as relagbes entre liberdade,
racionalidade e critica presentes nesta se¢do do artigo sugere-se
as seguintes leituras: RODRIGUES, Horacio Wanderlei;
GRUBBA, Leilane Serratine. Conhecer Direito I: a teoria do
conhecimento no século XX e a Ciéncia do Direito. Floriandpolis:
Fundacao Boiteux, 2012. Disponivel em:
<http://funjab.ufsc.br/wp/?page_id=1819> e RODRIGUES,
Horacio Wanderlei. O processo como espaco de objetivacao do
Direito. Revista do Direito, Santa Cruz do Sul, UNISC, v. 34, jul.-
dez. 2010, p. 75-96. Disponivel em:
<http://online.unisc.br/seer/index.php/direito/article/viewFile/181
1/1230>. Acesso em 7 jul. 2017.
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[...].

Acho que é problema sério em uma
época em que 0s intelectuais,
incluindo os  cientistas, estdo
propensos a apaixonar-se por
ideologias e modas intelectuais.
(1978, p. 74).

Segundo Popper e Lorenz (19--) NoSso universo
estad biolégica e intelectualmente aberto. Ndo € um
universo de verdade ou certeza, mas de refutacdo de
erros. Para Popper (197-a, 2006) o desenvolver-se
livremente € tipico do debate cientifico, sendo
necessario ndo estabelecer proibicbes que coloquem
limites as possibilidades de pesquisa. A discussao livre
€ a base do livre pensamento, e sem ela ndo ha
formacdo de opinides livres. A evolugdo do
conhecimento pressupde essa liberdade, pois ocorre
pela eliminacdo de teorias concorrentes dentro de um
processo de selecéo critica.

Sobre essa liberdade necesséaria na producao
do conhecimento, que se pode denominar de liberdade

académica, assim se expressa Einstein:

Por ‘liberdade académica’, entendo o
direito de realizar pesquisas visando
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conhecer a verdade, o direito que tem
o intelectual de publicar e de ensinar
0 que considera como verdade. Esse
direito implica também, por parte do
intelectual, que ele ndo busque
dissimular nenhum aspecto do que
considera como verdadeiro. Toda

Y

restricio a liberdade académica
impede a boa difusdo dos
conhecimentos e constitui, dessa
forma, obstaculos a elaboragcéo de um
julgamento que possa levar a acdes
racionais. (1994, p. 206).

Na visdo de Popper (197-a, 2006) tolerancia, em
especial politica, religiosa e académica, é fundamental
para a existéncia e a preservacao dessa liberdade; de
outro lado, é também necessaria a responsabilidade
intelectual. A tolerancia se relaciona diretamente com a
ética, e a ética pressupde a liberdade, mas também a
consciéncia e a responsabilidade.

Essa relacdo presente entre liberdade e
tolerancia de um lado, e a producéo do conhecimento de
outro, evidencia a proximidade existente entre politica,
ética e ciéncia. Para que se tenha uma sociedade
democrética é necessario que se tenha liberdade e
tolerancia, 0s mesmos requisitos necessarios para a
producéo cientifica.
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Parece nédo haver maiores divergéncias — em
sociedades democraticas e que reconhecam o0
pluralismo valorativo e cientifico — sobre a necessidade
de garantir a liberdade académica e, nesse ambito,
também a liberdade docente. E é nesse sentido que se
entende ter caminhado a Constituicdo Federal: ela
garante ndo a liberdade de ensinar como liberdade de
expressdo, ampla e irrestrita, mas sim como liberdade
académica, uma liberdade meio, que se apresenta mais
como uma liberdade compartilhada do que como uma
liberdade puramente individual.

E a liberdade académica ndo pode ser vista
como liberdade de mera opinido ou de crenga. A
academia € o espaco privilegiado da Ciéncia e da
Filosofia, dos processos de conhecimento que buscam
a verdade, que se submetem a critica, que sédo passiveis
de refutagcdo porque estruturados com base em
argumentos logicos e, sempre que possivel, em fatos
empiricamente verificaveis. Bachelard destaca que a
ciéncia se op0e a opinido:

A ciéncia, tanto por sua necessidade
de coroamento como por principio,

opbe-se absolutamente a opinido. Se,
em determinada questéo, ela legitimar
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7

a opinido, € por motivos diversos
daqueles que dao origem a opiniao;
de modo que a opinido esta, de
direito, sempre errada. A opinido
pensa mal;, ndo pensa: traduz
necessidades em conhecimentos. As
designar os objetos pela utilidade, ela
se impede de conhece-los. Nao se
pode basear nada na opinido: antes
de tudo, é preciso destrui-la. Ela é o
primeiro obstaculo [epistemoldgico] a
ser superado. N&o basta, por
exemplo, corrigi-la em determinados
pontos, mantendo, como uma espécie
de moral provisoria, um conhecimento
vulgar provisério. O espirito cientifico
proibe que tenhamos uma opinido
sobre questdes que nao
compreendemos, sobre questdes que
ndo sabemos formular com clareza.
(1996, p.18).

Nosso espirito tem a tendéncia
irresistivel de considerar como mais
clara a idéia que costuma utilizar com
frequéncia’. A idéia ganha assim uma
clareza intrinseca abusiva. Com o
uso, as idéias se valorizam
indevidamente. (1996, p.19, grifos do
autor).

O que a Constituicdo Federal de 1988 garante
ao docente ndo € o direito de expor sua opinido nao
fundamentada ou sua crenca desarrazoada. O que lhe é
garantido é o direito de expor suas posi¢cdes de forma
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fundamentada, de forma a poderem ser questionadas e
mesmo refutadas. Se assim nao for, o espaco
académico pouco se diferenciard de espacos festivos,
de palanques partidarios e de templos religiosos, onde
proliferam a mera opinido e a crenga com base apenas
na fé ideoldgica ou sobrenatural.

A liberdade académica tem em uma de suas
faces a liberdade do cientista, do pesquisador, do
professor; na outra face possui a liberdade de critica por
parte da comunidade cientifica e académica, ai incluidos
necessariamente os alunos. Ela somente tem sentido
havendo a possibilidade do Debate Critico Apreciativo.

O instrumento de progresso e expansao do
conhecimento é a critica — a atitude critica como
processo de escolha, de decisdo. Através da critica —
autocritica e critica intersubjetiva — analisa-se a validade
ou ndo dos argumentos. O Debate Critico Apreciativo
(DCA) — denominacéao utilizada por Popper (1975; 2002)
— permite decidir quais explicacdes e solucbes devem
ser inteiramente eliminadas, quais devem ser
parcialmente eliminadas e quais sobrevivem, mesmo

gue provisoriamente. Em oposicéo a atitude critica, ha a
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atitude dogmatical®, que se caracteriza por buscar
confirmar sempre a hipdtese ja aceita e afastar todas as
tentativas de refuta-la.

Embora reconheca que o ponto de partida possa
ser o senso comum, Popper (1975) defende que o
instrumento de progresso e expansao do conhecimento
€ a critica — a atitude critica como processo de escolha,
de decisdo. E a discussao critica é regida por ideias
reguladoras, dentre as quais € necessario destacar: (a)

16 Popper (1975), referindo-se especificamente ao conhecimento
cientifico, destaca que é necessario ndo descartar integralmente
a atitude dogmatica; sem a defesa da velha teoria ndo haveria
como testar adequadamente a forca explicativa da teoria
apresentada em sua substituicdo. Nesse sentido, uma dose
moderada de atitude dogmatica é fundamental, pois permite o
aprofundamento do Debate Critico Apreciativo e uma maior
aproximacdo da verdade - uma maior objetivacdo do
conhecimento. Segundo ele:

“A atitude dogmética de aderir a uma teoria enquanto é possivel
€ muito significativa. Sem ela nunca poderiamos descobrir 0 que
existe numa teoria — precisariamos abandoné-la antes de ter tido
uma oportunidade real de verificar sua for¢ca; em consequéncia,
nenhuma teoria poderia jamais funcionar no sentida da
ordenacdo do mundo, preparando-nos para eventos futuros,
chamando nossa atencdo para acontecimentos que de outro
modo nunca observariamos.” (POPPER, 197-b, p. 343).

“[...] um montante limitado de dogmatismo é necessario ao
progresso; sem um esfor¢o sério pela sobrevivéncia no qual as
velhas teorias séo defendidas tenazmente, nenhuma das teorias
concorrentes podem mostrar seu vigor, isto é, seu poder
explanatério e seu conteddo de verdade. O dogmatismo
intolerante, porém, é um dos principais obstaculos a ciéncia.”
(POPPER, 1978, p. 73-74)
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a ideia de verdade?’; (b) a ideia de contetdo légico® e
empirico!?; e (c) a ideia de contetdo de verdade de uma
teoria e sua aproximacéo a verdade?°. (POPPER, 2001).

O Debate Critico Apreciativo exige objetividade
no processo de producdo do conhecimento, evitando a
tentativa de justifica-lo ou provar a sua verdade com
base em experiéncias pessoais. Experiéncias
subjetivas, convicgdes, crencgas, sentimentos, nao

podem em nenhuma circunstancia justificar um

17 *Que a idéia de verdade rege a discussao critica pode ver-se no
facto de se discutir criticamente uma teoria na esperanca de
eliminar teorias falsas. Isto prova que somos guiados pela idéia
de procurar teorias verdadeiras.” (POPPER, 2001, p. 36, grifos
do autor).

18 “O contetdo ldgico de uma teoria é a classe das suas
consequéncias, ou seja 0 conjunto ou classe de todas as
proposicdes que podem derivar logicamente da teoria em
guestdo — que sera tanto mais elevado quanto maior for o nimero
de consequéncias.” (POPPER, 2001, p. 36-37, grifos do autor).

19 O conteddo empirico de uma teoria pode pois ser descrito como
0 conjunto ou classe de proposigGes empiricas excluidas pela
teoria — 0 que quer dizer, o conjunto ou classe de proposi¢cdes
empiricas que contradizem a teoria.” (POPPER, 2001, p. 37).

20 “Aidéia de aproximacéo a verdade — tal como a idéia de verdade
enquanto principio regulador — pressup8e uma visao realista de
mundo. Nao pressupde que a realidade seja como as nossas
teorias cientificas a descrevem, mas pressupde que existe uma
realidade e que noés e as nossas teorias — que sdo idéias que nés
préprios criamos e por isso sdo sempre idealizacbes — nos
podemos aproximar cada vez mais de uma descricdo adequada
da realidade, se empregarmos o modelo de quatro fases de
tentativa e erro.” (POPPER, 2001, p. 39, grifo do autor).
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enunciado, as relagBes légicas existentes dentro de
cada sistema de enunciados, ou agquelas existentes
entre varios sistemas de enunciados. (197-a). Nao ha
critérios de verdade, ndo ha uma operacao que permita
descobrir se uma coisa € verdade ou néo.

Para Popper “a objetividade dos enunciados
cientificos reside na circunstancia de eles poderem ser
intersubjetivamente submetidos a teste”. (197-a, p. 46,
grifos do autor). Ou seja, é fundamental que qualquer
experiéncia cientifica possa ser reproduzida por
gualquer outro cientista que realize o experimento na
forma descrita por quem o realizou inicialmente. Nao
havendo essa possibilidade — que pressupfe a
publicidade do conhecimento produzido —, n&do ha
conhecimento objetivo e ndo ha ciéncia.?!

A objetividade e a racionalidade da ciéncia n&o
decorrem da objetividade e da racionalidade dos
cientistas, que sdo seres humanos, e como tais,

munidos de subjetividade e mesmo passionalidade, mas

21 “[...] ocorréncias particulares ndo suscetiveis de reproducéo
carecem de significado para a Ciéncia. Assim, uns poucos
enunciados basicos dispersos, e que contradigam uma teoria,
dificilmente nos induzirdo a rejeitd-la como falseada. SO a
diremos falseada se descobrimos um efeito suscetivel de
reproducéo que refute a teoria.” (197-a, p. 91, grifo do autor)
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sim da racionalidade, identificada na atitude critica face
aos problemas — a busca da eliminacao de erros atraves
da critica intersubjetiva é que permite a gradativa
construcdo do conhecimento objetivo?2,

Mas, tal como todos os racionalistas
pensantes, ndo afirmo que o homem
seja racional. E 6bvio, pelo contrério,
gque mesmo o homem mais racional é
altamente irracional em muitos
aspectos. A racionalidade ndo é
patriménio do homem nem um facto
acerca dele. Trata-se de uma tarefa
que o homem tem de realizar, uma
tarefa dificultosa e cheia de restri¢des;
mesmo que parcial, sera dificil
conseguir a racionalidade. (POPPER,
2002, p. 156, grifos do autor).

Para Popper, existindo objetividade, podera
ocorrer uma critica racional. Em toda discusséao racional
(tanto das Ciéncias como da Filosofia), segundo Popper,
o0 método que deve ser utilizado “é o de enunciar
claramente o problema e examinar, criticamente, as
varias solucbes propostas”. (197-a, p. 536, grifo do

autor). Além disso, a critica serd possivel e frutifera se

22 “Deve ser Obvio que a objetividade e a racionalidade do
progresso da ciéncia ndo se deva a objetividade e a racionalidade
pessoais do cientista. A grande ciéncia e 0os grandes , como 0s
grande poetas, sdo geralmente inspirados por intuicbes néo
racionais.” (POPPER, 1978, p. 69-70).
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enunciarmos o problema de maneira tao precisa quanto
possivel, “colocando a solucdo por nds proposta em
forma suficientemente definida — forma suscetivel de ser
criticamente examinada”. (POPPER, 197-a, p. 536).

Os principios que subjazem a
qualquer discussdo racional, quer
dizer, a qualquer discussao ao servico
da busca da verdade, sé&o
propriamente principios  éticos.
Gostaria de apresentar trés desses
principios: 1) O principio da
falibilidade: Talvez eu néo tenha
razao e talvez tu ndo tenhas razao.
Mas também é possivel que nenhum
tenha razdo. 2) O principio da
discussdo sensata: Queremos tentar
apresentar, o0 mais impessoalmente
possivel, as nossas razbes pro e
contra uma certa, e criticavel, teoria.
3) O principio da aproximagdo a
verdade. Por meio de uma discussao
objectiva aproximamo-nos quase
sempre da verdade e chegamos a um
melhor entendimento; mesmo quando
ndo chegamos a acordo. (POPPER,
1995, p. 106-107).

Esses trés principios sdo, no pensamento de
Popper (1995, p. 107), ao mesmo tempo, principios da
teoria do conhecimento e principios da ética, pois que
implicam, dentre outras coisas, a tolerancia. Em outras

palavras:
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Se posso aprender contigo e quero
fazé-lo no interesse da busca da
verdade, entdo tenho ndo soO de te
tolerar, mas também de te reconhecer
como potencialmente portador dos
mesmos direitos; a potencial unidade
e igualdade de direitos de todos os
homens é um pressuposto da nossa
disposicdo para discutirmos
racionalmente. E também importante
0 principio de que podemos aprender
muito pela discusséo; mesmo quando
ela ndo conduz a unido. Pois a
discussdo pode ensinar-nos a
compreender alguns dos pontos
fracos da nossa posigéo. [...] A busca
da verdade e a aproximacao a
verdade sdo outros principios éticos;
tal como a ideia da honestidade
intelectual e da falibilidade que nos
conduz a uma posicdo de autocritica
e a tolerancia. (POPPER, 1995, p.
108-110).

Popperianamente, pode-se afirmar que,

enquanto a ética antiga se fundava na ideia do saber

pessoal e seguro, a nova ética se fundamenta da ideia

do saber objetivo e inseguro. Assim, se a ética antiga

proibia os erros, culminando no n&o reconhecimento dos

erros, ela era intelectualmente desonesta. Por sua vez,

a nova ética impbe a nocdo da inexisténcia do

argumento de autoridade, da impossibilidade de se
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evitar os erros. Nesse sentido, a tarefa consiste
precisamente em evitar 0s erros, mas também em
identifica-los e aprender com eles, mantendo uma
posicao de autocritica e de critica racional e objetiva.
Segundo Popper, a objetividade cientifica s6
pode ser explicada segundo categorias sociais como
competicdo, tradicdo, instituicbes sociais, publicacdes
plurais, tolerancia politica e liberdade de expressdo.??
De outro lado, um cientista imparcial, sem valores, seria
um cientista desumano; e sem paixao ndo ha a busca da

verdade, portanto ndo ha ciéncia®. (1978, 2006).

23 “[...] competicdo (tanto de cientistas individuais como também
de diferentes escolas); tradicdo (a saber, a tradicao critica);
instituicdo social (como, por exemplo, publicac6es em diferentes
periédicos e por diferentes editoras concorrentes, discussdes
em congressos); o Poder do Estado (a saber, a tolerancia
politica da discussao livre).

Desse modo, detalhes menores como, por exemplo, 0 meio
social ou ideolégico do pesquisador se eliminam por si s6s com
o tempo, embora evidentemente sempre desempenhem seu
papel a curto prazo.” (POPPER, 2006, p. 104).

24 “[...] ndo podemos privar o cientista de sua parcialidade, sem
também priva-lo de sua humanidade. Tampouco podemos proibir
ou destruir suas valoracdes, sem destrui-lo como homem e como
cientista. [...]. O cientista objetivo e livre de valores ndo é o
cientista ideal. Sem paixdo nada € possivel — muito menos na
ciéncia pura. A expressdao ‘amor pela verdade’ ndo € pura
metéafora.” (POPPER, 2006, p. 106, grifos do autor).
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Considerando a critica como pressuposto
inarredavel de uma busca séria da verdade, a liberdade
de ensinar como liberdade ilimitada de expressdo —
mera liberdade individual de manifestacao da opinido do
professor — precisa ser superada. E necessario pensar
hoje a liberdade académica, baseada na toleréncia e no
debate critico apreciativo. E preciso superar a Visdo
individualista e colocar em seu lugar uma nova
perspectiva, de liberdade compartilhada (professores,
pesquisadores e alunos) e contextualizada (sistemas e
planejamentos  educacionais, realidade social),
consentdnea  com contemporanea ideia  de
solidariedade.

A liberdade académica deve ser a liberdade
consciente de que o ser humano apenas é humano
enguanto vive em relagdo com o outro. E uma liberdade
gue adquire sentido na relagdo com o outro, na
tolerancia em relacdo ao outro e na abertura para a
critica. Se for apenas liberdade individual de um dos
polos da relagéo, ndo tem sentido; ser for intolerante nao
tem sentido; se for fechada a critica ndo tem sentido.

6. Consideracdes Finais
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Consideradas todas as questdes expostas neste
artigo, é possivel afirmar que a liberdade de ensinar é
uma garantia constitucional de duplo direcionamento.
De um lado, garante a liberdade de ensinar as
instituicbes educacionais, que cumpridas as normas
gerais da educacéao (Plano Nacional de Educacéo, LDB,
Diretrizes Curriculares, Sistema Nacional de Avaliacéo,
etc.) podem livremente construir seus projetos
pedagdgicos. De outro, garante a liberdade de ensinar

do professor, que:

a) no ambito do conteddo sob sua
responsabilidade, mesmo no contexto de
um projeto pedagodgico especifico, mantém
0 espaco de manifestacdo das suas
posicbes e  convicgdes, devendo,
entretanto, em respeito ao direito a
educacdo, a liberdade de aprender do
aluno e ao pluralismo de ideias, também
propiciar aos discentes 0 acesso as
demais posicbes e teorias aceitas pela
respectiva area do conhecimento; ou seja,
o docente possui liberdade de ensinar,
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b)

mas possui também o compromisso de
cumprir o conteudo programatico definido
para a disciplina ou modulo e de propiciar
aos alunos acesso a pluralidade de
posicdes existentes sobre o contetdo sob
sua responsabilidade pedagdgica; e

no ambito didatico-pedagodgico, mantém
autonomia de escolha, respeitada a
necesséaria adequacao entre meio e fim; as
opcOes tem de ser as adequadas para 0s
conteudos, competéncias e habilidades a

serem trabalhados.

E nesse segundo sentido, da liberdade de

ensinar do professor, que normalmente € identificada a
tradicional liberdade de céatedra. Ela convive no texto
constitucional com um conjunto de outros principios
constitucionais, em especial a liberdade de aprender e o
pluralismo de ideias. E esta situada, como principio, no
ambito da normatizacdo de um direito fundamental, o
direito & educacdo, a luz do qual necessita ser

interpretada e efetivada.
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Entende-se, nesse sentido, que a Constituicdo
Federal de 1988 avancou na direcdo de superar a
liberdade de ensinar como liberdade de expressao,
meramente individual, substituindo-a pela liberdade
académica, compartilhada e contextualizada. E essa
pressupde o Debate Critico Apreciativo, ndo transigindo,
nos meios académicos, como a manifestacdo de mera
opinido ou crenga. Essa liberdade inclui as liberdades de
aprender, de ensinar, de pesquisar e de divulgar o saber,
0 pensamento e a arte, expressamente indicadas pela
Constituicdo Federal em seu artigo 206, inciso Il.

O conhecimento académico, que possui ampla
liberdade de circulagdo nas atividades de ensino,
precisa ser fundamentado e possuir coeréncia logica. A
liberdade de ensinar ndo se sustenta quando for mero
instrumento de divulgagcdo de verdades pessoais
(opinides) em razédo de crengas ou convicgoes religiosas
ou ideoldgicas. O espaco para essa espécie de
liberdade existe e é amplo, mas ndo é o espaco

académico.
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MAPA MENTAL NO ENSINO JURIDICO?

MIND MAP IN LEGAL EDUCATION

Frederico de Andrade Gabrich26

Luiza Machado Farhat Benedito?’

Resumo

Ha significativa mudanca da sociedade no século XX,
isso tem reflexo no perfil dos atuais discentes dos cursos
juridicos. As metodologias de ensino usadas nos cursos
de Direito continuam baseadas no saber do professor e
dos livros, na comunicagdo por meio de palavras, na
dogmatica e no império da lei (e ndo da norma juridica).

E preciso o desenvolvimento e a aplicacdo de novas
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metodologias de ensino, que favorecam a mudanca do
modelo mental dominante, o pensamento sistémico, a
comunicacéo imagética e significativa. O Mapa Mental
cumpre essas funcdes e precisa ser compreendido e

utilizado pelos profissionais do Direito.

Palavras-Chave: Mapa mental; Ensino juridico;

Metodologia de ensino.

Abstract

There is a significant change in society in the twenty-first
century, this is reflected in the profile of current students
of legal courses. The teaching methodologies used in
law schools continued to follow the teacher's knowledge
and books, communication through words, in the
dogmatic and the legal text (and not the rule of law). It
takes the development and application of new teaching
methodologies that favor the change of the dominant
mental model, systems thinking, imagery and meaningful
communication. The Mind Map fulfills these functions
and needs to be understood and used by legal

professional.
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Keywords: Mind map; Legal education; Teaching
methodology.

1. Introducgéo

As metodologias tradicionais do ensino juridico
encontram-se em xeque nessas primeiras décadas do
século XXI, especialmente em virtude da mudanga
significativa do perfil médio dos alunos dos cursos de
direito ocorrida no Brasil desde os anos 1980, que é fato
notorio, sentido por todos os professores dos cursos
juridicos no dia a dia, independentemente de qualquer
comprovacgéo documental.

A mudanca do perfil dos alunos, contudo, é
resultado do aumento significativo de oferta de cursos
de direito no Brasil, mas também das mudancas
importantes ocorridas no mundo a partir da queda do
Muro de Berlim, que aconteceu em 09/11/1989, quando,
psicologicamente, comecou o século XXI.

O fim da Guerra Fria, do dualismo politico e
filos6fico do mundo ocorrido a partir de entao,
determinou o inicio dos tempos atuais e da era da
informacéo, que foi cada vez mais difundida a partir do
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inicio dos anos 1990, quando a internet comecgou a se
impor como principal plataforma para o fluxo continuo e
crescente da informacdo. E essa realidade foi
potencializada ainda mais com o0 surgimento do

Napster?®, da iTunes Music Store?°, da web 2.0%, da

28 O Napster, criado por Shawn Fanning e seu co-fundador Sean
Parker, foi o programa de compartiihamento de arquivos em rede
P2P criado em 1999, que protagonizou o primeiro grande episédio
na luta juridica entre a indastria fonografica e as redes de
compartiihamento de musica na Internet. Compartilhando,
principalmente, arquivos de musica no formato MP3, o Napster
permitia que os usuarios fizessem o download de um determinado
arquivo diretamente do computador de um ou mais usuérios de
maneira descentralizada, uma vez que cada computador conectado
a sua rede desempenhava tanto as fun¢fes de servidor quanto as
de cliente. <https://pt.wikipedia.org/wiki/Napster>. Acesso em 12 jul.
2015.

29 A iTunes Store (conhecida por iTunes Music Store até 12 de
setembro de 2006) € um servi¢co online de musica e video operado
pela Apple Inc. dentro do programa iTunes. Introduzida em 28 de
abril de 2003, a loja provou a viabilidade de vendas online de
musica. Até setembro de 2006, a loja ja havia vendido mais de 1,5
bilhdo de musicas, responsavel por mais de 80% das vendas
mundiais de musica online.
https://pt.wikipedia.org/wiki/ITunes_Store. Acesso em 12 jul. 2015.
30 Web 2.0 é um termo popularizado a partir de 2004 pela empresa
americana O'Reilly Medial para designar uma segunda geracdo de
comunidades e servicos, tendo como conceito a "Web como
plataforma”, envolvendo wikis, aplicativos baseados em
folksonomia, redes sociais, blogs e Tecnologia da Informacéo.
Embora o termo tenha uma conotacéo de uma nova versao para a
Web, ele ndo se refere a atualizacdo nas suas especificacdes
técnicas, mas a uma mudanca na forma como ela é encarada por
usuéarios e desenvolvedores, ou seja, o ambiente de interacdo e
participagdo que hoje engloba inimeras linguagens e motivagées.
https://pt.wikipedia.org/wiki/Web_2.0. Acesso em 12 jul. 2015.
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Amazon, do Google, do Youtube, das redes sociais, dos
smartphones e dos tablets. Tudo isso permitiu (e
permite) ndo apenas o compartilhamento (quase)
gratuito e instantaneo de ideias e de informacgdes, mas
de entretenimento e de conhecimento.

Os livros impressos, a universidade e o
professor, que eram até o inicio dos anos 1990 as
principais referéncias de informagé&o e de conhecimento,
passaram a conviver com a liberdade exponencial de
criacdo, de expressédo e de informacao permitidas pela
internet, pelas redes sociais, pelo Google, pela
relativizacdo pratica da logica restritiva da propriedade
intelectual.

A geracdo e a transmissdo das ideias e das
informacgdes, que baseava-se, fundamentalmente, na
I6gica quase absoluta do pensamento racional, por meio
de palavras escritas (impressas) e faladas
(presencialmente), passou em poucas décadas, desde
0os anos 1990, a conviver com outras formas
subliminares de ideacdo, de informagdo e de
conhecimento, assentadas na interacao entre razao e
emocao, entre ciéncia e arte, entre a descricdo simples
dos fatos e o storytelling, entre o texto e a imagem

72



(estatica e/ou em movimento), entre a teoria pura e a
pratica real.

Diante desse contexto, no ambito especifico do
ensino do direito, as metodologias de ensino juridico
precisam nao apenas evoluir, mas agregar multiplas (e
novas) experiéncias e possibilidades de informacéao, de
formacéo e de encantamento dos alunos, como também
mecanismos que promovam a produc¢ao de novas ideias
que determinem a organizacéo juridica e eficiente dos
objetivos das pessoas (que devem, no fim, serem
realizados com o menor custo possivel de desgaste
psicolégico, de tempo, de recursos financeiros e,
preferencialmente, sem a existéncia de conflito e/ou de
um processo judicial).

O problema é que o ensino juridico ainda néo é
orientado para isso e as metodologias tradicionais
usadas no Brasil valorizam quase que exclusivamente o
meétodo dedutivo e  escolastico, desenvolvido
principalmente por meio de aulas expositivas formais
(repetitivas) e com fundamento significativo no texto
expresso da lei. Esse é o problema que esta pesquisa
procura solucionar, por meio da combinacdo da
metodologia tradicional (supostamente linear, “racional”
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e baseada quase que totalmente no uso da palavra
escrita e/ou falada ), com outra inovadora, baseada no
desenho, na comunicacdo imagética e na légica do
pensamento radiante (ndo linear e marcadamente
emocional).

Tudo isso, para que o discente dos cursos
juridicos seja instigado, cada vez mais, a pensar de
maneira sistémica (holistica) e estratégica, o que exige
ndo apenas a mudanca ou O aprimoramento das
metodologias de ensino usadas nas salas de aula, mas
também a completa mudanca do modelo mental ainda
dominante na academia entre professores e alunos, que
enxergam quase sempre o Direito como uma ciéncia
normativa voltada para a determinacédo daquilo que é
certo ou errado em um determinado lugar e/ou
momento, para a solugéo dos conflitos decorrentes da
interagcdo entre as pessoas, quase sempre por meio do
uso do processo judicial.

Nesse sentido, o desenho, a comunicacéo
imagética e 0s mapas mentais podem representar novas
e instigantes possibilidades para o aprimoramento e/ou
para a renovacao das metodologias de ensino juridico
usadas pelos antigos, pelos atuais e pelos futuros
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professores e alunos dos cursos juridicos. E esta
pesquisa propde isso com a utilizacdo do método légico
dedutivo e especialmente a partir dos referenciais
tedricos estabelecidos por Dan Roam, na obra
Desenhando Negdcios [The Back of the Napkin] e por
Tony Buzan, no livro Mapas Mentais: métodos criativos
para estimular o raciocinio e usar ao maximo o potencial

do seu cérebro.

2. Aimportancia do desenho para a explicitacdo das

ideias e para o ensino

Como demonstra Edgar Morin:

E impressionante que a educacio que
visa a transmitir conhecimentos seja
cega quanto ao que é o conhecimento
humano, seus dispositivos, suas
enfermidades, suas dificuldades, suas
tendéncias ao erro e a ilusado, e ndo se
preocupe em fazer conhecer o que é
conhecer. (MORIN, 2013)

De fato, as pessoas podem pensar e expressar
as suas ideias e sentimentos de diversas maneiras: por

meio de palavras faladas e escritas, por meio de
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imagens estaticas ou em movimento, por meio da
musica, do teatro, do cinema. Todavia, tradicionalmente,
no ocidente, o pensamento, a expressao de ideias e a
transmissdo do conhecimento s&o realizados,
fundamentalmente, por meio de palavras escritas,
especialmente a partir do momento em que a pessoa
aprende a ler e a escrever.

Entretanto, nem sempre foi assim, pois na
antiguidade mais remota, no tempo das cavernas, 0 ser
humano se comunicava com as futuras geracdes por
meio de histérias contadas e repassadas oralmente,
bem como por meio de desenhos, que, inclusive,
permitiram a descrigéo e a transmissdo do modo de vida
daquela época até os tempos atuais, o que hoje pode
ser comprovado por meio das imagens rupestres.

Ndo obstante, atualmente, antes da
alfabetizacdo, as criangas ainda se comunicam muito
por meio de desenhos. Por isso, nessa etapa do
desenvolvimento da crianca, € relativamente comum
encontrar o estimulo escolar que leva as criangas a
comunicagdo por meio dos desenhos. Infelizmente,
depois do processo de alfabetizacdo e durante quase
todo o processo de educacdo formal, a pratica do
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desenho é, pouco a pouco, ndo apenas deixada de lado,
mas taxativamente reprimida e até, em alguns casos,
proibida, especialmente no ensino académico e
essencialmente instrutivista e formal, que ainda
prevalece ndo apenas no meio escolar, mas também no
meio universitario. Na realidade, ha uma equivocada
percepcao de que recalcando a afetividade no ensino e
na ciéncia (que pode ser representada muito mais
facilmente por meio de desenhos e de imagens), poder-
se-ia eliminar o risco de erro.

Mas, como Morin esclarece:

[..] no mundo humano, o
desenvolvimento da inteligéncia é
inseparavel do mundo da afetividade,
isto é, da curiosidade, da paixdo, que
por sua vez, sdo a mola da pesquisa
filosofica ou cientifica. A afetividade
pode asfixiar o conhecimento, mas
pode também fortalecé-lo. Ha estreita
relagéo entre inteligéncia e
afetividade: a faculdade de raciocinar
pode ser diminuida, ou mesmo
destruida, pelo déficit de emocao; o
enfraguecimento da capacidade de
reagir emocionalmente pode mesmo
estar na raiz de comportamentos
irracionais. (MORIN, 2013)
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N&o ha, pois, que se falar na impossibilidade do
ensino formal ocorrer no Direito ou em qualquer outra
ciéncia, por meio da combinacéo de palavras e imagens
(desenhos), de razdo com emocéo (afetividade). Ao
contrario: o conhecimento humano acontece e €
maximizado exatamente quando se obtém a
combinacdo exata entre razdo e sensibilidade, o justo
meio entre o raciocinio l6gico abstrato e a emoc¢éo da
vida, da pratica. Assim, ndo ha como desconsiderar que
0 ser humano pensa, se comunica, ensina e aprende por
meio da combinacgéo entre imagens e palavras.

Ndo obstante, vale ressaltar que, segundo
Sibbet (2013), a maior habilidade natural do ser humano

para se comunicar ocorre por meio do desenho, pois:

Os pesquisadores em aprendizado e
inteligéncia cognitiva sabem agora
gue seres humanos processam
informacdo de formas diferentes, e
gue o pensamento visual € uma parte
grande do que fazemos. Parece que
nossos ceérebros sdo macicamente
desenvolvidos para processar
informacédo visual, e alguns sugerem
gque até 80% de nossas células
cerebrais estdo envolvidas nisso.
(SIBBET, 2013, p. xvi).
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Por isso, conforme Dan Roam, ndo ha maneira
mais poderosa de provar que conhecemos algo do que
fazer um desenho simples dele. Também nédo ha
maneira mais eficaz de enxergar solugbées ocultas do
gue pegar uma caneta e desenhar as pecas do
problema.” (ROAM, 2012, p. xiii).

Todavia, 0 mesmo Roam observa o seguinte:

Como 0s desenhos podem
representar conceitos complexos e
resumir  vastos conjuntos de
informacdes de forma facil de aplicar
e compreender, sdo Uteis para
esclarecer e resolver problemas de
todos os tipos: questdes relativas a
negocios, conflitos politicos,
complexidades técnicas, dilemas
organizacionais, conflito de
programagdes e até mesmo desafios
pessoais. (ROAM, 2012, p. 13).

Nesse sentido, como sera demonstrado a seguir
com fundamento em Buzan, os desenhos podem (e
devem) ser também utilizados, por meio do mapa
mental, ndo apenas para ensinar Direito, mas para
resolver problemas juridicos complexos, para estruturar
do ponto de vista juridico e da maneira mais eficiente

possivel os objetivos das pessoas, bem como para
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organizar e facilitar o exercicio profissional das diversas

profissdes inerentes a ciéncia do Direito.

3. O Mapa Mental

O mapa mental, tal como € principalmente
conhecido e usado atualmente para os mais diversos
fins, € uma metodologia ou uma ferramenta de
aprendizagem, de planejamento e de organizagao das
ideias, que foi desenvolvida por Tony Buzan.

Nesse sentido, conforme dispde Sibbet:

Ferramenta € obviamente uma
metéafora. E usada para indicar coisas
tangiveis que vocé pode fazer para
conseguir os resultados desejados.
Toda ferramenta € um produto de
alguma intencéo de fazer algo. Com o
uso repetido, uma ferramenta evoluira
e se tornara refinada. Uma boa
ferramenta tem um uso central, mas
também é utilizavel para outras coisas
além das indicadas. Por exemplo, um
bom martelo pode ser usado para
abrir uma porta. (SIBBET, 2014, p. 4).

N&o obstante, da mesma maneira como Sibbet

pensa, para Buzan, a principal linguagem usada pelo
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cérebro humano ndo é constituida nem por palavras
faladas, nem tampouco por palavras escritas, pois “esse
orgao trabalha por meio dos sentidos, criando
associagcbes entre imagens, cores, palavras-chave e
ideias.” (BUZAN, 2009, p.25). De acordo com este autor,
0 pensamento humano desenvolve-se, sobretudo, por
meio da associacao entre imagem-chave, palavra-chave
€ 0S seus respectivos significados, que sao enviados ao
cérebro para resgatar a lembran¢a ndo apenas de uma
Unica palavra ou frase, mas de uma série de
informacdes, emocbes e sentimentos pretéritos da
pessoa, relacionadas a um modo de pensar
multidimensional, n&o linear e radiante.

Nesse sentido, como Buzan também esclarece:

As pesquisas mostram que o cérebro
€ um 6rgao multidimensional, capaz
de absorver, interpretar e recuperar
informacdes por meio de recursos que
s80 muito mais sensitivos, criativos,
multifacetados e instantaneos do que
as palavras escritas e faladas. A
mente € capaz de entender uma
informagdo  nao-linear, pois é
projetada para essa funcgéo. E ela faz
isso 0 tempo todo, seja quando vemos
fotografias e figuras, seja quando
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interpretamos outras imagens que
estdo ao nosso redor.

Quando o cérebro ouve uma série de
frases, ele ndo absorve a informacao
palavra a palavra, linha a linha — ele a
considera como um todo. Ele a
classifica, interpreta e assimila de
diversas maneiras. Ouvimos as
palavras e as situamos no contexto do
conhecimento que ja possuimos. Nao
temos necessidade de escutar todo
um conjunto de frases antes de
elaborarmos uma resposta.” (BUZAN,
2009, p. 17-18).

Assim, de fato, quando uma pessoa € instada a
pensar, por exemplo, em um carro, certamente ela ndo
imagina em sua mente no primeiro instante em que ouve
0 som da palavra as letras C, A, R, R, O, mas a imagem
gue lhe é mais familiar de um automovel, promovendo a
associagao da sonoridade da palavra, com as imagens
e cores correspondentes ao contexto que lhe é dado e a
experiéncia pretérita de sua vida.

O problema, todavia, € que o ser humano esti
tdo acostumado a se comunicar por meio de palavras
faladas e escritas, que acaba por acreditar que o cérebro
funciona principalmente por meio delas, ordenadas

racionalmente, tal como sao escritas, em linhas, da
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esquerda para a direita (no mundo ocidental), e em
topicos (numerados) de cima para baixo.

De fato, como Buzan observa (2009, p.22), é
preciso saber mais sobre como o cérebro recebe,
processa, analisa, retém (armazena) e recupera
informacgdes, pois isso é absolutamente fundamental
tanto para a criacdo, para o compartilhamento e para o
desenvolvimento das ideias, quanto para o0
desenvolvimento de metodologias de ensino e
aprendizagem, entre as quais podem ser destacados 0s
mapas mentais.

Nesse sentido, o cérebro, para Buzan:

[...] ndo raciocina de forma linear e
monatona. Ao contrario, ele pensa em
vérias direcdes a0 mesmo tempo —
partindo de ativadores centrais
presentes em Imagens-chave ou em
Palavras-chave. Chamo isso de
Pensamento Radiante.

Como o0 termo sugere, 0s
pensamentos se irradiam de dentro
para fora, como os galhos de uma
arvore, as nervuras de uma folha ou
0S vasos sanguineos, que se
propagam a partir do
coracdo.”(BUZAN, 2009, p. 22).
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E é exatamente assim, a exemplo dos galhos de
uma arvore, de forma nao linear e radiante, que Buzan
projeta e estrutura o Mapa Mental, visando reproduzir
nele a mesma logica de funcionamento do cérebro
humano, o que acaba melhorando e intensificando o
processo cerebral natural do pensamento radiante, por
meio de um circulo virtuoso.

Para Buzan, inclusive, “quanto mais vocé
conseguir armazenar informacgdes de uma forma que se
assemelhe a maneira como o cérebro funciona
naturalmente, mais facilidade ele tera para se recordar
de fatos importantes e memorias pessoais.” (BUZAN,
2009, p. 23).

De acordo com Buzan, contudo, antes de a
pessoa elaborar um mapa mental, ela deve estabelecer
claramente qual é o objetivo a ser alcancado com ele, o
que deve ser feito com antecedéncia. “E importante
tomar essa decisdo porque um Mapa Mental bem-
sucedido tem, em esséncia, uma imagem central que
representa seu objetivo.” (BUZAN, 2009, p. 31).

Mas Buzan também observa que, depois de

definir o objetivo central do Mapa Mental, a pessoa deve
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editar e ordenar as ideias, para que as mesmas sejam

melhor estruturadas. Assim,

O primeiro passo nesse sentido é
definir quais sdo suas ldeias de
Ordenacdo Basica (IOBs). Elas sao
assuntos-chave essenciais em torno
dos quais todos os outros conceitos
podem ser organizados. Eles séo
“‘ganchos” ou “cabides”, os quais
penduramos todas as ideias
associadas (exatamente como 0s
titulos dos capitulos de um livro
representam o conteldo temaético
dessas sec¢bes) (BUZAN, 2009, p.
32).

Apés a definicdo do objetivo principal e das
Ideias de Ordenacdo Bésicas (IOBs), o Mapa Mental
deve ser criado, considerando as seguintes

recomendacdes de Buzan:

1. Desenhos objetivos e claros, que permitam o
desenvolvimento do préprio estilo da pessoa
que elabora o Mapa Mental;

2. Uso (sem medo) de imagens em perspectiva
em todo o Mapa Mental,;
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3. Uso de uma imagem central no meio de uma
folha em branco posicionada
horizontalmente. A imagem deve ser,
preferencialmente incomum, atrativa,
colorida e destacada, e deve ter relacéo
direta com o objetivo principal do Mapa
Mental. E, se eventualmente uma palavra for
usada como imagem central, ela deve ser
desenhada de forma  diferenciada,
preferencialmente em trés dimensdes e
colorida;

4. A partir da imagem central, e com linhas
grossas e tortas, deve-se desenhar
ramificacbes (ou “galhos”), que devem
terminar em outros desenhos, que
correspondem as demais Ideias de
Ordenacao Basicas (IOBs) decorrentes do
objetivo central;

5. Deve-se escrever em letra de forma uma
palavra-chave para cada ramificagdo — que
deve também corresponder aos
pensamentos principais relacionados a uma
Ideia de Ordenacédo Basica (IOB), com o
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cuidado necessario para que a palavra tenha
o tamanho da ramificacdo correspondente;
Novas ramificacfes secundarias devem ser
criadas a partir de cada um dos desenhos
também secundarios, com novas palavras-
chave e derivagdes/solucdes decorrentes do
pensamento radiante relativo ao tema-
problema descrito no Mapa Mental;

Deve-se usar trés ou mais cores por imagem,
pois elas estimulam a memoéria e a
criatividade, e também podem ser usadas
para criar uma légica hierarquica das
informacgdes langcadas no Mapa Mental,

O autor do Mapa Mental deve criar o seu
proprio coédigo e/ou a sua prépria hierarquia,
pois isso poupa tempo e facilita as conexdes
instantaneas;

Deve-se também usar os sentidos, pois
qguanto mais o Mapa Mental for capaz de
ativar as memoérias sensoriais (visao,
audicdo, tato, paladar, olfato e percepcéo

espacial), mais eficiente ele sera;
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10.Sao recomendaveis as variacdes de fonte e
de tamanho de letras e numeros, visando
estabelecer, facilitar e/ou transmitir a ideia de
hierarquia;

11.A aparéncia das ramificagbes ou dos
“galhos” que derivam (tortos) da imagem
central e das demais ideias ordenadas (e que
também sao representadas por outras
imagens) devem ser organizadas de maneira
uniforme em todo o Mapa Mental;

12.Deve-se usar um espacamento adequado,
deixando um espaco livre entre cada item do
Mapa Mental;

13.Recomenda-se também o uso de setas para
que sejam feitas as conexdes entre as

ramificacbes que decorrem de cada imagem.

Mesmo com todas essas recomendacles
objetivas e que podem ser usadas como um verdadeiro
método ou roteiro para elaboracdo de qualquer mapa

mental, Buzan destaca que:
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Todo criador de Mapas Mentais
enfrenta quatro fatores de risco: A
elaboracdo de Mapas Mentais que, na
verdade, ndo sdo Mapas Mentais; O
uso de frases em vez de palavras
Unicas; A preocupacdo desnecessaria
com o fato de criar um Mapa Mental
“baguncado”; Uma reacédo emocional
negativa em relacéo ao Mapa Mental.”
(BUZAN, 2009, p. 45) .

De fato, € muito comum as pessoas dizerem que
nao sabem desenhar e que, por isso, ndo pretendem
criar e usar um Mapa Mental. Da mesma maneira, em
muitos casos, depois de o mapa pronto o(a) autor(a) o
rejeita, sob os argumentos de que ficou feio, mal
distribuido ou baguncado, o que acaba determinando
uma reacao emocional negativa relativamente ao uso da
metodologia.

E importante observar, contudo, que a maioria
absoluta das pessoas (professores ou alunos) nao
sabem ou n&o encontram-se treinadas para promover a
comunicacdo de ideias por meio de seus préprios
desenhos. Por isso, o uso de desenhos toscos,
rudimentares e ruins na elaboracédo dos Mapas Mentais,
pode significar um importante elemento de conexao do

autor com o seu interlocutor (que, certamente, também
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nao sabe desenhar com primor), ao contrario do que se
pode normalmente imaginar. Mas, evidentemente, 0
treino e o uso frequente dos Mapas Mentais acabam por
permitir um aprimoramento dos desenhos e dessa forma
de comunicacdo (especialmente no caso dos
professores).

Vale observar, contudo, que o Mapa Mental, tal
como sugerido por Buzan (2009), ndo se confunde com
um “esquema”, que normalmente é elaborado somente
com (muitas) palavras, frases e até trechos inteiros, sem
nenhuma imagem, monocromatico e distribuido
ordenadamente por meio de linhas absolutamente retas
e finas. Quanto a isso, inclusive, é importante observar
gue alguns livros, inclusive de Direito, que se
autodenominam como livros de mapas mentais, na
verdade, ndo passam de esquemas resumidos e (quase)
monocromaticos, repetitivos, repletos de linhas retas, de

muitas palavras e de nenhuma imagem.

4. O Ensino Juridico.

O ensino e a pratica juridica brasileira,

indiscutivelmente, passam por uma crise que pode ser
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analisada a partir de diversos aspectos ideolégicos,
sociais, culturais, econdmicos, politicos e
metodoldgicos, sendo que a esta pesquisa, por conta de
um corte epistemoldgico, somente interessam 0s
aspectos metodologicos.

Antes de qualquer abordagem especifica, é
importante observar que a forma de pensar adotada pela
maioria dos professores e demais profissionais do
Direito, tem uma influéncia significativa ndo apenas na
mencionada crise do ensino juridico, mas também na
prépria crise das profissdes juridicas, comprovada pelo
excesso de processos judiciais, pela demora e muitas
vezes inconsisténcia da prestagao jurisdicional, que
corroboram o deficiente funcionamento do Poder
Judiciario em muitos casos da pratica.

Segundo Peter Senge, “nossos modelos
mentais determinam ndo apenas a forma como
entendemos o mundo, mas também como agimos.”
(SENGE, 2008, p. 201).

O mesmo autor ressalta, ainda, que:

Os modelos mentais podem ser
generalizagbes simples, como “ndo se
pode confiar nas pessoas”, ou podem
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ser teorias complexas, como minhas
premissas sobre os motivos pelos
quais os membros da minha familia
interagem de uma determinada forma.
Mas o0 mais importante €
compreender que os modelos mentais
séo ativos — moldam nossa forma de
agir. Se temos a crenca de que néo se
pode confiar nas pessoas, agimos de
forma diferente do que agiriamos se
acreditassemos que as pessoas sao
dignas de confiangca. (SENGE, 2008,
p. 202).

Nesse sentido, o ensino e a pratica juridica
brasileiros sao desenvolvidas, quase sempre, a partir de
uma mesma forma de pensar, de um modelo mental
dominante e ja destacado acima. De acordo com esse
modelo mental que ainda prevalece como forma de
pensar da maioria dos profissionais do Direito (inclusive
professores e alunos dos cursos juridicos), todas as
ideias devem ser desenvolvidas a partir da analise de
um fato Unico e isolado dos demais fatos e pessoas.

Além disso, de acordo com essa forma de
pensar ainda dominante, o Direito € sempre considerada
uma ciéncia normativa voltada para a determinacéo
daquilo que é certo ou errado em um determinado lugar
e/ou momento. Nesse modelo, o Direito € compreendido
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também como a ciéncia da (suposta) solucdo de
conflitos (sempre pressupostos por quem ensina,
interpreta e aplica o Direito), quase sempre por meio da
intervencdo estatal e de um processo judicial. Além
disso, de acordo com esse modelo dominante de
pensamento, a fonte primaria, mais importante e (quase)
Unica do Direito € a lei formal, ja que, de acordo com a
maxima positivista expressa no texto constitucional,
“ninguém € obrigado a fazer ou deixar de fazer alguma
coisa, sendo em virtude de lei” (art. 5°, I, da Constituicao
da Republica).

Esse modelo mental que ainda domina, acaba
valorizando um ensino juridico calcado quase totalmente
no método cientifico dedutivo, nas metodologias
escolasticas centradas fundamentalmente no saber do
professor, desenvolvidas principalmente por meio de
aulas faladas, expositivas (repetitivas) e com
fundamento na baliza primordial do texto legal. E mais:
essa forma de pensar acaba valorizando a
superespecializacado disciplinar e desvalorizando o
pensamento sistémico, a inter, multi e
transdiciplinaridade, bem como a contextualizacdo no
Direito.
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E, baseado no pensamento de Peter Senge
(2008), pode-se concluir que € justamente o
pensamento sistémico que permite o desenvolvimento
de possiveis solugbes para 0s problemas
contemporaneos da humanidade, inclusive no ambito
juridico, pois ha uma interdependéncia latente em todas
as relacdes existentes entre o universo, o planeta Terra,
0 meio ambiente, as pessoas, a organizacdo e o
funcionamento do Estado e das empresas, os fatos e os
atos juridicos.

Nesse sentido, segundo Peter Senge:

O pensamento sistémico é uma
disciplina para ver o todo. E um
quadro referencial para ver inter-
relacionamentos, ao invés de
eventos; para ver o0s padrbes de
mudanca, em vez de “fotos
instantaneas”. E um conjunto de
principios gerais — destilados ao longo
do século 20, abrangendo campos téo
diversos quanto as ciéncias fisicas e
sociais, a engenharia e a
administragéo. [...]

Hoje, o pensamento sistémico é mais
necessario do que nunca, pois Nnos
tornamos cada vez mais
desamparados diante de tanta
complexidade. Talvez, pela primeira
vez na historia, a humanidade tenha a
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capacidade de criar muito mais
informacfes do que o homem pode
absorver, de gerar uma
interdependéncia muito maior do que
0 homem pode administrar e de
acelerar as mudangas com uma
velocidade muito maior do que o
homem pode acompanhar.
Certamente a escala de
complexidade é sem precedentes.
Tudo a nossa volta € exemplo de
“colapsos sistémicos” — problemas
como o0 aquecimento global, a
diminuicdo da camada de oz6nio, o
trafico internacional de drogas e o
déficit comercial e orgamentério norte-
americano -, problemas que néo
possuem uma simples causa local.
[...]

A complexidade pode facilmente
minar a confianca e a
responsabilidade — como no frequente
refrdo, “E tudo muito complexo para
mim” ou “N&o posso fazer nada. E o
sistema”. O pensamento sistémico é o
antidoto para essa sensacdo de
impoténcia que muitas pessoas
sentem ao entrar na “era da
interdependéncia”. O pensamento
sistémico é uma disciplina para ver as
“estruturas” subjacentes as situagdes
complexas e para discernir entre
mudancas de alta e de baixa
alavancagem. Ou seja, ao ver o todo
(whole), aprendemos a fomentar a
saude (health). Para fazer isso, o
pensamento sistémico oferece uma
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linguagem que comega com a
estruturacdo do modo como
pensamos. (SENGE, 2008, p. 99-
100).

Assim, como, infelizmente, o modelo mental
dominante no ensino e na pratica juridica valoriza quase
gue exclusivamente a solucéo de conflitos por meio da
lei e do processo judicial, s&o raros 0s casos em que o
método indutivo, o pensamento sistémico (gestaltico3')
e as metodologias que valorizem o pensamento
divergente, radiante e criativo dos alunos e dos
profissionais do Direito s&o utilizadas ou mesmo
desenvolvidas no ambito tedrico e/ou prético. E isso
acaba promovendo, cada vez mais, em um circulo
vicioso, o desinteresse e 0 despreparo dos alunos para
uma atuacgao profissional renovada, baseada em um
modelo mental diferente do tradicional e ainda
dominante, contemporaneo (e até, em certos momentos,
vanguardista), conectado com as necessidades e com

os desafios do século atual.

31 Conforme Noble e Bestley, “extraida do ramo da psicologia que
lida com a mente humana e com o comportamento em relagdo a
percepcdo, a teoria de Gestalt pode ser entendida como sendo
baseada na nocéo de que o todo € maior do que a soma das partes
individuais.” (NOBLE et BESTLEY, 2013, p. 16).
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Um desses novos modelos mentais € conhecido
como Analise Estratégica do Direito (GABRICH, 2010),
segundo o0 qual o pensamento deve ser
necessariamente sistémico (holistico) e o Direito deve
ser compreendido como uma das (muitas) ciéncias
usadas pelas pessoas (naturais e juridicas) para a
estruturacao eficiente dos seus objetivos (com o menor
desgaste psicoldgico, de tempo e de dinheiro possiveis),
preferencialmente sem confltos, com a maxima
felicidade e, certamente, sem o0s pressupostos do
processo judicial e/ou da solu¢cdo nao consensual de
eventuais divergéncias que decorrem (naturalmente) do
relacionamento humano. De acordo com esse
paradigma, se a estruturagao juridica for bem realizada,
nao havera conflito, ndo havera processo judicial e, no
plano ideal (utépico), ndo havera infelicidade.

Em outras palavras, de acordo com a
perspectiva da Analise Estratégica do Direito, no plano
absolutamente ideal, se existe conflito e/ou se existe a
necessidade de um processo judicial para dirimi-lo, ha
um importante indicativo de falha no planejamento
juridico dos objetivos das pessoas (naturais e juridicas)
envolvidas no caso. Dai, portanto, o motivo pelo qual, na
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Analise Estratégica do Direito ndo ha o pressuposto do
conflito e do processo judicial na formulacao de ideias e,
sobretudo, no ensino do Direito.

De acordo com essa teoria, o Direito existe para
estruturar sistematicamente os objetivos das pessoas,
para que eles sejam realizados com a maior eficiéncia
possivel, com a maior satisfacéo e felicidade possiveis
de todas as pessoas envolvidas direta ou indiretamente.

E preciso, todavia, que a mudanca de
paradigma e de modelo mental comecem no plano
tedrico e pratico. E a combinacdo das metodologias
tradicionais, com o uso de outras mais inovadoras, como
€ 0 caso dos Mapas Mentais, certamente podem
representar um excelente caminho nessa direcéo,
especialmente porque valorizam a identificacdo e
realizacdo mais eficiente dos objetivos das pessoas,
com o desenvolvimento de solugbes sistémicas e

sustentaveis.
5. O mapa mental no ensino e na pratica juridica
De fato, os Mapas Mentais podem, devem e ja

estdo sendo usados na educacdo, como metodologia
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inovadora de ensino e de aprendizagem. (BUZAN,
2009).

Buzan esclarece, todavia, que “as tradicionais
“normas” da educacao dizem que a elaboracao de listas
e anotacbes monocromaticas € boa, enquanto
desenhos, rabiscos e recursos imaginativos sao
naturalmente errados.”. Mas o0 mesmo autor conclui, que
“a anotacéo tradicional limita 0 pensamento, enquanto a
fantasia e o0 desenho intensificam o Pensamento
Radiante.” (BUZAN, 2009, p. 76).

Na realidade, independentemente da idade ou
do curso realizado pelo aluno (crianga, jovem ou adulto),
em virtude do Pensamento Radiante, da imaginagao
imagética e das associacdes realizadas pelo cérebro, o
uso da metodologia do Mapa Mental favorece a
comunicagdo (inclusive permitindo ao professor
desenhar o Mapa Mental enquanto também estimula os
alunos por meio do storytelling), a criacdo de ideias, 0
pensamento sistémico, reflexivo e estratégico, bem
como 0 ensino e a aprendizagem de qualquer
conhecimento, em qualquer ramo do saber ou ciéncia.

Além disso, o uso dos Mapas Mentais torna o ensino e
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a aprendizagem mais facil e prazerosa. (BUZAN, 2009,
p. 77).

Nesse sentido, ndo ha duvida de que a
metodologia dos Mapas Mentais pode e deve ser usada
no ensino juridico de graduacdo, bem como nos
programas de pos-graduacao stricto sensu, para que 0s
mestrandos, futuros professores, possam estudar,
entender e reconhecer essa metodologia como uma
daquelas que realmente podem subverter a ordem
tradicionalmente estabelecida e favorecer o florescer de
um novo modelo (mental) de ensino, de pesquisa, de
extenséo, de interpretacdo e de aplicagéo do Direito.

Basicamente, com fundamento em Buzan
(2009), pode-se concluir que os Mapas Mentais podem
ser usados também no ensino juridico, das seguintes

maneiras, dentre outras:

1. Na preparacédo de aulas e palestras (mesmo
quando sdo fundamentalmente expositivas),
pois 0s Mapas Mentais permitem ao
professor/palestrante organizar todas as
ideias correspondentes a cada aula/palestra,
em um unico plano, de forma geral e
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sistémica, deixando-o livre dos textos e das
anotacdes lineares no momento da
aula/palestra, o que favorece um processo
mais natural, mas fluente e eficiente de
comunicagcdo com os alunos, baseado na
troca de conhecimento e de experiéncias (e
histdrias) entre todas as partes envolvidas no
processo educacional;

No desenvolvimento da narrativa de uma
aula, pois quando o professor desenha e
elabora o0 mapa mental enquanto discorre
sobre um tema, sobre um objetivo que
precisa ser juridicamente estruturado, ou
mesmo sobre um conflito ou processo
judicial, ele acaba favorecendo a “ligacao”
racional e emocional com os alunos, que
dificiimente se dispersam (especialmente
quando os desenhos sédo ruins, inovadores,
significativos ou até engracados);

Na preparacdo para as provas, pois 0sS
alunos podem estudar com o]
desenvolvimento de um Mapa Mental para
cada tépico do conteudo programatico ou
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disciplina, concentrando tudo o que sabem
e/ou que precisam saber em uma unica
referéncia visual, o que também facilita os
processos mentais de compreenséo (pontual
e sistémica), de reflexdo, de memorizacao e
de reviséo;
Na leitura e na compreensao de livros, que
podem ser representados por Mapas
Mentais, nos quais cada capitulo pode
corresponder a um desenho secundario e/ou
a uma ldeia de Ordenacao Basica (I0OB);
No acompanhamento de aulas e palestras
pelos alunos, que podem desenvolver 0s
seus proprios Mapas Mentais durante as
aulas expositivas, o que facilita os processos
de compreenséo e de memorizagéo daquilo
que foi transmitido pelo
professor/palestrante;
Na leitura e na verdadeira compreenséo dos
textos normativos estabelecidos pelas
diversas fontes do Direito: Constituicao, leis,
jurisprudéncia, atos administrativos,
contratos;
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7. Na elaboracao de projetos de trabalhos de
conclusdo dos cursos de graduacdo, dos
artigos cientificos, das dissertacbes de
mestrado e das teses de doutorado,
especialmente em virtude da valorizagéo do
pensamento sistémico e holistico acerca do
tema-problema e de suas eventuais
respostas e solucdes tedrico-préticas;

8. Para formulacéo de questbes de uma prova,
0 que podem ser respondidas por meio de
Mapas Mentais construidos, individual ou
conjuntamente pelo alunos, o que favorece
enormemente a interacdo entre eles, a
avaliacdo individualizada e sistémica dos

discentes.

Em todas essas situac¢des, sem duvida, o uso da
metodologia dos Mapas Mentais permite a abrangéncia
sistémica dos fatos, temas e dos assuntos tratados, bem
como o aprofundamento teorico-pratico de todos os
temas, a inclusdo de ideias proéprias criadas tanto pelo
professor, quanto pelo aluno, a flexibilidade na mudanca
do conteudo das aulas (de acordo com as necessidades
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dos alunos), a adogcdo de técnicas que facilitam
sobremaneira o ensino e a aprendizagem.

Como se ndo bastasse, os Mapas Mentais
podem ser usados também na pratica juridica
extrajudicial e judicial.

Nesse sentido, os profissionais do Direito podem
usar os Mapas Mentais, dentre outras situacdes, nas

seguintes:

1. Na elaboracé&o do briefing, por meio do qual
o profissional do Direito pesquisa todas as
informacdes relativas a pessoa, ao fato, ao
contexto, as normas inerentes a um objetivo
que precisa ser juridicamente estruturado, ou
de um problema ou conflito que precisa ser
resolvido ou dirimido. Nesses casos, 0 Mapa
Mental permite o conhecimento profundo da
pessoa, além da compreensao exata do fato
e dos interesses envolvidos, bem como de
todas as suas conexbes com outras
pessoas, fatos e interesses.

2. Na elaboracao e/ou na interpretacdo de um
contrato, pois o Mapa Mental permite mais

104



facilmente a ordenacgé&o das ideias e das
clausulas necessarias ao contrato;

Na elaboracdo dos capitulos ou relatérios
correspondentes aos fatos que dao origem
ao direito de uma pessoa e que sao
obrigatérios em qualquer peticdo inicial,
contestacao, sentenga, recurso ou acordao;
Na investigacao policial de um crime e na
formulagéo da denuncia;

No desenvolvimento do trabalho de
conciliacdo e/ou de mediacdo, posto que a
elaboracao conjunta do Mapa Mental com a
participacdo das partes, pode constituir
elemento fundamental de compreensédo de
todos os interesses envolvidos e das
principais consequéncias das solucdes
sugeridas pelo conciliador ou mediadas
entre as partes;

No julgamento de questdo submetida a
arbitragem, ou de uma sentenca proferida
em um processo administrativo ou judicial

(civel ou criminal).
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Inquestionavelmente, em todas essas situacoes
juridicas profissionais e praticas, o uso dos Mapas
Mentais certamente ira permitir uma atuacao profissional
mais eficiente e verdadeiramente mais conectada com a

finalidade social das profissdes juridicas.

6. Consideracdes Finais

Apesar de o ser humano ser psicologicamente
refratario as mudancas, elas acontecem naturalmente,
pois sdo inerentes a vida biologica. Além disso, a
mudanga é absolutamente necessaria a inovagdo e a
sobrevivéncia econbmica, 0 que € absolutamente
essencial em uma sociedade cada vez mais marcada
pela logica (normalmente cruel) do mercado e da
eficiéncia. As pessoas, as instituicoes, as empresas e a
histéria da humanidade estdo marcadas por diversos
momentos em que essas alteracdes de fato e de direito
foram significativas e determinaram uma mudanca de
paradigma ideoldgico, cientifico (tedrico) ou pratico.

Tudo isso é absolutamente natural também no
ensino, na pesquisa, na interpretacdo e na utilizacéao
(profissional) do Direito.
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E muito evidente que os atuais alunos dos
cursos juridicos, pensam, convivem, interagem e se
comunicam de uma forma diferente daquela que
acontecia no inicio do século XIX, quando foram
instalados os primeiros cursos juridicos no Brasil. E facil
chegar a essa conclusédo, porque todas as pessoas de
hoje também vivem, convivem e pensam de uma forma
diferente daquelas pessoas que viveram e conviveram
nos anos 1800.

No caso especifico do ensino juridico, o
problema é que praticamente as mesmas metodologias
usadas no século XIX sdo dominantes até os dias atuais.
No Brasil, o ensino juridico ainda esta
fundamentalmente calcado no pressuposto do conflito,
da lei como a principal (ou unica) fonte do Direito e do
processo judicial como a mais importante (ou Unica)
forma de determinacdo da paz social e da (suposta)
felicidade das pessoas. As metodologias de ensino
tradicionais usadas no Brasil reforcam esse modelo
mental e valorizam quase que exclusivamente o método
dedutivo e escoléastico, desenvolvido principalmente por
meio de aulas expositivas formais (repetitivas) e com
fundamento significativo no texto legal.
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Como restou demonstrado nesta pesquisa, é
possivel uma evolucdo metodologica no ensino do
Direito, que facilite o desenvolvimento do pensamento
sistémico, a conexdo (emocional e racional) entre
docentes e discentes, a imposi¢cdo de um novo modelo
mental baseado na estruturacdo (juridica) eficiente dos
objetivos das pessoas (Analise Estratégica do Direito),
sem 0 pressuposto necessario do conflto e da
necessidade do processo judicial.

Tudo isso € possivel de ser alcangado pelo uso
de diversas metodologias diferentes, como S&o 0s casos
do storytelling, do estudo baseado na solugdo de
problemas, da sala de aula invertida, do construtivismo,
do construcionismo, dentre outras.

A metodologia dos Mapas Mentais também
pode e deve ser inserida nessa lista de novas
possibilidades, ndo apenas voltadas para o ensino
juridico, mas também para a ideacéo, para a pesquisa e

para utilizacao pratica do Direito.
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Resumo

As contradicOes da democracia brasileira no campo da
cultura de modo geral e da educagdo em especifico,
permitem investigar a correlacdo dos aspectos
caracterizadores da exclusdo social de grandes

contingentes populacionais com a violéncia que vem se
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alastrando no ambiente escolar. A violéncia, no cenario
escolar como espaco institucionalizado e, ainda, pouco
democratico, decorre das diferencas de sexos e racgas,
de vivéncias, expectativas, sonhos, valores, habitos e
cultura. No ambito juridico das relagdes educacionais, 0s
sujeitos responsaveis mais se destacam pela omissao
geracional. Neste cenario de conflitos, a violagcdo de
direitos da personalidade, direitos fundamentais e
direitos humanos é frequente e acumula dividas sobre
ser a educacao um caminho para a pacificacdo social e

para a cidadania.

Palavras-Chave: Democracia; Exclusdo Social;

Aspecto Exdgeno; Violéncia Escolar.

Abstract

The contradictions of Brazilian democracy in the field of
culture in general and speficically education, allow
investigate the correlation of the characterizing aspects
of the social exclusion of large populational contingent
with the violence spreading in the school environment.
The violence, in the school scene as an institutionalized

and undemocratic space, result from the differences of
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sexes and races, from experiences, expectations,
dreams, values, habits and culture. In the juridical
context of educational relations, the responsible subjects
are more distinguished by the generational omission. In
this setting of conflicts, the violation of personality rights,
fundamental rights and human rights is often and
accumulates doubts about being the education a way for

the social pacification and for the citizenship.

Keywords: Democracy; Social exclusion; Exogenous

Aspect; School Violence.

1. Consideracdes Iniciais

A percepcdo do fenébmeno da violéncia na
escola resulta das historias vividas e recolhidas pelos
diversos pesquisadores que convivem no ambiente
escolar e das relagdes que estabelecem entre si. Nessa
medida, as violéncias sao percebidas como um
fendbmeno corriqueiro no cotidiano daqueles que ja
vivenciaram situacfes ligadas a roubos, ameacas,

assalto, discriminacao, vandalismo, atitudes autoritarias,
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brigas etc. Para evitar a continuidade dessa situagéo, é
indiscutivel a necessidade de se identificar medidas para
gue os estabelecimentos de ensino se apresentem como
espaco seguro para seus integrantes, uma vez que a
violéncia afeta a integridade fisica, emocional e
psicologica de alunos, professores, funcionarios e pais
(ABRAMOVAY; AVANCINI, p. 52).

Nesse contexto, ensina Flavia Shilling que o
ponto de partida essencial € o trabalho de diagnéstico,
detectando as varias dimensdes da violéncia: a
socioeconbmica, a familiar, a institucional. Reconhecer
gue estas acontecem em varios lugares, com atores
diversos. Que muitas delas se relacionam entre si,
apoiam-se e provocam-se mutuamente. Com base
nesse reconhecimento, € possivel criar respostas que
serdo, necessariamente, diversas. O ponto de partida é
esse exercicio construido, a partir de uma diversidade
de interlocutores: professores, pais, alunos, equipe
técnica, lideres comunitarios. Dessa verificacdo inicial €
gue deverao sair as linhas de acdes, as prioridades, as
possiblidades de novas aliangas e redes de apoio
(SHILLING, 2004, p. 98).

114



A aproximacdo do tema no viés juridico-politico
contextualiza as indagacfes no campo da democracia
brasileira de forma geral na cultura e de forma especifica
na educacdo. A aproximacao deste tema pelo viés do
Direito Educacional em sua caracterizagdo como direito
fundamental e da personalidade, destaca como foco da
investigacao a “protecao integral da pessoa” em especial
0s elementos que a distingue como individuo em uma
sociedade, que se pretende democratica.

Desta forma, o presente artigo tem o objetivo de
enfrentar as seguintes indagacdes: A democracia
participativa é efetivamente exercida na sociedade e nas
relagbes escolares? O que é violéncia escolar e
exclusao social? Ha correlacéo entre caracteristicas da
sociedade democratica brasileira (violenta) com os
efeitos violentos na escola?

Para responder e entender esses
guestionamentos permitiu-se no presente artigo a
realizacdo de um estudo dialético com a doutrina que

aborda o tema sobre as diversas perspectivas.

2. A sociedade e a democracia participativa.

115



Ensina José Afonso da Silva que o regime
brasileiro da Constituicdo de 1988 funda-se no principio
democratico. O preambulo e o artigo 1° o enunciam de
maneira insofismavel segundo o autor. A Constituicdo
institui um Estado Democratico de Direito, destinado a
assegurar o exercicio dos direitos sociais e individuais,
a liberdade, a seguranca, 0o bem estar, o
desenvolvimento, a igualdade (grifo nosso) e a justica
como valores supremos de uma sociedade fraterna,
livre, justa e solidaria e sem preconceitos (artigo 3°, I
e IV) (grifo nosso), com fundamento na soberania, na
cidadania, na dignidade da pessoa humana, nos valores
sociais do trabalho e da livre iniciativa e no pluralismo
politico. Trata-se assim de um regime democratico
fundado no principio da soberania popular, segundo o
gual todo o poder emana do povo, que 0 exerce por meio
de representantes ou diretamente (paragrafo unico do
artigo 1°) (SILVA, 1999, p. 129)

Segundo o Autor, a democracia & conceito
histérico, ndo sendo por si um valor-fim, mas meio e
instrumento de realizacdo de valores essenciais de
convivéncia humana, que se traduzem basicamente nos
direitos fundamentais do homem, compreende-se que a
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historicidade destes a envolva na mesma medida,
enriquecendo-lhe o conteudo a cada etapa do envolver
social, mantido sempre o principio basico de que ela
revela um regime politico em que o poder repousa na
vontade do povo. Sob esse aspecto, José Afonso da
Silva leciona que a democracia nao € um mero conceito
politico abstrato e estatico, mas é um processo de
afirmacdo do povo e de garantia dos direitos
fundamentais que o povo vai conquistando no correr da
historia (SILVA, 1999, p. 130).

Marilena Chaui critica ao examinar o modo
como tradicionalmente o Estado opera no Brasil, pode-
se dizer que, no tratamento especifico da cultura, sua
tendéncia foi antidemocratica. Observa ainda que, nao
por ser o Estado ocupado por este ou aquele grupo
dirigente, mas pelo modo como o Estado visou a cultura.
Tradicionalmente, sempre procurou capturar toda a
criacdo social da cultura sob o pretexto de ampliar o
campo cultural publica, transformando a criacéo social
em cultura oficial, para fazé-la operar como doutrina e
irradid-la para toda a sociedade. Assim, o Estado se
apresenta como produtor de cultura, conferindo a ela
generalidade nacional ao retirar das classes sociais
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antagbnicas o lugar onde a cultura efetivamente se
realiza. O Estado ndo pode ser produtora de cultura,
observa a autora, pode concebé-la como um direito do
cidadéo e, portanto, assegurar o direito de acesso as
obras culturais produzidas, particularmente o direito de
frui-las, o direito de criar as obras, isto €, produzi-las, e
o direito de participar das decisbes sobre politicas
culturais (CHAUI, 2008, p. 65).

O direito a participacdo nas decisfes de politica
cultural é o direito dos cidadéos de intervir na definicdo
de diretrizes culturais e dos orcamentos publicos, a fim
de garantir tanto o acesso quanto a producao de cultura
pelos cidaddos. Segundo Chaui, essa concepcdo da
democratizacdo da cultura pressupde uma concepgao
nova da democracia. Pode-se ainda, em tracos breves e
gerais, caracterizar a democracia como ultrapassando a
simples ideia de um regime politico identificado a forma
do governo, tomando-a como forma geral de uma
sociedade e, assim, considera-la como: forma
sociopolitica definida pelo principio da isonomia
(igualdade dos cidadaos perante a lei) e da isegoria
(direito de todos para expor em publico suas opinides,
vé-las discutidas, aceitas ou recusadas em publico),
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tendo como base a afirmacao de que todos s&o iguais
porque sao livres, isto €, ninguém esta sob o poder de
outro porque todos obedecem as mesmas leis das quais
todos sao autores (autores diretamente, numa
democracia  participativa, indiretamente, numa
democracia representativa). Conclui a autora, donde o
maior problema da democracia numa sociedade de
classes, ser o da manutencdo de seus principios,
igualdade e liberdade, sob os efeitos da desigualdade
real (CHAUI, 2008, p.66-67).

Na forma politica na qual, ao contrario de todas
as outras, o conflito é considerado legitimo e necessario,
buscando mediac¢des institucionais para que possa
exprimir-se. Observa Chaui que a democracia nédo é o
regime do consenso, mas do trabalho dos e sobre os
conflitos. Na forma sociopolitica que busca enfrentar as
dificuldades conciliando o principio da igualdade e da
liberdade e a existéncia real das desigualdades, bem
como o principio da legitimidade do conflto e a
existéncia de contradicdes materiais introduzindo, para
isso, a ideia dos direitos (econémicos, sociais, politicos
e culturais). Segundo a autora, gracas aos direitos, 0s
desiguais conquistam a igualdade, entrando no espaco
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politico para reivindicar a participagdo nos direitos
existentes e sobretudo para criar novos direitos (CHAUI,
2008, p. 68).

Leciona que estes sao novos, nao simplesmente
porque nao existiam anteriormente, mas porque Ss&o
diferentes daqueles que existem, uma vez que fazem
surgir, como cidadaos, novos sujeitos politicos que os
afirmaram e os fizeram ser reconhecidos por toda a
sociedade. Pela criagdo dos direitos, a democracia
surge como o Unico regime politico realmente aberto as
mudancas temporais, uma vez que faz surgir 0 novo
como parte de sua existéncia e, consequentemente, a
temporalidade como constitutiva de seu modo de ser.
Por isso mesmo, a democracia € aquela forma da vida
social que cria para si propria um problema que nao
pode cessar de resolver, porque a cada solucado que
encontra, reabre o seu préprio problema, qual seja, a
guestao da participacdo (CHAUI, 2008, p. 69).

Porém, observa Flavia Shelling que a sucesséo
sem-fim de casos que se apresentam no cenario urbano
cria a sensacédo profunda de inseguranca e medo,
provocando um retraimento generalizado das pessoas,
gue se cercam em suas casas, abandonando em maior
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ou menor medida os espacos publicos. O cidaddo esta
atemorizado, com fraca participacdo publica, minando
assim, os esforgos pela ocupacéo de espacos na politica
e na gestdo da coisa publica, imprescindiveis para a
construgdo democratica mencionada por Marilena
Chaui. E um efeito similar ao da sucessio de dendncias
de casos de corrupgcdo que constroem a imagem da
politica como sendo um lugar “sujo”, reservado,
portanto, para o0s desonestos, e além de tudo
conformando, deste modo, cidadaos avessos a politica.
Novamente, um problema central na Iuta pela
construcdo da democracia, que exige cidadaos
participantes (SHILLING, 2004, p. 47-48).

Sob o0 Vviés sociopolitico, Marilena Chaui
defende que a unica forma sociopolitica na qual o
carater popular do poder e das lutas, tendem a
evidenciar-se nas sociedades de classes, na medida em
gue os direitos s6 ampliam seu alcance ou s6 surgem
como novos pela acdo das classes populares contra a
cristalizacdo juridico-politica que favorece a classe
dominante. Em outras palavras, a marca da democracia
moderna brasileira, permitindo sua passagem de
democracia liberal & democracia social, encontra-se no
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fato de que somente as classes populares e os excluidos
(as “minorias”) sentem a exigéncia de reivindicar direitos
e criar novos direitos (CHAUI, 2008, p.69).

Conclui a autora que, diante desse quadro,
pode-se dizer que as politicas sociais de afirmacéo dos
direitos econdmicos e sociais, contra o privilégio, as
politicas culturais de afirmacé&o do direito a cultura contra
a exclusao cultural, constituem uma verdadeira
revolugcdo democratica no Brasil (CHAUI, 2008, p. 75).

Quanto a politica que favorece a classe
dominante, mencionada por Marilena Chaui, Pierre
Bourdieu ensina que a cultura dominante contribui para
a integracao real da classe dominante (assegurando
uma comunicacdo imediata entre todos 0s seus
membros e distinguindo-os das outras classes); para a
integracdo ficticia da sociedade no seu conjunto,
portanto, a desmobilizacdo (falsa consciéncia) das
classes dominadas; para a legitimacdo da ordem
estabelecida por meio do estabelecimento das
distingdes (hierarquias) e para a legitimacado dessas
distingbes. S&o como instrumentos estruturados e
estruturantes de comunicacdo e de conhecimento que
0s “sistemas simbdlicos” cumprem a sua funcao politica
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de instrumentos de imposicdo ou de legitimacdo da
dominacdo, que contribuem para assegurar a
dominacdo de uma classe sobre outra (violéncia
simbdlica), dando o reforco da sua propria forca as
relacbes de forca que as fundamentam e contribuindo
assim, para domesticacdo dos dominados (BOURDIEU,
1989, p. 10-11).

Ensina ainda Pierre Bourdieu, que a classe
dominante é o lugar de uma luta pela hierarquia dos
principios de hierarquizacdo. Segundo o autor, as
“fraccbes dominantes”, cujo poder assenta no capital
econdmico, tém em vista impor a legitimidade da sua
dominacgdo quer por meio da propria producao simbdlica,
quer por intermédio dos idedlogos conservadores 0s
guais s6 verdadeiramente servem o0s interesses dos
dominantes “por acréscimo”, ameacando sempre
desviar em seu proveito o poder de definicdo do mundo
social que detém por delegacédo a “fraccdo dominada”
(letrados, intelectuais ou artistas segundo a €época)
tendo sempre a colocar o capital especifico a que ela
deve a sua posi¢éo, no topo da hierarquia dos principios
de hierarquizacdo (BOURDIEU, 1989, p. 12).
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Sobre a “violéncia simbdlica”, Jessé Souza
explica que é aquele tipo de violéncia que ndo “aparece”
como violéncia, que torna possivel a naturalizacdo de
uma desigualdade social abissal como a brasileira. Na
realidade, a “legitimacdo da desigualdade” no Brasil
contemporaneo, que € o que permite a sua reproducao
cotidiana indefinidamente, nada tem a ver com esse
passado longinquo. Ela é reproduzida cotidianamente
por meios “modernos”, especificamente “simbdlicos”,
muito diferentes do chicote do senhor de escravos ou do
poder pessoal do dono de terra e gente, seja esta gente
escrava ou livre, gente negra ou branca. Quando néo se
fala dessas formas “novas” e “modernas” de se legitimar
a dominacéo cotidiana injusta e se apela a uma suposta
e vaga continuidade com o passado distante é porque
nao se sabe do que se esta falando, ainda que nédo se
tenha coragem de admitir (SOUZA, 2009, p.15). Dessa
forma, a desigualdade se mantem e se legitima no
cotidiano pelas acdes de quem as impde e as de quem
as aceitam como natural.

O que é preciso perceber também, segundo
Jessé Souza, € que a invisibilidade da classe social
compreendida ndo no seu mero resultado econémico,
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mas no seu processo obscurecido de construgéo
sociocultural, € o fundamento tanto da “culpabilizacao da
vitima” entre noés quanto da “idealizacdo do oprimido”,
oprimido este que, poderia, por um ato de vontade, ou
por um “passe de magica”, pleitear, com alguma chance
de sucesso efetivo, alguma forma de “integracdo nao
subordinada”. Ainda que a perspectiva “politicamente
correta” inverta a culpabilizacdo do oprimido, tipica da
posicdo liberal-conservador, em  “piedade” e
identificacdo afetiva com o oprimido, os resultados séo
muito parecidos: a ndo percepcdo da construcéo
sociocultural objetiva dos desclassificados sociais entre
nos (SOUZA, 2009, p. 99-100).

Observa ainda que, de forma politica, se no caso
do liberalismo - conservador o efeito é a naturalizacéao
da desigualdade e o continuo abandono dos
desclassificados sociais, no caso da postura
“politicamente correta”, o efeito € a prisdo nas
perspectivas do assistencialismo miope e de curto
prazo. Como se pode ver, 0 acesso a uma perspectiva
verdadeiramente critica ndo tem a ver com a “vontade
politica” percebida difusamente como mais “humana” ou
“correta”. Como ambas as abordagens partiiham dos
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mesmos fundamentos béasicos - personalismo,
patrimonialismo, subjetivismo e/ou culturalismo (um € a
imagem refletida do outro), ndo percepcao da dimenséo
institucional, fragmentacdo indevida do objeto de
estudo, essa é a razdo profunda e decisiva da
impoténcia critica das posi¢cdes dominantes a “direita” e
a “esquerda” entre nos, finaliza Jesse (SOUZA, 2009,
p.100).

O descaso do Estado com a populacao carente
pode ser compreendido se perceber que as classes
meédias foram o0s “suportes sociais” das politicas de
promocéo do bem estar do Estado, pois, uma vez que
elas ja estavam integradas ao mundo do trabalho e por
isso eram Uteis e valorizadas, foram as Unicas que
puderam reivindicar a intervencdo do Estado nas
guestdes “sociais”. Como essas classes reivindicadoras
ja possuiam o0s pré-requisitos necessarios (as
disposicbes que caracterizam o sujeito “digno”) que
garantiram sua integracdo na sociedade capitalista
competitiva, todo o aparato institucional constituido
contou com esses requisitos como se eles fossem algo
“natural” a resultados de um processo de socializacéo
especifico a certas classes. Pode-se compreender a
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grande seletividade das escolas publicas a partir da sua
constituicdo como instituicAo que pressupde esses
requisitos, mas que, assim como todas as outras
instituicdes modernas, também ndo percebe que eles
nao sao “naturais” a todos os seres humanos, mas que
exigem um tipo de socializacéao familiar especifica para
gue sejam construidos (SOUZA, 2009, p. 298-299).

3. A Exclusao Social como forma de Violéncia
Escolar.

A escola pode ser considerada como uma
reunido de individuos com objetivos comuns, num
processo de interacdo continua. Tratando-se de um
grupo social, mas é vista também como uma institui¢éo,
um conjunto de normas e procedimentos padronizados,
altamente valorizados pela sociedade, cujo objetivo
principal € a socializagdo dos conhecimentos, a
transmissdo de conceitos cientificos determinados e
produzidos historicamente pela cultura (OLIVEIRA,
1998, p. 167).

A escola é uma intervencdo democratica no
sentido de que “cria” tempo livre para todos,
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independentemente de antecedentes ou origem, e por
essas razoes, instala a igualdade. A escola é uma
invencdo que transforma todos em um aluno, coloca
todos numa situagdo inicial equivalente. O mundo é
tornado publico pela escola. Ela ndo consiste, portanto,
na iniciacdo em uma cultura ou estilo de vida, de um
grupo especifico (posicado social, classe, etc.). Com a
invencgao da escola, a sociedade oferece a oportunidade
de um novo comec¢o, uma renovacado (MASSCHELEIN,
2014, p. 105).

O processo de socializac&o proposta por Pérsio
Santos de Oliveira e de igualdade por Masschelein e
Simons tem “esbarrado” no obstaculo da violéncia
escolar. A violéncia € um problema a que todos estao
expostos, mas que atinge de maneira mais preocupante
0 jovem, principalmente aquele que ainda sofre os
efeitos da velha exclusédo e encontra-se na periferia das
grandes cidades, achando-se pressionado, de um lado,
pela falta de oportunidade do mercado de trabalho e, de
outro, pelos apelos de uma sociedade monetizada e
consumista (BITTAR, 2004, p. 48).

A Organizacdo Mundial da Saude (OMS) define
a violéncia como “o uso intencional da forca fisica ou
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poder, real ou em ameagca, contra si proprio, contra outra
pessoa, ou contra um grupo ou uma comunidade, que
resulte ou tenha possibilidade de resultar em leséo,
morte, dano psicoldgico, deficiéncia de desenvolvimento
ou privagao” (ASSIS; CONSTANTINO; AVANCI, 2010,
p. 41-42).
A violéncia sofrida fora das escolas pelos alunos

é reproduzida dentro das Escolas. As diferentes formas
de violéncia sdo também classificadas pela OMS
segundo a “natureza” dos atos cometidos, que é
imperfeita, néo traduzindo completamente a
complexidade do tema, mas, todavia fornece uma
estrutura atil para se compreender os complexos
padroes de violéncia que ocorrem no mundo e
reproduzidas no ambiente escolar. Destacam-se
(ASSIS; CONSTANTINO; AVANCI, 2010, p.43 apud
DEBARBIEUX, 2001, p. 163-193):
e Violéncia fisica: uso de for¢ca para produzir lesdes,

traumas, feridas, dores ou incapacidades;
e Violéncia psicologica: agressdes verbais ou gestuais

com o objetivo de aterrorizar, rejeitar, humilhar a

pessoa, restringir sua liberdade, ou ainda isola-

la do convivio social (grifo nosso);
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e Violéncia sexual: ato ou jogo sexual que ocorre nas
relagbes hetero ou homossexuais e visa a estimular
a vitima ou a utiliza-la para obter excitacao sexual e
praticas eroticas, pornograficas e sexuais impostas
por meio de aliciamento, violéncia ou ameaca;

e Negligencia ou abandono: auséncia, recusa ou a
desercdo da atencdo necessaria a alguém que
deveria receber cuidados;

No contexto da violéncia psicoldgica destacada
pela OMS, as discriminacdes sdo violéncias cometidas
contra alunos, professores, membros da equipe da
direcdo e demais individuos presentes no ambiente
escolar, por motivos os mais diversos (ABRAMOVAY;
CUNHA; CALAF, 2009, p. 188)

Nelson Joaquim ensina que o0 termo
discriminacdo abarca qualquer distingdo, excluséao,
limitacdo ou preferéncia que, por motivo de raga, cor,
sexo, lingua, opinido publica ou qualquer outra opinido,
origem nacional ou social, condicdo econdmica ou
nascimento, tenha por objeto ou efeito destruir ou alterar
a igualdade de tratamento em matéria de ensino
(JOAQUIM. 2009, p. 258).
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Observa Flavia Schilling que a definicdo de
violéencia € ampla e moderna. Segundo a autora,
incorpora como violéncia, indo além da violéncia fisica,
a Vvioléncia psiquica contra alguém. Acdes que
comportam humilhagédo, vergonha, discriminagao, sao
consideradas hoje condutas violentas. Além da violéncia
interpessoal ou intersubjetiva, incorpora a violéncia
social, supondo toda a dimenséao estrutural da violéncia,
propria da ameaca do desemprego ou do proprio
desemprego, da violéncia da fome e da miséria, da
exclusao, propde que existe violéncia quando, segundo
a autora, trata-se sujeito, seres livres, racionais e
sensiveis, como coisas (SHILLING, 2004, p. 39).

Miriam  Abramovay ratifica 0 mesmo
posicionamento quando defende que o fendmeno da
violéncia no cenario escolar é mais antigo do que se
pensa. Prova disso € o fato dele ser tema de estudo nos
Estados Unidos desde a década de 1950. Porém, com o
passar do tempo ele foi ganhando tracos mais graves e
transformando-se em um problema social realmente
preocupante. Hoje, relaciona-se com a disseminac¢éo do
uso de drogas, o movimento de formacéo de gangues —
eventualmente ligadas ao narcotrafico — e com a
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facilidade de portar armas, inclusive as de fogo. Tudo
isso tendo como pano de fundo o fato de que as escolas
perderam o vinculo com a comunidade e acabaram
incorporadas a violéncia cotidiana do espaco urbano.
Enfim, deixaram de ser o porto seguro para 0s jovens
estudantes (ABRAMOVAY, p. 30)34,

Segundo alguns autores, como o educador Eric
Debarbieux, um dos fundadores do Observatoério
Europeu de Violéncia Escolar na Universidade de
Bordeaux, a escola esta mais vulneravel a fatores e
problemas externos, como o0 desemprego e a
precariedade da vida das familias nos bairros pobres. No
livro “La Violence a |'Ecole: Aproaches Européenes” ele
menciona ainda o impacto da massificacdo do acesso a
escola, que passa a receber jovens afetados por
experiéncias de exclusédo e de participagdo em gangues.
Esses fatores externos de vulnerabilidade se somam
aqueles decorrentes do aumento das condutas
inadequadas ou ndo usuais na escola (ABRAMOVAY;
AVANCINI; p. 31)%.

34 Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/pt/Cap_02.pdf.
Acesso em 01 abr. 2017.
35Disponivel  em:  https://www.unicef.org/brazil/pt/Cap_02.pdf.
Acesso em 01.abr. 2017.
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Sob o viés das experiéncias humanas, John
Locke ensina que ao conceber a alma humana, no
momento do nascimento, como uma "tabula rasa"”, uma
espécie de papel em branco, no qual inicialmente nada
se encontra escrito. Chega, entéo, a concluséo de que,
se 0 homem adulto possui conhecimento, se sua alma é
um “"papel impresso”, outros deverdo ser 0S seus
conteudos: as ideias provenientes, todas da experiéncia.
No livro Il do Ensaio sobre o Entendimento Humano,
Locke comeca por afirmar que as fontes de todo
conhecimento sdo as experiéncias sensiveis e a
reflexdes. Em si mesmas, a experiéncia sensivel e a
reflexdo ndo constituiriam propriamente conhecimento;
seriam, antes, processos gque suprem a mente com 0s
materiais do conhecimento (LOCKE, 1999, p. 10-11).

Nos ultimos anos, chama a aten¢do o aumento,
ou O registro, de atos delituosos e de pequenas e

grandes ‘“incivilidades” % nas escolas, o que justifica o

36A incivilidade, por Eric Debarbieux, entende ser uma grande gama
de fatos indo desde a indelicadeza, da ma educacdo até o
vandalismo. Segundo o Autor, as incivilidades mais inofensivas
parecem ameacas contra a ordem estabelecida transgredindo os
cédigos elementares da vida em sociedade, o cédigo de boas
maneiras. Elas podem ser da ordem do barulho, sujeira, impolidez,
tudo que causa desordem. N&o s&do entdo necessariamente
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sentimento de inseguranca dos que a frequentam.
Tornam-se mais visiveis as transgressfes, 0s atos
agressivos, 0s incidentes mais ou menos graves que
tem como palco técnico-pedagdgico, pais e agentes de
seguranca sentem-se vitimas em potencial. Esse
angustiante sentimento de vulnerabilidade, segundo
Debarbieux, expressa a existéncia de uma tensao social,
gue desencadeia inseguranga no cotidiano das pessoas,
mesmo nao sendo elas vitimas diretas de crimes e
delitos — reflexdo corrente no acervo da literatura
internacional sobre o tema (ABRAMOVAY, 2002, p. 93).

Sob o viés do “poder simbdlico”, ensina Pierre
Bourdieu que se trata de um poder de construgédo da
realidade que tende a estabelecer uma ordem, o sentido
imediato do mundo (e, em particular, do mundo social)

supde aquilo a que, Durkaim chama o conformismo

comportamentos ilegais em seu sentido juridico, mas infracdes a
ordem estabelecida, encontradas na vida cotidiana. Elas sdo, ao
parafrasear Roche, “0 elo que falta e que explica a inseguranca
sentida pelas pessoas, mesmo que elas nao foram vitimas de
crimes e delitos; mas a vida cotidiana se degrada efetivamente e
nao imaginariamente.” Acrescenta que as incivilidades, pela
impressdo de desordem que geram, sdo para 0s que as sofre a
ocasiado de um compromisso, uma defesa em causa da
organizagdo do mundo. Através delas a violéncia se torna uma
crise de sentido e contra sentido. Elas abrem a “ideia do caos.”
(DEBARBIEUX, 1960).
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I6gico, quer dizer uma concep¢do homogénea do tempo,
do espaco, do numero, da causa, que torna possivel a
concordancia entre as inteligéncias. A discriminacao traz
consigo um forte componente ao qual Bourdieu
conceituou como Vvioléncia simbdlica, ou seja, “a
violéncia que se exerce também pelo poder das palavras
gue negam, oprimem ou destroem psicologicamente o
outro” (BOURDIEU, 1989, p. 9-10). Nesse sentido, é
notavel o poder do preconceito sofrido, de influéncia na
conformacao das identidades individuais, especialmente
guando se trata de alunos, ou seja, criancas
adolescentes e jovens, inclusive no ambito das relagoes

escolares.

4. A exclusdo social como aspecto exdégeno das

relagdes escolares.

Masschelein e Simons entendem que a escola
desativa temporariamente o tempo comum, também
significa que ela desempenha um papel especifico na
guestdo da (des)igualdade social, ndo ha nenhuma
invencdo humana mais habilitada em criar a igualdade

do que a escola. O professor como agentes capazes de
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ajudar os alunos a escaparem de seu mundo da vida e
de seu (aparentemente predestinado) lugar e posicao
na ordem social. Os espacos escolares surgem como
um espaco onde a igualdade para todos € averiguada
considerando que todo mundo é capaz, ndo havendo
motivos ou razdes para privar alguém da experiéncia de
habilidade ou a experiéncia de *
(MASSCHELEIN, 2014, p. 67-69).

A escola era formada por uma determinada

ser capaz de”

categoria de aluno, os grupos de estudantes
apresentavam perfis muito préximos. Com a
massificac¢ao, alunos de diferentes sexos e racas, bem
como diferentes vivéncias, expectativas, sonhos,
valores, habitos e cultura, passaram a coexistir num
mesmo espaco. Este conjunto de diferencas tem sido
um dos grandes causadores de conflitos. Assim,
guando maior a diversificagdo (social, cultural e
econdmica), maior a divergéncia de opinides e a
guantidade de conflitos. Dessa forma, a escola que
deveria ser vista, tdo somente, como uma via de acesso
ao exercicio da cidadania, tem sido espaco de
discriminacdo, estigmatizacdo e marginalizacao
(LAGO, 2013, p. 119).
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O que é caracterizado como violéncia escolar
varia em funcdo do estabelecimento, de quem fala
(professores, diretores, alunos etc.,), da idade e
provavelmente do sexo. N&o existe consenso em torno
do seu significado. Para entender o fendmeno da
violéncia nas escolas, é preciso levar em conta fatores
externos e internos a instituicdo do ensino. No aspecto
externo, influem as questées de género, as relacoes
raciais, 0s meios de comunicagéo e o espaco social no
gual a escola esta inserida. Entre os fatores internos,
deve-se levar em consideracao a idade e a série o nivel
de escolaridade dos estudantes, as regras e a disciplina
dos projetos pedagdgicos das escolas, assim como o
impacto do sistema de puni¢cdes e o comportamento dos
professores em relacdo aos alunos (vice-versa) e a
pratica educacional em geral (ABRAMOVAY;
AVANCINI)®7,

Miriam Abramovay e Maria das Gracas Rua®

explicam que para compreender o fenbmeno da

S’Disponivel  em: https://www.unicef.org/brazil/pt/Cap_02.pdf.
Acesso em 01 abr. 2017; p. 31.
38Miriam Abramovay é formada em Sociologia e Ciéncias da
Educacao pela Universidade de Paris, mestre em educac¢éo pela
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo. E professora da
Universidade Catolica de Brasilia, consultora do Banco Mundial
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violéncia na escola é preciso analisar 0s aspectos que
geram o desenvolvimento agressivo da pessoa. Os
agentes exogenos ou externos sdo definidos pela
autora como sendo 0s aspectos que estdo fora do
contexto escolar, e que embora ndo sejam
condicionantes, por vezes, acabam se tornando
decisivos na formacdo da personalidade dos alunos,
pois estimulam estes, a agir dentro da escola da mesma
maneira que o fazem na rua ou dentro do proéprio lar
(ABRAMOVAY; RUA; 2002, p. 76).

No cotidiano escolar, Miriam Abramovay
esclarece que as diversas situacdes de pobreza
remetem a auséncia de condicbes materiais que
propiciassem um estilo de vida digno e um efetivo

processo de ensino-aprendizagem. As manifestacoes

para assuntos relacionados a juventude e vice-coordenadora do
Observatorio de Violéncia nas Escolas. Realiza diversas
pesquisas sobre violéncia escolar nas escolares de ensino
fundamental e médio das redes municipal, estadual e particular
em 14 grandes cidades brasileiras, de diferentes unidades da
federacao, onde entrevistou 33.655 alunos, 3.099 professores e
10.255 pais. Maria das Gracas Rua é professora da Universidade
de Brasilia e consultora da UNESCO em pesquisas e avaliacdes,
principalmente para questfes de género, juventude e violéncia.
Bacharel em Ciéncias Sociais fez pds-graduacdo em Ciéncia
Politica no Instituto Universitario de Pesquisas do Rio de Janeiro.
Grande parte da pesquisa encontra-se no trabalho das autoras.
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mais draméticas de injustica social e pobreza
eventualmente recairiam na falta de certas condicdes
sociais minimas exigidas para o aprendizado
(ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009, p. 219-220).

Em entrevista com diretores de diversas
escolas, mais especificamente do Distrito Federal,
Abramovay revelou que boa parte da “clientela” das
escolas da rede publica € formada justamente por
alunos que sofrem dentro da sociedade todas as
mazelas que existem, que € a fome, a discriminacao, a
falta de familia (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009,
p. 221).

A exclusao social é conceituada pela UNESCO
como a falta ou a insuficiéncia da incorporacéo de parte
da populacdo a comunidade politica e social. Ou seja,
ao situar sujeitos a margem do contrato social®® negam-

se, formal ou informalmente, os seus direitos de

390 Contrato Social ao qual Jean Jacques Rousseau se refere em
sua obra “Do Contrato Social”, em resumo, trata-se de um pacto
celebrado entre os cidaddos que compde a sociedade com o
objetivo de submeter esses individuos as leis por eles préprios
elaboradas pra regularem suas vidas e assegurarem a paz social.
Segundo Rousseau, para se estabelecer um governo, é preciso que
todos se unam em torno de seus ideais comuns e de forma conjunta
chegarem a um fim: o bem comum (ROUSSEAU, 2002).
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cidadania, como a igualdade perante a lei e as
instituicbes publicas, a protecdo do Estado, e 0 seu
acesso as oportunidades diversas, quais sejam, de
estudo, profissionalizacao, trabalho, cultura, lazer, entre
outros bens e servicos do acervo de uma civilizagéo
(ABRAMOVAY, 2002, p. 191). Em outras palavras, a
ideia de excluséo social assinala também um estado de
caréncia ou privacdo material de segregacdo, de
discriminagéao, de vulnerabilidade em alguma esfera
(FEIJO, 2004, p. 158).

Diogo Coutinho leciona que ha uma forte
tendéncia de incidéncia de problemas sociais e de
saude em sociedades mais desiguais. Quanto maior a
desigualdade, maior é o indice de problemas sociais.
Explica que, inversamente, quanto menores 0s niveis
de desigualdade, menor é a incidéncia de problemas de
saude, violéncia, depressdo, vicios e outros
(COUTINHO, 2013, p. 54).

Segundo Coutinho, a origem da desigualdade
esta ligada a fatores relacionados ao trabalho e a
apropriacdo desigual de sua renda, a distribuicdo da
propriedade rural e urbana, a educacao e questdes de
raca, género e cultura, bem como aspectos relativos as
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preferéncias por risco, lazer e trabalho, além de padrbes
histéricos de desenvolvimento de cada sociedade séo
referidos com fontes presentes, passadas e
potencialmente futuras de desigualdade (COUTINHO,
2013, p. 54).

Defende ainda que o mercado de trabalho € uma
das principais causas de desigualdade, que pode, por
isso, ser parcialmente explicada em economias de
mercado como o resultado de interacdo de curvas de
oferta e demanda por postos de trabalho muito distintos.
Outro fator claramente relacionado a desigualdade é o
acesso aos trabalhadores. Pessoas que tém acesso a
educacédo séo, como regra, aquelas que se apropriaréo
de parcelas mais significativas da riqueza e pessoas que
nao tiveram acesso a educacao ndo somente tendem a
ficar com parcelas reduzidas da renda, como também
tendem, se isso ndo for revertido por politicas
redistributivas, a transmitir a situacdo desprivilegiada
para seus descendentes, num ciclo vicioso de
reproducao de elite e mitigada mobilidade social. Conclui
Coutinho que pessoas com mais anos de educacéo
tendem a se envolver menos em atividade criminosas
(COUTINHO, 2013, p. 54-55).
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Para Jessé Souza, a violéncia é o reflexo da
reproducao da desigualdade e da excluséo social. Em
sua obra “Ralé Brasileira: Quem é e Como Vive”, o0 autor
realiza diversas criticas sobre autores que discorrem
aceca do tema, e defende que nao se trata de uma
guestao tdo simples. Em um dado momento de sua obra,
explica o autor, que o estigma e o preconceito social de
toda espécie € percebido como experiéncia
individualizada, ainda que socialmente compartilhada.
Jessé questiona os efeitos agregados das experiéncias
subjetivas de milhares ou milhdes de pessoas. “Ter-se-
ia entdo, “explicada” a proliferacado de preconceitos, de
medos trazendo o seu pre¢co em violéncia!”. Ensina que
um fosso entre pessoas, montado por ideias
preconcebidas em um sentido que € infenso a critica da
experiéncia concreta. Percebe o Autor que a forca do
estigma e do preconceito, é toda afetiva, e nunca apenas
cognitiva (SOUZA, 2009, p. 95).

Observa ainda, que muitos nascem filhos de
pais (apenas de maes quase sempre) miseraveis nao so
economicamente, mas carentes de autoconfianca, de
autoestima e sem ter internalizadas as precondicdes
psicossociais para ganhar a vida numa sociedade

142



competitiva. Critica o autor que acdes de arte e cultura,
muitas vezes utilizadas por politicas publicas, podem
ajudar, mas ndo tocam na autoconfianca e do
reconhecimento social moderno, que sao ligados a
“nogéo de trabalho produtivo util”, mas nédo é suficiente
para explicar ou remediar a exclusdo e nem representa,
sequer de longe, seu aspecto fundamental e decisivo
(SOUZA, 2009, p. 99)

Para ficar mais claro, lembra Jessé Souza que
todas as sociedades possuem metas sociais para seus
individuos, que estes aprendem desde crianca a julgar
como boas, justas e corretas. Por iSso somos o0 tempo
todo avaliados pelas outras pessoas de acordo com
nossa capacidade de alcancar essas metas. Assim, ndo
e dificil entender porque familias derrotadas nessa
busca sentem que a Unica “op¢do” € tentar se afastar
dos ultimos lugares da “fila moral” de vencedores e
derrotados. Em poucas palavras, tais metas sociais
resumem-se ao sucesso pessoal no mundo do trabalho
(SOUZA, 2009, p. 245).

Em uma visdo critica proposta por Flavia
Schilling, questiona o que de fato vemos no mundo,
esclarece que as promessas de que o desenvolvimento
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técnico e cientifico que nos livraria das guerras revela-
se falsa. O progresso material parece nao tender ao fim
da fome e da criacdo de condi¢cGes de vida dignas para
todos (SHILLING, 2004, p. 11).

Essa dinamica depende do funcionamento de
instituicbes modernas, como a familia e a escola, para a
reproducdo tanto de objetivos sociais considerados
bons, justos, honestos e dignos, quanto para o
desenvolvimento de pessoas capazes de trilhar tal
caminho. Trata-se de uma capacidade de autocontrole e
calculo sobre o futuro indispensavel para o sucesso no
mercado. E assim que “funcionamos” na sociedade do
mérito. O que se precisa entender € por que “um certo”
tipo de gente (a ralé como um todo) ndo se enquadra no
perfil privilegiado pela I6gica da competitividade. Bem
como um “outro tipo”, que coincide em grande parte com
o primeiro (a ralé delinquente), ndo se enquadra nos
padrées do que é considerado honesto, moralmente
limpo e digno. Nestes ultimos casos, os considerados
“delinquentes” de nossa sociedade sao os ladrbes, os
traficantes, os vagabundos e as prostitutas. A narrativa
do que “ndo ser” € reproduzida na repulsa e no
distanciamento deles. De modo que a pergunta
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inevitavel é: que “limbo moral” é esse, vivido por pessoas
Cuja trajetoria consiste em uma luta constante contra um
“rebaixamento”, numa metafora do futebol, mas jamais
saindo da “zona de perigo”? Tal é a condi¢do social de
trabalhadores desqualificados, que ocupam o ultimo
lugar na fila do que € considerado digno em nossa
sociedade do trabalho (SOUZA, 2009, p. 246).

A discriminagdo é a violéncia que acontece
estruturalmente nas instituicdes, em seu exercicio de
excluir, de criar aqueles que fracassardo, que seréao
“despejados”. “Ele € pobre mesmo, ndo precisa de
estudo!”, “E favelado, ndo tem familia... ndo tem futuro!”
Essas sdo condenacdes precoces que ocorrem na
escola. A discriminacdo acontece com aqueles que
moram em determinados lugares, que tém determinado
tipo fisico, que exercem (ou pertencem a familias)
determinadas profissbes, que vém de determinada
regido do Pais (SHILLING, 2004, p. 84).

Em um determinado momento da vida, que
geralmente chega cedo, essas pessoas (a ralé) sentem
na pele que sua realidade de classe oferece apenas
duas opc¢des: o caminho “torto” do crime e da violéncia,
ou a fuga constante desse caminho pela trilha do
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trabalho desqualificado, “Gltimo da fila” da dignidade. O
motivo, explica Jessé, que a sociabilidade familiar nédo
permitiu a aquisicdo das habilidades emocionais e
cognitivas necessarias a0 sucesso ha escola e no
trabalho (SOUZA, 2009, p. 246).

Acrescenta que, quando estudar se torna para
nos um dever ou uma reponsabilidade moral, estudamos
nao apenas pelo proveito que podemos retirar do
estudo, mas porque acreditamos em seu valor e iISSo nos
motiva a estudar ainda mais porque estamos
convencidos de estar realizando uma acéao boa em si,
gue nos tornara melhor pelo fato de a realizarmos. Isso
mostra que os seres humanos sédo orientados nao so
segundo seu proveito proprio e pessoal, mas também
pela necessidade que sentem sempre de cumprir
obrigacdes morais. S&o, portanto, seres morais, ou, em
outras palavras, seres que nao se regem somente pelos
interesses utilitarios, mas que se orientam, e tém que se
orientar, pelo valor préprio da coisa. Toda acdo moral
fundamenta-se em algo que o individuo impbe a si
mesmo: nesse caso, fazemos uma coisa pela razédo da
coisa em si e ao agirmos assim temos de nos sobrepor
a nossa propria natureza (SOUZA, 2009, p. 284).
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Defende o Autor, que o fato do individuo possuir uma
familia organizada € o fator definitivo par uma vida
menos miseravel tanto econémica, quanto moralmente
(SOUZA, 2009, p. 286).

O desenvolvimento da autonomia se dard de
modo crescente, mas o individuo, em diversos
momentos, precisara recorrer tanto a fontes sociais que
Ihe sirvam de referéncia (educadores, colegas e outras)
quanto a referéncia e a seguranca do ambiente familiar.
A seguranca sentida na convivéncia familiar e
comunitaria oferecera as bases necessarias para o
amadurecimento e para a constituicdo de uma vida
saudavel (BRASIL).

Dessa forma, a auséncia de identidade e raizes
afetivas, seja no seio familiar, comunitario ou escolar,
podera ocasionar o nascimento da violéncia escolar.
Desprovido de qualquer apego ou sentimento de estima
pelos entes que o cercam, as probabilidades de vir a

agredir aumentam. Dessa forma, indissociavel a

40 BRASIL. Plano Nacional de Promocéo, Protecdo e Defesa do
Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e
Comunitaria. Secretaria Especial dos Direitos Humanos.
Ministério do Desenvolvimento Social e Combate & Fome. p. 31.
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apreciacdo do convivio doméstico atrelado aos fatores
comunitario (GOMES; SANZOVO, 2013, p. 93).

Nesse contexto de enfrentamento de
desigualdades, o Plano Nacional de Ensino, em seu
“dever ser”, determina que o apoio as familias deva se
pautada pelo respeito a diversidade dos arranjos
familiares, as diferencas étnico-raciais e socioculturais
bem como a equidade de género, de acordo com a
Constituicao Federal. A defesa dos direitos de cidadania
deve ter cunho universalista, considerando todos os
atores sociais envolvidos no complexo das relacdes
familiares e sociais e tendo impacto emancipatério nas
desigualdades sociais. Associado a reflexdo das
familias sobre suas bases culturais, ao combate aos
estigmas sociais, a promoc¢ao dos direitos humanos e ao
incentivo aos lagos de solidariedade social, o respeito a
diversidade deve estar em consonancia com uma ética
capaz de ir aléem de padrbes culturais arraigados que
violam direitos, incentivando mudancas nesse sentido e
a construcao participativa de novas praticas (BRASIL, p.

70-71)41,

41IBRASIL. Plano Nacional de Promocao, Protecdo e Defesa do
Direito de Criancas e Adolescentes a Convivéncia Familiar e
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Nelson Pedro Silva vai além e, em uma visado
utopica defende “uma possibilidade”, que segundo o
préprio Autor é muito dificil de ser realizada, que é a
propria abolicdo de qualquer forma de humilhacdo. A
préatica do rebaixamento moral pode levar a, pelo menos,
duas consequéncias, ambas condenaveis,
antipedagogicas e, como tal, produtoras de mais
indisciplina e violéncia. Ensina o Autor que a primeira
relaciona-se ao fato de que o aluno menosprezado
construira uma relacgo com o mundo de mera
subserviéncia, isto é, serd capaz somente de cumprir
deveres e de jamais reivindicar seus direitos; portanto,
um tipo de homem distante do objetivado pela educacéo
(formar cidadao). O segundo, o0 sujeito menosprezado
podera sentir-se com sua autoimagem diminuida ou
desfigurada. Como forma de recompd-la, podera
cometer atos de indisciplina e de mais violéncia,
sobretudo se estiverem em jogo valores importantes
para eles, como beleza, riqueza, forca fisica e prestigio
social (SILVA, 2004, p. 194-195).

Comunitaria. Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Ministério
do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. p. 70-71.
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No &ambito escolar, sob o viés da
democratizacao nas relacbes escolares, a
conscientizacdo da comunidade em geral acerca do fato
de a instituicdo escolar ser publica sO € possivel com a
democratizacdo dessas relacbes, tanto as internas,
guanto as externas (SILVA, 2004, p. 164-165).

Miriam Abramovay entende que a aproximacao
dos familiares com a instituicdo escolar pode derivar no
fortalecimento de uma acg&o conjunta para tratar das
eventualidades cotidianas, as quais muitas vezes
atingem as duas esferas e a elas imprime uma série de
dificuldades. Entende a autora que abordar essas
multiplas agéncias € assim uma condi¢cdo necesséria
para se estabelecer um canal efetivo de comunicacao e
didlogo. A escola batalha muito pela presenca da familia,
sempre e cada dia mais, e nada melhor do que educar e
orientar os alunos com as duas parceiras: com a familia
e escola trabalhando juntas. A conversa com o0 aluno
nao € o suficiente, os genitores também sdo partes
importantes neste processo (ABRAMOVAY; CUNHA;
CALAF; 2009, p. 153). Observa-se que a participagcéo

democratica ndo se restringe apenas ao “além-muro”
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das instituicbes escolares, ela € cada vez mais
demandada nas escolas e em suas relacdes.

Os alunos também se beneficiam de um senso
de comunidade criado pela relagdo entre seus pais,
funcionarios e corpo docente. Esse relacionamento
ajuda a entrelacar aspectos significativos da vida dos
alunos que, de outra forma, ndo estariam vinculados;
permite a eles enxergarem seus pais através dos olhos
dos professores e dos outros alunos, dando-lhes um
espaco livre para refletir a respeito do valor dos cuidados
gue recebem de seus pais; transforma a jornada
educacional em um esfor¢co em familia, no qual todos
estdo interessados e envolvidos no aprendizado
(BEAUDOIN; TAYLOR, 2006, p. 133).

Leciona Jessé de Souza que esse componente
afetivo que os pais direcionam a vida escolar dos filhos
€ decisivo para a grande maioria dos processos de
aprendizagem bem-sucedidos. Percebe o autor que a
dindmica da aprendizagem esta pautada no seguinte
processo: quando tem bom desempenho, a criangca
sente que € recompensada com o0 amor e a aprovacao
dos pais. Se ela sente que isso € algo tdo importante
para eles, passara a pautar progressivamente suas
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acdes no sentido de receber essa aprovacao sempre e
mais. Em uma visdo mais fraterna, o autor ensina que a
crianca que recebe reconhecimento e amor por ser bom
aluno passard a ter os estudos como uma fonte
fundamental para a sua autoestima, pois sabe e sente
gue as pessoas mais importantes de sua vida valorizam-
na e reconhecem-na de forma especial por levar a sério
sua vida escolar. Sente que essas mesmas pessoas se
entristecem e sofrem quando ela ndo se dedica o
suficiente. Esses pais sdo capazes de demonstrar
importancia social e simbdlica ao que € escolar, de
atribuir um lugar efetivo e valorizado dentro do seio
familiar & crianca que estuda. E gracas a essa carga
afetiva, observa o0 autor, que 0s pais transmitem aos
filhos juntamente com a vigilancia e o0s incentivos
(principalmente  aqueles que eles transmitem
espontaneamente através de seus exemplos vivos) a
favor dos estudos que faz com que, pouco a pouco,
essas criangas transformem os desejos dos outros — que
elas amam e com os quais por conta disso se identificam
em seus proprios desejos (SOUZA, 2009, p. 283-284).
O entendimento de Jessé Souza segue
exatamente o que dispde o artigo 4° do Estatuto da
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Crianca e do Adolescente quando expde que é dever da
familia também assegurar a efetivacdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacéo, a educacéao,
ao esporte, ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a
dignidade ao respeito, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria (BRASIL)*2.

Nesse viés, a cultura da paz pressupde o
combate as desigualdades e as exclusdes sociais, assim
como o respeito aos direitos de cidadania. A escola pode
ser um local privilegiado de combate a violéncia. Para se
vacinar contra a violéncia, a escola deve transformar-se
em lugar de encontro de diversidade cultural, habilitado
para formas criativas de solidariedade. Precisa usar todo
0 potencial estratégico para tecer relacbes com a
comunidade, especialmente a familia, tendo os pais
como parceiros para tal fim. Nesse nucleo deve ser
possivel a formacdo de valores e transmissdo de
conhecimento (ABRAMOVAY; AVANCINI, p. 51)%3.

42Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L8069.htm. Acesso em:
18 maio 2017.

43Disponivel  em:  https://www.unicef.org/brazil/pt/Cap_02.pdf.
Acesso em 01 abr. 2017.
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5. Consideragdes Finais

Assim, no intuito de verticalizar a analise da
efetividade do combate as desigualdades sociais, tida
por obrigatéria no contexto dos principios fundamentais
prevista na Constituicdo Federal de 1988, observou-se
dialeticamente que o Estado é a expressao singular de
tudo o que néo se faz.

Diante das desigualdades sociais e educativas,
0 processo de exclusao social e a violéncia simbdlica, o
processo de realizar a naturalizacdo e perpetuacéo das
desigualdades se desenvolveu com o intuito de revelar
a verdadeira realidade brasileira. A democracia néo é
efetivamente exercida na sociedade, isso ocorre porque
o tratamento que € concebido na sociedade, e com
reflexos nas relacdes escolares, pelo proprio Estado é
considerada  antidemocratica e  exclusiva a
determinadas classes.

Nas relacdes escolares especificamente, ndo ha
0 exercicio da democracia participativa por
consequéncia dessa exclusao social, este afastamento

tem sido significativo.
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O Brasil ndo é harménico, e dentre outras mais,
possui como caracteristica o 0dio, podendo ser o odio
racial, econbmico, politica e etc. Nesse ponto, ha
evidente correlagdo entre caracteristicas da sociedade
democrética brasileira (violenta e exclusiva) com o0s
efeitos violentos na escola.

Os agentes externos acabam se tornando
decisivos na formacdo da personalidade dos alunos,
pois faz com que estes reproduzam na escola o
comportamento que o fazem dentro do proprio lar ou na
rua. A violéncia que as criancas e 0s adolescentes
exercem, € antes de tudo, a que 0 seu meio exerce sobre
eles cotidianamente. De fato, o cenario de um colégio
nao se limita as suas paredes, aos seus objetos, nela é
reproduzida o meio em que o individuo vive. E preciso
de fato saber o que ocorre entre as pessoas: tristezas,
dificuldades, violéncia e adio.

A escola perdeu o vinculo com a comunidade e
acabaram incorporadas a violéncia cotidiana do espaco
urbano. A necessidade de reatar o relacionamento entre
a sociedade e familia visando democratizar e firmar uma
participacéo de todos se faz fundamental para a solucéo
do problema da violéncia escolar.
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Na apreciagao dessa realidade
(anti)democratica em gue a sociedade se encontra e o
retraimento quanto a sua participacdo nas decisdes
tomadas pelo Estado € fundamental a elaboracdo de
politicas publicas pelo Estado visando a conscientizagédo
de que o Estado deve assegurar a democracia
participativa e o respeito a diversidades; e a sociedade,
por sua vez, também deve atuar nas tomadas de

decisbes.
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A PROPOSTA ECONOMICA DA EDUCACAO A
DISTANCIA E AS CONDICOES CONTRATUAIS DOS
DOCENTES

THE ECONOMIC PROPOSAL OF DISTANCE
EDUCATION AND THE CONTRACTUAL
CONDITIONS OF TEACHERS

Leonardo Alexandre Tadeu Constant de Oliveira®*

Resumo

A educacgdo a distancia se firmou como modalidade
educacional pelo seu grande potencial educacional
aliado ao baixo custo. Ao priorizar exclusivamente o
plano econdmico, as administracbes de escolares
prejudicaram sobremaneira a sua imagem em relacéo a
educacédo presencial e principalmente a condi¢cdo dos
docentes. A docéncia a distancia é uma modalidade de
teletrabalho atrativa e nociva ao teletrabalhador. Os

contratos de trabalho nesta modalidade sdo celebrados

4 Mestrando em Direitos Fundamentais na Universidade de
Italna/MG. Especialista em Direito Tributario pela Universidade
Gama Filho-RJ. Bacharel em Direito pela Universidade
FUMEC/MG. Advogado.
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de forma precéria, com baixa remuneracao e excesso de
atividades laborais. As condicdes de trabalho e
remuneracao subvalorizam a docéncia a distancia. A
metodologia utilizada foi a da pesquisa teorico-
bibliografica e documental.

Palavras-Chave: Docéncia; Educacdo a Distancia;

Teletrabalho; Contrato.

Abstract

The distance education was established as an
educational modality due to its great educational
potential combined with the low cost. By prioritizing
exclusively the economic plan, the administrations of
school greatly prejudiced its image in relation to face-to-
face education and mainly teachers' condition. Distance
education teaching is an attractive and harmful
telecommuting modality for the telecommuter.
Employment contracts in distance education are
concluded in a precarious way, with low remuneration
and excessive work activities. Working conditions and
remuneration undervalue teaching in distance education.
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The methodology used was that of theoretical-

bibliographic and documentary research.

Keywords: Teaching; Distance Education;

Telecommuting; Contract

1.Introducgéo

A economia sempre ditou as relacbes de
trabalho, sendo certo que a relacdo trabalho €
historicamente marcada pela otimizacdo da exploragéo
da méo obra e maximizacao de lucros. Num contexto de
relacbes sociais mutantes, as relacdes de trabalho tem
sido objeto de continuas modificagbes, com a
incorporacdo de novas formas de prestacédo laboral,
remuneracdo e subordinagdo, com consequéncias
diversas e imprevisiveis.

Uma das novas formas de trabalho que tem
ganhado destague na contemporaneidade €é o
teletrabalho, que a partir do trabalho em domicilio do
setor industrial passou a ocupar diversos nichos
mercadoldgicos, chegando a educacéo.
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Especificamente quanto a educagdo, o0
teletrabalho sofreu um processo de especializacdo que
remodelou (e vem remodelando) toda a forma de
educar, fazendo com que os trabalhadores nele
envolvidos tivessem que se adaptar as suas novas
formas de prestacédo laboral. De todos os envolvidos,
seguramente os docentes foram os mais afetados,
surgindo, inclusive, uma nova figura, a do tutor e
professor, e ao Direito interessa sobremaneira a questao
dos docentes no teletrabalho.

Este artigo visa contextualizar e discutir os
aspectos principais que envolvem a docéncia e 0s
direitos trabalhistas dos docentes, procurando
evidenciar as singularidades que envolvem esta nova
forma educacional, ainda em construcao, especialmente
ante a parca legislacdo especifica e a intencdo
exploratoria préprio do sistema de mercado.

Neste afa, abordou-se a questao do trabalho e
dos direitos do trabalhador na educacdo, a sua
especializagdo e a sua contratacdo, com a abordagem
da legislagcéo sobre o tema, os conceitos e os desafios
gue o contrato de trabalho deve enfrentar, bem como a
visao do judiciario sobre o tema.
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O artigo se baseia em pesquisa tedrico-
bibliografica e documental acerca do teletrabalho,
partindo de seu histérico, discutindo a sua origem e sua
difusdo até a é&rea educacional, de forma a
contextualizar o teletrabalhador. Sob este prisma, se
destaca a concentracdo e posterior dispersdo dos
trabalhadores como opcdo econdmica das empresas
empregadoras.

Posteriormente foram apontadas num contexto
historico as formas de educacdo a distancia, visando
atrelar o teletrabalho de docéncia, especialmente
motivado e viabilizado pela disponibilidade tecnolégica
gue permite a interagédo e a quebra do espaco e tempo.

Procurou-se demonstrar a necessidade de
especializacéo trazida pelo teletrabalho do educador a
distancia, com especificidade da Instituicdo, dos
profissionais envolvidos, dos meios e métodos, até se
chegar ao atual estado da educacédo a distancia e do
teletrabalhador docente. Neste ponto evidenciou-se a
influéncia negativa da administragdo institucional da
educacédo a distancia sobre os direitos trabalhistas dos
docentes, posto ser puramente voltada para resultados
econdmicos.
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Também foi feita uma analise sobre os principais
direitos que devem ser observados pelos profissionais
envolvidos no teletrabalho, especialmente os docentes,
destacando as diferencas sobre a docéncia classica
presencial.

Em seguida foi feita uma analise dos aspectos
legais da contratacdo dos profissionais do teletrabalho
na educacgdo, comparando-se as praticas apontadas na
doutrina com a previsdo legal da CLT e da parca
legislacdo existente sobre o tema, demonstrando em
relacdo aos profissionais que formam a chamada
polidocéncia, a aplicacdo legal de diversos institutos
protetivos.

A respeito dos tutores, por serem a classe mais
recente e controversa dos teletrabalhadores docentes,
foi feita uma analise documental de julgados,
demonstrando o entendimento dos Tribunais a respeito
dos pedidos de equiparacdo e principalmente o0s
fundamentos das decisbes, apesar das diferencas
praticas e da prépria previsdo da restrita normatizagédo
especifica.

O presente artigo foi dividido em sec¢des visando
construir paulatinamente os diversos entendimentos
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esposados. Assim, além da introducdo, da metodologia
e das consideracbes finais, o desenvolvimento foi
proposto de forma a abordar o surgimento do
teletrabalho e sua adaptacéo a educacao a distancia.
Abordou-se sequencialmente a origem do
teletrabalho para evidenciar a forca do empregador
como determinante neste fato, a sua incorporacdo do
teletrabalho na educacdo e a posterior vinculagédo as
tecnologias disponiveis. Passou-se, entdo, aos aspectos
de prestacéao, contratacao e especializacdo dos servi¢os
de educacéo a distancia atuais, chegando-se finalmente
a contratacéo e a determinacao econdmica da educacgao
a distancia atual, finalizando o desenvolvimento com
uma breve analise da interpretacéo judicial do tema.Ao
final foram feitas algumas consideracfes a respeito do

tema, a partir do referencial tedrico.

2. Consideracbes sobre a origem histérica do

teletrabalho

A origem do teletrabalho remonta a década de

1970, tendo relacao intima com a crise do petroleo que

afligiu o mundo. Como resposta a elevacao dos custos
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do combustivel e do transporte nele baseado, algumas
empresas comecaram a estimular o reverso de um
movimento iniciado em fins do século XVI: o retorno dos
trabalhadores ao domicilio.

Efetivamente, desde o fim do feudalismo até a
crise do petrdleo, o que se verificava nas relacdes
laborais era o deslocamento dos trabalhadores aos
centros produtivos que se tornaram verdadeiras
cidades, nos quais se acumulava todo tipo de servigo
visando a exploracdo maxima da méao de obra mediante
0 pagamento de salario.

O indicio que a prestacao laboral in loco estava
a mudar se deu com a crise dos combustiveis e a
elevacdo do custo transporte dos empregados,
colocando em cheque o sistema produtivo baseado no
fordismo e taylorismo, concentracdo de trabalhadores
em uma local com fungdes simples e especializadas, e
gue recebeu o arremate final com a adocao do toyotismo
japonés e do volvismo sueco, marcadas por técnicas de
trabalho sofisticadas, resultados medidos e producao
com custos minimos sem desperdicio, “n0 momento
certo” aliado ao teletrabalho, que dispensava a presenca
do empregado na empresa (WOOD JR., 1992).
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Os conceitos de minimizagdo de custos e
maximizacdo de lucros aliados ao uso de tecnologia,
ainda incipiente, como o telefone, fizeram com que as
empresas estimulassem o teletrabalho de empregados,
com economia de deslocamento e instalacbes das
industrias. Na década de 1980 com o uso do telefone e
do fac-simile verificou-se um estimulo ainda maior ao
teletrabalho, que na década de 1990, com o surgimento
da internet ganhou de vez um lugar de destaque nas
relacdes de trabalho, que desde entdo vem aumentando
exponencialmente (WOOD JR., 1992).

Desta forma, verifica-se que desde a origem o
teletrabalho € eminentemente uma medida econémica,
e, apesar de um viés aparentemente sedutor para o
empregado, representou uma op¢ao dos empregadores
para a diminuicdo de seus custos.

O teletrabalho, como toda  medida
economicamente valida, disseminou-se a partir do
campo industrial e seu uso em outras areas se mostrou
tdo ou mais vantajoso. Assim é que inicialmente restrito
a vendedores e representantes comerciais, rapidamente
outros profissionais passaram a trabalhar remotamente,
especialmente os profissionais de setores estratégicos
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como técnicos qualificados, que passavam a efetuar
seus trabalhos sem a necessidade de deslocamento.

Etimologicamente a palavra Teletrabalho quer
dizer trabalho de longe, da combinagé&o do prefixo grego
tele, longe, remoto e do latim tripalium, que originou a
palavra trabalho, e se trata de um antigo instrumento de
tortura europeu (inicialmente o trabalho era para
escravos e pena, sofrimento, para 0sS que eram
escravizados) (WOOD JR., 1992).

E sob este viés inicial, com a pratica do
teletrabalho verificou-se que também o tempo seria
economizado e passava-se a ser uma variavel
importante: o teletrabalho quebraria a barreira tempo e
espaco, especialmente apos o advento da internet.

Cada dia mais e mais atividades séo
disponibilizadas na internet, inicialmente a
correspondéncia e transmissdo de informacéo,
posteriormente 0s servicos bancarios e 0 comercio
eletrbnico e servicos publicos, sendo que tudo hoje é
feito pela internet; o teletrabalho acompanhou estes
avancos tecnoldgicos.

Atualmente o teletrabalho € bastante utilizado
em quase todas as atividades econbmicas que
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envolvem o0 wuso de tecnologia, geralmente por
profissionais meédia ou altamente capacitados, com
destaque para profissionais de tecnologia da
informacdo, consultores técnicos e empregados dos

setores publicos e privados.

3. O teletrabalho na educacdo, a educacdo a

distancia e o educador a distancia

A educacdo é uma das atividades que aderiu ao
teletrabalho e seguramente € uma das que tem maior
possibilidade de incremento de seus resultados, tanto na
area publica quanto na area privada. Ao adotar a
telematica de forma macica, investindo na construcéo de
ambientes educacionais completos e complexos, a
educacgédo se transforma e € um dos setores nos quais
mais se tem avancado na disponibilizagéo de servigos,
na sua qualidade e no numero de teletrabalhadores.

As administracdes escolares ha muito tempo
tém consciéncia de que a educacdo a distancia é
extremamente vantajosa. Com efeito, talvez seja o setor

educacional o que mais tem a ganhar em termos de
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namero de pessoas a deslocar e instalagcbes a desativar,
0 que para os empresarios € um grande fildo.

A despeito das novas concepcgoes, a criacao de
cursos de educacdo a distancia € muito antiga e aliada
aos servicos postais remonta ao século de XIX. Na
verdade, podem ser destacados alguns periodos de
construcéo histérica da educacao a distancia, com um
primeiro periodo iniciado em meados do século XIX e
gue se alongaria até 1960, caracterizado pelo ensino
baseado em materiais impressos, enviados por
correspondéncia.

A partir de 1960 séo aliados de forma gradativa
0 uso de transmisséo por radio, visando a educacdo,
ressaltando-se que posteriormente sdo utilizadas fitas
de audio, video e ainda a televisdo. Ap0s meados da
década de 1980, o uso do telefone e do fax comeca a
promover alguma interatividade na educacao, que na
década de 1990 se torna ainda maior com o0 uso de
internet.

O que se verificou a seguir foi 0 uso da internet
de alta velocidade, aliada a todas as midias eletrénicas,
e-mail, chat, féruns, que permitiram o acompanhamento
em tempo real do ensino cada vez mais acurado. Desta
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forma, seu desenvolvimento parte do ensino por
correspondéncia até o uso do computador e internet
(MOORE E KEARSLEY, 2007).

A educacgdo a distancia atual é baseada na
internet rapida, na base digital e em todos os recursos
inerentes a estas tecnologias, fatos que acabaram por
especializar tanto as Instituicbes como o teletrabalho
para a docéncia a distancia.

As estruturas administrativas se desenvolveram
para tratar a educacdo a distancia, e o0s
teletrabalhadores envolvidos nos cursos oferecidos
pelas Instituicbes Educacionais foram especializados de
forma totalmente voltada para a educacao a distancia.

Os cursos oferecidos em educacao a distancia
sdo normalmente preparados por uma equipe especifica
e ministrados numa sistematica de trabalho também em
equipe. Este trabalho envolve equipes de profissionais,
num conceito denominado por Daniel Mil de
polidocéncia (MILL, RIBEIRO E OLIVEIRA, 2010), que
consiste num conjunto articulado de trabalhadores em
funcdo docente necessaria a realizacédo de atividades de

ensino e aprendizagem.
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A divisdo é coerente com a forma atual de
construcdo dos cursos e aponta para dois grupos
principais: um grupo de profissionais que prepara o
contetdo e o material a ser disponibilizado nas aulas e
um grupo que assessora a construgéo do conhecimento
no ambiente virtual. O primeiro grupo € comumente
conhecido como professores-conteudistas ou
professores-autores e 0 segundo grupo sao os tutores e
os professores-formadores (MILL, 2012).

A divisdo entre professores-autores, tutores e
professores-formadores implica em reconhecer a
especializacdo da condicdo dos trabalhadores
envolvidos na educacdo a distancia. Mas por outro lado,
implica também em reconhecer mais uma das divisdes
para producdo que normalmente contrapde o0s
profissionais da mesma area, em tipica acao
administrativo-empresarial que visa maximizar 0s
resultados, lucros e diminuir despesas com
profissionais.

E assim, de um lado, os professores-autores
produzem o conteudo, o programa e o material do curso
ou disciplina e, do outro, os tutores e/ou professores
formadores fazem a conducdo das turmas e o contato
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com os alunos, ministrando efetivamente as aulas e
todos 0s seus consectarios, como acompanhamento
dos alunos, resolucdo de duvidas, aplicacdo de
avaliacéo e correcdo de trabalhos, além de rotinas de
secretaria e administragao.

Todos os docentes descritos na polidocéncia
estao inseridos como trabalhadores, mas os docentes a
distancia ou teletrabalhadores séo apenas os tutores e
professores-formadores.

Esse grupo esta sujeito as dificeis condi¢des de
trabalho da educacdo a distancia, por condicbes
especificas que se apresentam no desempenho de suas
funcdes e se refletem em sua vida pessoal. E a despeito
da auséncia de legislacdo especifica, a atividade
profissional exercida por esta forca de trabalho encontra
amparo na Legislacdo Trabalhista, devendo ser
protegida.

4. ConsideracOes sobre a prestacdo de servigcos na

educacao a distancia

A educacdo a distancia se notabilizou por
aproveitar o avanco das tecnologias comunicativas
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recentes e sob este aspecto criou a marca de baixo
custo na educacdo aliada a economia de tempo. A
escolha pelo apelo econdémico foi uma aposta no melhor
argumento contra os conservadores dirigentes das
Instituicdes que eram renitentes a educacdo a distancia,
e capaz também de convencer aos professores mais
influentes de centros importantes que eram seus
criticos.

A pecha de baixa qualidade em comparacéo
com a educacdo presencial, bem como algumas
dificuldades técnicas iniciais, criou um historico de
davida sobre a educagdo a distancia, amarrando a
educacgdo a distancia ao baixo custo e a rapidez, bem
como a questionavel qualidade.

Ainda hoje se verifica que a viabilidade da
educacdo a distancia se d&, sobretudo, pelo custo
financeiro, a despeito da qualidade dos cursos atuais,
muitos em nada devendo a cursos presenciais, sendo
até superiores, especialmente se encontrarem a
receptividade de alunos aptos ao construtivismo.

A Educacéo a Distancia se desenvolveu num
bindbmio baixo custo aliado a flexibilidade/economia de
tempo. E para alcancar este baixo custo soube
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especializar e reduzir sua forga de trabalho, valendo-se
ainda do teletrabalho em sua equipe de docentes, dentre
outras mencionadas técnicas administrativas. Na
verdade remodelam-se as fun¢gbes aumentando o uso
de tecnologia com diminuigéo dos empregados (NEVES,
2004).

As promessas do teletrabalho seduzem os
trabalhadores com a sensacdo de liberdade e
flexibilidade, aliada ao uso de tecnologia, que produzem
a (falsa) sensacédo de ganho de tempo para lazer e com
a familia.

Na verdade, o que se verifica € um aumento das
exigéncias e da carga de trabalho, como ocorreu em
todas as profissbes que aparentemente apresentaram
maiores facilidades pelos meios eletrbnicos e
tecnoldgicos e na verdade foram acompanhadas de um
aumento de carga mais que diretamente proporcional a
este ganho (MILL, 2006).

O teletrabalho na educacédo, como de resto em
todos os demais teletrabalhadores, também apresentou
esse Viés perverso, como se revela atualmente. A
aparente sensacao de liberdade e disposicdo de tempo
€ substituida pela sensacao de trabalhar o tempo todo:
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literalmente ao invés de nao ir para o trabalho, o trabalho
vem para sua casa.

Frequentemente o0s docentes, sejam eles
formadores ou tutores, séo inicialmente atraidos por um
projeto de liberdade e novidade, com possibilidade de
uso de tecnologia de ponta e um campo de exploracéo
absolutamente novo e fértil. A ampla gama de recursos
gue as midias tém, bem como o trabalho remoto e
previamente preparado, aliado a técnicas novas de
pedagogia podem efetivamente produzir bons frutos,
mas num segundo momento, apdés a contrata¢do, o
docente verifica as primeiras dificuldades.

A gravacdo das aulas e a preparacdo de
atividades docentes, bem como a apresentacdo do
plano de estudos e a sequéncia do material nem sempre
tém a devida resposta por parte dos alunos e podem
surpreender o docente-formador, além de deixa-lo a
deriva.

Especificamente quanto aos tutores, as
dificuldades vao se agigantando, pois, na maioria dos
casos, ndo sabiam ou néo lhes foi informado o nimero
de alunos; sao literalmente assoberbados com turmas
inviabilizadoras de atuacdo, com até 500 alunos e
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inUmeras atividades como ddvidas a sanar,
comunicacbes a responder, provas e atividades a
prestar, o que de fato transforma o sonho inicial em
pesadelo.

Isso se considerar que professor-formador e
tutor possuem um bom entrosamento e preparacdo de
equipe, 0 que nem sempre é a tbnica do trabalho,
causando um empobrecimento ainda maior nas aulas e
dificuldades significativas aos dois grupos de docentes
a distancia.

A essas variaveis comuns ao trabalho a
distancia de ambos, tutores e professores formadores,
somam-se as dificuldades individuais, pois a reacao ao
trabalho a distancia € significativa nas pessoas, que
invariavelmente vém seu cotidiano desmoronar. O
isolamento social, normalmente advindo do excesso de
trabalho voltado a tela e as consultas on line acabam por
sacrificar o convivio entre os docentes e lhes mina a
resisténcia que o relacionamento social traz.

Ademais, o tempo livre se esvai ao invés de
aumentar e a frustracao aliada ao isolamento acaba por
piorar a condicdo de trabalho do docente, que muitas
vezes passa a trabalhar mais, dia a dia.
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Por outro lado, tornando a situacao ainda mais
claudicante, verifica-se que as instituicdbes ainda nao
conferiram o status devido ao Ensino a Distancia,
tornando sua remuneracdo e sua atividade de certa
forma secundaria em relacdo ao ensino presencial.

De fato, a educacdo a distancia por ter tido
resisténcia do perfil conservador dos gestores e
professores dos corpos educacionais mais influentes,
acabou por ter gque “conquistar terreno” através de
argumentos pouco louvaveis, como diminui¢éo do preco
e aumento do numero de alunos e do seu alcance. Como
num passe de magica, o capitalismo mais uma vez
transforma a dificuldade em vantagem e mais dinheiro
se economiza, mas menos dinheiro o trabalhador ganha.

A remuneracdo dos docentes a distancia é
guase sempre inferior a0 que recebem os docentes
presenciais; essa baixa remuneracdo dos professores
formadores e especialmente a condi¢cdo dos tutores (e
sua fragil exigéncia qualificadora minima), afetam
decisivamente na qualidade do curso de educacdo a
distancia (MENDES, 2012).

Na verdade, essa condicao leva a docéncia em
EaD a ser quase sempre encarado de forma marginal,
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como um segundo emprego, sendo efetivamente
inferiores (MILL, 2012).

Assim, e embora a educacéo a distancia ofereca
condi¢cBes ainda mais exigentes ao docente, ndo parece
que tem o devido respeito dos alunos, dos
representantes dos demais tipos de educacdo e
principalmente dos administradores escolares.

O quadro ora explicitado demonstra a posi¢ao
que chegou o docente e 0 quao baixo pode ser
alcancado por um professor. Mas a despeito do quadro,
cabe aos agentes envolvidos, e em especial aos
professores, tentar se resguardar destes efeitos, na
medida do possivel fazer valer da sua posic¢éo e talvez

o melhor momento para isso seja na contratacao.

5. Peculiaridades, construcdo e caracteristicas da
relacdo de emprego no teletrabalho

Entre suas inimeras qualidades, a educacédo a
distancia tem a condicao de ser altamente viavel, dada
a economia de recursos em diversos pontos, como
transporte, tempo, deslocamento, material, vantagens
das quais se beneficiam alunos, escolas e profissionais.
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Mas o que parece ser uma vantagem se torna
um diferencial negativo, jA que a opc¢ao clara das
InstituicGes de Ensino € oferecer cursos ao custo mais
baixo possivel, sacrificando todas estas vantagens em
prol do lucro, fato responsavel pela parte negativa da
imagem atual da educacéao a distancia.

E do conjunto, o elemento humano é sempre o
mais sacrificado em prol do lucro; os alunos recebem um
tratamento educacional muitas vezes com baixa
gualidade; os professores e tutores tém prejudicados
diversos de seus direitos, a comecar pela propria
classificagcdo subalterna que recebem de seus pares
presenciais.

Esse sucateamento € proposital, pois facilita a
exploracédo dos professores e estimula a assuncao de
status inferior, corroborando para que toda engrenagem
de producéo de um curso abaixo dos cursos presenciais
se perpetue.

E fato que a relacdo de emprego na educacio a
distancia ja comeca prejudicada por estes fatores, sendo
gue professores e tutores sdo contratados as escuras,

cientes apenas da exploracao a qual estaréo sujeitos.
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Cabe destacar que a condicdo do tutor é
permeada de duvidas, desde a sua funcao de magistério
até a sua qualificacdo. De fato, a auséncia de
regulamentacéo decisiva e as parcas referéncias sO
fazem desqualificar a funcdo, como resta claro na
Resoluc¢do n®08/2010 do Conselho do FNDE, que define
0s requisitos dos tutores na Universidade Aberta do
Brasil, e que abre campo para que o tutor ndo tenha uma
formacdo  didatico-pedagogica, fragilizando  sua
condicdo perante a propria Universidade Publica de
Ensino a Distancia (MENDES, 2012).

Na verdade, ante a auséncia de
regulamentacao, a condi¢cdo dos tutores situa-se entre o
professor e o funcionario administrativo, de forma
convidativa a exploracdo destes pelas Instituicbes de
Ensino, que podem convenientemente exigir servigcos
entre as duas funcoes.

Neste horizonte de desqualificacdo, a posicéo
do professor-formador néo € das mais confortaveis, pois,
apesar de estar numa condigdo mais estavel que o tutor,
ainda assim sao remunerados a menor se comparados
aos executores de funcbes similares presenciais;
exercem o0 seu trabalho em jornadas maiores e mais
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extenuantes, dadas as inumeras fungbes que
desempenham.

Soma-se a baixa remuneragdo, o volume de
trabalho representado por turmas com mais de 200
alunos em média por tutor ou professor-formador (e o
volume associado de consultas, davidas e atividades
para aplicar e corrigir), evidenciando o tamanho da
exploracdo (BARROS, 2007; MAIA, RONDELLI E
FURUNO, 2005).

De outro lado, os professores-formadores e
tutores ainda sdo sujeitos a uma grande exposicao
publica nos encontros nos meios virtuais, mas
invariavelmente n&o recebem os direitos autorais de
suas producdes. Os professores-autores também em
regra ndo recebem direitos autorais, em que pese
prepararem o material didatico, exercicios e avaliagdes.

Ademais ha poucos profissionais que recebem
por diversos servigos que executam no bojo da atividade
de ensino, como a concepc¢éao da sistematica do curso,
o trabalho de coordenacdo e de analise do
desenvolvimento durante o curso, bem como do retorno

dos alunos.
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A contratagdo dos professores-formadores e
tutores no ensino a distancia se da geralmente por
numero de alunos matriculados no curso ou por numero
de horas-aula ministradas (MILL, 2012).

Ha ainda a contratacdo para Instituicbes
Pdblicas, como a Universidade Aberta do Brasil,
mediante o pagamento de bolsa por nimero de horas
semanais fixas. No caso dos professores-autores, a
remuneracao geralmente é pela quantidade de material
produzido (tépicos tratados, paginas ou horas
estimadas).

Dessa forma, quanto a remuneragéo, os reflexos
das atividades ndo sao contemplados, como por
exemplo, o tempo gasto com respostas a duvidas de
alunos via chat, forum ou e-mail, que sédo geralmente
feitas fora do horario de aula, o que representa um
grande prejuizo ao docente (ndo se pode deixar de
considerar que o docente a distancia trabalha fora do
tempo e do espaco convencionais, 0 que representa
mais tempo de trabalho).

Ademais, se o docente trabalha por nimero de
alunos, quanto mais alunos mais remuneracéo, porém
também mais trabalho extra com correcao de atividades
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e resposta a duvidas. Assim, o que se deve buscar neste
tipo de contrato € o escalonamento de demanda, que
consiste na fixacdo de patamares minimos de
remuneracdo e de alunos atendidos, com valores
proporcionalmente maiores e com um limite de alunos
por professor-formador ou tutor. Tal limite deve ser
estabelecido para manter a qualidade do servico e a
condigéo do profissional, sem precarizar o exercicio da
atividade laborativa.

Se o trabalha o é medido por horas-aula, que é
0 regime de contratacdo similar aos professores
presenciais, haveria que se estipular dentre as horas o
tempo estimado com as atividades extras, prestadas a
distancia, e, principalmente, limita-las contratualmente.

Se o trabalho é por volume de material, como no
caso dos professores elaboradores de material didatico,
deveria ser fixado um marco, como numero de paginas
ou topicos tratados ou mesmo o numero de horas de
producdo, bem como a remuneracdo pelos direitos
atinentes ao trabalho autoral, ja que havera divulgacao
do material, sua reproducao e uso.

A questédo dos direitos autorais e dos direitos de
imagem também deveria ser inserida na contratacao,
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pois a criacéo da aula, a veiculacdo da imagem e sua
reproducao devem ser consideradas na remuneracao do
profissional, em contrato a parte do contrato de trabalho,
ou deveria haver a previsao da remuneragao por
exibicdo ou por acesso.

Todas as observacdes atinentes a prestacao de
servico e remuneracdo dos docentes feitas neste topico
representam cerceamento de direitos civis e
principalmente trabalhistas dos profissionais, devendo
ser tuteladas com base na legislacéo especifica, ja que
somente com a justa reparacdo 0s comportamentos
exploratorios tendem a ser reduzidos e amenizados
(obviamente que aliados a autovalorizacdo da classe

docente).

8. Analise legal dos aspectos contratuais

A prestacao laboral dos docentes a distancia
demonstra o afd econdmico e espoliativo que marca o
caminho da docéncia a distancia, mas apesar da
manifesta necessidade regulamentacao especifica, ndo
necessariamente refletem o que a legislacdo dispbe
sobre o tema. Ainda que de forma subsidiaria, as normas
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trabalhistas referentes a educacao permitem proteger os
docentes de ensino a distancia, de forma que o desafio
maior é exercitar esta protecdo conforme destacado a
sequir.

A CLT estabelece que o trabalho consiste na
prestacdo de servico por pessoa fisica, com
subordinacéo, de forma nao eventual e mediante salario,
sendo que os docentes de instituicbes educacionais se
enquadram perfeitamente neste tipo. Os docentes a
distancia também se enquadram, sendo, efetivamente,
trabalhadores o0s professores-autores, professores
formadores e ainda os tutores.

Com efeito, mesmo antes da chamada Lei do
Teletrabalho, como ficou conhecida a Lei 12.551/11, ja
se entendia que o trabalho a distéancia era modalidade
de relacdo de emprego e seria contemplada com toda a
protecdo que a CLT dava a este tipo de relacéo,
entendendo que os controles realizados a distancia
bastavam para evidenciar a prestacao laboral.

Como trabalhadores, a CLT resguarda as
consagradas normas trabalhistas e por serem

profissionais da docéncia também merecem a protecéo
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advinda da categoria professor, que a CLT regulamenta
nos seus artigos 317 a 323.

O estabelecimento do vinculo trabalhista e as
especificidades da condicdo de professor séao
indiscutivelmente garantias aos professores, tanto
formadores quanto autores, que ao prestarem seu
trabalho, mesmo a distancia, tém a protecdo dos
supracitados artigos; mas ha duvidas quanto a condi¢éo
do tutor, vez que 0 mesmo possui todas as atribuicoes
do professor, porém ndo detém necessariamente a
formacédo académica necessaria do professor (condicao
subjetiva) e tampouco exerce apenas a funcao docente,
mas também a administrativa (condicdo executiva).

Se ha alguma duvida quanto a condicao perante
as Instituicbes de Ensino ou mesmo perante 0S seus
pares (h4, por incrivel que pareca professores que tem
esta duvida), por parte da legislagéo do trabalho ndo h4,
eis que inequivoca a paridade das funcgoes.

O tutor € o principal trabalhador do ensino a
distancia, sendo o responsavel pelo relacionamento
direito com os alunos, que forma a turma do curso, e
também do relacionamento destes com Instituicdo de
Ensino, e ainda responde pela forma como
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planejamento e desenvolvimento do curso se dard. Sua
funcdo administrativa € muito aquém de sua funcao
docente, pois é quem organiza a turma, tem encontros
virtuais e presenciais, aplica avaliacdes e exercicios;
enfim, exerce de fato a funcdo do professor, se
considerada nos moldes presenciais (MENDES, 2012).

Todas estas atribui¢cdes funcionais séo a aliadas
normalmente a exigéncia de um perfil minimo para seu
exercicio, ou seja, o tutor é, invariavelmente, uma
pessoa preparada para a docéncia, normalmente com
formacdo de graduacdo e treinamento em atividade
pedagdgica para que efetue exatamente o trabalho
acima informado. Mesmo a supracitada norma da
Universidade Aberta do Brasil, a Resolucdo n° 08 do
FNDE ressalta a funcédo de magistério do tutor.

A tutoria se subdivide em virtual e presencial,
sendo a primeira condizente com as fungbes do
teletrabalho (acompanhamento dos alunos no ambiente
virtual, chat, e-mail e consultas e esclarecimentos via
internet); a segunda é marcada pela atuagéo no local da
prestacdo da atividade da turma, como aplicacédo de
atividades e avaliacbes (MACHADO, 2012).
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Por todos estes motivos, é incontroverso que a
funcao do tutor é a de um professor, pois é inerente ao
magistério, sendo a doutrina trabalhista é unissona
neste sentido.

A auséncia de regulamentacdo e ja malfadada
exploracdo que permeia a administracdo das empresas
brasileiras levou Justica do Trabalho a enfrentar
diversos destes casos, sendo os julgamentos dos
Tribunais Regionais do Trabalho - TRT’s de todo o pais
e 0 do proéprio Tribunal Superior do Trabalho — TST no
sentido do reconhecimento da paridade. Um julgado do
TRT da 32 Regido abordou a questdao de forma
esclarecedora com o arcabouco legal disponivel, de

forma exemplar?®:

O artigo 1° do Decreto 5622/2005
(que regulamenta o art. 80 da Lei no
9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases
da educacao nacional), é enfatico ao
fixar que:

45 Julgado do TRT 32 Regido em Recurso Ordinario nos autos do
processo eletrénico PJe de n° 0010118-69.2016.5.03.0065 (RO)
publicado em 28/09/2016 julgado pela Primeira Turma - Relator:
Jose Eduardo Resende Chaves Jr. consultado
https://asl.trt3.jus.br/consutla-unificada. Acesso em 10 out. 2016,
as_16:27.
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"para os fins deste Decreto,
caracteriza-se a educacgdo a distancia
como modalidade educacional na
qual a mediacao didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizacdo
de meios e tecnologias de informacédo
e comunicacdo, com estudantes e
professores desenvolvendo
atividades educativas em lugares ou
tempos diversos."

A Lei 11.180/205 que instituiu o
programa de Educacdo Tutorial
estabelece, em seu artigo 12:

"fica instituido, no ambito do Ministério
da Educacdo, o Programa de
Educacao Tutorial - PET, destinado a
fomentar grupos de aprendizagem
tutorial mediante a concessdo de
bolsas de iniciagdo cientifica a
estudantes de graduacéo e bolsas de
tutoria a professores tutores de
grupos do PET" (destaquei).

Por sua vez, as convencgdes coletivas
firmadas entre o SINPRO e o
SINDEPE/DUDESTE séo
esclarecedoras na definicdo da
funcdo de Professor, como sendo o
"profissional responsavel pelas
atividades de magistério (....) que
tenha como fung&o ministrar aulas
praticas ou tedricas ou desenvolver,
em sala de aula ou fora dela, as
atividades inerentes ao magistério”
(CCT 2014/2016, p. 2, Id 6f1c038).
Infere-se dos textos do regulamento,
das leis (em sentido amplo) e da
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norma coletiva que o Tutor é um
Professor (vide novamente o teor do
regulamento, acima transcrito) que
acompanha, orienta, da apoio,
presencialmente, a estudantes de
uma turma remota que recebe as
aulas ministradas a distancia, pelo
sistema EAD (Ensino a Distancia).

Apesar da legislacdo nao definir a questéo, o

7

entendimento € facilmente colhido da legislagéo
disponivel, conforme esclarece um julgado do TST*6 ao

aduzir que a funcéo de tutor:

Extrai-se da contestacdo que do tutor
a distancia é exigido graduacdo na
area do conhecimento do curso e
dentre algumas fungdes Ihe compete:
interagir com os alunos por
mensagens no tocante a leituras,
esclarecimentos sobre pontos
principais, discussdes sobre questbes
apresentadas e sinteses e debates;
orientar quanto ao comportamento
esperado dos alunos; estimular a
discussdo; monitorar grupos de
estudo; acompanhar os alunos para

46 Julgado TST em Agravo de Instrumento em Recurso de Revista
nos autos do Processo: Ag-AIRR - 68000-96.2006.5.02.0087- Data
de Julgamento: 14/09/2016, Relator Ministro: Douglas Alencar
Rodrigues, 72 Turma, Data de Publicagdo: DEJT 23/09/2016,
consultado em http://www.tst.jus.br/consulta-unificada. Acesso em
18 out. 2016, as 15:10.
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que ndo se ausentem do espaco
virtual por mais de uma semana;
analisar o desempenho dos alunos e
propor procedimentos que melhorem
0 seu rendimento, quando necessario;
estudar previamente o material
didatico relacionado as respectivas
teleaulas, etc. (f. 77/78).

Infere-se que as funcdes
desenvolvidas pela  reclamante
exigiam conhecimento e preparacao
para o estimulo de discussdes e
esclarecimento de eventuais duvidas,
questdes ou debates, colaborando,
assim, com a construgdo do
conhecimento dos alunos, sendo de
natureza eminentemente docente.

Salienta-se que a funcdo docente
nao se restringe a regéncia de classe,
sendo composta de inUmeras
atividades que a caracterizam.

Efetivamente ndo ha duvidas quanto a condicéo

de docente do tutor, que é na verdade um trabalhador

especializado na docéncia a distancia, dado que as

proprias condigdes nas quais exerce o sua funcéo.

tanto professores-formadores,

professores-autores como 0s tutores, estao amparados

artigos 317 a 323, pelo que sao injustas as diversas

distorcbes nos contratos que merecem destaque,

conforme adiantado anteriormente.
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Cabe a aplicagdo das normas trabalhistas
guanto ao numero de aulas ministradas e horas
trabalhadas, conforme a previsdo da CLT no art. 318 e
319, associados aos conceitos de hora-aula, sendo
comum aos tutores, por serem erroneamente
considerados trabalhadores administrativos,
ministrarem jornada de oito horas de docéncia, sem
adicional de horas extras, rigorosamente em afronta ao
art. 318 da CLT e legislacdo disciplinadora (MENDES,
2012; MILL, 2012).

A remuneracdo € talvez o grande desafio
guando da contratagdo na docéncia para o teletrabalho
na educacao a distancia. A CLT estabelece no art. 320,8
1° que a remuneracdo sera pelo numero de aulas
semanais, 0 que pode ser interpretado como uma
determinacao de remuneragdo em funcdo do numero de
aulas ministrado.

Ocorre que neste ponto a CLT nédo previu (e nem
poderia) as peculiaridades do teletrabalho na educacéo
a distancia, pelo que o modelo celetista talvez nao seja
0 adequado.

E que o docente de Educacdo a Distancia,
especialmente o tutor virtual, desempenha um trabalho
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efetivo também fora de “sala de aula”, que nao se
resume ao ja elevado trabalho de correcéo de provas e
preparacdo de aula, mas envolve o atendimento a
consultas e duvidas por chat, forum e e-mail (MENDES,
2012).

Esse trabalho, que literalmente demonstra que o
tempo e o espaco foram rompidos na Educacdo a
Distancia, apresenta grande dificuldade de ser
mensurado ou mesmo estimado para fins e
remuneragcdo e, por outro lado, por romper com as
barreiras do tempo e do espaco, literalmente
acompanha o docente nas 24 horas de seu dia.

A auséncia de regulamentacdo pode ser
atenuada pela contratacdo bem elaborada e pela
limitacdo por empregado e por empregador dos horarios
de resposta, bem como pode constar uma remuneragéo
especifica em horas-aula para este trabalho, que é de
suma importancia para a Educacéo a Distancia.

Mas a remuneracdo dos docentes dificilmente
contempla este tipo de trabalho, sendo muito comum a
mesma forma de remuneragéo do docente em Educacéo
a Distancia do docente presencial, mas com um
agravante: sao valores inferiores a estes ultimos e sem
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a previsao de remuneracdo das atividades advindas do
teletrabalho.

E preciso destacar que a remuneracdo deve
condizer com as atividades prestadas e com a
especificidade que a Educacéo a Distancia representa,
destacando que a funcao do tutor é especializada aos
fins da Educacao a Distancia, tratando-se de magistério
com especificidades, como ministrar a aula preparada
por outrem, coordenar turmas e resolver duavidas,
consultas, chat e e-mail, constituindo-se numa docéncia
completa e especifica.

Os professores-autores normalmente celebram
um contrato de prestacao de servi¢co de elaboragéo dos
materiais, mas nem sempre sao orientados sobre a
guestao dos direitos autorais, que deve também constar
na remuneragao objeto do contrato e, com a elaboracao
e entrega do material adimplem a obrigacdo, nada
impedindo que continuem na equipe como professores-
formadores; obviamente que neste caso passam a ter a
mesma remuneracéo e direitos acima descritos.

A questao dos direitos autorais é controversa em
diversos pontos na relacdo trabalhista, com diversas
posicdes na doutrina e na jurisprudéncia, quando mais
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se trata de empregado-autor. Ao se aplicar a educacao
a distancia € ainda mais controvertida a questao dos
direitos autorais, tanto do material quanto das video-
aulas. Dessa forma, acaba sendo muito comum os
professores gravarem as aulas e a instituicdo as
transmitir, remunerando apenas a hora aula, o que
representaria um ganho consideravel para a instituicdo
de ensino em funcgéo do trabalho do professor, caso, por
exemplo, essa aula fosse comercializada ou
retransmitida a outra turma.

Deve-se autorizar o uso da imagem, o que €&
comum, mas também prever a remuneracao extra por
retransmissdo das aulas em outras turmas ou ainda um
adicional por nimero de alunos fora da turma, que nem
sempre sao considerados. A cessao dos direitos de
forma total ou parcial deve ser objeto de contrato
diferente do contrato laboral, pois a hora-aula
remunerada era destinada a uma Unica e especifica
turma e ndo pode ser usada pela instituicao
indiscriminadamente sem a remuneracao do professor.

De outro lado, o material didatico produzido
deve ser limitado em tiragem e tempo, também atraves
de cessao de direitos total ou parcial, pois a producao de
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material efetivamente se esgota com a entrega, mas ha
uma arte em preparar o material, que ndo pode ser
reproduzido indiscriminadamente pela Instituicdo de

Ensino sem a devida remuneracao do professor-autor.

9. Consideragdes Finais

As condi¢cdes de contratagcdo e remuneracgéo
dos professores e tutores no teletrabalho da educacgéo a
distancia sdo um reflexo da forma como as Instituices
de Ensino tratam a educacdo a distancia, que é
inferiorizada em relacdo a educacdo presencial, bem
como € edificada sobre uma base exclusivamente
econOmica, visando baixo custo dos cursos e a
precarizacao das relacbes de emprego.

Historicamente a educacdo a distancia
encontrou resisténcia nas instituicdes e profissionais da
educacdo mais conservadores e influentes, e de certa
forma os cursos por educacdo a distancia tiveram
necessariamente que ser menos ONErosos que 0S
Cursos presenciais para a sua formacéo, o que afetou a
sua qualidade e especialmente desvalorizou o0s
professores.
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Essa opcao exclusivamente econdmica para o
estabelecimento da educacdo a distancia explica a
diferenciacdo das condicbes contratuais dos
profissionais que trabalham na docéncia a distancia e as
diversas violagdes dos direitos trabalhistas destes
profissionais, especialmente se comparados aos seus
pares presenciais, em que pese serem ambos docentes
e com cargas de trabalho similares (ou maiores no caso
da Educacéo a distancia).

Na verdade, a especializacdo que o0s
professores e tutores devem ter na educacéo a distancia
demonstra serem profissionais diferenciados e que
deveriam ter uma carreira propria, pois formam um
conjunto docente singular, merecendo ndo s6 uma
regulamentacdo normativa publica como uma condicéo
de respeitabilidade como profissional.

Ocorre que o esteredtipo dos cursos de
Educacdo a Distancia, aliada a ja institucional
desvalorizacao dos profissionais em educacao, cria um
ambiente diferente, no qual a singularidade destes
profissionais, especialmente dos teletrabalhadores, sé&o

explorados.
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A docéncia em educacao a distancia apresenta
inicialmente uma impresséo de liberdade e vantagens
tecnolégicas, mas escondem uma realidade bem
diferente, que €é de trabalho arduo e incessante. A figura
construida pelas proprias Instituicdes de que o curso a
distancia é mais versatil, dindmico e muito mais “barato”,
podendo ser concluido em menor tempo e com horarios
flexiveis fez com que se montasse um ideario de
tranquilidade, de menor labor dos docentes e dos
discentes, quando na verdade seria o contrario.

Ao que parece, estabelece-se um ciclo doloso
de ma qualidade, que contamina também o aluno,
formando um tripé interessante e favoravel ao capital:
alunos pouco exigentes, professores pouco exigentes e
CuUrsos pouco exigentes, com custos baixos e lucros
altos, que pode redundar numa fabrica de diplomas e
maus profissionais.

A condicdo na qual se forma o contrato e
remunera o docente em educacdo a distancia é
totalmente favoravel a instituicdo; invariavelmente
representa uma condi¢ao de exploracéo do profissional

e de inferiorizacdo da educacéao a distancia, servindo ao
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estabelecimento de marketing de rapidez, comodidade
e baixo preco que acompanha o ensino a distancia.

Efetivamente a escolha das instituicbes de
ensino a distancia é auferir maior quantidade de inscritos
a qualquer preco, sacrificando os objetivos educacionais
e trabalhistas em favor do lucro, o que implica nas
supracitadas condi¢cdes de contratacdo dos docentes a
distancia e seus efeitos negativos na qualidade dos
cursos e na vida dos profissionais.
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SENCIENCIA: o uso de animais no ensino superior
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SENCILLA: el uso de animales en la enseflanza

superior
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Resumo

O uso de animais como objeto de estudo ainda é
frequente nas instituicdes de ensino superior brasileira,
principalmente nos cursos das &reas da saude e
biologicas. Mudar essa realidade requer meios para a

transformacdo de wuma cultura instalada nessas

4 Mestranda em Protecdo dos Direitos Fundamentais pela
Universidade de Italina; pos graduada em Pericia Judiciaria pela
Universidade FUMEC; graduada em Direito e Psicologia pela
Universidade FUMEC.

48 Doutor em Direito Processual pela Pucminas. Pés-Doutor em
Educagéo pela UFMG. Professor do Programa de Pés-Graduagao
Stricto Sensu em Protecdo dos Direitos Fundamentais da
Universidade de Itauna.

206



instituicbes, além de buscar respostas para
guestionamentos quanto aos objetivos pedagdgicos,
aos valores ensinados com tais praticas e ao tipo de
profissionais que estdo sendo formados. Esse estudo
busca problematizar uso prejudicial de animais
enquanto objetos de estudo em instituicdes de ensino
superior, assim como suas consequéncias, presentando
alternativas para o ensino com vistas a uma educagao
humanitaria. Entende-se que, a partr de um
posicionamento critico das instituicbes de ensino
superior e dos corpos docente e discente é possivel
formar profissionais/pessoas com atitudes reflexivas. A
proposta é compreender o tema, através dos métodos
bibliografico e documental, numa abordagem dedutiva,
viabilizando uma visé&o critica do uso didatico de animais

Vivos em cursos de nivel ensino superior.

Palavras-chave: Direito Animal; Metodologias de
ensino alternativas; Senciéncia; Uso de animais no

ensino superior.

Resumen
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El uso de animales como objetos de estudio todavia es
frecuente en las instituciones de ensefianza superior
brasilefias, principalmente en los cursos de las areas de
la salud y biologicas. Cambiar esta realidad requiere
medios para la transformacion de una cultura instalada
en esas instituciones, ademas de buscar respuestas a
cuestionamientos en cuanto a los objetivos
pedagdgicos, a los valores ensefiados con tales
practicas y al tipo de profesionales que se estan
formando. Este estudio busca problematizar el uso
perjudicial de animales como objetos de estudio en
instituciones de ensefianza superior, asi como sus
consecuencias, presentando alternativas para la
ensefianza con miras a una educacion humanitaria. Se
entiende que, a partir de un posicionamiento critico de
las instituciones de ensefanza superior y de los cuerpos
docente y discente es posible formar profesionales /
personas con actitudes reflexivas. La propuesta es
comprender el tema, a traves de los métodos
bibliografico y documental, en un enfoque deductivo,
viabilizando una vision critica del uso didactico de

animales vivos en cursos de nivel ensefianza superior.
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Palabras-clave: Derecho de los Animales;
Metodologias de ensefianza alternativos; La capacidad

de sentir; Uso de animales en la educacion superior.

1. Introducgéo

Apoiar discussdes sobre a relacdo do homem
com o0s animais ndo humanos e sSeu uso como
instrumento utilizado na educacao superior € condi¢ao
para o entendimento das implicacées desta interacéo,
principalmente no que tange a formacdo dos
profissionais dos cursos das areas bioldgicas e da
saude, que ainda carecem de uma educagdo com
énfase humanistica.

Entender a evolugcédo dessa relacdo é essencial
para compreender a situacao atual e propor mudancas
baseadas em ac¢les estratégicas para garantir a
sustentabilidade ambiental, nesse caso,
especificamente da fauna. Sera mostrado o contexto
histérico e juridico sobre o qual se busca uma

transformacgao da relagdo do homem com os animais.
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Por fim, ser4 delineado o papel da educacéo e a
influéncia dos meétodos pedagdgicos, adotados pelas
instituicbes de ensino superior que utilizam animais nas
praticas didaticas, na formacgéo dos discentes, buscando
uma transformacdo de paradigmas educacionais
através da promocéo de uma educacdo humanitaria.

A presente pesquisa seguira 0s métodos
bibliografico e documental, baseando, principalmente,
em autores renomados e no ordenamento juridico
brasileiro e internacional, tendo como referencial a
concepcao de senciéncia adotada por Peter Singer. O
método de abordagem sera o dedutivo.

E neste campo que se insere a investigacio
realizada, baseada nos avancos ocorridos acerca do uso
de animais no campo cientifico, com énfase no viés ético
das relagbes entre 0 homem e 0s animais e, por fim, na
existéncia de praticas de ensino alternativas que
possibilitam a substituicio dos animais como
instrumento de estudo. Analisar-se-a o problema da
continuacao da tradicdo do uso prejudicial de animais
nas préaticas de ensino superior e suas implicacdes, aos

sujeitos envolvidos.
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2. Olhares sobre a relacdo do homem com os

animais

Ter uma nocdo da histérica da relagdo que o
homem estabelece com os animais ndo humanos é
importante para compreender essa relacdo nos dias
atuais. Dessa forma, entender os padrbes de
comportamentos sociais vigentes em cada época é
necessario para se analisar a relagcdo do homem com os
animais. De acordo com Franco (2004), o estudo das
representacbes sociais €é necessario para melhor
compreensado da sociedade e dos eventos que ocorrem
nela.

Segundo Kuhn (1987), um paradigma tende a
dominar o pensamento da sociedade em uma época e a
partir dele sdo construidas representacdes sobre o
mundo, sao determinadas as praticas sociais da época,
definindo o que é normal ou ndo. Melanie Joy (2013)
explica que, a forma como o homem se relaciona com
0S animais tem muito mais a ver com a percepg¢ao sobre
eles do que com a espécie de animal em si, ja que a

percepcao determina grande parte da realidade.
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Nesse sentido, a relacdo entre homens e
animais pode ser percebida na mudanca de pensamento
proveniente do processo evolutivo da histoéria. Isso pode
ser constatado ao observar que, na antiguidade, os
gatos eram considerados sagrados, eles representavam
poder e lideranca, porém, na idade média, a igreja
imputou um significado profano aos gatos.

Buscando sobreviver em um meio ambiente
muito hostil, a espécie humana sempre contou com a
imprescindivel ajuda dos animais. Conforme Vergara
(2003), a domesticacao animal pelo homem, ha seis mil
anos atras, foi um processo historico traumético, pois 0s
animais eram utilizados como alimento, vestuario,
protecdo e transporte. Eram tratados como objetos de
apropriacao, foram imbuidos de valor econdmico nas
primeiras sociedades da antiguidade, passando a ser
vistos como moedas de troca e bens de consumo na
grande maioria das sociedades da época, como em
Roma. Porém, em outras eram 0s animais tratados
como deuses, como nas civiliza¢des egipcia e indiana.

Para Alves (1999), o Direito Romano, enquanto
reflexo da sociedade, classificava-os de acordo com os
seus interesses econdmicos, 0S res mancipi, passiveis
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de apropriagdo, como os animais domésticos, de tracao
e carga; e 0S res nec mancipi, nao passiveis de
apropriacdo, como 0s animais silvestres. A queda do
Império Romano, com as invasdes béarbaras, causou
uma mudan¢a na visdao de animal para o direito,
momento em que passaram a ser sujeitos de direito, e a
eles foi atribuida a condicdo de parte, mostrando uma
evolugdo, ainda que geralmente figurassem enquanto
réus. Assim, houve uma forma de igualdade processual
entre 0s animais e o0 homem; eles eram presos juntos
nas celas e podiam ser condenados as mesmas penas.

Conforme o pensamento de Santana (2002), as
religibes monoteistas, como o judaismo e o cristianismo,
apresentaram uma perspectiva negativista sobre o0s
animais, mostrando o homem como o maximo da
criagdo, sendo o Unico ser criado a imagem e
semelhanca de Deus; destarte, os outros seres teriam a
finalidade exclusiva de servir ao homem. O homem é um
animal racional, desde Aristoteles que esta definicdo é
repetida, numa tentativa de diferenciar o homem dos
animais, como se ele ndo estivesse inserido no contexto
da animalidade. Vem de Aristételes a concepcao
geocéntrica do universo, numa época em que nao se
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podia pensar em contestar essa l6gica sem correr o risco
de ser julgado e condenado pelos Tribunais da Santa
Inquisicédo ou do Santo Oficio.

Sob a 6tica do pensamento cartesiano, todos 0s
animais e plantas sdo apenas maquinas. Dessa forma,
se 0 mundo é uma maquina, uma ciéncia totalmente
mecanica poderia explica-lo. Nesse viés, acreditava-se
gue os gritos que o animal solta durante a vivissecg¢éo
nao tinham relagdo com o sofrimento, e podendo ser
comparados as badaladas produzidas pela campainha
de um relégio (FERRY, 1994).

O historiador Thomas (2010) traz uma discussao
a respeito das transformagbes na percepgdo dos
animais no cotidiano da sociedade inglesa dos séculos
XVI ao XIX, mostrando que algumas concepc¢des tinham
um viés exclusivamente religioso, nao criticando praticas
Cruéis e, em outros momentos, essas praticas eram
rejeitadas. A partir de uma reflexdo acerca das praticas
consideradas cruéis e sua rejeicdo, Thomas mostra que
“0 destronamento do homem” surge no final do século
XVII, com uma timida mudanca de atitude de

sensibilidade para com os animais.
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J& no fim da Era Moderna, surgiu a primeira
norma de protecao aos animais em uma Colonia inglesa
na América do Norte; o Cédigo Legal de 1641 da Colonia
de Massachussets Bay previa algumas normas que
protegiam os animais domésticos de atos cruéis. Martins
(2002) mostra que o primeiro Estado independente a
adotar uma legislacéo protetiva dos animais foi a Franca,
com o Cadigo Penal de 1791, gerado a partir da
Revolucdo Francesa, que tipificava o envenenamento
de animais pertencentes a terceiros e vedava 0sS
atentados a bestas e cées de guarda que se
encontrassem em propriedade alheia. Estes dispositivos
serdo complementados, posteriormente, com a
promulgacéo da Lei Grammont.

No século XX, o filosofo Deleuze (1972) rompeu
com a visdo aristotélica acerca do homem. Abandonou
a ideia do homem como o Unico animal racional,
apresentando pontos de indeterminacao entre 0 homem
e o0 animal. O autor apresentou o conceito de devir como
a experiéncia da absoluta alteridade, do abandono dos
tracos que caracterizam alguém enquanto individuo,

uma vida independente das vivéncias pessoais, em que
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ndo ha distingdo homem-natureza, pois sdo a mesma
realidade.

A UNESCO reconheceu os direitos dos animais
através da Declaracdo Universal dos Direitos dos
Animais, proclamada em 1978 em Bruxelas, na Bélgica;

esse texto foi subscrito pelo Brasil:

Todos o0s animais nascem iguais
diante da vida e tem 0 mesmo direito
a existéncia (artigo 1°); Cada animal
tem o direito ao respeito (artigo 2°-A);
O homem, enquanto espécie animal,
ndo pode atribuir-se o direito de
exterminar 0s outros animais ou
explora-los, violando esse direito. Ele
tem o dever de colocar sua
consciéncia a servico dos outros
animais (artigo 2°-B); Cada animal
tem o direito a consideracéo, a cura e
a protecdo do homem (artigo 2°-C);
Nenhum animal ser4 submetido a
maus tratos e a atos cruéis (artigo 3°-
A); Se a morte de um animal for
necessaria, deve ser instantanea,
sem dor nem angustia (artigo 3°-B);
Cada animal pertencente a uma
espécie que vive habitualmente no
ambiente do homem, tem o direito de
viver e crescer segundo o ritmo e as
condicbes de vida e de liberdade que
sdo proprias de sua espécie (artigo
5°-A); Toda modificagdo deste ritmo e
dessas condicdes, imposta pelo
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homem para fins mercantis, €
contrario a esse direito (artigo 5°-B);
Nenhum animal deve ser usado para
divertimento do homem. A exibicdo
dos animais e o0s espetdculos que
utilizam animais sdo incompativeis
com a dignidade do animal (artigo 10);
0 animal morto deve ser tratado com
respeito (artigo 13-A); As cenas de
violéncia de que o0s animais sédo
vitimas devem ser proibidas no
cinema e na televisdo, a menos que
tenham como fim mostrar um
atentado aos direitos do animal (artigo
13-B); os direitos do animal devem ser
defendidos por leis, como os direitos
do homem (artigo 14-B).

Analisando a tutela juridica do Direito Ambiental,
percebe-se uma evolucdo histérica dos direitos
relacionados a fauna; € notorio que houve uma mudanca
de paradigmas, reconhecendo 0s animais enquanto
sujeitos de direito, conforme o pensamento de Norberto
Bobbio (1992):

Olhando para o futuro, ja podemos
entrever a extensdo da esfera do
direito a vida das geracdes futuras,
cuja sobrevivéncia € ameacada pelo
crescimento desmesurado de armas
cada vez mais destrutivas, assim
COmMO a novosS sujeitos, como_0S
animais, que a moralidade comum
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sempre __considerou _apenas _como
objetos, ou, no maximo, como sujeitos
passivos, sem direitos (...) (grifo
No0sso).

Contrapondo os pensamentos antropocéntricos,
Jeremy Bentham tem um posicionamento de defesa dos
animais. Para ele o foco deve se voltar para a
capacidade destes em sentir, sofrer. Segundo Bentham
(1979), da mesma forma que os franceses entenderam
gue escravizar seres humanos, em funcéo da escuridao
da pele, era imoral, haverd& um momento em que 0s
homens aprenderdo que nao possuem o direito de
explorar os animais, nem tirar deles nenhum direito, em
razdo do numero de pernas ou da terminacdo das
vértebras sacrais.

O termo senciéncia é legitimado pela Etologia;
refere-se a capacidade que os animais tém de ter
sensacoOes, sofrer e sentir dor, defendido por Bentham
(1979). O referido autor inaugura uma critica ética
acerca da libertacdo animal, fomentando ideias
contemporaneas em defesa dos animais. Por isso,
propde a exigéncia de expansdo do principio da

igualdade de interesses para atender ao sofrimento de
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seres ndo humanos, sendo precursor de renomados
fildsofos como Peter Singer.

Na década de 70, Peter Singer (2004) destacou-
se com a publicacdo de “Libertagdo Animal”, propondo
um debate sobre a ética animal. Singer tem uma postura
de cautela sobre os pensamentos filosoficos que
deduzem direitos e privilégios para o0 sujeito que possui
alguma habilidade especial. Para o autor, os direitos
morais sdo a forma direta de se referir a protecao que
pessoas e animais moralmente devem ter, 0 que deve
ser justificado com base nas possibilidades de
sofrimento e de bem-estar. Nesse contexto, Singer,
afirma que € possivel exigir a igualdade dos animais sem
cair no emaranhado da filosofia a respeito da natureza

dos direitos.

3. Singer: do especismo ao principio da igual
consideracao

Por séculos os humanos se puseram enquanto
seres superiores aos demais animais, agindo como se

fossem prioritarios em relacéo ao resto do mundo.
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Como ja explanado anteriormente, Singer herda
de Bentham o repudio ao antropocentrismo,
considerando os animais seres que tem sensacodes de
alegria, dor, sofrimento, ndo supervalorizando a
racionalidade e a linguagem humana. Singer (2004)
afirma que possuir autoconsciéncia ndo confere ao ser
autoconsciente prerrogativas ou privilégios, nem direitos

absolutos sobre a vida e a morte de outros.

Ndo é a agressdo a emocao
fundamental que define o humano,
mas O amor, a coexisténcia na
aceitacdo do outro como um legitimo
outro na convivéncia. Nao é a luta o
modo fundamental de relagéo
humana, mas a colaboracéo. Falamos
de competicédo e luta criando um viver
em competicdo e luta, e ndo so entre
nés, mas também com o meio natural
gue nos possibilita. Assim, dizem que
0s humanos devemos lutar e vencer
as forcas naturais para sobreviver,
como se isso tenha sido e seja a
forma normal do viver. Mas nédo é
assim. (MATURANA, 2002: p. 34).

O que as pessoas comuns ha anos percebiam
no contato com seus animais de estimagao, foi

amplamente discutido por fildsofos e cientistas, e,
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atualmente, resta clara a existéncia de sentimentos nos

animais.

3.1 Especismo

O termo especismo representa a forma
discriminatéria com que os homens tratam 0s outros
animais, adotando uma postura de exploracédo e
submissdo animal, como se estes existissem
exclusivamente para servir aos interesses e
necessidades humanos.

Conforme pontua Singer (2004), a maioria dos
seres humanos sédo especistas, basicamente de duas
maneiras, a saber: os que declaram ser favoraveis as
praticas que submetem os animais aos interesses néo
relevantes dos homens, como arriscar a saude de
animais para mera diversao humana; e 0s que nao sao
declaradamente especistas, mas que praticam a
ideologia especista, direta ou indiretamente, nos habitos
de consumo, mantendo padrées econémicos e morais
de conduta em relagéo aos animais. Para o autor, as leis
séo insuficientes para mudar a cultura de consumo que
afeta, direta ou indiretamente, o0s interesses dos
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animais. As leis ndo podem determinar uma consciéncia
ambiental.

Para Singer (2004), o especismo tem origem
num preconceito culturalmente aceito que impede o ser
humano de levar a sério o sofrimento de um ser de outra
espécie. Os cientistas e 0s empresarios criadores de
animais, para abate e producéo de derivados em larga
escala, praticam o especismo e, para mudar essa
situagao, a sociedade precisa pactuar uma mudanca de
comportamento de consumo, deixando de usar 0s
produtos de origem animal.

Atualmente, o conhecimento da senciéncia vem
contestar o pensamento especista. O termo senciéncia
nao se encontra no dicionario Aurélio, contudo, pode-se
achar o adjetivo senciente, que é apresentado como
“que sente”. Portanto, a palavra senciéncia é um
neologismo. Num sentido amplo, o termo senciéncia
associa a capacidade de ter sentimentos a consciéncia.

De acordo com Molento (2017), a senciéncia
animal deve ser analisada quantitativamente, focando
no desenvolvimento do bem-estar animal, uma vez que
a senciéncia possui diferentes graus de complexidade
nas varias especies animais.
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3.2 O principio daigual consideracéao

Conforme Singer (2004), o principio da igual
consideracdo deve ser universal, uma vez que €
requisito para a mudanca de padrbes de
comportamentos que violam os direitos animais. Para
ele, quando se utiliza os critérios da razdo e da
linguagem, o numero de seres contemplados pelo
principio da igual consideracéo fica restrito. Portanto, um
parametro mais democratico € o do interesse, ja que,
nesse caso, a referéncia é a capacidade de sentir bem-
estar, prazer, dor e sofrimento. Dessa forma, a aplicagéao
do principio da igualdade torna-se mais inclusivo,
abarcando a integral protecao dos animais.

Peter Singer (2004) destaca a urgéncia da
aplicacdo do principio da igual consideracdo de
interesses na defesa da liberdade para os animais, para
acolher os interesses de seres sensiveis, nao
pertencentes a espécie humana. O principio da igual
consideracdo, conforme o autor, deve-se estabelecer
em razdo das condicbes cruéis que 0s animais sao
submetidos, seja pelo sofrimento com a privacdo das
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condicdes basicas ou pela imposicao de situacdes hostis
ao seu bem-estar fisico e psiquico.

Ao cuidado que dispensamos aos seres
sensiveis em estado de dor, Singer (2004) sugere que
uma maior consideragdo seja direcionada as demais
aptiddes que os seres tém em funcéo da sua espécie. A
consciéncia da experiéncia vivenciada esta relacionada
a uma capacidade de sofrimento maior ou menor entre
as diferentes espécies. Saber o que estd a acontecer
consigo e ter nocdo da dor que podera sentir torna a
capacidade de sofrimento maior. Segundo Singer, a
angustia mental é o que torna a situagdo humana mais
dificil de suportar.

Se a linguagem é indicio de consciéncia, ela
deve ser reconhecida nos animais capazes de fazer uso
da linguagem. Singer (1994), na sua obra Etica Pratica,
aponta casos de primatas superiores que aprendem a
linguagem humana de sinais e podem comunicar-se
expressando vontades, reconhecendo objetos, pessoas
e situacdes. Nao ter nenhuma linguagem ¢é muito
diferente de nao ter a linguagem dos homens.

Nesse momento historico, pontua Singer (2004),
a questao ndo € se uns comem animais ou ndo, mas se
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posicionam contrariamente as préaticas que produzem
sofrimento nos animais no seu tempo de vida, o
transporte e o abate. O desafio € enfrentar e superar
habitos milenares, construindo uma nova cultura para a

extingdo da exploragéo.

4. Educacdo ambiental e o uso de animais na

producao do saber

Considerando a educacao ambiental enquanto
um processo de aprendizagem no qual se propde uma
relacdo entre o homem e o ambiente, orientada para a
sustentabilidade, destarte, as relagbes entre o ser
humano e os animais devem ser baseadas na estima por
toda e qualquer forma de vida. Conforme aponta
Marinho (2004), apenas com uma visdo sistémica do
meio ambiente € viavel a mudanca de comportamento,
sendo a educacdo ambiental imprescindivel para uma
mudanca de paradigmas, proporcionando atitudes proé
ambientais, em que o direito de ter, de produzir, de ser,

seja exercido ndo apenas com o foco no individuo, mas
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de forma cooperativa, sem que para isso se elimine
gualquer dos individuos da relacéo.

De acordo com a Politica Nacional de Educacéo
Ambiental, a educagdo ambiental ndo deve ser
implantada como disciplina especifica, pois o tema deve
permear as matérias curriculares, proporcionando uma
integracdo sistémica dos conteudos. Dessa forma, a
educacéo ambiental deve ocorrer dentro de um contexto
e de forma a buscar conhecimento em diversas areas,
pois a seara ambiental ndo é privilégio de um
determinado saber, sendo necessario se enveredar pela
interdisciplinaridade.

Ao tratar de educagdo ambiental € necessario
que, a priori, 0 processo educacional possibilite o
conhecimento dos problemas relativos ao meio, para
posteriormente implantar acdes estratégicas voltadas a
sustentabilidade e melhoria ambiental, proporcionando
mudancas de comportamento. Nesse sentido, resta
claro que a funcdo da educacéo esta direcionada para o
desenvolvimento de uma consciéncia ambiental pautada
na ética. Portanto, os métodos de ensino devem estar

permeados por uma postura ética.
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Segundo Franco (2004), para que ocorra uma
mudanca, € necessaria a participacdo critica e
consciente na construcdo das representacdes de cada
um. Portanto, ndo ha como cobrar de uma pessoa que
tenha uma atitude pré ambiental, sem que antes seja
proporcionada a consciéncia ambiental desse individuo.
Ao mencionar a expressao consciéncia ambiental,
busca-se seu sentido mais amplo, de forma que o
cidadao/aluno/pesquisador possa entender o ambiente
a sua volta, tendo conhecimento das diretrizes das
politicas ambientais e tenha acesso a ferramentas que
permitam uma atuagéo efetiva.

Lia Diskin, no video intitulado “Nao mataras”,
fala sobre a relacdo de aprendizagem entre homens e

animais:

A gente se esquece que 0S
animais foram aqueles que nos
ensinaram a construir casas,
ensinaram a N0S como espécie, a
protegermo-nos das tempestades,
a prever as tempestades, nos
ensinaram a nos alimentar e a
cacar, foram nossos verdadeiros
mestres para dar-nos competéncia
para viver, e rejeitar essa

227



condi¢cdo, de terem sido nossos
mestres e perder grande parte da
experiéncia, da propria experiéncia
humana.

Ainda no contexto desse video, foi mostrado que
por séculos o homem utiliza dos animais para estudos
cientificos, mesmo que claramente ultrapassada, as
instituicbes de ensino superior continuam com tais
praticas, principalmente nos cursos das areas biologicas
e da saude. Geralmente os alunos desses cursos sao
obrigados a vivenciar a pratica da vivissec¢do, que
significa cortar vivo, como pratica pedagdgica. No inicio
das aulas préaticas € comum que 0s alunos se sintam
constrangidos, mas com a repeticido terminam por se
acostumarem, constituindo  gradativamente  um
processo de dessensibilizagéo.

Em regra, sdo utilizados animais criados em
laboratorios (biotérios) ou que vem centro de zoonoses
para fins cientificos, sendo comum que apds os estudos
praticos esses animais sejam descartados.

Dentre as ciéncias que fazem uso de animais
em pesquisas, a psicologia esta entre as mais cruéis.

Seus experimentos envolvem choques elétricos,
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confinamento, isolamento, alteracdo programadas das
condicbes ambientais, no intuito de observar sintomas
organicos e psiquicos ja comprovados. Mesmo em
outros cursos superiores muitos estudos sao repetidos
da mesma forma ha anos, ou seja, pratica-se 0 mesmo
meétodo para comprovar o que ja esta comprovado.
Quanto a pratica da vivisseccdo, existem trés
correntes, a saber: o0s vivisseccionistas, 0s
abolicionistas e a doutrina dos 3 R’s (Reduzir, Reutilizar
e Reciclar). Os vivisseccionistas acreditam que o0s
beneficios sdo maiores que os maleficios causados aos
animais e que a cura para algumas doencas depende
dessa técnica. Os abolicionistas defendem a extin¢céo do
corte de animais vivos para experimentos, por nao
trazerem resultados totalmente seguros ao ser humano
e existirem métodos alternativos que produzem
resultados com eficdcia. Os defensores dos 3 R’s
apontam o caminho da substituicdo, da reducédo e do
refinamento dos estudos realizados em animais.
Contudo, Tréz (2015) conclui que a teoria dos trés R’s
deve ser substituida pela teoria de um R s6: o do replace

(substituicao).
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Singer (1994) faz severas criticas a crueldade e
a inutilidade de grande parte das pesquisas feitas em
animais, condenando, ainda, o emprego de meétodos
cruéis - choques elétricos, experimentos com produtos
guimicos, cosméticos e farmacolégicos - que lesam e
matam sem qualquer justificativa ética.

Um outro viés da exploracdo e do sofrimento
animal é a possibilidade da pessoa que maltrata um
animal vir a agir violentamente contra a sociedade
posteriormente; inclusive uma das primeiras leis
francesas, acerca desse assunto, surgiu para proibir os
maus-tratos a animais no intuito de evitar tais
comportamentos (FERRY, 1994). Nesse sentido, Greif e
Tréz (2000) expbem o relato do médico cirurgido,
Stefano Cagno, declarando que os individuos que
realizam repetidamente a vivissecgcao tornam-se
insensiveis a pratica, tendendo a ignorar o sofrimento
dos demais seres vivos, até mesmo dos humanos.

Para Barbudo (2006), é perceptivel o crescente
niamero de alunos objetores de consciéncia e
preocupados com o uso de animais no ensino superior,
sendo estes que denunciam a crueldade direcionada
aos animais ocorridas nas aulas praticas. No Brasil
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ainda ha muita falta de informacéo a esse respeito e as
instituicbes de ensino superior estdo impregnadas com
a ideia de que o cientista tem que se distanciar do seu
objeto de estudo, ndo tendo nenhum tipo de emocao
relacionada ao animal em questéo, o que contribui para
gue o uso de animais em aulas ainda seja comum no
pais. Para Joy (2013), € um processo ciclico no qual as
percepcdes conduzem as agdes e as acdes reforcam as
percepcdes. Contudo, para a autora, a percepgao em
relacdo aos animais ndo é formada apenas pela
identificacdo, mas também pela cultura.

Barreto (2006) apresenta o depoimento de uma
médica veterinaria relatando o que os alunos que néo
concordam com o0s métodos convencionais podem
sofrer durante o curso. A médica afirma que, desde que
iniciou a graduacdo, sofreu um processo de
dessensibilizagcdo emocional, uma vez que qualquer
demonstracdo de afeto com os animais era vista como
descontrole emocional e os discentes deviam presenciar
as praticas sem demonstrar descontentamento. Quando
um discente se manifestava contra o que ocorria nas
aulas praticas, era ignorado e apontado até o final do
Curso, o que reprimia os alunos de exporem seus pontos
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de vista sobre o0 assunto e acabavam se calando frente
aos procedimentos de vivissecc¢ao.

Contudo, no Brasil ha uma protecéo
constitucional para estes estudantes/pesquisadores que
se opBem as praticas cruéis de pesquisa em animais, 0s
chamados de objetores de consciéncia, havendo a
possibilidade de apresentacdo de uma escusa, que €é
apresentada a instituicdo formalmente. O art.5° da
Constituicdo Federal dispde no seu inciso VIII: ninguém
sera privado de direitos por motivo de crenca religiosa
ou de convicgdo filosofica ou politica, salvo se as invocar
para eximir-se de obrigacédo legal a todos imposta e
recusar-se a cumprir prestacao alternativa, fixada em lei.

Além da protecdo aos estudantes, existem
dispositivos legais que tratam da protecao da fauna, bem
como da utilizagdo de animais em experimentos
cientificos, os quais devem ser considerados pelas
instituicbes de ensino na implementacdo das suas
metodologias.

A Lei Federal n® 9.605 de 1998, a chamada “Lei
dos Crimes Ambientais”, em seu artigo 32, inclui, entre

0s crimes contra a fauna, o tipo penal:
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Art. 32. Praticar ato de abuso, maus-
tratos, ferir _ou mutilar _animais
silvestres, domeésticos ou
domesticados, nativos ou exoticos.
Pena — detencao, de 3 (trés) meses a
1 (um) ano, e multa.

8 1° - Incorre_nas_mesmas_penas
quem realiza experiéncia dolorosa ou
cruel em animal vivo, ainda que para
fins _didaticos ou cientificos, quando
existirem recursos alternativos.

§ 2° - A pena é aumentada de 1/6 (um
sexto) a 1/3 (um terco), se ocorre
morte do animal. (grifo nosso)

A simples alegacéao de contribuicdo cientifica ou
didatica, sem minimizar situacdes que levem sofrimento
ao animal, é uma afronta aos direitos relativos a fauna,
sendo criminalmente penalizada.

A Lei n°® 11.794 de 2008, chamada de Lei
Arouca, regula o uso de animais em experimentos
cientificos, bem como suas etapas e procedimentos, e

estatui:

Art. 14. O animal sé podera ser
submetido as intervengdes
recomendadas nos protocolos dos
experimentos que constituem a
pesquisa ou programa de
aprendizado quando, antes, durante e
apos o experimento, receber cuidados
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especiais, conforme estabelecido pelo
CONCEA.

Contudo, essas leis nem sempre nédo sao
cumpridas por parte das universidades, dos professores
e até do poder publico. Conforme Greif e Tréz (2000),
ainda com a variedade de recursos alternativos
desenvolvidos, que viabilizam a realizagdo de aulas
praticas sem a utilizacdo de animais, as praticas que
utilizam animais tém sido mantidas, o que torna
fundamental a divulgacdo dos métodos alternativos
existentes.

Aqueles que defendem a experimentagcéo
animal ndo negam gue 0s animais sofram, pois precisam
salientar as semelhancas entre homens e animais para
justificar seus experimentos, alegando relevancia aos
interesses humanos. De acordo com Singer (2004), o
pesquisador que forca ratos a escolher entre morrer de
fome ou levar choques eléctricos para observar se
desenvolvem Ulceras, age assim em razao do rato ter
um sistema nervoso parecido ao do ser humano e,
teoricamente, sentem o choque eléctrico de modo

semelhante.
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O discurso contra o uso de animais em
pesquisas € visto, por alguns defensores da pratica,
como um discurso anticientifico. Rogério Guerra (2004),
ao tratar da visdo dos leigos com compreensao
“precaria” sobre o avanco cientifico e a importancia da
ciéncia, afirma que a rejeicdo aos procedimentos da
pesquisa cientifica mostra uma aversdo ao
conhecimento cientifico e ndo apenas amor aos animais,
contrapondo ao progresso tecnolédgico (tecnofobia).

Na educacdo, os animais tradicionalmente
foram considerados como instrumentos usados para
promover o aprendizado, sendo submetidos a diversos
procedimentos que, geralmente, ndo se relacionam ao
atendimento das suas necessidades, podendo provocar
sua morte, danos corporais, exposicao fisica a dor e
estresse psicologico, gerando prejuizos ao animal
(BALCOMBE, 2000).

Em compensacao, ha maneiras nao prejudiciais
de se utilizar animais no ensino, como aquelas que
consideram a senciéncia, a vida e o bem-estar, de
acordo com os interesses do animal, como diretrizes da
conduta nos procedimentos realizados com finalidade
didatica. Acompanhamento de casos clinicos e
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cirdrgicos, pesquisas epidemioldgicas, pesquisas de
campo analisando animais em seu ambiente natural, as
técnicas de dissecacdo e cirurgia em cadaveres
provenientes de morte natural sdo considerados
métodos substitutivos ao uso prejudicial de animais no
ensino (KNIGHT, 2007).

Baumans (2006) mostra que em torno de 75
milhdes de vertebrados séo utilizados em pesquisas por
ano, estimando que 2% deste total seja utilizado para o
ensino e treinamento técnico. Prada (2008) lembra que,
William Harvey (1578-1657) realizou a primeira pesquisa
sistematizada com uso de animais, com estudos
experimentais sobre a fisiologia da circulagdo em 80
espécies de animais.

E imperativo que os fundamentos da educacio
cientifica no ensino superior sejam voltados para uma
educacdo humanitaria, visando estimular relagbes
benéficas entre os alunos e os animais, valorizando e
desenvolvendo a sensibilidade e o pensamento critico.
A substituicdo do uso prejudicial de animais no ensino
por metodologias humanitarias resulta na formacédo de
profissionais mais comprometidos com o bem-estar
animal (KNIGHT, 2007).
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O uso prejudicial de animais em aulas expde o0s
alunos a contrassensos, como matar para salvar, ou
desrespeitar para respeitar. AO mesmo tempo em que a
cultura médico-cientifica ensina posturas marcadas pela
racionalidade e objetividade, também ensina atitudes de
cuidados e respeito para com o0s animais. Tal
circunstancia desenvolve profundos conflitos internos
em alguns estudantes e pode ser qualificada como um
processo traumético, possibilitando alteracdes de
comportamento e sensibilidade (KNIGHT, 2007).

Conforme pontua Capaldo (2004), em
decorréncia das situacdes contraditorias os estudantes
podem desenvolver disturbios psicolégicos
dissociativos. Muitos individuos passam por uma
redefinicdo mental da natureza do animal, tendendo a
enxerga-lo como objeto de estudo, gerando uma
reducdo da sua empatia para com o animal, ressaltando-
se que esse processo possibilita o surgimento de um
distanciamento emocional. Alguns alunos desenvolvem
atitudes evasivas, como mecanismo de defesa,
buscando fugir das situa¢des conflituosas, como faltar
as aulas que envolvem o uso prejudicial de animais,
podendo chegar ao ponto de abandonar o curso.
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Singer (2004) defende a continuacdo de
experimentos em animais, exclusivamente em casos
comprovados de urgéncia e de necessidade, bem como
a abolicdo de todos os demais experimentos e sua
substituicdo por métodos alternativos.

Portanto, € possivel fazer um uso benéfico de
animais no ensino e nas pesquisas, quando este uso
visa um beneficio para o animal em questao. Inclusive a
vivisseccdo pode e deve ser utilizada, porém apenas
guando o animal necessite de intervencao cirargica por
motivos clinicos, ou seja, como objetivos terapéuticos ou
preventivos, com vistas ao seu bem-estar animal.

Os discentes das areas da saude e biolbgicas
gue precisam aprender técnicas cirdrgicas podem
utilizar animais que precisem de tratamento cirdrgico, o
que j& acontece em muitas instituicbes de ensino
superior. Dessa forma, qualquer estresse que o animal
sofra em decorréncia de procedimentos, invasivos ou
nao, sao justificados. Em todo caso, o estresse (pré e
pos-operatorio) causado por esses procedimentos deve
ser o minimo possivel, visto que se trata de um paciente.

A mudanca dessa realidade alarmante requer
abandono de modelos de pesquisa ultrapassados para
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a ciéncia, a partir de questionamentos acerca dos
fundamentos cientificos e metodologicos dessas
abordagens, além do fomento de pesquisas e
desenvolvimento de novos métodos de investigagdo que
nao utilizem de animais de maneira cruel. Nesse mesmo

sentido, Knight aponta:

Estd aumentando rapidamente, en
todo el mundo, el nudmero de
estudiantes que insisten en el uso de
alternativas en sus cursos, del mismo
modo que estan creciendo los propios
métodos alternativos. Considerando
sus respuestas a los temas de las
alternativas, las universidades tienen
en la actualidad dos posibilidades de
eleccion. Pueden aferrarse a la
tradicibn obsoleta de utilizar el
sufrimiento de los animales o aceptar
las posibilidades excitantes que
representa el campo de las
alternativas en rapida expansion.
Pueden elegir entre ayudar a cambiar
el futuro o ser cambiados por él
(KNIGHT, 2002. p.10).

Lima (2008) afirma que ainda ha uma resisténcia
no meio académico e cientifico as praticas com métodos
alternativos, o que contraria a criatividade e curiosidade
gue deveria ser estimulada nos alunos para que ocorra
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0 progresso na ciéncia e no ensino. Paulo Freire (1999)
fala sobre uma educacédo progressista, que deve ser
colocada em pratica, na qual o posicionamento dos
alunos deve ser considerado e a autonomia deles deve
ser estimulada pelos educadores, através de um ensino
gue nao seja mera transferéncia de conhecimento, mas
gue estimule a curiosidade, o debate e as criticas a partir
do didlogo. Destarte, os alunos nado irdo apenas
reproduzir mecanicamente o que aprendem, serao
capazes de produzir conhecimento e participar

ativamente do processo de aprendizagem.

5. Concluséao

A concepcao de uma conduta de respeito, e ndo
de dominacgéo, ao meio ambiente passa pela educacéo,
contudo, para se chegar a esse nivel de civilidade é
preciso desenvolver uma consciéncia ecologica e, a
partir dai, possibilitar uma nova relacdo entre 0 homem
e 0 meio natural, inclusive com os animais.

A utilizacdo dos animais para fins didaticos

ainda é corriqueiro nas instituicbes de ensino superior
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brasileiras, principalmente nas é&reas das Ciéncias
Biologicas e da Saude.

Apresentada a mudanca de paradigma quanto a
postura do homem na sua relagdo com o0s animais,
chega-se ao entendimento de que a transformacgéo do
comportamento humano pode e deve ocorrer dentro da
ciéncia, através de uma releitura dos seus proprios
conceitos. Tal entendimento mostra a relevancia das
instituicbes de ensino na modificagdo de culturas
nocivas.

A sociedade entende que deve haver uma
protecdo dos animais frente aos tratamentos cruéis,
existindo, para tanto, varias leis nacionais e
internacionais destinadas a prevenir o sofrimento animal
e reprimir aqueles que causam tal sofrimento. Contudo,
h& exceg0es, in casu o0 uso de animais vivos em praticas
de ensino, em que 0s atos praticados sao tidos como de
interesse social, ainda que haja sofrimento animal;
nesse sentido o ordenamento juridico patrio ainda é
permissivo.

Atualmente existem metodologias alternativas
gue possibilitam aos professores o desenvolvimento de
um ensino com um carater humanitario, mas para
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chegar a um resultado efetivo de suas praticas faz-se
necessaria uma renuncia dos modelos de educacéo
tradicionais. A inclusdo dos alunos no processo
educativo, possibilitando que eles desenvolvam suas
proprias alternativas, alarga o elenco de metodologias
disponiveis para o ensino, permitindo a implantacao de
uma educacédo de qualidade.

A partir dos questionamentos acerca da
senciéncia dos animais, das normas juridicas vigentes;
na possibilidade de se desenvolver um ensino eficiente
com base em novas estratégias e metodologias
humanitarias, bem como as possiveis consequéncias na
formacdo dos discentes, conclui-se que, 0s animais
podem e devem ser utilizados na educacdo, mas
enquanto pacientes, ndo como objetos/instrumentos de
estudo.

Nota-se que, a despeito da postura
conservadora de parte dos docentes, discentes e dos
préprios coordenadores de cursos das universidades
brasileiras, o uso prejudicial de animais no ensino
superior ndao pode mais ser considerado como um
padrdo nas praticas pedagogicas dos cursos das areas
da saude e biologica, da mesma maneira que o0 ensino
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humanitario ja deixou de ser visto como uma quimera,
tornando-se uma meta verossimil da educacao no nivel
superior. A proposta é de uma educacdo em que ocorra
a adocdo de métodos didaticos aliados ao pensamento
critico, para que as relagdes negativas com os animais
no ensino sejam substituidas por relacbes positivas,
proporcionando uma relacdo benéfica entre o ser

humano e os animais.
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A TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA DE
HABERMAS E A LEGITIMIDADE DO CORTE ETARIO
COMO CRITERIO PARA O INGRESSO NO ENSINO
FUNDAMENTAL

THE COMMUNICATION ACTIVITY THEORY OF
HABERMAS AND THE LEGITIMACY OF THE AGE
CUT AS A CRITERION FOR THE ENTRY IN
FUNDAMENTAL EDUCATION

Luciana Andréa Franca Silva®®

RESUMO

A anélise abordada no presente estudo esta relacionada
com a legitimidade do Ministério da Educacdo, mais
precisamente pelo Conselho Nacional da Educagéo —
CNE/MEC e a validade da Resolucdo n® 7 de 14 de
Dezembro de 2.010 visando estabelecer critérios para o
ingresso no ensino fundamental. Com vistas a analise
da constante judicializacdo em virtude da adocao do
critério etario e a instabilidade gerada no sistema de

4 Mestranda do Programa de Pés-Graduacdo Stricto Sensu em
Protecéo dos Direitos Fundamentais da Universidade de Itadna.
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educacdo sdo apresentados os motivos do artigo
através de uma breve exposicdo, considerando-se a
competéncia normativa do Conselho Nacional de
Educacéo e a validade do critério adotado, pautando-se
na idade cronolégica como Unico requisito para o
ingresso no Ensino fundamental. Fazendo uma analise
interpretativa das Resolu¢cdes do CNE sob a odtica da
Constituicdo é demonstrado o problema da legitimidade,
com base na ideologia da agdo comunicativa de Jurgen
Habermas. Por meio de uma analise critica, verifica-se
a atual politica publica educacional adotada,
contextualizando a autenticidade do discurso, com o
conddo chegar-se a um consenso como forma de
demonstrar a necessidade de uma discussao aberta a
outros campos para, assim, atingir o bem comum. Por
fim, foi analisada a consonancia do ordenamento juridico
com a validade e a legitimidade da Resolugcdo do
CNE/MEC, demonstrando a efetividade e a
razoabilidade nas demandas propostas, inclusive as

ac0es civis publicas relacionadas a matéria.

Palavras-chave: Critério  etario; Legitimidade;
Resolucdo CNE; Educacdo; Teoria da acéo
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comunicativa.
Abstract

The analysis addressed in the present study is related to
the legitimacy of the Ministry of Education, more
precisely by the National Education Council - CNE / MEC
and the validity of Resolution 7 of December 14, 2010,
aiming to establish criteria for entry into primary
education. With a view to analyzing the constant
judicialization by virtue of the adoption of the age
criterion and the instability generated in the education
system, the reasons for the article are presented through
a brief exposition considering the normative competence
of the National Education Council and the validity of the
criterion adopted considering the Chronological age as
the only requirement for admission to primary school.
Making an interpretative analysis of the CNE Resolutions
in light of the Constitution shows the problem of
legitimacy, based on Jurgen Habermas' ideology of
communicative action. Through a critical analysis, the
current public educational policy adopted contextualizes
with the authenticity of the discourse in order to reach a
consensus as a way of demonstrating the need for an
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open discussion to other fields in order to achieve the
common good.
Finally, the legal framework is analyzed with the validity
and legitimacy of the CNE / MEC Resolution
demonstrating the effectiveness and reasonableness of
the proposed lawsuits, including public civil actions

related to the matter.

Keywords: Age criterion; Legitimacy; CNE Resolution;

Education; Theory of communicative action.

1.Introducgéo

O inicio do ano letivo vem sempre acompanhado
de diversas demandas relacionadas com a busca pela
tutela de que criangcas possam ingressar no ensino
fundamental antes de completarem seis anos. Os
argumentos de pais e advogados sdo sempre que estas
criancas, apesar de nao completarem a idade
necessaria até o dia 31 de mar¢o do ano corrente, estao
aptas para ingressarem no ensino fundamental, uma vez
gue completariam seis anos de idade ao longo do ano
letivo e, por isso, preenchem os requisitos psicologicos,
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cognitivos e pedagdgicos necessarios ao ingresso no
primeiro ano do ensino fundamental.

Questiona-se sempre o critério utilizado e a
Resolugéo n° 7 de 14 de Dezembro de 2.010, editada
pelo Ministério da Educacgdo, por meio do Conselho
Nacional de Educacéo que utilizou o critério cronolégico,
estabelecendo a obrigatoriedade a matricula no Ensino
Fundamental de criangcas com 6 (seis) anos completos
ou a completar até o dia 31 de marco do ano em que
ocorrer a matricula, e ainda que as criancas que
completarem 6 (seis) anos ap0s essa data deverao ser
matriculadas na Educacao Infantil (Pré-Escola).

Objetivando trazer uma contribuicdo para as
demandas relacionadas ao tema, o presente artigo trata
da validade e da legitimidade do Ministério da Educacéo,
mais precisamente do Conselho Nacional de Educacéo,
para a fixagdo do critério etario e o estabelecimento do
dia 31 de marco como instrumento para definir o
ingresso da crianga no ensino fundamental.

A luz do Parecer do Conselho Nacional de
Educacédo/Camara de Educacdo Basica n° 11/2010,
responsavel pela elaboracdo da sintese de diversas
audiéncias publicas é que foi elaborado o presente
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estudo, com o intuito de tratar do assunto sob o prisma
da legitimidade e da validade da Resolucéo n° 7/2010,
gue fixa as diretrizes curriculares nacionais para o
Ensino Fundamental e para a matricula no ensino
fundamental e na educagéo infantil.

O objetivo da pesquisa consiste na analise da

construcéo dos fundamentos que culminaram na edi¢ao
da aludida Resolucédo, que contou com a realizagao de
audiéncias publicas e foruns nacionais, com
participacdo dos estados e municipios, dentre outras
unidades, visando uniformizar o tratamento em todo o
territério nacional.
Passando pela analise da competéncia normativa do
Conselho Nacional da Educacdo verificar-se-a a
efetividade do critério da idade cronolégica como
requisito a ser preenchido para o ingresso no ensino
fundamental e um estudo da politica publica educacional
adotada.

Por fim sera feito um estudo da legitimidade da
Resolugéo do Conselho Nacional da Educagéo sob a
égide da ideologia da acdo comunicativa proposta por
Habermas, propondo-se uma anélise dedutiva que parte
da construcdo do Parecer do Conselho Nacional de
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Educacédo/Camara de Educacdo Basica n° 11/2010,

base para a Resolucao que regulamenta o tema.

2. A competéncia normativa do Conselho Nacional
de Educacao

A Educacdo Basica, base do Ensino
Fundamental, constitui no Brasil o foco central pelo qual
se efetiva o direito a Educacdo. Por isso, nos ultimos
tempos, a organizacdo e o funcionamento desta tem
sido objeto de mudancas com o intuito de melhoria na
gualidade e ampliacao de sua abrangéncia, por meio de
novas leis e normas capazes de dar conta dos grandes
desafios da educacao na atualidade.

Dentre as mudancas recentes, passou a ser
dada atencdo especial & ampliagdo do Ensino
Fundamental para 9 (nove) anos de duracao, e, por
conseguinte, a matricula obrigatoria de criangcas com 6
(seis) anos de idade, objeto da Lei n° 11.274/2006. A
partir de entdo, o Conselho Nacional de Educacgéo
(CNE) passou a produzir normas orientadoras com a
finalidade de orientar as escolas, professores, alunos e
familias e também para os 6rgaos executivos e todo o
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sistema de ensino nacional.

Com o constante questionamento com relacéo a
Resolucdo n°7 de 2.010, duvidas surgiram quanto a
competéncia do Conselho Nacional de Educacéo para a
edicdo de normas regulamentadoras relacionadas a
educacéo. Para dirimir esta questao, o art. 7°, caput, da
Lein®9.131, de 24 de novembro de 1995 e o art. 9°, 81°,
da Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, trazem

expressa previsao legal:

Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de
1961.

Art. 7° O Conselho Nacional de
Educacao, composto pelas Camaras
de Educacdo Basica e de Educacado
Superior, terd atribuicdes normativas,
deliberativas e de assessoramento ao
Ministro de Estado da Educacao e do
Desporto, de forma a assegurar a
participacdo da sociedade no
aperfeicoamento da educacéo
nacional. (Redacdo dada pela Lei n°
9.131, de 1995)

Lei n° 9.394, de 20 de Dezembro de
1996.

Art.9° (...)

§ 1° Na estrutura educacional, havera
um Conselho Nacional de Educacéo,
com funcdes normativas e de
supervisdo e atividade permanente,
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criado por lei.

Além disso, a Constituicdo Federal no § 1° do
art. 211°° traz a previsdo de que a Unido devera
organizar o sistema federal de ensino com a finalidade
de garantir a equalizacdo de oportunidades
educacionais, competéncia do Ministério da Educacéao e
consequentemente do Conselho Nacional de Educacéo.

As normas e diretrizes curriculares definidas em
norma nacional pelo Conselho Nacional de Educacéo
sdo orientacbes que devem ser necessariamente
observadas pelas escolas, pelos Estados e municipios.
Mas a elaboracdo dos projetos politico-pedagodgicos
seria de responsabilidade das escolas, seus
professores, dirigentes e funcionarios, com a
indispensavel participacdo das familias e dos

estudantes nos limites definidos pelo Ministério da

50 Art. 211 § 1° da Constituicdo Federal define que: “A Unido
organizara o sistema federal de ensino e dos Territérios, financiara
as instituicbes de ensino publicas federais e exercera, em matéria
educacional, funcéo retributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrao minimo de
qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios; (Redagdo dada pela
Emenda Constitucional n® 14, de 1996)".
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Educacao.

Esta interacédo € fundamental para a melhoria da
gualidade do Ensino Fundamental brasileiro, um direito
de todos para a efetivagédo plena do direito & educacao
nos limites da norma nacional.

Por fim, cumpre esclarecer ainda que, para a
Resolucdo em questdo, foi elaborado previamente o
Parecer CNE/CEB n° 11/2010, que contou com a
organizagdo de uma série de audiéncias publicas e
reunides técnicas de modo a proporcionar a necessaria
participacdo de todos os segmentos e instituicdes
educacionais das diferentes regides do Brasil.

Por ser obrigatéria a matricula no ensino
fundamental aos seis anos, tornou-se necessaria a
fixacdo de um critério que estabelecesse 0 marco em
gue as criancas deveriam ser matriculadas e, em
consonancia com a Constituicdo Federal que se utiliza
da idade para estabelecer critérios relacionados a
educacédo, o Conselho Nacional da Educacdo definiu
uma data de corte que deveria ser respeitada em todo o

territério nacional.

3. O critério etéario e a data de corte para o ingresso
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no ensino fundamental

O direito a educacdo, consagrado na
Constituicdo Federal e no Estatuto da Criangca e do
Adolescente, é direito indisponivel, em funcdo do bem
comum maior a proteger e derivado da propria forca
impositiva dos preceitos de ordem publica que regulam
a matéria.

A Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil, no artigo 208%%, utiliza-se do critério etario para
acesso a educacao basica ao estabelecer que o ensino
fundamental, obrigatorio, gratuito e assegurado a todos
0S que nao tiverem acesso na idade propria.

N&o ha, a principio, qualquer ilegalidade em se
estabelecer a idade como fonte de obrigacbes ou
aquisicao de direitos uma vez que ha critério etario para
conquista do direito a votar e ser votado, para casar,
para assumir determinadas obriga¢Ges contratuais, para

exercer determinados cargos publicos, etc., sem que se

51 Art. 208 da Constituicdo Federal: O dever do Estado com a
educacéo sera efetivado mediante a garantia de:
I- educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita
para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria;
(Redacao dada pela Emenda Constitucional n® 59, de 2009).
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guestione a razoabilidade de tais disposicoes,
espalhadas em nosso ordenamento juridico.

A lei de diretrizes e bases do Ensino no Brasil,
Lei n® 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, nos arts. 29
e 32 regulamentam que a primeira etapa da educacgao
basica € designada de educacdao infantil, atendendo as
criangas com até seis anos de idade. A segunda fase da
educacédo basica é denominada de ensino fundamental
e incorpora os estudantes da faixa etaria de 6 (seis) a 14
(quatorze) anos, em evidente opcao legislativa pela
idade cronologica — critério etario - como requisito para
estabelecer a migragcéo do aluno do Ensino Infantil para
o Fundamental.

O critério da idade cronolégica possui relevancia
no ordenamento patrio, sendo utilizado em diversas
legislacGes como requisito determinante para producéo
de diversos efeitos no cenario juridico. Para exemplificar
temos que a Constituicdo da Republica estabelece que
o alistamento eleitoral e 0 voto séo obrigatorios para 0s
maiores de dezoito anos, sendo facultativo para os
maiores de dezesseis e menores de dezoito anos,
consoante a redacao do art. 14, 81°, 1 e ll, c.

Com isso, tem-se que ndo pode ser considerado
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ilegitimo a opc¢do legislativa pelo critério etario como
marco definidor para o ingresso no ensino fundamental
no Brasil, uma vez que em todo o ordenamento juridico
patrio a idade cronoldgica é utilizada como requisito para
a obtencao de direitos e a exigéncia de obrigagoes.

Com o objetivo de uniformizar o critério etario
optou-se por uma data de corte em que as criancas que
completarem seis anos até o dia 31 de marco teriam sua
matricula efetivada no ensino fundamental e as criangas
gue completarem apds essa data seriam matriculadas
na educacao infantil, ignorando-se as especificidades
relacionadas ao aspecto cognitivo de cada crianca
avaliada no ambito de sua individualidade.

Importante ressaltar que a fixacdo do limite
temporal de até o dia 31 de mar¢co como limitacdo da
idade de 06 (seis) anos para 0 ingresso no primeiro ano
do Ensino Fundamental, conforme o art. 3° da
Resolucdo n° 07, de 14 de Dezembro de 2.010%, bem

52 Art. 8° O Ensino Fundamental, com duracdo de 9 (nove) anos,

abrange a populagéo na faixa etaria dos 6 (seis) aos 14 (quatorze)

anos de idade e se estende, também, a todos os que, na idade

propria, ndo tiveram condi¢des de frequenté-lo.

§ 1° E obrigatoria a matricula no Ensino Fundamental de criangas

com 6 (seis) anos completos ou a completar até o dia 31 de margo
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como a necessidade de se uniformizar a educacgéo no
Brasil de forma igualitaria em todas as instituicbes e
sistema de ensino, justifica-se no sentido de conferir
maior uniformizacéo no tratamento do assunto, uma vez
gue nao ha como defender interesses de uma parte da
sociedade em detrimento de outra, posto que o carater
€ simplesmente objetivo.

Dessa forma, o requisito legal da idade minima
para ingressar no ensino fundamental, aliada a
determinacdo de uma data especifica como limite
constitui um critério objetivo e impessoal, ndo dando
gualquer margem a qualquer forma de discriminagao ou
avaliagcdo subjetiva no tratamento nessa questéo.

No entanto, € importante ressaltar que qualquer
data de corte sempre causa questionamentos por parte
daqueles que se sentirem prejudicados, porgue a data
escolhida podera ser a do dia anterior daquela que eles

do ano em que ocorrer a matricula, nos termos da Lei e das normas
nacionais vigentes.

§ 2° As criancas que completarem 6 (seis) anos ap0s essa data
deverao ser matriculadas na Educacéo Infantil (Pré-Escola).

§ 3° A carga horaria minima anual do Ensino Fundamental regular
sera de 800 (oitocentas) horas relégio, distribuidas em, pelo menos,
200 (duzentos) dias de efetivo trabalho escolar.
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gueriam que fosse definida para melhor atender aos
seus interesses pessoais. Este questionamento é
natural em um universo de nossas naturais limitacoes,
uma vez que sempre estamos limitados pelas categorias
de espaco e de tempo.

Em analise sobre a questdo o Ministro Sérgio
Kukina®® bem enfatizou a questédo de que:

Como sustentado pela Unido, o
critério cronolégico adotado pelas
autoridades educacionais federais
ndo se revela aleatério, tendo sido
precedido de diversas audiéncias
publicas e ouvidos diversos experts
no assunto. Como realcado pela
recorrente, esta-se, a bem da
verdade, frente a uma “falsa
polémica" (fl. 604), pois qualquer
outra data de corte que
estabelecesse, anterior ou posterior a
atual, geraria descontentamento de
uma parcela de interessados.

N&o ha como utilizar-se de um critério que possa
atender a todos em uma sociedade organizada e, por
vezes, sempre havera o sacrificio do direito individual

em prol da coletividade.

53 Recurso Especial n°® 1.412.704 - PE (2013/0352957-0).
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4. Politica publica educacional no brasil

As Politicas Publicas de Educacdo e a busca
pela incluséo social no Brasil sdo baseadas na educacéo
como um direito de todos, em que a escola atua de forma
democratica para a constru¢cdo de uma sociedade justa
e humana. Para atingir tal objetivo € necessario um
projeto nacional de desenvolvimento educacional que se
preocupe com a organizagdao das escolas, com o
atendimento da diversidade populacional, com vistas a
aprendizagem, considerando-se suas caracteristicas
individuais, ritmos de aprendizagem, desenvolvimento
social, cognitivo, sensorial, fisico e social.

A compreensdo do tema politica publica esta
relacionada como um programa ou quadro de acéo
governamental que consiste num conjunto de medidas
com o objetivo de movimentar a administragdo publica,
visando concretizar dispositivos normativos que podem
ser traduzidos como um direito subjetivo.

Toda atividade administrativa, inclusive a
concretizacdo de politicas publicas, deve ser
desenvolvida nos estritos parametros legais, por
exigéncia consagrada na Constituicdo Federal, em seu
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art. 37, que estabelece que é vedada a Administracao
Pulblica atuar em dissonéncia com a legislacéo vigente.
Nesse sentido, leciona Hely Lopes Meirelles:

A legalidade, como principio de
administracdo, significa que o
administrador publico esta, em toda
sua atividade funcional, sujeito aos
mandamentos da lei, e as exigéncias
do bem comum, e deles ndo se pode
afastar ou desviar, sob pena de
praticar ato invalido e expor-se a
responsabilidade disciplinar, civil e
criminal, conforme o] caso
(MEIRELLES, 2005).

Com relacdo a politica educacional, no ambito
da legislacdo vigente, existem diversos dispositivos
normativos, sendo o mais importante destes a Lei n°
9.394, de 20 de Dezembro de 1996, a qual foi alterada
pela Lein° 11.114, de 16 de Maio de 2005, e pela Lei n°
11.274, de 06 de fevereiro de 2006, intitulada de Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (LDB) define e regulariza a organizagédo da
educacédo brasileira, reafirmando o direito a educacéo,
garantido pela Constituicdo Federal que estabelece os

principios da educacéo e os deveres do Estado em
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relagdo a educacdo escolar publica, definindo as
responsabilidades, em regime de colaboracao, entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.

E na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
que sao definidos os principios gerais da educacao, as
finalidades, os recursos financeiros, a formacdo e
diretrizes para a carreira dos profissionais da educacéo.
Além disso, essa é uma lei que, diferentemente de
grande parte da legislacao brasileira, ndo é detalhista,
dando muita liberdade para as escolas, para os sistemas
de ensino dos municipios e dos estados, fixando normas
gerais.

Por sua caracteristica de norma geral, a LDB se
renova a cada periodo, cabendo a Camara dos
Deputados sempre atualiza-la conforme o contexto em
gue se encontra a nossa sociedade. Como exemplo,
antes o periodo para terminar o ensino fundamental era
de 8 anos. Apos a atualizacdo da LDB, o periodo se
estendeu para 9 anos, com idade inicial de 6 anos. Dai
a importancia de sua existéncia, visando nortear o povo
brasileiro, assegurando-lhe seus direitos e mostrando os
seus deveres.

E oportuno lembrar que a incumbéncia de
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“elaborar e executar sua proposta pedagogica”, nos
termos do inciso | do art. 12 da LDB, €& dos
“estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas
comuns e as do seu sistema de ensino”. As Diretrizes
Curriculares Nacionais s&o essas “normas comuns”
referenciadas pela LDB, que visam possibilitar a
adequada organizacéo escolar brasileira, sendo que sua
inobservancia poderia causar enormes transtornos nos
sistemas de ensino, como reafirmou Superior Tribunal
de Justica em 16 de dezembro de 20144,

Da mesma forma, 0 mesmo ocorre em outros
setores como, por exemplo, em relacdo a legislacao
eleitoral, a maioridade juridica, para todos os fins e
direitos, que conta com similares regras normatizadoras,
orientadas para manter a necessaria ordem social.

Com o intuito de padronizar o ensino infantil e
fundamental no Brasil, o Conselho Nacional de
Educacao, voltado para o adequado cumprimento do
preceito constitucional definido pelo art. 208,
principalmente com a incorporagdo das alteracdes

propostas pela Emenda Constitucional n° 59/2009, em

54 Recurso Especial n°® 1.412.704 - PE (2013/0352957-0).
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termos de garantia da “Educacgdo Béasica obrigatoria e
gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de
idade, assegurada, inclusive sua oferta gratuita a todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade propria” editou
as Resolugdes 01, 06 e 07 de 2010, fixando como data
limite o dia 31 de Mar¢co como um critério legal de acesso
ao ensino fundamental.

Neste contexto, a matricula da crianga no ensino
fundamental deve guardar a devida coeréncia com o
espirito de democratizacdo presente nos fundamentos
do Estado Democratico de Direto, que inspira e
educacédo béasica brasileira com ampliacao do periodo de
escolaridade obrigatéria e a garantia de acesso a
educacéo de qualidade para todos.

A elaboracdo das Resolucbes do Conselho
Nacional de Educacdo foi precedida de diversas
audiéncias publicas, conforme Parecer n® 11/2010 de 7
de Julho de 2.010:

No processo de construcdo das
novas diretrizes do ensino no Brasil foi
organizada uma série de audiéncias
publicas e reunibes técnicas de modo
a proporcionar a  necessaria
participacéo de todos os segmentos e
instituicbes educacionais das
diferentes  regibes do  Brasil.
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Propostas  foram intensamente
debatidas, criticas foram acolhidas e
ideias incorporadas. Nos ultimos
meses, o0 CNE realizou trés
audiéncias publicas nacionais
(Salvador: 12/3/2010, Brasilia:
5/4/2010, e Sao Paulo: 16/4/2010),
com a participacao ativa da Secretaria
de Educacdo Béasica do MEC
(SEB/MEC), Secretaria de Educagéo
Especial do MEC (SEESP/MEC), do
Conselho Nacional de Secretarios
Estaduais de Educagdo (CONSED),
da Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educacdo (UNDIME),
da Unido Nacional dos Conselhos
Municipais de Educagdo (UNCME),
do Forum Nacional dos Conselhos
Estaduais de Educacgéo (FNCEE), da
Associacdo Nacional pela Formacédo
dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE), da Associacdo Nacional
de Politica e Administragcdo da
Educacdo (ANPAE), da Associagdo
Nacional de Pods-Graduagdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd), da
Confederacéo Nacional de
Trabalhadores em Educacédo (CNTE),
do Férum de Diretores de Centros,
Faculdades e Departamentos de
Educacao das Universidades
Publicas Brasileiras (FORUMDIR), da
Sociedade Brasileira pelo Progresso
da Ciéncia (SBPC), da Comissao de
Educacdo e Cultura da Camara dos
Deputados, da Comissdo de
Educacdo do Senado Federal, de
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coordenadores estaduais do Ensino
Fundamental, entre outros, além de
professores, pesquisadores,
dirigentes municipais e estaduais de
ensino, bem como de representantes
de escolas privadas.®®

A partir da unido de esforcos foi elaborado um
documento que ndo é obra de um autor, mas obra
coletiva. Da mesma maneira, o curriculo, o projeto
politico-pedagdgico, 0s programas e projetos
educacionais, é matéria prima do trabalho dos
professores e das escolas e devem ter por base a
abordagem democratica e participativa na sua

concepcao e implementacao.

5. A legimitidade das resolu¢des do CNE/MEC a luz
das proposi¢cdes de Habermas

Para a construcdo das bases da educacao do
Brasil o Conselho Nacional de Educagéo realizou

diversas consultas e audiéncias publicas com a

55 Parecer CNE/CEB N°©:11/2010, Aprovado em 7/7/2010 pelo
Colegiado: CEB; Assunto: Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental de 9 (nove) anos Relator: Cesar Callegari
Processo n°: 23001.000168/2009-57.
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finalidade de se chegar a um consenso sobre as
Diretrizes curriculares.

Essa pratica € bem explicada através da teoria
da acao comunicativa, proposta por Habermas, que traz
uma explanacdo sobre das relagcdes entre os seres
humanos, com vistas a uma compreensdo a partir da
utilizacdo de um modelo explicativo especifico,
fundamentada na capacidade que 0s sujeitos sociais
tém de interagirem, perseguindo objetivos
racionalmente (HABERMAS,1989).

Habermas apresenta um paradigma que se
baseia na confianga aonde a construgcdo argumentativa
de consensos chega a proposi¢coes dotadas de verdade
em um dialogo entre as pessoas. Prioriza-se o discurso,
a palavra e a linguagem que tém uma importancia
decisiva na tarefa de se chegar ao consenso,
valorizando-se a ética.

A construcdo sempre se da pela pluralidade de vozes

argumentando em busca do consensual. Porém, deve-

se afastar as artimanhas discursivas que alguns podem

se valem para persuadir. Ndo ha nenhum interesse

particular que pode se sobrepor aos interesses do

coletivo, uma vez que um consenso construido por um
272



falso discurso se revelara, ao final, inauténtico quando
confrontado com os interesses da maioria (HABERMAS,
1987D).

O modelo habermaseano € pautado
principalmente no discurso, sendo este 0 aspecto mais
relevante na construcdo de uma sociedade dotada de
isonomia e mais tolerante. O ponto de partida para se
atingir esta finalidade néo seria um pensamento solitario
e individual, mas a argumentagcdo comum através do
discurso em que a principal ferramenta seria a
linguagem, vista como meio possivel para a construcéo
de uma sociedade mais solidaria.

No entanto, argumentar exige dos individuos um
compromisso de que o discurso nao pode ser vazio de
sentido, pois assim nédo seria considerado no processo
argumentativo e, consequentemente, descartado pelos
outros. Também devera ser um discurso dotado de
verdade, pois quem argumenta sempre se compromete
com as ideias transmitidas em seus discursos,
abandonando a retérica politica que apenas visa
agradar os interlocutores sem se preocupar com O
efetivo comprometimento com os argumentos.

A teoria da acdo comunicativa de Habermas é
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baseada na ética do discurso, que tem como principal
finalidade o consenso. Assim dito, o entendimento sera
sempre perseguido atraves da ética do discurso pois, em
meio a um arrazoado de argumentos, alcancando um
consenso, chega-se a verdade, mas nao uma verdade
objetiva, e sim discursos validados no processo de
argumentacdo em que se alcanca 0 consenso
(HABERMAS, 1993).

A ética proposta por Habermas pressupde a
autenticidade do discurso e a prioridade do coletivo
sobre o individual, sem pretensdes ou promessas de
uma vida feliz para o individuo social, mas, ao contrario,
seria a validacdo de wuma norma construida
coletivamente por meio de um consenso em que O
individual é construido priorizando-se a coletividade.

Como bem explica Olinto Pegoraro (2006, p. 87)

na ética discursiva, ndo existe uma
preocupacéo de ordem existencial de
cada pessoa e de cada situacdo
concreta, visando orientar o sujeito
para uma vida boa e feliz; pelo
contrério, a ética deontolégica discute
as condi¢cdes nas quais uma norma
pode ser aceita como valida; entdo o
problema ético se desloca da questéo
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do bem para a questdo do justo, da
felicidade pessoal para a validade
prescritiva da norma.

Portanto, a ética discursiva visa a construcao de
uma sociedade mais democrética, pois o que foi
aprovado é produto de uma concordancia da maioria,
validado por uma escolha que € considerada mais justa
e pragmatica, com a peculiaridade de que a ética
discursiva € procedimental, ou seja, um procedimento
em que todos os que se encontram envolvidos no debate
ficam vinculados ao cumprimento do que foi acordado
por meio de uma norma, que € o objeto final do
consenso.

Em relacdo a legitimidade da referida Resolugéo
do CNE/MEC, cumpre tracar um paralelo com a
ideologia de Jurgen Habermas, cujo pensamento tem
como peculiaridade a legitimidade do processo
discursivo, advindo da observancia da comunicacéo, da
participagao e da intersubjetividade.

Uma vez utlizado o critério etario faz-se
necessario a fixacdo de uma data limite para a aquisicéo
do direito a matricula no ensino fundamental. Na maioria

dos casos em que se utiliza o critério cronoldgico é
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possivel estabelecer como limite a data em que o
individuo completa a idade necesséaria, como por
exemplo, a idade para votar ou até mesmo a maioridade
penal.

Porém, como o ensino fundamental ¢é
organizado em anos letivos ndo seria viavel que a
crianga somente ingressasse na escola apos completar
a idade necessaria, 0 que poderia se dar ao longo de
todo o ano. Mais razoavel foi a opcdo normativa de
estabelecer a possibilidade de matricular-se no ensino
fundamental para os que completarem 6 (seis) anos até
o dia 31 de marco e que os demais continuariam com a
matricula garantida na educagéo infantil.

E nesse contexto que se verifica a legitimidade
da escolha a luz da acdo comunicativa proposta por
Habermas. N&o foi utilizada uma data aleat6ria, ao
contrario, a escolha foi realizada apds diversas
discussbes promovidas por meio de audiéncias
publicas, ouvidos todos o0s sujeitos envolvidos no
processo de educacéo no Brasil, chegando-se ao final a
um consenso, uma verdade objetiva, priorizando o
coletivo em detrimento de possiveis prejuizos
individuais.
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6. Consideracdes Finais

Pela analise do contexto da legitimidade do
critério etario e da fixagcdo da data de corte para o
ingresso da crianca no ensino fundamental podemos
chegar a diversas conclusdes acerca da legitimidade,
tanto do Ministério da Educacéo, por meio do Conselho
Nacional de Educagédo, quanto do processo que
culminou nas Resolu¢cdes emanadas com o intuito de se
regulamentar a matéria.

N&o ha duvida de que a escolha do critério etario
para o ingresso no ensino fundamental constitui matéria
de carater técnico-educacional e que o Ministério da
Educacdo, por meio do Conselho Nacional de
Educacao, tem competéncia normativa para disciplinar
0 assunto, fixando normas gerais que deverdo ser
seguidas por todo o sistema educacional no Brasil,
inclusive em assuntos relacionados a fixacdo de
diretrizes operacionais para a matricula de estudante no
ensino fundamental e na educacao infantil.

A legitimidade do Conselho Nacional de
Educacdo para a edicdo de parametros na Educacéo
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mostra-se adequada, uma vez que se encontra prevista
no ordenamento juridico, tendo sido elaborado por meio
de processo legislativo democratico. Porém, o
reconhecimento da adequacdo do critério etario por
meio do 6rgdo competente ndo exclui a necessidade de
constante atualizacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao no Brasil ante a evidente dinamicidade social.

O critério etario e a data de corte ndo se revelam
aleatdrios, uma vez que foram precedidas de audiéncias
publicas e féruns nacionais com ampla discussdo e
participacéo das secretarias estaduais e municipais de
educacdo, assim como dos conselhos estaduais e
municipais, dentre outras entidades publicas e privadas
para a formacdo de um consenso, 0 que nao deixa
duvidas quanto a sua legitimidade pela aplicabilidade do
pensamento filosofico de Jurgen Habermas.

Elaborar um curriculo envolvendo a participagéo
de todos é um meio para que a teoria da acgao
comunicativa se concretize na educacdo, como um
instrumento que reflete o sentido conservador ou
transformador das acdes pedagogicas, contribuindo
para uma melhor qualidade na educacéao, visto ter sido
elaborado por todos os envolvidos no processo,
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privilegiando as relagdes interpessoais, a coletividade e
a comunicacao entre 0s sujeitos para a construcado dos
conhecimentos.

A construcdo do critério etario e da data de corte
para o ingresso no ensino fundamental, sob o prisma da
teoria comunicativa de Habermas, tem um viés
democratico, pois todos que dela participaram validam o
discurso e constroem a verdade traduzida nos pareceres
gue ensejaram a edicéo das referidas Resolugdes.

Nesse sentido, € a partir da compreensdo de
Habermas a respeito da legitimidade em que se tem a
efetiva participacdo de diversos atores sociais, que a
normatizacdo adquire uma legitimidade singular, uma
vez que o processo da elaboracéo da Resolucdo mostra-
se democratico e participativo, o que, em ultima analise,
deve ser o ponto norteador da convivéncia social.

A modernidade é caracterizada como uma
época em que se faz necessario legitimar normas para
gue estas sejam acatadas. Sem o consentimento de
todos ndo ha validade e legitimidade normativo-

democréatica.
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EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS —EJAE A
INFLUENCIA DAS VARIAVEIS SOCIOCULTURAIS
NO PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM

EDUCATION OF YOUNG PEOPLE AND ADULTS -
EYPA AND THE INFLUENCE OF SOCIALCULTURAL
VARIABLES IN  THE  TEACHING-LEARNING
PROCESS

Maria Teresinha de Castro®®

Resumo

O presente artigo destina-se ao estudo da Educacéo de
Jovens e Adultos — EJA no Brasil, propondo-se algumas
reflexdes tedricas sobre o tema mediante o estudo de
sua evolucdo histérica, as influéncias das variaveis
socioculturais e de outras diversidades inerentes aos
alunos de EJA, visando investigar como essas
diversidades sdo tratadas no ambiente escolar.

5% Mestranda em Protecdo dos Direitos Fundamentais pela
Universidade de Italina.
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Observou-se a necessidade de se trabalhar com
propostas de ensino flexiveis e que levem em
consideracdo as especificidades dos alunos de EJA,
bem como os conhecimentos de vida que esse publico
leva para a sala de aula. Verifica-se que apesar da
diversidade sociocultural e de faixa etaria, o ambiente
escolar e 0 ensino precisam superar essas
adversidades, haja vista que esses alunos tém em
comum um mesmo objetivo: a busca pelo conhecimento
como oportunidade de uma melhor qualidade de vida,
melhores empregos e formacdo enquanto cidadaos,
aptos a cumprirem seus deveres, mas também
conscientes e capazes de exigirem seus direitos. Os
professores ainda encontram muitas dificuldades na
aplicacdo pratica das propostas pedagdgicas
disponiveis, sobretudo em inter-relacionar o plano de
ensino com as experiéncias de vida e conhecimentos
pregressos que os alunos de EJA levam para a escola,
corroboradas pela falta de tempo em razéo do trabalho
ou do tempo que se dedicam a familia. Verificou-se ao
final desse estudo que o0 processo de ensino-
aprendizagem referente ao EJA € bastante especifico,
voltando-se para um publico também especifico e
284



bastante heterogéneo, com diferentes idades, classes
sociais e com cultura bastante diversificadas. Por meio
de pesquisa bibliografico-documental foi possivel
construir andlises criticas do tema problema numa

perspectiva sistémico-comparativa.

Palavras-chave: Educacao de Jovens e Adultos — EJA;

Direito Fundamental a Educacdo; EJA no Brasil;
Variaveis Socioculturais; Cidadania.

Abstract

The presente paper is intended to the study of the
Education of Young People and Adults - EYPA in Brazil,
based on some theoretical reflections on the theme, its
historical evolution, as well as the influences of the
sociocultural variables and other inherent diversities of
the EYPA students and how these diversities are
addressed in the school environment. It was observed
the need to work with flexible teaching proposals that
take into account the EYPA students specificities as well
as the life knowledge that this audience brings to the
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classroom. Although the sociocultural and age diversity,
it was observed that the school environment and
teaching need to overcome these adversities, given that
these students share the same goal, which is the search
for knowledge as an opportunity for a better quality of life,
better jobs, and a better formation as citizens, able to
fulfill their duties, but also aware and capable to demand
their rights. Teachers still finding many difficulties in the
practical application of available pedagogical proposals,
especially in interrelating the lesson plan with the life
experiences and previous knowledge that the EYPA
students bring to school, corroborated by the lack of time
due to work or the time devoted to family. It was verified
at the end of this study that the teaching-learning process
related to the EYPA is very specific, and turns to a
specific and quite heterogeneous public, with different
ages, social classes and with a very diverse culture,
which seek a common objective, which is education as a
basic and fundamental right to the citizen and as a
perspective of better job opportunities and social
mobility.
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Keywords: Education of Young People and Adults —
EYPA; Fundamental Right to Education; EYPA in Braazil;

Sociocultural Variables; Citizenship.

1. Introducgéo

Busca através do presente artigo o estudo da
Educacao de Jovens e Adultos — EJA com enfoque na
guestdo da heterogeneidade presente no publico que
frequenta esta modalidade de ensino, destacando-se
entre essas adversidades sobretudo a etaria e as
socioculturais.

No Brasil, a partir do texto da Constituicdo
brasileira de 1988, que instituiu 0 Estado Democratico
de Direito propde dentre seus valores a igualdade e
dignidade da pessoa humana constantemente
difundidos; a educacdo é um direito fundamental
corolario da cidadania e inclusao das pessoas humanas.
E nesse contexto que a EJA vem ganhando cada dia
mais espaco, numa tentativa de atender Jovens e
Adultos, que por diferentes razées, ndo concluiram o

ensino fundamental e médio.
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A Educacao de Jovens e Adultos —EJA deve ser
entendida como um ensino voltado para um publico
especifico e bastante diversificado, com caracteristicas
bastante peculiares, como a idade, as motivagdes, 0s
objetivos e a pretensao de formacéo.

Além disso, abordar-se-a a questdo de que a
maioria dos alunos de EJA conta com um tempo
bastante escasso para se dedicarem aos estudos, ja que
precisam se dividir entre o trabalho, a familia e os
estudos, muitas vezes chegando a escola cansados pela
rotina, sem disposicao para um bom rendimento escolar
e tempo para complementacéo das atividades escolares
em casa.

Além dessa dificuldade, € preciso atentar ainda
para o fato de que os alunos da EJA possuem uma
historia de vida significativa, que precisa ser respeitada
e levada em conta no processo ensino/aprendizagem.
Por isso, tracar-se-a uma breve analise sobre as
variaveis socioculturais e como elas interferem no
processo de ensino na EJA, corroboradas pelas
diferentes faixas etarias, que tornam os alunos um
publico bastante diversificado, com diferentes niveis de
conhecimentos pretéritos, com diferentes anseios e
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niveis de dificuldade no aprendizado também variados,
0S quais constituem os principais desafios a serem
superados pelos professores, de inserirem e
incentivarem o conhecimento a um publico téo
heterogéneo.

Essas diferencas levam a necessidade da
comunidade escolar, sobretudo os professores, de se
atentarem e respeitarem essas diversidades,
procurando meios para ameniza-las e fazer com que néo
constituam obstaculos a um eficiente crescimento e
aprendizado desses alunos, fazendo com as diferencas
favorecam o aprendizado com trocas de experiéncias e
incentivando os alunos a se tornarem os atores do
préprio processo de ensino, ndo ocupando a postura de
alunos passivos e protagonistas da educacao bancéria.

A escola deve ser vista como um espaco de
respeito as diferencas, de valorizacdo das
potencialidades e desejos de aprendizado de um publico
diferenciado, formado por jovens e adultos com
diferentes experiéncias de vida. Chama a atencéo para
o fato de que o aluno da EJA precisa se sentir valorizado
em seus conhecimentos prévios e historias de vida que
trazem para a sala de aula. Precisam ainda ser
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motivados a assumirem uma postura ativa de
participacdo direta no processo de ensino-
aprendizagem com sugestoes, participacéao,
compartiihamentos, questionamentos e  didlogo
constante.

Cada dia mais se reconhece a necessidade de
gue os professores precisam ser sensiveis as
diversidades dos alunos, e, além disso, precisam
incentivar e dar a oportunidade para que os discentes
ocupem o papel de atores do préprio processo de
aprendizagem, utilizando-se de material pedagogico que
dialogue com suas histdrias de vida, de modo a oferecer
uma educacdo de qualidade, que respeite as suas
diferencas, os seus conhecimentos prévios, 0S seus
anseios.

O presente estudo tem como referencial a
Constituicao Federal de 1988, que recepcionou em seu
texto a educacdo como um direito fundamental, e foi
desenvolvido a partir de uma pesquisa teorico-
bibliografica, a partir de Ilivros de renomados
doutrinadores, como Paulo Freire, e outros.

Utilizou-se do método dedutivo-indutivo,
partindo de uma concepcdo macroanalitica, a partir da

290



abordagem acerca da importancia da educagdo como
direito fundamental para, em seguida, delimitar o estudo
em uma perspectiva microanalitica, referente as
peculiaridades da EJA, modalidade restrita a jovens e
adultos que ndo concluiram o ensino fundamental e
meédio na idade convencional, fazendo uma breve
analise da interferéncia das variaveis socioculturais,
etaria e outras no processo de ensino aprendizado.

Em relacdo ao procedimento técnico utilizado,
enfoca-se uma analise tematica, buscando abordar os
eixos tematicos de cada topico desenvolvido através de
um dialogo com cada um desses pontos com o tema
central. Abordar-se-4, ainda, a andlise critica no sentido
de buscar responder se de fato as variaveis etaria e
sécio culturais interferem no processo de ensino
aprendizagem, e se essas diversidades e
conhecimentos prévios de vida sdo respeitados e
integrados nas salas de aula de Educacéo de Jovens e
Adultos (EJA).

2 . Direito Fundamental a Educacéao
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Com previsdo constitucional, o direito a
educacéo se classifica como um dos mais importantes
na vida do ser humano, enquanto cidadaos formadores
de opinido e detentores de conhecimento.

O artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988
fundamenta o principio do direito subjetivo e reconhece
a luta dos movimentos sociais em prol da educacéo
publica, gratuita e de qualidade social para todos:
criangas, adolescentes, jovens, adultos e idosos.

De acordo com a Constituicdo Federal do Brasil
(BRASIL, 1988), art. 205, a educacéao é direito de todos
e dever do estado e da familia (...) e que toda e qualquer
educacédo visa ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
gualificacéo para o trabalho.

Os incisos I, Il e VI do artigo 208 da CF/88,
estabelecem que o dever do Estado com a educacgao
serd efetivado mediante a garantia de: ensino
fundamental obrigatério e gratuito, assegurada,
inclusive, sua oferta gratuita para todos os que a ele nédo
tiveram acesso na idade prépria; progressiva
universaliza¢do do ensino médio gratuito; (...); oferta de
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ensino noturno regular adequado as condi¢cdes do
educando.

O artigo 227 da Constituicdo Federal (BRASIL,
1988), traz que € dever da familia, da sociedade e do
Estado assegurar a crianga, ao adolescente e ao jovem,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a saude, a
alimentacao, a educacao, ao lazer, a profissionalizacéo,
a cultura, a dignidade, a liberdade e a convivéncia
familiar e comunitaria.

Essa politica de garantia da educacdo vem
sendo cada mais incentivada pelos Estados, os quais
reconhecem na educacdo a principal fonte para a
mudanca e crescimento de uma nagéo.

No caso da EJA, essa modalidade abrange,
além do ensino fundamental, o ensino médio, com
politicas de educacédo voltadas a realidade dos jovens e
adultos brasileiros, que por uma razao ou outra nao
concluiram seus estudos na idade proépria.

Na V Conferéncia Internacional de Educacéao de
Adultos, realizada em Hamburgo na Alemanha, em1997,
o Brasil assinou a Declaracdo segundo a qual,

A alfabetizacdo, concebida como o
conhecimento basico, necessario a
todos num mundo em transformacéo
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em sentido amplo, € um direito
humano fundamental. Em toda
sociedade, a alfabetizacdo € uma
habilidade primordial em si mesma e
um dos pilares para o]
desenvolvimento de outras
habilidades.

Verifica-se, pois, que juntamente com outros
direitos e garantias bésicas inerentes a garantia da
dignidade da pessoa humana, o direito a educacéo
assume papel de destaque como garantido a crianca,
adolescente, ao jovem e ao adulto.

A luta por uma educacgdo de qualidade e cada
dia mais acessivel a todos os niveis da sociedade tem
sido motivo de grande preocupacdo e incentivo do
governo brasileiro. Hoje em dia ja ndo ha mais davidas
da importancia da educacdo no desenvolvimento do
cidadéo, sendo a escola o caminho para o conhecimento
e até mesmo para a ascensao ou mobilidade social.

A escolaridade desempenha papel fundamental
na mobilidade social (SCHAEFER, 2006). Para o
estudioso, o impacto da escolaridade na posi¢cao de um
adulto chega a ser maior, inclusive, do que o historico

familiar.

294



Sabe-se hoje que a educacdo deve ser
trabalhada e incentivada em todas as geracdes e
ambitos da sociedade. E, para isso, o Brasil tem
incentivado programas e politicas de engajamento e
inclusdo de jovens e adultos nas escolas, contando
nessa tarefa com o apoio e incentivo de diversos
segmentos da sociedade na difusdo e reforco para essa
necessidade premente de se investir em educacao, que
possibilitara influéncias diretas no emprego, na saude,
nas familias, na politica.

N&o se pode olvidar que o desenvolvimento de
um pais ou de uma nacédo se faz com educagdo. E por
meio de investimentos constantes e frequentes na area
da educacdo que se forma cidadaos preparados para
enfrentar os obstaculos que vao surgindo durante a vida.
Com cidadaos cientes de seus direitos e deveres, o0 pais

evolui e se desenvolve sob 0s mais variados aspectos.

3. Histoérico da educacéo de jovens e adultos — EJA

no Brasil

A alfabetizacdo de jovens e adultos vem de
datas remotas. Ainda que de forma indireta os adultos
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interessavam-se em aprender as primeiras letras,
mesmo que isso significasse a necessidade ao menos
de aprender a escrever o nome.

Com o tempo, as formas e o interesse pela
alfabetizagéo foram evoluindo, em acompanhamento as
perspectivas de mudancas capazes de se chegar por via
da educacéo.

De acordo os ensinamentos de Araujo (2006), a

educacédo de adultos pode ser dividida em trés periodos:

- De 1946 e 1958: periodos em que
vigoraram as campanhas de erradicacdo do
analfabetismo;

[I- De 1958 a 1964: momento da criacdo do
Plano Nacional de Alfabetizacdo de Adultos,
coordenado por Paulo Freire e extinto pelo
Golpe Militar;

llI- 1967: ano da criagdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), cuja

intencdo era ensinar a ler e escrever.

O analfabeto era visto pela classe dominante
como uma espécie de culpado por todas as crises e
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problemas enfrentados pelo estado brasileiro, quando
na verdade, sempre foi vitima de todo esse sistema.

Na época da colonizacdo do Brasil a educacéo
era oportunidade para uma minoria pertencente a classe
média e alta daquela sociedade.

Com a proclamacéao da Independéncia do Brasil,
a primeira constituicdo brasileira previa em seu artigo
179 que a “instrucdo priméria era gratuita para todos os
cidaddos.” Porém, sabe-se que nesse periodo a camada
pobre da sociedade nao tinha acesso a educacéao, a qual
era direito de todos apenas no papel, ja que na realidade
apenas uma minoria tinha acesso as escolas.

Paulo Freire lutou pelo fim da educagéo elitista
e ocupou papel de destaque na luta em favor da
alfabetizacdo de jovens e adultos. Ele encampou a
busca pela democratizagéo da educacédo. Aranha (1996,
p. 89) conta que:

Ao longo das mais diversas
experiéncias de Paulo Freire pelo
mundo, o resultado sempre foi
gratificante e muitas vezes
comovente. O homem iletrado chega
humilde e culpado, mas aos poucos
descobre com orgulho que também é
um “fazedor de cultura” e, mais ainda,
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que a condicdo de inferioridade néo
se deve a uma incompeténcia sua,
mas resulta de Ihe ter sido roubada a
humanidade. O método Paulo Freire
pretende superar a dicotomia entre
teoria e prética: no processo,quando o
homem descobre que sua prética
supbe um saber, conclui que
conhecer é interferir na realidade, de
certa forma. Percebendo-se como
sujeito da historia, toma a palavra
daqueles que até entdo detém seu
monopdlio. Alfabetizar €, em ultima
instancia, ensinar o uso da palavra.

As iniciativas de EJA sempre couberam ao
Estado, como incentivador e financiador, o qual a partir
de suas proprias forgcas corroboradas por alguns
segmentos de atuacdo da sociedade fizeram com que
esse programa, com todos os percalcos e dificuldades
percorridas, chegasse ao que é hoje: uma realidade
transformadora e de oportunidades para jovens e
adultos retomarem seus estudos.

O surgimento da UNESCO foi um
acontecimento importante para aquele contexto
histérico, em que se tentava investir em educacdao,
cultura e melhoria da qualidade de vida das pessoas, em
contraposicdo a uma humanidade marcada pelo
sofrimento.
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O que se almejava nessa época era levar a
educacéo de base a todos os brasileiros, com o objetivo
de tornar possivel a capacitacdo profissional das
pessoas e uma maior possibilidade de crescimento
enquanto cidadaos.

Nesse  contexto, foram criadas leis
regulamentando a ampliacdo do ensino primario,
incluindo o priméario supletivo para adolescentes e
adultos, como forma de possibilitar o estudo daquelas
pessoas que nao tiveram acesso a educacao elementar.

FAVERO (2004) explica que as praticas de EJA
nesse periodo tinham uma dimenséo politica, mas de
acomodacéo, de adequacédo a um projeto social que se
estabelecia na linha da manutencdo das estruturas,
modernizadas pela industrializacdo e pela urbanizacéo
dela decorrentes. Isso se deu no final do primeiro
governo de Getulio Vargas, época em que foi criado o
Fundo Nacional de Ensino com repasse de verbas aos
Estados para o ensino basico de criancas e adultos.

Num segundo momento, por volta de 1950/1960
surgiram os movimentos sociais no Brasil, que tiveram
significativa atuacdo de incentivo ao EJA, com um novo
paradigma de desenvolvimento desse programa. Com a
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LDB n. 4.024/61, surgiram mais e mais movimentos
sociais de cultura e de educacdo apoiando e
incentivando o EJA, destacando Paulo Freire como uma
das principais figuras a perceber a EJA sob o ponto de
vista de seu publico.

InOmeros movimentos surgiram (como o0
Movimento de Educacao de Base — MEB instituido pela
CNBB, além de outros), os quais passaram a reivindicar
a realizacdo de uma Educagao de Jovens e Adultos
voltada a transformacéo social. Para FAVERO (2004),
nesse periodo a EJA “remava contra a corrente”, pois
tinha claro que se tratava de um direito a ser
concretizado, para que a populacdo considerada
analfabeta dele se apropriasse como passo primeiro e
fundamental de um processo de libertacdo, na direcao
da construcdo de uma sociedade efetivamente
democratica.

Em 1964, com o golpe militar ocorrido no Brasil,
as acbes dos movimentos sociais se voltam para a
distribuicdo de alimentos para os estudantes, assumindo
um cunho muito mais assistencialista do que

efetivamente voltado para a alfabetizacdo como meio de
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investimento e forma de desenvolvimento por via do
conhecimento e da educacéo.

Em 1968, o governo em mais uma tentativa de
promocdo da Educacgdo, atendendo inclusive
orientagdes da UNESCO, criou o Mobral, na tentativa de
se erradicar a pobreza, o qual se tornou, segundo
Favero (2004), o maior movimento de alfabetizacdo de
jovens e adultos ja realizado no pais, com insercdo em
praticamente todos os municipios brasileiros.

O chamado Mobral tinha como objetivo ensinar
a ler e a escrever, mas sem a utilizacdo do dialogo
proposto por Freire, o que impedia a formagéo critica
dos educandos.

Esse programa ndo atingiu seus objetivos e,
portanto ndo teve sucesso, pois os alfabetizandos néo
tinham perspectivas para a continuidade dos estudos, e
também esse método ndo promovia o didlogo, nem a
formacéo critica dos estudantes. Além disso, ndo se
aperceberam de que os projetos de alfabetizacdo de
adultos s6 poderiam ter éxito caso se enfrentasse 0s
problemas estruturais da miséria, da fome, do
desemprego, da corrupcdo, que sempre foram em boa
parte as reais causas do analfabetismo. Na verdade, o
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Brasil nessa época nédo via na alfabetizacdo um meio de
transformacao historica, ndo valorizava o individuo
como um ser que apresenta ao alfabetizar-se,
necessidades distintas das criancas. Pretendia-se
simplesmente treinar operarios que soubessem ler e
escrever, ainda que de forma rudimentar, e que
reconhecessem seus deveres, sobretudo, para a
manutencdo da ordem e da paz do regime. N&o
pretendiam, na verdade, o desenvolvimento do processo
de ensino aprendizagem. O Mobral entdo, em 1985 foi
substituido pela Fundacdo Educar, que também foi
extinta logo depois, em 1990.

O que se verifica é que embora o Estado
brasileiro tenha tentado encampar a EJA desde a
década de 1940, somente em 1971 que se conseguiu
um capitulo especifico de uma lei Federal de educacgéo
(BRASIL, 1996), e pela primeira vez se preocupou com
a necessidade da qualificacdo dos profissionais que
atuam na EJA.

Foi em 1988, com a promulgacdo da
Constituicao Federal, e como consequéncia da presséo
popular que lutava pelo direito a educacdo, pela
melhoria e ampliacdo do namero de escolas, foi que
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passou a ser dever do Estado, o oferecimento de
educacéo basica aos jovens e adultos, como obrigatéria
e gratuita.

E foi s6 nos anos 90 que o Brasil de fato assumiu
um compromisso com a educacdo de seu povo,
ratificando o compromisso com a Declaracdo Mundial
sobre Educacédo para Todos, firmada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, de reduzir as taxas de
analfabetismo.

Em seguida, o Brasil participou da V
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos,
realizada em Hamburgo na Alemanha em1997, cujo
documento enfatiza que a educacao de adultos torna-se
mais que um direito, € a chave para o século XXI; é tanto
consequéncia do exercicio da cidadania como uma
plena participagdo na sociedade, e funciona como um
poderoso argumento em favor do desenvolvimento da
democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do
desenvolvimento socioecondémico e cientifico, alem de
um requisito fundamental para a construcdo de um
mundo onde a violéncia cede lugar ao diadlogo e a cultura

de paz baseada na justica.
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De acordo com trecho da Declaracdo de
Hamburgo sobre Educacédo de Adultos,

Educacdo bésica para todos significa
dar as pessoas, independentemente
da idade, a oportunidade de
desenvolver seu potencial, coletiva ou
individualmente. Ndo € apenas um
direito, mas também um dever e uma
responsabilidade para com os outros

e com toda a sociedade.

Ainda segundo trecho da mesma Declaragéo,

O reconhecimento do "Direito a
Educacéo" e do "Direito a Aprender
por Toda a Vida" é, mais do que
nunca, uma necessidade: é o direito
de ler e de escrever; de questionar e
de analisar; de ter acesso a recursos
e de desenvolver e praticar
habilidades e competéncias
individuais e coletivas.

Em 1997, respondendo aos movimentos civis e
sociais pela educacao de qualidade e acessivel a todos,
o Governo instituiu o0 Programa Alfabetizacdo Solidaria,
com proposta de parceria entre o governo federal, por
meio do Ministério da Educacdo (MEC), e empresas,
universidades e prefeituras, com o engajamento da

sociedade civil no projeto.
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Igualmente o Parecer CNE/CEB n° 11
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2000), das
Diretrizes Curriculares para a EJA descreve essa
modalidade de ensino por suas funcgdes: reparadora,
pela restauragcdo de um direito negado; equalizadora, de
modo a garantir uma redistribuicdo e alocacdo em vista
de mais igualdade na forma pela qual se distribuem os
bens sociais; e qualificadora, no sentido de atualizagéo
de conhecimentos por toda a vida.

Desde entdo, o governo vem investindo no
programa, sendo que em 2004, através do Projeto Brasil
Alfabetizado, possibilitou que Organizacbes Nao
Governamentais e prefeituras pudessem contratar
professoras leigas para o programa de alfabetizacéo, o
gue ndo deu muito certo, pois caminhou na contraméao
da proposta da UNESCO de propiciar a continuidade
dos estudos para dar uma base soélida para o processo
de ensino-aprendizagem rumo a um futuro melhor, de
mais oportunidades.

Em 2007, apds muitas criticas aos profissionais
da area, o Programa Brasil Alfabetizado teve um novo
redirecionamento, com investimento publico federal para
0s sistemas publicos estaduais e municipais, diminuindo
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consideravelmente o financiamento das organizacoes
ndo governamentais.

O que se percebe é que o reconhecimento e
valorizacdo do programa de educacdo de jovens e
adultos veio ganhando espago de forma gradativa. Por
muitos anos as escolas noturnas eram a unica forma de
alfabetizar esses jovens e adultos apos um dia arduo de
servico; essas escolas se preocupam em tao somente
transferir o conhecimento, ensinar a ler e a escrever,
sem motivar o aluno a dialogar, a pensar, a ser 0 autor
do processo de conhecimento, ou seja, transmitiam uma
educacédo essencialmente bancaria.

A Educacao de Jovens e Adultos é definida no
artigo 37 da Lei n. 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (LDB), como a modalidade de
ensino que “sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou a continuidade de estudos do ensino
fundamental e médio na idade propria.”

Existe ainda no Brasil o Projeto EJA BRASIL,
credenciado e autorizado pelo Conselho Estadual de
Educacdo do Ceard (Parecer n. 0258/2010), para
ministrar o ensino fundamental - do 6° ao 9° ano, e o
ensino meédio — do 1° ao 3° ano, para jovens e adultos,
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na modalidade a disténcia, com objetivo de proporcionar
a conclusdo do ensino fundamental e/ou médio aos
Jovens e Adultos que estdo afastados da escola e
desejam retomar os seus estudos, sem que se tivesse a
necessidade de se deslocarem até a escola, o que ajuda
no sentido de economia de tempo, além da
democratizacdo do ensino que pode chegar aos locais
mais distantes através da tecnologia da transmisséao via
satélite.

Nos dias atuais, a EJA € vista sob uma nova
perspectiva, hdo pura e simplesmente como uma opc¢éo
para aquelas pessoas que nédo tiveram o direito a escola
antes da vida adulta, mas como um direito e uma
oportunidade a educacdo para todos. Sua valorizacéo
hoje € mundial como uma perspectiva de educacdo em
geral, visando a participacdo dos cidaddos, na
sociedade do conhecimento e da informacéo.

4. Reflexdes tedricas sobre a educacdo de jovens e
adultos
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A Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) é uma
modalidade de ensino que nasceu da necessidade de
oferecer a oportunidade de retomarem os estudos
jovens e adultos, que por uma ou outra razdo, nao
concluiram seus estudos no ensino fundamental e médio
na idade proépria.

A EJA representa na realidade um estimulo, um
incentivo para que jovens e adultos voltem & escola,
para concluir seus estudos, e com isso caminhar para a
erradicacao cada vez mais crescente do analfabetismo
e baixo grau de instrucéo, que ainda € uma realidade na
sociedade brasileira.

Trata-se de alunos de uma faixa etaria
diferenciada, com caracteristicas proprias, 0s quais em
sua grande maioria nao tiveram infancia, ou tiveram uma
infancia frustrada, tém vergonha de si mesmos,
possuem complexo de inferioridade diante da sociedade
gue os oprime e os discrimina (FREIRE, 1987).

O jovem ou adulto que procura a EJA esta em
busca de uma melhor oportunidade no mercado de
trabalho, de uma melhoria em sua condi¢cdo de vida
atraveés dos estudos, esta na verdade buscando resgatar
a sua autoestima, a sua cidadania, cuja educacao
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funciona como um mecanismo facilitador de seu
exercicio.

O conhecimento € peca fundamental na
sociedade hodierna, e 0 que anseiam esses jovens e
adultos na EJA é justamente pelo conhecimento, pela
educacdo enquanto meio para formacédo de cidadaos
conscientes de seu papel na sociedade.

Verifica-se, no entanto, que as politicas publicas
voltadas a educacdao inclusiva e de qualidade ainda sé&o
pouco fomentadas. Ressalta-se a falha do governo
brasileiro no sentido de enfrentar como prioridade para
0 pais 0 acesso a educacgédo de qualidade a todos.

Mesmo com programas como a EJA, ainda nos
dias atuais existe um grande numero de analfabetos.
Segundo Gadotti e Roméao (2006) o numero de
analfabetos em todo o mundo tem aumentado, tendo
saltado o numero de 742 milhdes em 1970 para 884
milhdes em 1990, segundo a UNESCO. O Brasil
contribui generosamente para esta estatistica: de 1983
até agora o numero de analfabetos com 15 anos ou mais
aumentou de 17.204.041 para 17.587.580 (GADOTTI;
ROMAO, 2006).
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Muitas pessoas ainda nos dias atuais tém
dificuldades de acesso a escola, seja por residirem em
locais distantes, seja pela falta de tecnologia que ainda
nao chegou aos locais mais afastados, ou ainda por
outras raz0es como a econdmica, ou mesmo pela

auséncia de conscientizacéo, e falta de incentivo.

5. As variaveis socioculturais como barreiras ao

processo de ensino aprendizagem na EJA.

O publico da educacao de jovens e adultos é
marcado pela diversidade, ndo so etaria, mas também
social e cultural oriundas do proprio processo de vida
desses alunos, que vivenciam a exclusao no processo
de escolaridade na infancia e na adolescéncia.

O publico da EJA se constitui por jovens e
adultos de baixa escolaridade, e em sua maioria
pertencentes as camadas populares da sociedade. E
formado por pessoas de variadas classes sociais e com
culturas muito proprias, que os diferencia da maior parte

dos alunos de outras escolas, em razdao das
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peculiaridades e diversidades que marcam os alunos da
EJA.

O que se verifica, no entanto, € que apesar da
diversidade sociocultural e de faixa etaria, esses alunos
almejam o mesmo objetivo: a busca pelo conhecimento
como oportunidade de uma melhor qualidade de vida, de
oportunidades melhores de emprego, de uma dignidade
enquanto cidadaos.

Conforme colocado por RAWLS (2000), a
dignidade sup0de e pressupde o fato do pluralismo. Nos
dizeres de OMMATI (2015) “a democracia integra o
direito a diversidade como o direito a diversidade apenas
€ possivel e, portanto, integra a propria concep¢ao de
democracia.” Para ele o respeito a dignidade implica o
respeito a diversidade das formas de vida, o qual
concluiu:

Mas uma vez, o respeito a diferenca
ou o direito a diversidade se
apresenta como valor integrado a
dignidade, de modo que pensar o
direito a diversidade implica pensar o
direito a dignidade como também
pensar o direito a dignidade implica
pensar o direito a diversidade.
(OMMATI, 2015, p. 60)
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A diversidade tem guarida constitucional, e tem
sua melhor compreenséao por Ronald Dworkin, o qual
defendeu que o Direito pode ser visto como um conjunto
coerente de principios que visam garantir o igual
respeito e consideracao por todos (DWORKIN, 2005).
Para o autor norte americano, uma sociedade justa, é
aguela que consegue realizar os mais diversos projetos
de vida, sem que esses projetos sejam massacrados por
guestdes politicas, econdbmicas ou morais. Para ele a
igualdade enquanto igual respeito e consideracao € a
virtude soberana de um Estado Democratico ou de uma
comunidade de principios. Segundo Dworkin, o proprio
principio democrético esta relacionado ao direito de todo
e qualquer cidadao a receber por parte do Estado e da
prépria comunidade um tratamento igualitario ou a ver
respeitada sua dignidade.

O que se verifica é que o conceito de dignidade
humana traz arraigada a diversidade enquanto valor que
deve ser respeitado

A partir da perspectiva do Direito como
Integridade, Dworkin trabalhou a dignidade humana com
um fundamento de valor, o direito a diversidade. Para
ele se dever ter respeito para consigo mesmo e tentar
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levar a propria vida com a maior autenticidade possivel,
significa reconhecer e assumir a obrigacéo de respeitar
0s principios e valores de todos, as adversidades dos
individuos. (DWORKIN, 2014).

No que se refere as escolas, a discussao sobre
as diversidades aparece quando se amplia 0 processo
de escolarizacdo, 0 que aparece mais bem
caracterizado na EJA.

Ou seja, as diferencas sdécio-culturais sao
melhores visualizadas quando os estabelecimentos
escolares passam a receber estudantes de diferentes
perfis daqueles que comumentemente formam a maioria
dos alunos de uma escola, até os dias atuais ainda
formados em maior parte por estudantes em faixa etaria
compativel aos ensinos médio e fundamental (criancas
e adolescentes).

Com a democratizacdo do ensino nos ultimos
anos, sobretudo com programas como a EJA, veio a
tona a necessidade de se trabalhar as questdes das
diversidades.

Os estudantes da EJA s&o formados por jovens
e adultos de diversas idades, de diferentes classes
sociais, na maioria trabalhadores e com familia ja

313



constituida, que ndo concluiram os ensinos médio e
fundamental na idade esperada, e que dispdem de
pouco ou quase nenhum tempo para se dedicarem aos
estudos, ja que precisam conciliar e dividir o tempo entre
familia e emprego.

Esse publico em especifico percebeu com o
passar dos tempos a importancia da educacéo enquanto
passaporte para uma melhoria na qualidade de vida,
para ascenderem no trabalho e na sociedade, e por isso
somam esforcos e retomam o0s estudos de onde
pararam. Sao educandos que contam com diversidades
relacionadas as condicbes de miséria, falta de
oportunidades, interrupcdo, insucesso, excluséo,
desemprego ou trabalhos mal remunerados.

Goncalves(2005) alerta que tanto a pobreza
guanto a vulnerabilidade social se materializam no
espaco geografico da periferia dos centros urbanos, e
esses conceitos de periferia, pobreza, desigualdade e
vulnerabilidade social acabam por encobrir as
verdadeiras especificidades do publico da EJA, que sao
a diversidade etaria e geracional, a diversidade sexual,

as questdes de género e das relacbes étnico-raciais, a
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diversidade religiosa, a questdo do mundo do trabalho,
e as variaveis socioculturais.

Diante dessa variedade entre os educandos da
EJA, o processo de ensino-aprendizado desse publico
precisa respeitar e ser desenvolvido de acordo com
essas diversidades, sobretudo respeitando as historias

de vida e de conhecimento prévio desses alunos. E o
gue nos ensina FREIRE (2000, p. 98):

[...] pensar certo coloca ao professor,
ou mais amplamente, a escola, o
dever de ndo so respeitar os saberes
com que os educandos, sobretudo os
das classes populares, chegam a ela
— saberes socialmente construidos na
pratica comunitaria -, mas também
como ha mais de trinta anos venho
sugerindo, discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses
saberes em relagcdo com o ensino dos
conteudos.

A filosofia educacional de Paulo Freire se
fundamenta em dois elementos basicos: a
conscientizacdo e o didlogo. Na proposta de Freire, 0
educador deve conduzir o educando a leitura do seu
contexto histérico e social, seu espaco, suas historias e
sua vida como um todo, e tomar essas experiéncias e

conhecimentos prévios como ponto de partida rumo a
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aprendizagem mais ampla a ser ofertada no ambiente
escolar. E preciso valorizar o conhecimento que o aluno
traz de seu meio, para, assim, ampliar esse
conhecimento e interagir com o aluno, mostrando-lhe
novos saberes, uma visdo critica de seus conceitos, a
possibilidade enquanto pessoa capaz de alcancar um
conhecimento maior, mais amplo, mais critico, a sair da
apatia e conformismo e se fazer ator do proprio processo
de conhecimento enquanto pessoa transformadora, que
reconheca na educacdo um instrumento de
transformac&o social. E a desverticalizagdo do processo
de ensino aprendizagem.

Ndo se pode olvidar que os alunos dessa
modalidade educativa possuem saberes e praticas
prévias que podem ser articulados com o0s
conhecimentos escolares, e que o0s saberes e
ensinamentos dos professores ndo podem ser apenas
os relacionados ao conhecimento cientifico, mas serem
articulados com os saberes e experiéncias de vidas
prévias desses alunos.

Todos esses alunos trazem consigo para a EJA
conhecimentos prévios que precisam ser valorizados
como forma de estimular o aluno a galgar o
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conhecimento, sob pena de desestimular o processo de
aprendizado e leva-los a desisténcia.

Verifica-se na EJA a necessidade de
conjugar/articular a pratica educativa com as praticas
sociais, para propiciar mais significado ao conhecimento
escolar para esses alunos, que se sentirdo motivados e
curiosos com o aprendizado, além de se sentirem mais
acolhidos no ambiente escolar. Isso proporciona o
conhecimento reflexivo e critico, pois havera uma
sintonia, uma interrelacdo entre o conhecimento escolar
e a pratica social desses alunos que ja possuem
conhecimentos prévios, uma histéria de vida anterior
gue precisa ser valorizada.

O grande desafio da EJA é, portanto, atender e
tornar estimulante o aprendizado para um publico tao
diversificado sob os mais variados aspectos, em razao
da idade, da historia de vida, das expectativas de cada
um, dentre outras variaveis muitos comuns em uma sala
formada por um publico tao diversificado. E, além disso,
saber lidar com tanta diversidade em um mesmo espaco
que é a sala de aula, onde as diferencas sao
amenizadas em meio ao objetivo comum de todos, que
€ o0 aprendizado, o conhecimento, como uma porta que
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se abre rumo a novas oportunidades de vida, de
realizacao.

A educacao para os alunos da EJA pode ser
vista como um instrumento de inclusédo social, de
transformagdo, de mudanga na vida desses alunos,
independente da idade ou da classe social. E através da
educacdo que esses jovens e adultos encontram a
oportunidade de reescreverem a prépria historia, de
darem um novo rumo as suas vidas, de se sentirem mais
seguros como cidadaos cultos e participativos na
sociedade, de enxergarem o mundo com olhares mais
criticos, de se sentirem mais integrados no meio social,
de dialogarem e questionarem mais a realidade que os
cerca, de lutarem por seus direitos, de se verem
reconhecidos como cidaddos e de refletirem
criticamente sobre a realidade que os cerca.

A valorizagdo dos conhecimentos prévios
desses alunos € de suma importancia no processo
ensino-aprendizagem. O professor precisa agir com
licenciosidade, isto €, tem que aliar a pratica docente ao
conhecimento j& trazido pelo aluno, para tornar o aluno
mais valorizado, para tornar mais instigante e prazeroso
0 aprendizado, para que o aluno se sinta valorizado e
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verdadeiramente engajado enquanto sujeito principal

desse processo de alfabetizacao.

6. Consideracdes Finais

O exercicio da cidadania estd associado ao
acesso a educacdo. Atualmente reconhece-se a
necessidade de democratizacdo da educagéo extensiva
a todos. Uma das maneiras de se atingir diferentes
publicos é a Educacao para Jovens e Adultos — EJA, via
da qual se incentiva e torna possivel a que Jovens e
Adultos que nédo concluiram o ensino fundamental e
médio, retomem seus estudos.

Ao se observar o processo de educacdo no
Brasil é possivel verificar que a educacao para adultos €
reflexo da ineficacia do Estado em garantir, por meio de
politicas publicas adequadas, a oferta e a permanéncia
da crianca e do adolescente na escola. Ou seja, 0
Estado nao foi capaz de garantir o direito basico de que
criancas e adolescentes estudem nesse periodo,
culminando na desisténcia de tantos alunos criangas e
adolescentes das escolas por falta de condicédo
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financeira, por falta de uma conscientizagdo em suas
familias da importancia da educacao.

A EJA destina a educacao de Jovens e Adultos,
gue tiveram o processo de escolarizacao interrompido,
ou seja, essas duas geracdes possuem baixa
escolaridade, e tiveram o0 acesso a educacdo negado
guando criancas. Possuem em comum o desejo de
estudarem, de concluirem seus estudos, e para isso
contam com a ajuda e incentivo dos proprios colegas,
gue acabam, apesar das diferentes idades, se ajudando
nesse processo. Os jovens sao conscientizados a
valorizarem as experiéncias dos adultos e estes, por sua
vez, se espelham no vigor dos jovens para com vontade
e garra enfrentarem os desafios que o processo de
educacdo |hes impde, cujos jovens podem ajudar
auxiliando os adultos a superar as dificuldades e
situacdes de desestimulo que permeiam 0 processo
educativo.

A divergéncia etaria que marca o publico da
EJA, a questdo da escassez do tempo para se
dedicarem &s atividades escolares, a obrigatoriedade de
conciliar familia, trabalho e estudos compromete
sobremaneira o bom rendimento escolar. O tempo €,
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portanto, um grande desafio para esse grupo de
estudantes que acaba desistindo antes de concluirem o
curso.

Outro ponto importante em meio a essas
dificuldades enfrentadas por alunos do EJA é a questao
das diferencas socioculturais aliadas a pratica
pedagdgica, cuja metodologia de ensino muitas vezes
nao atende a diversidade que marca o publico da EJA,
o que interfere diretamente no ritmo de aprendizado e no
interesse do aluno, fazendo com que muitos se sintam
desmotivados, com a sensacdo de que nao estao
desenvolvendo, com expectativas frustradas e pouca
interacao entre professor e aluno.

O aluno que deveria ocupar uma posi¢cao mais
ativa na construcdo do seu conhecimento acaba se
mostrando passivo, sem expectativas e sem animo para
participar mais ativamente da construgéo do didlogo, da
critica, do conhecimento, de um processo interativo
entre professor/aluno, professor esse que mais do que
nunca deve agir com licenciosidade.

Nos dias atuais o pluralismo de alunos que
frequentam a EJA exige cada vez mais do poder publico
politicas publicas inclusivas, de maior amplitude, mais
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democrética e que atenda cada vez de forma mais
eficiente a multiplicidade de realidades que envolvem
esses jovens e adultos, com novas propostas de ensino,
qualificagdo do corpo docente, diversidade de material
didatico para atender as especificidades dos estudantes.
E fundamental a implementacdo de propostas variadas
gue garanta uma educacdo de qualidade e atenda ao
maior numero de estudantes possivel, 0os quais veem na
EJA a possibilidade de realizagcéo pessoal e profissional
por intermédio da educacao.

Do estudo realizado verificou-se que as politicas
publicas voltadas a educacao inclusiva e de qualidade
na EJA ainda sdo pouco fomentadas. Verifica-se a
necessidade de um maior empenho do governo em
divulgar as politicas de educacdo e a maior facilitacdo
de acesso das pessoas a esses programas de
educacgdo, para que a EJA atinja a todos, ndo s6 em
quantidade, mas em qualidade. E preciso haver uma
preocupacao maior do governo com as pessoas que
buscam a EJA nos diferentes espacos, com suas
adversidades e dificuldades peculiares a cada um
desses sujeitos. Verifica falha do governo brasileiro no
sentido de enfrentar como prioridade para o pais o
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acesso a educacéo de qualidade a todos, especialmente

aos jovens e adultos.
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EDUCACAO PATRIMONIAL SEGUNDO AS
POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS

PATRIMONIAL EDUCATION ACCORDING TO
NATIONAL PUBLIC POLICIES

Mariel Rodrigues Pelet®’

Resumo

Este estudo tem como objetivo refletir, através da
pesquisa teorico-bibliografica, a respeito das politicas
nacionais desenvolvidas com o fim de resgatar, valorizar
e preservar o Patrimdnio Cultural via implementacéo de
politicas educacionais. Para tanto, utilizando-se do
meétodo dedutivo, foram discutidas as acepcdes dos
termos Patrimonio Cultural e Educacao Patrimonial, sob
a otica do IPHAN - Instituto do Patriménio Histoérico e

57 Mestranda em Protecdo dos Direitos Fundamentais pela
Fundagédo Universidade de ltaina/MG.
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Artistico Nacional, bem como, as legisla¢fes pertinentes
ao tema e as iniciativas educacionais voltadas a

preservacgao patrimonial.

Palavras Chave: Patrimbnio Cultural; Educacéo

Patrimonial; Legislacbes Pertinentes; IPHAN.

Abstract

This study aims to reflect through the theoretical-
bibliographic research regarding the national policies
developed with the purpose of recovering, valuing and
preserving the Cultural Patrimony through the
implementation of educational policies. In order to do so,
using the deductive method, the definitions of the terms
Cultural Patrimony and Patrimonial Education were
discussed, from the perspective of IPHAN - Institute of
National Historical and Artistic Patrimony, as well as, the
legislation pertinent to the theme and educational

initiatives aimed at Preservation.

Keywords: Cultural Heritage; Patrimonial Education;

Relevant Legislation; IPHAN.
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1. Introducéo

A presente pesquisa cientifica busca a analise
das politicas publicas desenvolvidas no ambito nacional
e criadas no intuito de auxiliar no reconhecimento,
manutencdo e preservacdo do Patrimoénio Cultural via
implementacgéo de politicas educacionais.

Nesse sentido, faz-se necessario o resgate
historico dessas Leis, que ao longo do tempo foram
criadas com base no interesse e visibilidade que o
Estado dispensava ao tema Patrimonio Cultural.

Verifica-se que as acepgcdes e vertentes
arraigadas a educacdo patrimonial e ao termo
patriménio, diga-se bens materiais, imateriais,
tombamento, entre outros, também foram retratadas em
conformidade com a época em que as leis de protecéo
ao patriménio foram promulgadas.

Para tanto, foi trabalhado o tema patrimonio
cultural e educacéo patrimonial desde o Estado Novo de
Getllio Vargas, quando foi criado o Decreto lei n°
25/1937 que regulamentou o Servico de Protecdo ao

Patrimbnio Historico e Artistico Nacional (SPHAN),
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orgado federal orientado para a defesa e protecdo do
patrimdnio, até as politicas publicas contemporaneas e
acOes do IPHAN para promover a educacao patrimonial
como mecanismo complementar para auxiliar na
valoragdo e preservacdo do patrimoénio cultural
brasileiro.

A escolha do tema em debate justifica-se pela
imprescindibilidade e importancia das politicas
educacionais e preservacionistas que viabilizem a
valoracdo, manutencdo e preservacdo do Patrimbnio
Cultural com o fim de despertar um sentimento de
pertencimento a populacdo, que atravées da
compreensdo de suas referéncias culturais colaborem
para com a promocao e preservacao dos bens culturais
nacionais, regionais e locais.

Para tanto, com relagdo a metodologia, utilizou-
se a pesquisa tedrico-bibliografica e documental, haja
vista ter-se construido esta pesquisa cientifica com base
nas legislacdes pertinentes ao tema, a diversos autores
e orientacbes dos 0Orgdos competentes. Quanto ao
procedimento metodolégico, foi adotado o meétodo
dedutivo, partindo de uma analise geral do tema para
uma concepg¢do micro analitica, que possibilitou a
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delimitacéo, justificativa e problematizacéo do tema. Ao
final, no que diz respeito ao procedimento técnico foram
adotadas as analises tematicas, tedricas e

interpretativas.

2. Os desdobramentos do Decreto Lei n°® 25 de 30 de

novembro de 1937

A década de 20 no século anterior foi marcada,
sobretudo entre os intelectuais da época, pela
preocupacdo com a implantagdo de mecanismos
politicos e educacionais destinados a protecdo dos bens
relevantes a histéria do pais, bem como, sua producéo
artistica.

E nesse contexto historico que o intelectual e
escritor Mario de Andrade manifestou em diversas
publicacdes a importancia da Educacao Patrimonial e a
convite do entdo Ministro da Educacdo e Saude,
Gustavo Capanema, redige o anteprojeto de criagcédo do
futuro SPHAN, regulamentado pelo Decreto Lei n°® 25 de
30.11.1937, popularmente conhecido como Lei do

Tombamento.
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Referido Decreto foi a primeira norma,
especifica e de carater nacional que trata o termo
Patrimbnio Historico. Em razdo da necessidade da
época em busca da afirmacdo e consolidacdo das
identidades nacionais, o Decreto em seu artigo 1° assim

prevé:

CAPITULO |

DO PATRIMONIO HISTORICO E
ARTISTICO NACIONAL

Art. 1° Constituem o patriménio
histérico e artistico nacional o
conjunto dos bens moveis e iméveis
existentes no pais e cuja conservacao
seja de interesse publico, quer por
sua vinculagéo a fatos memoréaveis da
histéria do Brasil, quer por seu
excepcional valor arqueolégico ou
etnografico, bibliografico ou artistico.

§ 1° Os bens a que se refere o
presente artigo s seréo considerados
parte integrante do patrimbnio
historico ou artistico nacional, depois
de inscritos separada ou
agrupadamente num dos quatro
Livros do Tombo, de que trata o art. 4°
desta lei. [...]. (BRASIL, 1937)
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Gize-se que tal legislacao tratava o Patrimonio
Historico e Artistico Brasileiro, como bens moveis e
iméveis, a exemplo, mobiliarios, utensilios, obras de
arte, edificios, ruas, pragas, bairros, entre outros, cuja
conservacao fosse de interesse publico.

Os bens culturais assumiram um carater
prioritariamente estético, abordando uma dimenséo
histérica imutavel e formal vinculada a valorizacdo do
estilistico e do arquitetbnico. A conservacao ou
tombamento do bem ficaram definidos em funcédo de sua
vinculagdo a fatos memoraveis da histéria nacional
ou pelo seu valor arqueoldgico ou etnogréfico,
bibliografico ou artistico.

Conjuntamente ao conceito de Patrimoénio
Historico e Artistico Nacional, e a importancia dada a
educacdo popular a respeito da preservagdo do
patrimonio cultural, nasce o SPHAN em 13 de janeiro de
1937, por meio da Lei n® 378, posteriormente
regulamentada pelo Decreto Lei n°® 25/37. Subordinado
ao Ministério da Educacéo, a instituicdo recéem fundada
foi dirigida por Rodrigo Melo Franco de 1937 até 1969,

guando morreu.
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Coadunando de ideais afins ao vanguardista
Mario de Andrade, Rodrigo de Melo Franco também
acreditava ser a educacdo um dos meios necessarios a
preservacao do Patriménio Cultural. “Em verdade, s6 ha
um meio eficaz de assegurar a defesa permanente do
patrimdnio de arte e de historia do pais: € o da educacéo
popular [...]" (MINISTERIO DA CULTURA, 1987, p. 64
apud OLIVEIRA, 2011).

A politica de preservacao da época, norteou a
pratica do SPHAN, que objetivava passar a ideia de
construcdo de um passado Unico, homogéneo, que
resultou um numero expressivo de bens tombados,
sobretudo imdveis, referentes aos setores dominantes
da sociedade brasileira, as Igrejas Barrocas, os Fortes

Militares, as Casas Grande e os Sobrados Coloniais.

2.1. Das Cartas Patrimoniais

Em acatamento as  deliberactes e
recomendacdes acerca das politicas de preservacao
trabalhadas pela UNESCO, resultou no Brasil a
assinatura das Cartas Patrimoniais, 0 Compromisso de
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Brasilia (1970), o Compromisso de Salvador (1971) e o
Compromisso de Fortaleza (1997).

Nas Cartas Patrimoniais, pode-se observar
algumas mencdes a respeito da imprescindibilidade da
criacdo de acgOes educativas para a manutencao e
preservacao do Patriménio Cultural.

O Compromisso de Brasilia é a formalizacéo
resultante do Primeiro Encontro dos Governadores de
Estado, Secretarios Estaduais da Area Cultural,
Prefeitos de Municipios Interessados, Presidentes e
Representantes de Instituicdes Culturais. Esse encontro
foi promovido pelo Ministério da Educacgédo e Cultura,
objetivando a adocao das medidas necessérias a defesa
do patriménio historico e artistico nacional, em especial,
a protecdo dos acervos arquivisticos e bibliograficos
Nesse sentido, destaca-se, entre as conclusbes desse
Encontro a orientagdo dada quanto a criagdo de cursos
superiores — segundo orientacbes do Departamento
Historico Artistico Nacional (DPHAN) e do Arquivo
Nacional — para a formacao de arquitetos restauradores,
conservadores de pintura, escultura e documentos,
arquivologistas e museologos (INSTITUTO, 2015). A
importancia do documento gerado nesse Encontro esta
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na sistematizacdo da politica de protecdo aos bens
naturais e de valor cultural (paisagens, parques,
naturais, praias, acervos arqueoldgicos, conjuntos
urbanos, monumentos arquitetbnicos, bens moveis,
documentos e livros).

No ano seguinte, da-se continuidade as
discussdes de 1970, culminando na assinatura do
Compromisso de Salvador firmado no “ll Encontro de
Governadores para Preservacdo do Patrimonio
Historico, Artistico, Arqueoldgico e Natural do Brasil. ”
Esse documento veio ratificar as discussbes do
Compromisso de Brasilia, ressaltando a necessidade de
verbas especificamente direcionadas as atividades de
manutencdo  fisica do patrimonio nacional,
especialmente protegidos por lei. Além disso, ressalta a
importancia da criagdo do Ministério da Cultura e de
Secretarias ou Fundacgbes de Cultura nacionais e
estaduais (INSTITUTO, 2015)

Mas é na Carta de Fortaleza (1997) que o
enfoque na Educagao Patrimonial fica em evidéncia,
recomendando-se a criagdo de um Programa Nacional

de Educacéao Patrimonial.
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2.2. Instituto Estadual do Patrimonio Histérico e
Artistico (IEPHA/MG)

Nesse interim, foi criado pela Lei n°® 5.775, de 30
de setembro de 1971 no Estado de Minas Gerais o

Instituto Estadual do Patriménio Historico e Artistico:

Lei n°® 5.775, de 30 de setembro de
1971.

Autoriza o Poder Executivo a instituir,
sob forma de Fundacgéo, o Instituto
Estadual do Patrimbénio Histérico e
Artistico (IEPHA/MG) e d&a outras
providéncias.

(Publicacédo - Diario do Executivo -
"Minas Gerais" - 01/10/1971)

O Povo do Estado de Minas Gerais,
por seus representantes, decretou e
eu, em Seu nome, sanciono a
seguinte lei:

Art. 1° - Fica o Poder Executivo
autorizado a instituir, sob a forma de
Fundacéo e com sede e foro em Belo
Horizonte, o Instituto Estadual do
Patrimbnio Histérico e Artistico
(IEPHA/MG), entidade autbnoma que
se regera por estatuto a ser aprovado
em decreto do Governador do Estado.
[...] (BRASIL, 1971)
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A partir de sua criacdo, o IEPHA/MG, passou a
ser o principal responsavel pela formulacéo e execucao
da politica de educagdo patrimonial e protecdo ao
patrimonio cultural do Estado de Minas Gerais, com a
finalidade pesquisar, proteger e promover o0s
patrimdénios cultural, historico, natural e cientifico, de
natureza material ou imaterial, de interesse de

preservacao estadual.

2.3. O Decreto Legislativo n° 80.978/1977

Alinhado as deliberacdes internacionais a
respeito da matéria, o governo nacional promulgou a
convencdao relativa a protecdo do patriménio mundial,
cultural e natural, de 1972, também conhecida como
Recomendacéao de Paris.

Referida convencdo € oriunda dos debates
ocorridos durante a XVII Sesséo da Conferéncia Geral
da UNESCO ocorrida em Paris em 23 de novembro de
1972, considerado importante marco para a protecéo do
patrimdnio cultural e natural das na¢cdes do mundo, haja
vista ter provido a sua integracdo dos patrimonios de
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cunho natural resultando no conceito de Patrimonio
Mundial.

2.4. Da lLei n°7.347/1985

Em julho de 1985 nasce a Lei n® 7.347, que veio
disciplinar a ac&o civil publica, outro instrumento
legislativo importante que deteve ao Ministério Publico a
principal legitimidade ativa para propor acdo em
desfavor daqueles causadores de danos patrimoniais.

Ao referido  dispositivo legal coube
responsabilizar o agente causador pelos danos morais
e/ou patrimoniais causados ao meio ambiente e aos
bens e direitos de valor artistico, estético, histérico,

turistico e paisagistico. Vejamos seu artigo 1°:

Art. 1° Regem-se pelas disposicoes
desta Lei, sem prejuizo da acgéo
popular, as acoOes de
responsabilidade por danos morais e
patrimoniais causados:

| - a0 meio-ambiente;

[...]

1l —a bens e direitos de valor artistico,
estético, historico, turistico e
paisagistico; (BRASIL, 1985)
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Denota-se assim o interesse do governo federal
em ser signatario e respeitador das principais
convencdes internacionais, bem como a preocupacéo
do legislador em zelar pelos bens e direitos deles

decorrentes, ligados especialmente a cultura.

2.5. 1° Seminario sobre o Uso Educacional de

Museus e Monumentos

Em 1983, na cidade de Petrépolis — RJ ocorre o
1° Seminario sobre o Uso Educacional de Museus e
Monumentos, marco oficial de implantacdo de trabalhos
educativos que incentivam e estimulam o conhecimento
através da visita, utilizacdo dos bens culturais e a
importancia da preservacéao do patrimonio cultural.

Nesse contexto, Maria de Lourdes Parreiras
Horta (1999), musedloga e diretora do Museu Imperial,
apos viagem a Inglaterra e inspirada no modelo heritage
education organiza o seminario e fomenta as discussoes
a respeito da imprescindibilidade de se promover a
Educacdo Patrimonial, como forma de estimular a
consciéncia histérica na qual as pessoas estao
inseridas. Tal evento foi considerado essencial para o
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aprimoramento e amadurecimento dos debates acerca
da protecdo do patrimdénio historico-cultural e sua

relacdo com politicas publicas educacionais.

2.6. Constituicdo brasileira de 1988.

Ao longo deste discurso é possivel verificar que
a trajetoria lega, desde o Decreto n° 25/1937, é marcada
pelas discussdes a respeito do patriménio e da cultura
em varios dispositivos legais, refletindo a preocupacéo
dos governos brasileiros em desenvolver politicas
publicas eficazes na manutencdo e preservacdo do
Patrimonio Nacional.

No entanto, foi a Constituicdo Federal de 1988
gue postulou uma politica cultural oficial, tratando deste
assunto em inumeros artigos distribuidos entre capitulos
e sessoes distintas, trazendo uma inovagdo memoravel
e que had muito ja era debatida: a abrangéncia do
conceito de Patriménio Cultural, que passa a tratar os
bens de natureza imateriais.

A quantidade de artigos constitucionais que

tratam da Cultura e do Patrimbnio demonstram o
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amadurecimento da discussao do tema, reflexo, como
vimos, de anos de debate.

Passada a visdo simplista contida nas
legislacGes anteriores que consagraram a énfase na
protecdo de bens materiais, em especial o0s
arquitetbnicos, valorizando, sobretudo, aqueles
originarios da acdo do colonizador portugués, a
Constituicdo de 1988 legisla em prol da protecdo do
patriménio de dimensbes historicas, artisticas e

culturais. E o que se vé no artigo 216 da Carta Maior:

Art.  216. Constituem patriménio
cultural brasileiro os bens de natureza
material e imaterial, tomados
individualmente ou em conjunto,
portadores de referéncia a identidade,
a acdo, a memoria dos diferentes
grupos formadores da sociedade
brasileira, nos quais se incluem:

| - as formas de expresséo;

Il - os modos de criar, fazer e viver;

[l - as criagBes cientificas, artisticas e
tecnoldgicas;

IV - as obras, objetos, documentos,
edificacbes e demais espagos
destinados as manifestacdes
artistico-culturais;

V - os conjuntos urbanos e sitios de
valor histérico, paisagistico, artistico,
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arqueologico, paleontoldgico,
ecoldgico e cientifico.

§ 1° O Poder Publico, com a
colaboracao da comunidade,
promoveri e protegera o patriménio
cultural brasileiro, por meio de
inventarios,  registros,  vigilancia,
tombamento e desapropriacdo, e de
outras formas de acautelamento e
preservacao.

§ 2° Cabem a administracao publica,
na forma da lei, a gestdo da
documentacdo governamental e as
providéncias para franquear sua
consulta a quantos dela necessitem.
§ 3° A |ei estabelecera incentivos para
a producao e o conhecimento de bens
e valores culturais.

§ 4° Os danos e ameagas ao
patriménio cultural serdo punidos, na
forma da lei.

§ 5° Ficam tombados todos os
documentos e os sitios detentores de
reminiscéncias histéricas dos antigos
quilombos.

(BRASIL, 1988)

O artigo 216 em seu caput traz a nova definigao
de Patrimoénio Cultural Brasileiro. Em primeiro lugar,

refere-se ao patrimdnio como brasileiro. Nesse sentido,
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tem-se a ideia de que o patrimdnio abrange os
patrimdnios culturais da Unido, Estados, Distrito Federal
e Municipios, ndo sao abordados de forma isolada, mas
dentro de uma universalidade.

Adiante, transcende os limites das legislacdes
anteriores esclarecendo que o patriménio € constituido
de bens materiais e imateriais, tomados individualmente
ou em conjunto. Ressalta-se que tutelar os bens
culturais é uma forma de garantir uma composi¢ao
harmoniosa entre o passado, presente e futuro, sendo
imprescindivel a preservacdo desses bens que sejam
eles referéncia a identidade ou a memaria dos diversos
grupos que compdem nossa sociedade.

Nesse passo, torna-se relevante mencionar a
definicdo de Patriménio Imaterial aprovada na 322
Conferéncia da UNESCO, realizada em Paris no ano de
2003:

Entende-se por ‘patrimdnio cultural
imaterial’ as praticas, representacoes,
expressoes, conhecimentos e
técnicas - junto com os instrumentos,
objetos, artefatos e lugares culturais
que lhes séo associados - que as
comunidades, 0s grupos e, em alguns
casos, o0s individuos reconhecem
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como parte integrante de seu
patriménio cultural. Este patriménio
cultural imaterial, que se transmite de
geracao em geracéao, é
constantemente recriado pelas
comunidades e grupos em funcéo de
seu ambiente, de sua interagdo com a
natureza e de sua histéria, gerando
um sentimento de identidade e
continuidade e contribuindo assim
para promover O respeito a
diversidade cultural e a criatividade
humana. (UNESCO, 2006)

Este novo enfoque consiste em se livrar da
estigmatizagcdo apenas de bens materiais como
composicdo do Patrimbnio Cultural, devendo ser
considerada todas as vertentes que o compdem,
fazendo-se necessaria a manutencdo da identidade
cultural individual ou coletiva da sociedade. Da-se lugar
a convalescente ideia de que o Patrimdnio Histérico e
Artistico se restringia apenas aos bens materiais,
especialmente aos conjuntos arquitetbnicos,
monumentos e sitios arqueoldgicos protegidos pelos
projetos de inventario e tombamento dos bens que o
compde. Muito mais que isto, este se tornou um tema
em que a nocao de Patriménio Cultural é vista de forma
global, considerando todos os aspectos naturais, fisicos,
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ideolégicos e sobretudo culturais da sociedade, que
contribuem para o despertar conservacionista da
memoria coletiva e individual, na formacdo das
identidades culturais.

Essas construcoes, permeando 0Ss
ensinamentos de Hugues de Varine-Bohan (1974) nos
permite alcancar um conceito contemporaneo, que
salvaguarda também o patrimbnio imaterial ou
intangivel, visto que o patriménio cultural deve ser
abordado da perspectiva de trés vetores basicos: o do
conhecimento, que engendra 0s costumes, crengas; 0
dos bens culturais, considerados como um conjunto de
artefatos e tudo o mais que deriva do uso do patrimonio
ambiental, e o0 do meio ambiente, considerado com o
préprio meio e 0s recursos naturais.

Le Goff (1997) pontua que a memoria
estabelece um vinculo entre as geragdes humanas e o
tempo histérico que as acompanha. Dai surge a
necessidade de resgata-la como elemento pungente na
construgdo da identidade cultural da sociedade,
estabelecendo vinculos entre a lembranca, memoria e

meio ambiente.
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Nesse sentido, a relevancia dos debates acerca
da educacéao patrimonial e da preservacao do patrimoénio
cultural se torna ainda mais importante, vez que séo
mecanismos de prevencéo e combate a manipulacao da
memoaria coletiva. Sobre a memaria coletiva novamente

Jacques Le Goff:

Tornar-se senhores da memoria e do

esquecimento € uma das grandes
preocupacbes das classes, dos
grupos, dos individuos que dominam
as sociedades historicas. O
esquecimento e o0s siléncios da
histéria s@o reveladores desses
mecanismos de manipulacdo da
memoria coletiva (LE GOFF apud.
FELIX, 1998, p. 48).

Na perspectiva constitucional, o patrimdénio
ainda inclui os *“bens portadores de referéncia a
identidade, a acdo, a memoéria dos diferentes grupos
formadores da sociedade brasileira”, isto é, estdo
relacionados aos caracteres proprios, aos atos,
comportamentos e atitudes, e ao passado historico
relatado oral ou documentalmente.

llustrando-se os conceitos trabalhados no caput

do artigo 216, sucede-se uma enumeragdo nao
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exaustiva nos quais se incluem como bens que
compdem o patrimdnio cultural brasileiro, “as formas de
expressao”, “modos de exteriorizacdo de manifestacdes
culturais, tais como: a Lingua, a Literatura, a Musica, a
Danca, as Festas Religiosas, o Folclore” (SILVA, 2008,
p. 813); “os modos de criar, fazer e viver”, que Cretella
Janior (1993) chama de técnicas e processos de variada
espécie, que refletem o estilo do artista e do homem, em
geral; “as criagfes cientificas, artisticas e tecnoldgicas”,
a exemplo o avido 14 bis criado por Santos Dumont; as
“obras, objetos, documentos, edificacbes e demais
espacos destinados as manifestacbes artistico-
culturais”, tais como, museus, documentos, esculturas e,
“0s conjuntos urbanos e sitios de valor historico,
paisagistico, artistico, arqueoldgico, paleontologico e
cientifico”, diga-se, cidades, grutas, entre outros.

A novidade insculpida no arcabouco
constitucional ndo se restringe apenas a ampliacdo do
conceito de patriménio cultural, mas trilha alternativas a
gestdo publica nacional de politicas patrimoniais e
educacéo patrimonial, passando o dever de protecao e

preservacdo do patriménio concorrer com o0s demais
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entes federativos, Estados, Distrito Federal e
Municipios.

Reconhece a possibilidade de atuacdo dos
municipios, por exemplo, em assuntos de relevancia
local, dando respaldo para a criacdo e manutencéo de
politicas publicas municipais, também no quesito
educacdo patrimonial e patrimbnio cultural. A
municipalidade passa a articular politicas publicas de
planejamento urbano, visto que o espac¢o da cidade e
seus valores culturais sao tratados e debatidos na pauta
legislativa, buscando o reconhecimento e a manutencéo
dos elementos identitarios locais.

Os parametros constitucionais presentes na
Constituicdo Federal de 1988 sdo marcos significativos
na formulacdo das politicas publicas de patriménio,
tanto no ambito federal, estadual, quanto municipal.
Desde as Leis Organicas e os Planos Diretores
municipais, passando pelo Estatuto das Cidades até o
Decreto n°® 3.551/2000 que institui 0 Registro do
Patrimonio Cultural Imaterial, “recoloca-se a nova forma
de pensar a cultura e trata-la no espectro das politicas
publicas” (MOREIRA, 2003).
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E nesse contexto de descentralizacdo das
politicas patrimoniais, que a participacdo populacéo
comeca a ser evidenciada como um dos agentes
definidores da politica de preservagéo do patrimdnio, de
acordo com a recomendacdo que “elas passassem a
participar do processo de construcdo e de
gerenciamento da producéo cultural brasileira, inclusive
do patriménio cultural” (FONSECA, 2003).

Nesse contexto, surge a necessidade de se
implantar politicas educacionais de preservagao do
patrimbnio, em que a populacdo possa participar da
construgéo coletiva do conhecimento, reconhecendo-se
como agentes participantes e produtores de cultura.

Vislumbra-se que a responsabilidade pela
preservacdo dos conhecimentos, costumes, tradicoes
populares, construgdes, diga-se Patrimonio Cultural, foi
disseminada para todos os entes federativos de forma
conjunta, passando também pelo crivo da sociedade
civil.

O texto constitucional vigente construiu a partir
de sua vigéncia um arcabouco legal de incentivo e
promocdo da cultura brasileira, proporcionando a
criacdo de diversas leis que fomentam a Educacéo
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Patrimonial e a consequente preservacgéo do Patrimonio
Cultural, do qual se cita, entre outras, a Lei n® 8.313, de
23 de dezembro de 1991, que institui o Programa
Nacional de Apoio a Cultura (PRONAC); a Lei n°® 8.685,
de 20 de julho de 1993, que cria mecanismos de fomento
a atividade audiovisual — Lei do Audiovisual; Lei n°
10.753, de 30 de outubro de 2003, que institui a Politica
Nacional do Livro e a Lei n° 18.030 de 2009,
popularmente denominada “Lei Robin Hood”, dentre

outras.

2.7. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo — LDB
9394/96

Engendrando-se as novas perspectivas e a
importancia dispensada aos termos Patrimonio Cultural
e Educacdo Patrimonial alinhadas a uma educagao
transformadora e abrangente, a LDB trouxe em seu texto
o0 intuito de reconhecer o aluno respeitando seus fatores
culturais e sociais vivenciados ao longo de sua

formacéo. E nesse sentido que ela traz em seu 1° artigo:
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A educacdo abrange o0s processos
formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana,
no trabalho, nas instituicbes de ensino
e pesquisa, nos movimentos sociais e
organizacdes da sociedade civil e nas
manifestac¢des culturais (LDB, art. 1°).

Dada a importancia dispensada aos processos
formativos do educando, a Educacao Patrimonial passa
a adquirir papel indispensavel no curriculo nacional. E o
gue reforca a LDB em seu artigo 26, garantindo que os
curriculos da educacdo basica devem estar em
consonancia com as caracteristicas regionais e locais da
sociedade, abrindo espaco a valoragcéo das culturas e
referéncias de localidade determinada.

Papel complementar a politica educacional
patrimonial sdo os Parametros Curriculares Nacionais —
PCN, desenvolvidos pelo MEC, que entendem que
dentre os denominados “temas transversais” - meio
ambiente e pluralidade cultural — devem ser trabalhados
no meio escolar de forma interdisciplinar, possibilitando
aos alunos uma proposta inovadora em que reconhegam
0 patriménio cultural como fonte de pesquisa e

representacéo de sua cultura.
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3. Educacdo Patrimonial e o papel do IPHAN no
incentivo e promocao da protecdo ao Patriménio

Cultural no Brasil

Atualmente o IPHAN, através da CEDUC -
Coordenacédo de Educacao Patrimonial, € responsavel
pelo desenvolvimento de acdes de capacitacao,
informagdo, comunicacdo e promoc¢ao da educacéo
patrimonial atuantes em ambientes de educacao formais
e nao formais, quilombos, aldeias, escolas, zona rural,
cidades. Sobre a Educacéao Patrimonial, tal instituicao

defende que:

A Educacdo Patrimonial constitui-se
de todos os processos educativos
formais e ndo formais que tém como
foco o Patriménio Cultural, apropriado
socialmente como recurso para a
compreensdo soOcio histérica das
referéncias culturais em todas as suas
manifestagdes, a fim de colaborar
para seu reconhecimento, sua
valorizacao e preservagao. Considera
ainda que os processos educativos
devem primar pela construgéo
coletiva e democratica do
conhecimento, por meio do dialogo
permanente entre 0sS agentes
culturais e sociais e pela participagéo
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efetiva das comunidades detentoras e
produtoras das referéncias culturais,
onde convivem diversas noc¢des de
Patrimonio Cultural. (IPHAN, 2014)

O conceito de Educacao Patrimonial traz em sua
esséncia o respeito a diversidade cultural, a
heterogeneidade da cultura brasileira, colocando os
agentes sociais e culturais a frente das discussodes,
como construtores de sua prépria identidade, numa
busca pela compreensédo e reconhecimento de suas
referéncias culturais.

A Educacao Patrimonial é trabalhada como um
processo de construcdo do conhecimento e
reconhecimento das identidades culturais, visto que os
educandos sdo agentes produtores de cultura,
participam do processo de interagdo e producdo dela,
dialogando permanentemente entre a multifacetada
cultura brasileira. A abertura e o dialogo entre os
agentes culturais possibilitam a construcdo de seus
proprios significados e interpretacdes de seu contexto
histérico-social, diferentemente da concepcao que Paulo

Freire (1970) nomeia criticamente como “educacédo
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bancéria”, voltada apenas a assimilacdo e inércia
perante as informacdes.

Muito mais que isso, a Professora Titular da
Universidade de Valladolid na Espanha, Olaia Fontal,

nos ensina que:

Debemos ser conscientes del gran
“poder” que tiene la educacion
patrimonial sobre el propio patrimonio,
pues realmente la educacion
patrimonial permite asentar las bases
de una apropiacion simbolica hacia el
mismo por parte de los ciudadanos, lo
gue supone un garante para la
continuidad del patriménio. (FONTAL,
2015, p. 77)

Lancar mao de politicas educacionais de
protecdo ao Patrimo6nio Cultural possibilita a construgéo
de uma apropriagcdo simbolica, de um elo entre o
educando e os bens culturais, que consequentemente
resulta no reconhecimento e importancia da
manutencdo e preservagdo dos mesmos pelos

educandos enquanto agentes produtores de cultura.

4. Consideragdes Finais

357



O conceito de patrimbnio e o destaque dado a
educacdo patrimonial da década de 1920 até a
atualidade sofreu profundas alteracbes e com ela a
variacao da legislagéo sobre o tema.

Empenhados na criagdo de uma politica
nacionalista, que reforce os elementos identitarios
brasileiros, o Decreto n® 25/1937 estabeleceu os limites
relevantes as politicas preservacionistas da época, qual
seja, a valorizagdo dos monumentos historicos atraves
da instituicdo do tombamento.

Principalmente apds a Segunda Grande Guerra,
orgdos internacionais, ampliaram o debate acerca do
patriménio como fator imprescindivel de um processo
simbdlico de legitimacao social e cultural de cada pais,
tendo como destaque as discussées no ano 1972 em
Paris.

Alinhadas as politicas internacionais que
tutelavam a preservacao e manutencédo do patriménio,
foram fomentadas no ambito nacional diversas
discussdes, especialmente no tocante a implementacao
de politicas educacionais de preservacdo, que
posteriormente resultaram na promulgacao de algumas
leis e recomendacdes acerca do tema.
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Nesse sentido, o debate estendeu-se com a
ampliacdo do conceito de patrimdnio e na tutela de bens
arraigados a cultura, memoria oral, manifestacdes
culturais, dentre outros, resultando na promulgacéo da
Constituicdo Federal de 1988, que institucionalizou a
preservacao do patrimoénio cultural material e imaterial,
além de estender aos Estados, Municipios e Distrito
Federal o dever de preservacdo do patrimbnio e
implementacéo de politicas educacionais que resultem
no reconhecimento e promocdo dos bens culturais
locais.

E nesse contexto que foram revisitadas as
promocOes e valorizagdo das diversidades culturais
inseridas na legislacdo educacional e o papel
imprescindivel das medidas adotadas pelo IPHAN, com
o fim de educar o0s agentes culturais e,
consequentemente, garantir a preservagdo do
patrimdnio cultural.

Ao final, para concluir, é certo que o respaldo
legal dado a educacgao patrimonial e valorizacdo dos
bens culturais no Brasil proporcionou a ampliagédo dos
debates acerca de politicas preservacionistas pluralistas
nacionais, estaduais e municipais, bem como, a edicéo
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de varias leis que compdem o0 nosso ordenamento
juridico neste sentido. E muito mais que isso, 0 aumento
da importancia atribuida a preservacdo patrimonial
através a educacgdo patrimonial garante a afirmacgéo e
consolidagao das singularidades municipais, estaduais,

distritais e nacionais.
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A educacgdo a distancia - EaD € uma modalidade de
educacéo virtual voltada para a formacao do individuo,
de forma alternativa ou até mesmo complementar, com
grandes possibilidades pedagodgicas decorrentes,
especialmente, da flexibilidade no tempo e espaco,
através do desenvolvimento dos meios virtuais no
processo ensino-aprendizagem. Ocorre que, hesta nova
modalidade de ensino, a atividade realizada pelo
docente virtual carece de uma protecdo juridica
especifica no que tange aos direitos dela decorrentes. A
auséncia de legislacdes especificas no ordenamento
juridico para este trabalhador é identificada como um
dos fatores que contribuem para o fortalecimento da
precarizacdo do trabalho nestas circunstancias,
principalmente no tocante ao controle de jornada, bem
como na remuneragdo dos direitos autorais e de
imagem. A protecdo juridica desta categoria de
trabalhador, assim, fica a cargo dos tribunais e também
pelos sindicatos de classe, por meio de interpretacéo e
aplicacao de leis que tratam destes institutos de forma
geral. O método de pesquisa utilizado foi o dedutivo,
partindo-se da analise ampla dos direitos existentes
guanto a protecao juridica do docente para um exame
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acerca da aplicagcdo desses direitos na educacdo a

distancia.

Palavras-chave: Docéncia; Educacdo a Distancia;
Jornada de Trabalho; Direito de Imagem; Direito Autoral

Resumen

La distancia es un modo virtual de la educacion para la
calificacion del individuo, alternativa o incluso de manera
complementaria, con grandes posibilidades
pedagdgicas que surgen sobre todo la flexibilidad en el
tiempo y en el espacio a través del desarrollo de los
medios de comunicacion virtual en el proceso de
ensefianza el aprendizaje. Sucede que, en este nuevo
tipo de educacioén, la actividad realizada por el profesor
virtual necesita una proteccion legal especifica de los
derechos que se derivan de ella. La ausencia de
legislacion especifica sobre el sistema legal para este
empleado se identifica como uno de los factores que
contribuyen al fortalecimiento del trabajo precario en
estas circunstancias, especialmente en relacion con el

viaje de control, asi como la remuneracion de los
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derechos de autor y de imagen. La proteccion juridica de
esta categoria de trabajadores, por lo tanto, es
responsabilidad de los tribunales y también por los
sindicatos, a través de la interpretacion y aplicacion de
las leyes que se ocupan de estos institutos en general.
El método de investigacion utilizado fue deductivo, a
partir del andlisis integral de los derechos existentes
sobre la proteccién juridica de los profesores para un
examen de la aplicacion de estos derechos en la

educacion a distancia.

Palabras clave: Ensefianza; Educacion a Distancia; Las
Horas de Trabajo; Derechos de Imagen; Derechos de
Autor.

1. Introducgéo

Por ser um tema extremamente dinamico e
complexo, ainda ha diversos aspectos a serem
entendidos quanto ao ensino a distancia. A boa pratica
desta modalidade depende, dentre outras, do respeito e

adequacao a legislacéo trabalhista.

369



Ha a necessidade de se trazer elementos que
possam constituir regras para a protecao juridica dos
direitos do docente. Isso porque a EaD apresenta
desdobramentos e possibilidades pouco discutidos ou
analisados pelos educadores, possuindo, assim, um
carater embrionario no campo educacional, havendo
varios aspectos a serem investigados, colhidos e
analisados para o seu efetivo e completo sucesso.

A auséncia de regras especificas no
ordenamento juridico para a protecao dos direitos deste
trabalhador é identificada inicialmente como um dos
fatores que contribuem para o fortalecimento da
precarizacdo do trabalho nestas circunstancias. 1Sso
porque, sendo uma modalidade econbmica, sofre pela
exploracédo da méo de obra e aumento dos lucros, tendo
em vista as continuas modificacbes nesta seara,
especialmente pelas formas de prestagéo laboral, seja
uma relacdo de trabalho ou uma relacdo de emprego,
com inUmeras consequéncias e abusos.

Este artigo pretende contextualizar e analisar a
necessidade da protecéo juridica na relacdo laboral do
docente, principalmente quanto aos seus direitos
trabalhistas, procurando tratar das singularidades que
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envolvem esta nova forma educacional, correlacionando
as atividades do docente frente aos limites da jornada de
trabalho, dos direitos autorais e de imagem advindos
desta modalidade de ensino.

Objetiva-se questionar se a legislagéo vigente
sobre os institutos aqui analisados estdo aptas para
tratar e proteger os direitos do docente decorrentes
desta relacdo de trabalho ou de emprego na educacgéao
a distancia.

O artigo se baseia em pesquisa tedrico-
bibliografica e documental acerca do ensino a distancia,
abordando no segundo capitulo o aspecto histérico da
educacéo a distancia no Brasil, discutindo a sua origem
e sua difusdo até a area educacional para, assim,
analisar no terceiro capitulo a jornada de trabalho do
docente, ponderando sobre seus limites, seu controle e
os direitos decorrentes deste instituto.

Posteriormente, buscou-se analisar a questéo
dos direitos autorais e os direitos de imagem do docente
diante desta modalidade de ensino, verificando a
existéncia de uma protecdo juridica através das

legislacdes vigentes, especialmente sobre o seu carater
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remuneratério, temas abordados no quarto e quinto
capitulo, respectivamente.

Nesse contexto, a pesquisa visa verificar a
existéncia de uma protecdo juridica através das
legislacbes existentes e sua aplicagdo nos direitos
decorrentes desta modalidade de ensino, visando
apontar as consequéncias praticas nas garantias destes

direitos.

2. O fenbmeno da educacao a distancia no Brasil

O processo de ensino-aprendizagem passou
por transformacdes ao longo do tempo, mostrando aos
seus interlocutores que ndo s6 a presenca do aluno e
professor num mesmo local de aprendizado é a Unica
alternativa para uma educacao de qualidade.

Apesar de longa data no cenario internacional, a
EaD se desenvolveu no Brasil somente nas ultimas duas
décadas, principalmente no ensino superior e nas poés-
graduagbes da iniciativa privada. Caracteriza-se
fundamentalmente pela separacao fisica entre aluno e

professor, isto €, pela possibilidade de ensinar e
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aprender sem que as partes envolvidas neste processo
precisem estar no mesmo local ao mesmo tempo,
bastando apenas a utilizacdo de diferentes tecnologias
e ferramentas disponiveis no ambiente virtual de
aprendizagem. Com isso, a interlocucéo entre professor
e aluno se da via suportes tecnoldgicos para
comunicacdo simultanea, possibilitando, assim, o
atendimento a pessoas com dificuldade para a
participagdo presencial nas instituicbes de ensino do
Brasil (MILL, 2012).

Do ponto de vista da legislacdo, a Lei n°
9.394/96 institucionalizou a EaD, marcando o inicio da
regulamentacdo desta modalidade de ensino no Brasil,
definindo a educacédo a distancia, ou seja, todos os
Cursos que nao sejam integralmente presenciais,
regulamentando o processo de credenciamento de
instituicbes de ensino superior para a oferta de cursos a

distancia®.

60 Lei n® 9.394/96 - Art. 1° A educacdo abrange 0s processos

formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia

humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos

movimentos sociais e organizagbes da sociedade civil e nas

manifestagfes culturais. § 1° Esta Lei disciplina a educagéo escolar,

gue se desenvolve, predominantemente, por meio do ensino, em
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Em 2005, a EaD passou a ser disciplinada pelo
Decreto n.° 5.6224, de 19 de dezembro de 2005, que
regulamentou a previséo disposta no artigo 80 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo, que trata da educacéo
a distancia em seu artigo 1°, dispondo que se trata de
uma modalidade didatico-pedagogica, caracterizada
pela utilizacdo de meios tecnoldgicos de informacao no
processo ensino-aprendizagem®?.

O objetivo da expansédo da EaD no Brasil foi a
educacéo superior e, em especial, para a formacéo de
professores para a educacao basica.
Concomitantemente a perspectiva de democratiza¢do
do acesso, com acdes direcionadas a expansao da

educacéo, o que se revelou foi a forte expansao desta

instituicOes proprias. § 2° A educagéo escolar devera vincular-se ao
mundo do trabalho e a prética social.

61 Decreto n° 5.622/2005 - Art. 1¢ Para os fins deste Decreto,
caracteriza-se a educacdo a distancia como modalidade
educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informag&o e comunicagéo, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou
tempos diversos. [...]
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nas instituicdes de ensino superior privadas (SCOTTINI,
2010)%2. Para Daniela Motta de Oliveira:

nessa direcdo, a educacao a distancia
, considerada um “recurso moderno”,
na pratica ndo moderniza a educacéo.
Ao contrario, reforca a conservacdo
das relacBes capitalistas. E, ndo
obstante o discurso governamental se
dirigir para a democratizacdo do
ensino superior, o fato é que dados
disponiveis no Inep/Sinaes nao
apenas nos indicam a consolidacéo
da Educacdo a distancia enguanto
estratégia de ampliacdo do ensino
superior, e enquanto estratégia de
formacdo de professores, quanto
demonstram que a democratizacao
do acesso tem se dado no ambito das
IES privadas. Dito de outro modo, em
trabalho recente, Barreto analisa que
no atual momento, ‘justamente
quando da implantacdo de um
sistema nacional de formacédo de
professores a distancia, o substantivo
(estratégia) e o adjetivo (estratégico)
parecem ter caido em desuso,
tendendo a Educacdo a distancia a
ser discutida nos limites da condicdo
de modalidade de ensino, o que
equivale a reduzir as questdes

62 Disponivel em http://www.ambito-
juridico.com.br/site/?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=1165
6. Acesso em: 14 jan. 2017.
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envolvidas a sua dimensdo técnica
(OLIVEIRA, 2008, p. 156).

E ainda que esta modalidade educacional seja
alvo de preconceitos como uma possibilidade adequada
de formacao e educacgao de qualidade, atualmente vem
superando tais preconceitos, ganhando uma
importancia enorme no cenario educacional. Isso por
gue novas concepc¢des contribuiram para um cenario
mais favoravel sobre esta modalidade de ensino.

Dentre as principais mudancas, destaca-se a
evolucdo de uma legislacdo educacional, existéncia de
politicas publicas pela utilizacdo desta modalidade,
reestruturacdo da modalidade de ensino a distancia
pelos avancos tecnoldgicos, melhoria nos resultados
académicos, além de iniciativas mais efetivas pela sua
expansédo e atendimento a demanda por uma formacgao
em nivel superior que estamos vivendo.

Portanto, importante tratar a EaD apenas como
uma variacao do processo ensino-aprendizagem, pois o
gue importa € que este processo se dé de modo efetivo
e adequado, independente se a aprendizagem ocorra
para além das distancias. No entanto, o crescimento

desta modalidade de ensino, por esta modalidade ainda
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ser recente, vem levantando diversas controvérsias nos
programas em EaD entre aqueles sujeitos que se
dedicam ao trabalho, especialmente quanto ao
tratamento e protecao dos direitos do docente.

Vale dizer que com a modernizagao deste tipo
de ensino, ha também a modernizacao das relacdes de
trabalho decorrentes do avanco das tecnologias,
surgindo questionamentos acerca do tratamento de
determinados direitos j& existentes nas legislacbes
vigentes e sua adequacdo a essa complexidade de
novas relacdes laborais trazidas pela insercdo dessas

tecnologias nas atividades laborativas do docente.

3. O controle da jornada de trabalho do docente e os

direitos trabalhistas dela decorrentes

Independente se a lei reconhece ou n&o outros
direitos inerentes a relacéo laboral do docente na EaD,
a jornada de trabalho, seu controle e seus limites, tem
idénticas consequéncias juridicas que qualquer outra
atividade realizada no ambito do empregador, cabendo
a este a supervisdo, vigilancia e controle da carga
horéria, se prevista e lei.
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3.1 A jornada de trabalho e o seu controle

A jornada de trabalho corresponde ao periodo
de tempo durante o qual o empregado permanece a
disposicdo do empregador para executar o trabalho ou
aguardar ordens de trabalho, segundo a CLT.%3 Neste
sentido, € importante ser fixada a duracéo da jornada de
trabalho, pois esta relacionada diretamente com o
desgaste fisico e emocional do trabalhador, visto que o
trabalho realizado continuamente, sem descanso,
aumenta o risco de acidentes, além de ser uma forma de
combater o desemprego.

A nossa doutrina e jurisprudéncia trabalhista
adota atualmente duas teorias que conceituam a jornada
de trabalho. Na teoria do tempo a disposicdo de
empregador, inclui também o tempo in itinere.
Considera-se jornada de trabalho o tempo total em que

o0 empregado fica a disposicdo do empregador,

63 Consolidacdo das Leis do Trabalho - Decreto-Lei 5.422/1943
Art. 4° - Considera-se como de servico efetivo o periodo em que o
empregado esteja a disposicdo do empregador, aguardando ou
executando ordens, salvo disposicdo especial expressamente
consignada.
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aguardando ou executando ordens, mas inclui o tempo
gasto no itinerario de ida e volta para o trabalho, nos
termos das Stimulas 90 e 320 do TST®.

Na teoria do tempo efetivamente trabalhado,

considera-se como tempo computavel para a

64 Tribunal Superior do Trabalho
Sumula 90 — HORAS "IN ITINERE". TEMPO DE SERVICO
(incorporadas as Sumulas n°s 324 e 325 e as Orientacfes
Jurisprudenciais n° 50 e 236 da SBDI-1) - Res. 129/2005, DJ 20,
22 e 25.04.2005
| - O tempo despendido pelo empregado, em conduc¢éo fornecida
pelo empregador, até o local de trabalho de dificil acesso, ou nao
servido por transporte publico regular, e para o seu retorno é
computavel na jornada de trabalho. (ex-Sumula n® 90 - RA 80/1978,
DJ 10.11.1978)
Il - A incompatibilidade entre os horarios de inicio e término da
jornada do empregado e os do transporte publico regular é
circunstancia que também gera o direito as horas "in itinere". (ex-
OJ n°® 50 da SBDI-1 - inserida em 01.02.1995)
Il - A mera insuficiéncia de transporte publico ndo enseja o
pagamento de horas "in itinere". (ex-Sumula n°® 324 — Res. 16/1993,
DJ 21.12.1993)
IV - Se houver transporte publico regular em parte do trajeto
percorrido em conducdo da empresa, as horas "in itinere"
remuneradas limitam-se ao trecho ndo alcangado pelo transporte
publico. (ex-Sumula n°® 325 — Res. 17/1993, DJ 21.12.1993)
V - Considerando que as horas "in itinere" sdo computaveis na
jornada de trabalho, o tempo que extrapola a jornada legal é
considerado como extraordindrio e sobre ele deve incidir o adicional
respectivo. (ex-OJ n° 236 da SBDI-1 - inserida em 20.06.2001)
Sumula 320 - HORAS "IN ITINERE". OBRIGATORIEDADE DE
COMPUTO NA JORNADA DE TRABALHO (mantida) - Res.
121/2003, DJ 19, 20 e 21.11.2003. O fato de o empregador cobrar,
parcialmente ou ndo, importancia pelo transporte fornecido, para
local de dificil acesso ou ndo servido por transporte regular, ndo
afasta o direito a percepc¢édo das horas "in itinere".
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remuneracdo a soma de lapsos de tempo produtivos,
excetuando-se as horas paradas. Porém, esta
concepcdo esta praticamente rejeitada pela nossa
doutrina e jurisprudéncia pois, se 0 empregado esta a
disposi¢céo do empregador, mas ndo produz porque néo
ha trabalho a ser realizado, nédo deve ser penalizado.

A regra geral é que as jornadas de trabalho do
empregado devem ser controladas a medida que incide
em beneficio do empregador um amplo conjunto de
prerrogativas autorizadoras de sua direcao, fiscalizacéo
e controle manifestar-se-A4 ao longo da prestacao
laboral, seja na apuracdo da qualidade, seja no tocante
a intensidade deste labor, seja na fiscalizagdo da sua
frequéncia.

O nosso ordenamento juridico, assim,
reconhece a afericdo de uma efetiva jornada de trabalho
cumprida pelo empregado desde que haja um minimo
de fiscalizacéo e controle por parte do empregador sobre
a prestacao concreta de servicos ou sobre o periodo de
disponibilidade perante a empresa. Isto €, o trabalho ndo
fiscalizado nem minimamente controlado é insuscetivel
de propiciar a afericdo da real jornada laborada pelo
empregado, consequentemente insuscetivel de
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propiciar a afericdo da prestacdo de horas
extraordinarias pelo trabalhador.

Em sintese, dois tipos de empregados néo estédo
sujeitos a fiscalizacdo do empregador, j& que nesses
casos tal fiscalizagdo mostra-se incompativel com a
atividade, quais sejam, aqueles que exercem atividade
externa incompativel com a fixacdo de horario de
trabalho e aqueles exercentes de cargos de gestao e
recebedores de acréscimo salarial igual ou superior a
40% do salario do cargo efetivo, nos termos do art. 62
da CLT®>.

Via de regra, o teletrabalho, por ser uma
modalidade de trabalho externo, ndo comporta o
controle de jornada, jA& que a atividade externa é
incompativel com a fixacdo de horario de trabalho. Isso

por que ha a presuncéo de que o teletrabalhador ndo é

65 Consolidacao das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n°® 5.452/1943:
Art. 62 - Nao sao abrangidos pelo regime previsto neste capitulo:
| - os empregados que exercem atividade externa incompativel com
a fixacao de horario de trabalho, devendo tal condicdo ser anotada
na Carteira de Trabalho e Previdéncia Social e no registro de
empregados;
Il - os gerentes, assim considerados os exercentes de cargos de
gestdo, aos quais se equiparam, para efeito do disposto neste
artigo, os diretores e chefes de departamento ou filial.
(...)
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fiscalizado e, por isso, incluso na excecao do artigo 62
da CLT.

A inegavel concluséo é de que, preenchidos os
requisitos do referido dispositivo legal, o controle de
jornada se torna desnecessario e consequentemente
nao ha a possibilidade de existéncia de direitos sobre as
eventuais horas extras realizadas.

Portanto, ndo tera direito a percepcao de horas
extras se 0S meios empregados para comprovar o
cumprimento da jornada de trabalho ndo indicar que o
teletrabalhador esteja submetido a uma jornada ja
determinada e controlada. Caso contrario, isto €, se por
gualguer meio o empregador puder controlar a jornada
de trabalho do teletrabalhador, este fara jus as eventuais
horas extras prestadas.

Assim, se o teletrabalhador for obrigado a
apontar horarios de inicio e fim da sua atividade, ter uma
carga controlada de atividades e horéarios diarios,
submeter a programas e instrumentos de controle de
jornada, estar obrigado a apresentar relatérios de inicio
e final da atividade de ensino, sendo monitorado por
gualquer meio, dentre varias outras possibilidades de se
controlar a atividade deste docente, fara jus ao
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pagamento do labor extraordinario realizado. Nesse
sentido, aduz Mauricio Godinho Delgado (2013):

Claro que a operagdo de
enquadramento dos fatos a regra
juridica ndo deve ser artificial e
desproporcional, sob pena de
conspirar contra seu proprio sucesso
e validade. Desse modo, a
circunstancia de a lei permitir o
enquadramento no pressuposto da
subordinacao dessas situacbes novas
de prestacdo de servicos em home
oficces e também em dindmicas de
teletrabalho, autorizando 0
reconhecimento do vinculo de
emprego (se presentes o0s demais
elementos fatico-juridicos dessa
relacado tipificada, é claro), isso ndo
confere automatico folego para se
concluir pelo império de minucioso
sistema de controle de horérios
durante a prestacao laborativa. Nessa
medida, o notavel avango trazido pela
nova redacdo do art. 6° e paragrafo
Unico da CLT, viabilizando a
renovagdo e expansionismo da
relagdo de emprego, talvez ndo seja
capaz de produzir significativas
repercussdes no plano da jornada de
trabalho. O alargamento do conceito
de subordinagdo n&o importa,
necessariamente, desse modo, no
mesmo alargamento da concepcao de
jornadas controladas. Trata-se de
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conceitos e extensdes distintos, de
maneira geral (DELGADO, 2013, p.
921).

Conclui-se que embora seja considerada uma
atividade externa, se por qualquer meio o docente virtual
puder ser controlado ou fiscalizado pelo empregador,
ainda que minimamente, gerard o dever deste em
indenizar o docente pela realizacdo do trabalho
extraordinario, uma vez que as normas sobre jornada

sao perfeitamente aplicaveis ao teletrabalhador.

3.2. Os direitos decorrentes da jornada

extraordinaria realizada pelo docente

Embora geralmente o docente virtual, quando
contratado para esta modalidade de ensino, ja tenha
ajustado o numero de horas-aula a prestar e o valor da
sua remuneracao, € crucial aferir a existéncia ou nao do
labor extraordinario, ainda que contratualmente fixada a
jornada de trabalho.

A jornada extraordinaria pode ser aquela

intrajornada ou interjornada. A primeira caracteriza-se
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pelo intervalo situado dentro da duracdo diéria do
trabalho (intervalos para almoco e descanso); ja a
segunda, pelo intervalo entre uma jornada diaria e outra
de trabalho.

Uma vez controlado ou fiscalizado o labor do
docente virtual, deve-se apurar se 0 empregador
respeitou ou ndo a jornada de trabalho contratada,
convencionada ou legal existente, ja que, como dito
anteriormente, o tempo de servi¢co pode ser consignado
por norma convencional.

O teletrabalho possui consideravel semelhanca
com os servicos de mecanografia, como ocorre, por
exemplo, com a profissdo de digitador, uma vez que
aquele docente virtual estd sempre em servicos de
manuseio do computador, em atendimento aos alunos
contidos na sua turma.

Com esse fundamento, a jurisprudéncia vem
considerando a aplicacdo analégica do art. 72 da CLT®,

guanto ao intervalo intrajornada do docente virtual,

66 Consolidacdo das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n° 5.452/1943:
Art. 72 - Nos servicos permanentes de mecanografia (datilografia,
escrituragao ou calculo), a cada periodo de 90 (noventa) minutos de
trabalho consecutivo corresponderd um repouso de 10 (dez)
minutos ndo deduzidos da durag&o normal de trabalho.
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considerando que o rol trazido no referido dispositivo
celetista € exemplificativo e ndo taxativo.

Assim, em tais servicos permanentes de
mecanografia, a cada 90 (noventa) minutos de trabalho
consecutivo, o empregado virtual tem direito a um
repouso de 10 (dez) minutos ndo deduzidos da duracéo
normal de trabalho. A ndo observancia do referido
intervalo, gera a obrigagdo do empregador de
indenizacdo pela sua supressdo deste tempo para
descanso.

Tal norma celetista ndo afasta o disposto no art.

71 da CLT® do mesmo diploma, uma vez que o

67 Consolidacdo das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n°® 5.452/1943:
Art. 71 - Em qualquer trabalho continuo, cuja duracdo exceda de 6
(seis) horas, é obrigatéria a concessao de um intervalo para
repouso ou alimentagéo, o qual sera, no minimo, de 1 (uma) hora
e, salvo acordo escrito ou contrato coletivo em contrario, ndo podera
exceder de 2 (duas) horas.
§ 1° - Nao excedendo de 6 (seis) horas o trabalho, sera, entretanto,
obrigatério um intervalo de 15 (quinze) minutos quando a duragéo
ultrapassar 4 (quatro) horas.
§ 2° - Os intervalos de descanso néo serdo computados na duragéo
do trabalho.
§ 3° O limite minimo de uma hora para repouso ou refei¢cdo podera
ser reduzido por ato do Ministro do Trabalho, Indlstria e Comércio,
guando ouvido o Servico de Alimentacdo de Previdéncia Social, se
verificar que o estabelecimento atende integralmente as exigéncias
concernentes a organizacdo dos refeitérios, e quando os
respectivos empregados ndo estiverem sob regime de trabalho
prorrogado a horas suplementares.
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empregador também deve respeitar o intervalo ali
exigido, sob pena de indenizacdo pela ofensa a nao
concessao dos intervalos para almoco e descanso, no
valor de 50% (cinquenta por cento) da hora normal de
trabalho, salvo disposi¢éo convencional em contrario.
Ja no tocante ao intervalo interjornadas, ha a
necessidade de respeitar o intervalo de 11 (onze) horas
para o descanso do empregado de uma jornada diaria
para a outra, conforme art. 66 da CLT%, bem como o
intervalo minimo de 24 (vinte e quatro) horas entre dois

modulos semanais, nos termos do art. 67 do mesmo

§ 4° - Quando o intervalo para repouso e alimentacdo, previsto
neste artigo, ndo for concedido pelo empregador, este ficara
obrigado a remunerar o periodo correspondente com um acréscimo
de no minimo 50% (cinqlienta por cento) sobre o valor da
remuneracéo da hora normal de trabalho.
8§ 52 O intervalo expresso no caput poderd ser reduzido e/ou
fracionado, e aquele estabelecido no § 12 podera ser fracionado,
guando compreendidos entre o término da primeira hora trabalhada
e 0 inicio da ultima hora trabalhada, desde que previsto em
convencdo ou acordo coletivo de trabalho, ante a natureza do
servico e em virtude das condicdes especiais de trabalho a que séo
submetidos estritamente os motoristas, cobradores, fiscalizacéo de
campo e afins nos servicos de operacdo de veiculos rodoviarios,
empregados no setor de transporte coletivo de passageiros,
mantida a remuneracdo e concedidos intervalos para descanso
menores ao final de cada viagem.
68 Consolidacao das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n°® 5.452/1943:
Art. 66 - Entre 2 (duas) jornadas de trabalho havera um periodo
minimo de 11 (onze) horas consecutivas para descanso.
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diploma legal®®, sob pena de indenizacédo pelas horas
extraordinarias, por aplicacdo analdgica da S. 110 do
TST'O. Fica ainda o dever de indenizar quando a jornada
de trabalho diaria extrapola aquela fixada no art. 58 da
CLT", isto é, 8 (oito) horas diarias, salvo disposicédo
legal ou convencional em contrario.

Cabe frisar que ha disposicado especifica na

CLT, em seu art. 31872, quanto ao tempo de prestacéo

69 Consolidacao das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n°® 5.452/1943:
Art. 67 - Serd assegurado a todo empregado um descanso semanal
de 24 (vinte e quatro) horas consecutivas, o qual, salvo motivo de
conveniéncia publica ou necessidade imperiosa do servico, devera
coincidir com o domingo, no todo ou em parte.

70 Tribunal Superior do Trabalho

Sdmulan®110 - JORNADA DE TRABALHO. INTERVALO (mantida)
- Res. 121/2003, DJ 19, 20 e 21.11.2003. No regime de
revezamento, as horas trabalhadas em seguida ao repouso
semanal de 24 horas, com prejuizo do intervalo minimo de 11 horas
consecutivas para descanso entre jornadas, devem ser
remuneradas como extraordinérias, inclusive com o respectivo
adicional.

71 Consolidacédo das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n° 5.452/1943:
Art. 58 - A duracdo normal do trabalho, para os empregados em
qualquer atividade privada, ndo excedera de 8 (oito) horas diarias,
desde que ndo seja fixado expressamente outro limite.

72 Consolidacédo das Leis do Trabalho — Decreto-Lei n°® 5.452/1943:
Art. 318 - Num mesmo estabelecimento de ensino ndo podera o
professor dar, por dia, mais de 4 (quatro) aulas consecutivas, hem
mais de 6 (seis), intercaladas.
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de servico do professor, sendo no maximo de 4 (quatro)

horas consecutivas ou 6 (seis) horas intercaladas.

3.3 A remuneragcdo do docente frente ao labor

extraordinéario

A remuneracdo decorrente do labor
extraordindrio tem natureza constitucional,
determinando o pagamento de 50% (cinquenta por
cento) da hora normal trabalhado, nos termos do art. 7,
XVI da Constituicdo da Republica’.

O valor minimo da hora-aula no ensino privado
geralmente € fixado pelas normas convencionais
negociadas pelos sindicatos profissionais da categoria,
valor este que devera servir de parametro para a
remuneracdo das horas extraordinarias. Ja no ensino
publico, o valor remuneracdo € fixado por normas

especificas, seja na educacdo basica’™, seja na

73 Constituicdo da Republica de 1988:
Art. 7° S&o direitos dos trabalhadores urbanos e rurais, além de
outros que visem a melhoria de sua condicédo social:
(...)
XVI - remuneracao do servigco extraordinario superior, no minimo,
em cingiienta por cento a do normal;
74 Lei 11.738/08:
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educacéo superior’®, sendo o valor minimo da hora-aula
o resultado da divisdo da remuneracao fixada na norma
legal pelo nimero de horas fixadas na jornada de
trabalho.

A regra geral, assim, exige que o docente
receba pelo labor extraordinario o valor da hora-aula
estabelecida, acrescida de 50 % (cinquenta por cento).
Quanto ao docente virtual, diante da inexisténcia de
normas especificas para esta atividade, conclui-se pela
aplicacdo da norma constitucional, ficando a cargo dos
tribunais e dos sindicatos esta tarefa de protecéo juridica
dos direitos do docente.

Desta forma, tendo a CLT fixado a limitada a
jornada de trabalho do docente, e diante da
possibilidade de controle da jornada de trabalho na
docéncia virtual, fica obrigado o empregador pagar as

horas extras laboradas e seus reflexos nos demais

Art. 1° Esta Lei regulamenta o piso salarial profissional nacional
para os profissionais do magistério publico da educacdo basica a
gue se refere a alinea “e” do inciso Il do caput do art. 60 do Ato das
Disposicdes Constitucionais Transitorias.
75 Lein. 12.772/12:
Art. 16. A estrutura remuneratodria do Plano de Carreiras e Cargos
de Magistério Federal possui a seguinte composicao:
| - Vencimento Basico, conforme valores e vigéncias estabelecidos
no Anexo lll, para cada Carreira, cargo, classe e nivel; e

390



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art60iiieadct
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art60iiieadct
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7ao.htm#art60iiieadct
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2012/lei/Anexos/ANL12772-I%20a%20III-A..htm#anexoiii

direitos trabalhistas, desde que habituais, de acordo com
a norma constitucional ou até mesmo pela norma
convencional, se existente, desde que num indice mais
benéfico a este profissional do EaD.

Portanto, a partir do Ilimite de jornada
estabelecido pela norma celetista, do valor da hora
estabelecida pelas normas convencionais, bem como o
percentual do acréscimo do valor dessas horas extras
realizadas fixados pela norma constitucional, eventuais
horas extras realizadas pelo docente que tem controlada
sua jornada de trabalho deverado ser pagas, ensejando,
inclusive, reflexos noutras verbas de natureza

trabalhista, se habituais.

4. Os direitos autorais no ensino a distancia e sua

remuneracao

A protecao constitucional dos direitos do autor,
como direito fundamental, estabelece a protecao juridica
aos direitos decorrentes da utilizagdo, publicacdo e
reproducéo de suas obras, ampliando, ainda, os direitos
autorais dos participantes de obras coletivas, como
garantiu a protecao também as associacdes dos autores
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o privilégio de fiscalizar o aproveitamento econémico da
utilizacao, publicacéo e reproducédo das suas obras, nos
termos do art. 5°, XXVII e XXVIII da Constituicdo da
Republica’.

Apds o texto constitucional, a Lei n°® 9.609/98
passou a regulamentar a protecdo da propriedade
intelectual do programa de computador e a sua
comercializagdo, surgindo, ainda, a Lei 9.610/98,
denominada a nova lei de direitos autorais, justificada
pelo crescimento e expansao da tecnologia e uso dos
bens informaticos.

Na EaD, sendo um processo mediado por
tecnologias, no qual o docente e os alunos estao

76 Constituicdo da Republica de 1988:
Art. 5° Todos séo iguais perante a lei, sem distincdo 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, nos termos seguintes:
(...
XXVII - aos autores pertence o direito exclusivo de utilizacao,
publicacdo ou reproducdo de suas obras, transmissivel aos
herdeiros pelo tempo que a lei fixar;
XXVIII - sdo assegurados, nos termos da lei:
a) a protecdo as participacfes individuais em obras coletivas e a
reproducdo da imagem e voz humanas, inclusive nas atividades
desportivas;
b) o direito de fiscalizacdo do aproveitamento econémico das obras
gue criarem ou de que participarem aos criadores, aos intérpretes
e as respectivas representacdes sindicais e associativas;
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separados fisicamente, faz com que haja a necessidade
da producdo do material didatico a ser trabalhado e
compartilhado com os estudantes, diante de uma série
de conteudos digitais de imagens, sons e textos
disponibilizados.

A producéo deste material também necessita do
desenvolvimento de programas de computador as bases
de dados, interconexdes a base de dados da internet,
possibilitando um ambiente tecnolégico propicio para o
desenvolvimento desta modalidade de ensino. Salienta-
se que este tipo de producéo intelectual ndo sera objeto
desta pesquisa, por esta limitar apenas a analise dos
direitos autorais do docente na EaD.

A criacdo de determinada obra para a sua
utilizacdo no ensino a distancia pode ser classificada
como individual, coautoria ou coletiva. Embora possivel,
dificilmente as obras utilizadas nesta modalidade de
ensino sera uma producdo individual, justificada pelo
processo metodologico conjunto de sua producéo.

A obra literéaria, artistica ou cientifica é fruto do
intelecto do individuo, no qual tera os direitos autorais
plenamente reservados. No ensino a distancia, € muito
comum a contratacdo de especialistas em determinados
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temas para escreverem os contetdos a serem utilizados
pelos alunos; sdo os denominados professores
conteudistas. Sao aqueles que serdo os autores dos
textos que servirdo de base para a producéo do material
didatico, e a eles serdo pertencentes os direitos autorais
das suas obras, tutelados pela legislacdo especifica
(WACHOWICZ, 2015)"".

Ocorre que esta modalidade de ensino nao
sobrevive s6 com os professores conteudistas, uma vez
gue o ensino a distancia exige a colaboracdo dos
esforcos de varias pessoas, surgindo a ideia de direito
autoral compartilhado. Ou seja, cada um que participar
do projeto no ensino a distancia com seu intelecto sera
coautor do material didatico produzido, ja que além dos
professores conteudistas, 0 ensino a distancia necessita
de professores executores e dos tutores.

Com isso, cada um dos participantes neste
processo de ensino contribui em coautoria com o

material didatico produzido, j& que cada um exercera

w Disponivel em:
http://www.gedai.com.br/sites/default/files/arquivos/artigo_direito_a
utoral_ead_0.pdf. Acesso em: 13 jan. 2017.
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uma funcdo neste modelo de ensino, de forma
indivisivel, salvo estipulacdo contratual em contrario.

Pode ocorrer, ainda, a producéo coletiva de uma
obra a ser utilizada nesta modalidade de ensino. Neste
caso, a obra pode ser organizada por uma pessoa fisica
ou juridica, nos termos da Lei 9.610/9878. A essa
empresa organizadora atribui-se os direitos autorais
sobre a obra intelectual produzida por varias pessoas,
podendo esta empresa utilizar, reproduzir e
comercializar esta obra através da sua marca.

O desenvolvimento de um material para o
ensino a distancia pode exigir uma fusdo de
conhecimentos prévios sobre determinados assuntos
para gerar um conteudo total a ser trabalhado, isto €,
conhecimento cientifico, dos recursos tecnoldgicos,
execucgao na plataforma de ensino, dentre outros. Assim,

neste caso, o conjunto de producdo, seja de qual

78 | ei 9.610/98:
Art. 5° Para os efeitos desta Lei, considera-se:

(...)
VIII - obra:
(...)
h) coletiva - a criada por iniciativa, organizacédo e responsabilidade
de uma pessoa fisica ou juridica, que a publica sob seu nome ou
marca e que € constituida pela participacao de diferentes autores,
cujas contribuices se fundem numa criacdo autbnoma;
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segmento for, restara tutelado pelo direito autoral, tendo
em vista a protecdo juridica do esfor¢o intelectual
humano.

No entanto, por ser uma obra coletiva e
organizada por pessoa estranha a producado, pode ser
gue a relacdo laboral entre os participantes seja
celetista, estatutaria e a mais comum, que € a contratual.
Nos referidos contratos de trabalho celebrados, via de
regra, ja estardo estabelecidas as clausulas contratuais
de disponibilizacdo desses direitos autorais mediante a
remuneracao contratada, conforme artigo 50 da Lei n.°
9.610/98.

A remuneracdo, desse modo, pode ser pelo
modelo de producdo de material que leva em
consideracdo a quantidade de topicos ou texto que
professor conteudista produzira, complexidade da obra,
execucao da mesma na plataforma virtual pelo professor
executor, variacdes e atualizacdes anuais de conteudo,
horas de producédo, quantidade de disciplinas a serem

executadas, assisténcia virtual pelo tutor, tempo de

79 Lei 9.610/98:
Art. 50. A cesséo total ou parcial dos direitos de autor, que se fara
sempre por escrito, presume-se onerosa.
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exploracdo comercial por aquela obra, dentre outros,
tendo em vista a variedade de modelos remuneratérios
dos direitos autorais neste campo.

Verifica-se, todavia, a fragilidade da protecéo
juridica dos direitos autorais do docente no ensino a
distancia, ja que, na maioria das vezes, ha uma unica
remuneracado pela obra realizada e esta podera ser
replicada durante anos para centenas ou milhares de
estudantes sem qualquer participacdo econdmica
revertida para o produtor daquela obra.

Ha que se desenvolver uma melhor relacéo
contratual entre os docentes e as empresas de EaD,
fazendo prever a protecdo dos direitos autorais ndo so
no ato da producédo, mas pela sua utilizacdo permanente
no ambito do ensino, especialmente no tocante a
distribuicdo e comercializacdo do material por varios
CUrsos ou por varios anos, além de apresentar clausulas
contratuais que impeg¢am o uso, gozo e disposicao deste
bem intelectual de forma ampla e irrestrita.

No caso de inobservancia ao disposto
contratualmente, seja sobre o uso, gozo ou distribuigéo
do material didatico, seja no tocante a remuneracéao ou,
no caso de omissao contratual, pela inobservancia a
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legislagdo sobre os direitos autorais, € plenamente
possivel exercer, inclusive individualmente (ainda que
em obras coletivas ou de coautoria) o direito a
compensacdo moral e patrimonial pelo fato
descumpridor da empresa contratante.

Ressalta-se, por fim, que os autores tém o
direito irrenunciavel e inalienavel de perceber, no
minimo 5% (cinco por cento) sobre o preco verificado em
cada revenda da obra original, que houver alienado®.

5. Protecédo juridica dos direitos de imagem do

docente e seus reflexos no ambito remuneratério

Os cursos na EaD sao ministrados com
metodologia de aulas semi-presenciais, em que o0
ensino-aprendizado € realizado por video-aulas,
comercializados e veiculados pelo meio audiovisual,
seja da imagem fisica do docente, seja pela utilizacdo da

sua voz. Na maioria dos casos, o0 contrato estabelecido

80 L ei 9.610/98:
Art. 38. O autor tem o direito, irrenunciavel e inalienavel, de
perceber, no minimo, cinco por cento sobre o aumento do preco
eventualmente verificavel em cada revenda de obra de arte ou
manuscrito, sendo originais, que houver alienado.
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entre docente e instituicdo ndo trata da protecao juridica
da exploracdo e veiculacdo da imagem deste
profissional.

O direito de imagem constitui um direito de
personalidade, extrapatrimonial e personalissimo,
tutelando o interesse que tem o individuo de se opor a
divulgacdo da sua imagem, seja em circunstancias
referentes a sua vida privada, seja na tutela do interesse
material na exploracdo econdmica feita por terceiros nao
autorizados (FERNANDES, 2014).

Segundo Bernardo Gongalves Fernandes:

O direito a imagem também recebe
juridicamente um tratamento
bipartido: por “imagem-retrato” trata-
se do direito a reproducao gréfica do
sujeito, seja total, seja parcial; e por
“imagem-atributo”  protege-se a
imagem dentro do seu contexto
(“conjunto de atributos cultivados pelo
individuo e reconhecidos pelo meio
social”) (FERNANDES, 2014, p. 412)

Analisa-se, nesse contexto, a imagem como
produto, ndo a imagem como protecdo da honra,
reputacdo, prestigio e dignidade. O direito de imagem é

tutelado pela norma constitucional, em seu artigo 5°,
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incisos V e X8! e pelo Cddigo Civil Brasileiro, em seu
artigo 20%, além de normas especificas sobre as
reproducdes artisticas e do menor.

Como se observa do texto normativo, o direito a
imagem €& uma garantia constitucional, ndo sendo
possivel o uso da imagem de alguém sem que haja sua
expressa autorizacao, ainda que néo tenha a finalidade
de denegrir essa pessoa, pois cabe somente a esta a
permissao sobre esse uso.

A tutela do direito a imagem da pessoa justifica-

se na preservacao do seu aspecto fisico e também de

81 Constituicdo da Republica de 1988:
Art. 5° Todos sao iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito & vida, a liberdade, a
igualdade, a seguranca e a propriedade, nos termos seguintes:
(...
V - é assegurado o direito de resposta, proporcional ao agravo, além
da indenizagdo por dano material, moral ou a imagem;
(...
X - séo inviolaveis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem
das pessoas, assegurado o direito a indenizac¢do pelo dano material
ou moral decorrente de sua violacao;
82 | ei n.° 10.406/02:
Art. 20. Salvo se autorizadas, ou se necessarias a administracdo
da justica ou a manutencao da ordem publica, a divulgacdo de
escritos, a transmisséo da palavra, ou a publicacdo, a exposicdo ou
a utilizacdo da imagem de uma pessoa poderao ser proibidas, a seu
requerimento e sem prejuizo da indenizagdo que couber, se |he
atingirem a honra, a boa fama ou a respeitabilidade, ou se se
destinarem a fins comerciais.

400



sua personalidade moral, bem como no direito de néo
ter sua imagem explorada financeiramente para
locupletamento ilicito alheio, ofendendo o carater
patrimonial a ser também protegido.

Verifica-se, com isso, que na EaD ha de se
tutelar o direito do docente que usa ndo s6 do seu
conhecimento intelectual, mas também da sua imagem,
evitando uma exploracao deste direito fundamental sem
a contraprestacéo devida.

Salienta-se, inclusive, que a imagem de um
determinado profissional ligada ao curso oferecido pela
instituicdo enseja ndo s6 a sensacdo de credibilidade
daquele curso e da instituicdo, como também numa
maior procura pelos alunos que vém na imagem daquele
profissional uma referéncia visual da seriedade do curso
ministrado.

Isso acarreta numa maior quantidade de alunos
matriculados, bem como numa menor evaséo durante o
curso, justamente pela credibilidade que este
profissional passa pela sua imagem vinculada a
instituicdo promovedora da educacao a distancia.

Devido a essa tutela é que a licenca do uso da
imagem do docente deve ser tratada expressamente no
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contrato de trabalho, celebrado com previsdo da
remuneracao ou ndo, sob pena de enriquecimento sem
causa da instituicdo de ensino contratante.

E mesmo assim, ainda que haja prévia
autorizacédo no contrato da licengca do uso da imagem,
aguela nao é suficiente, uma vez que geralmente ela é
concedida de forma genérica no ato da contratacdo, sem
o docente saber exatamente a dimensdo que sera a
exploragéo e uso da sua imagem no curso. Adiciona-se
o fato de que o contrato celebrado, no momento da sua
realizacdo, jA nasce viciado pela velada coacéo
realizada pela instituichio no sentido de que uma
eventual recusa ou discussao sobre esse direito
acarretaria na auséncia da contratacéo do docente.

Inclusive, diante do trabalho de propaganda que
aimagem do profissional possibilita no ambito comercial,
a auséncia expressa da recusa da utilizacdo da imagem
do docente no contrato celebrado, ndo pode ser
interpretada como concordancia tacita deste, pois as
vantagens econdmicas advindas da veiculagcdo das
imagens do profissional distinguem da atividade fim da
instituicdo de ensino, gerando, assim, o dever de
indenizar aquele profissional (DELGADO, 2013).
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Por isso, a doutrina recomenda que a utilizag&o
da imagem do profissional na EaD seja discutida e
tratada em cada momento desta utilizacdo, deixando
consignado o segmento a ser atingido e as vantagens a
serem obtidas para que o0s envolvidos estejam cientes
dos Ilimites e alcance do direito de imagem
disponibilizado, deliberando ou ndo acerca da
remuneracao separadamente por ato utilizado.

Portanto, a remuneracao pela licenga do uso da
imagem do docente virtual no ensino a distancia deve
estar estabelecida expressamente no contrato
celebrado entre os envolvidos, uma vez que a imagem
do docente enseja em varias vantagens para a
instituicdo de ensino, seja pela credibilidade que aquele
profissional possui no meio académico, pela sua
maneira de ministrar 0s cursos, pela maior procura pelo
curso, pela propaganda que a imagem proporcional,

dentre outras.

6. Concluséao

Na EAD o docente, apesar de ser o elo entre a

instituicdo e os alunos, € pouco valorizada devido ao
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desconhecimento da importancia daquele no processo
do ensino-aprendizado, aliada ao objetivo econdémico
desta modalidade de ensino pelas instituicoes privadas.

A necessidade da profissionalizacdo da
docéncia virtual, mediante a criacdo de legislagéo
especifica que proteja os direitos dela decorrentes
justifica-se em raz&do da precarizacdo do trabalho do
docente na educacao a distancia, especialmente pela
falta de uma regulamentacéo das relacdes trabalhistas
no ambiente virtual.

Diante dessa auséncia legislativa especifica no
tocante aos direitos trabalhistas, cabe ao julgador
promover a protecdo dos direitos decorrentes das
relacbes de trabalho, bem como aos operadores do
direito e aos sindicatos de classe, tendo em vista a
variedade de servicos prestados por este docente, ja
gque a atividade laboral deste profissional enseja a
realizacdo de varias funcbes, muitas vezes néo
remuneradas.

Além da seara trabalhista, ainda surgem outras
guestdes, principalmente no que se refere aos direitos
autorais e de imagem. O docente €, quase sempre,
guem elabora o material didatico do curso, recebendo,
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em geral, por uma unica vez pelo material produzido e o
uso da sua imagem. Além disso, ha certas instituicdes
gue exigem contratualmente que o professor
disponibilize os materiais didaticos para a instituicdo de
ensino, a qual permanece utilizando-os mesmo depois
de rompido o contrato de trabalho.

Tal conduta representa verdadeira expropriacao
dos direitos dos docentes pelas instituicdes de ensino,
motivo esse que exige das legislacdes especificas o
dever de proteger e questionar alguns contratos
celebrados quanto ao uso, gozo e disponibilizacdo do
material produzido e da imagem utilizada. Ou seja, além
do controle de jornada de trabalho, o docente deve ser
juridicamente protegido no que atine aos seus direitos
autorais (decorrentes da confeccao de material didatico)
e aos direitos de imagem (uso da imagem do docente
para fins comerciais).

Nesse sentido verifica-se que a educacao a
distancia carece de regulamentacao especifica quanto a
protecdo dos direitos trabalhistas, bem como ha a
necessidade de se revisitar os institutos dos direitos
autorais e dos direitos de imagem para buscar uma
melhor remuneracao pelos direitos decorrentes destes
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institutos, seja revendo as clausulas contratuais
estabelecidas nos contratos, seja revisando a maneira
de remuneracdo pelas obras realizadas e pelo uso da
imagem.

Sera por meio desta nova perspectiva juridica de
protecdo dos direitos do docente virtual que o ensino a
distancia se profissionalizara, repercutindo em
beneficios, inclusive para o empregador, ja que com
uma melhor qualidade de ensino, h4 mais possibilidade
de procura por parte dos alunos dos cursos a distancia,
bem como menor evasdo daqueles ja matriculados.
Trata-se de uma proposta voltada a resguardar ampla e
integralmente a protecdo dos direitos trabalhistas, de
imagem e autorais do docente que labora no ensino a

distancia.
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Resumo

Nos ultimos meses, inUmeros debates por todo o pais
foram motivados pela a implementacdo do novo regime
fiscal fixado pela Emenda Constitucional n°. 95/2016,
gue impds a Unido limite de gastos primarios, dentre
estes, com a educacéo, por 20 anos. Objetiva-se com o
presente artigo discutir a constitucionalidade da referida
EC. Analisa-se o status da Educacao como direito social
e fundamental de segunda geracao, assegurado a todos
na CF/88, como dever do Estado. Com o intuito de
guestionar a emenda constitucional, discorre sobre o
dever de vinculacao aos principios democraticos e sobre

0 principio da vedacao ao retrocesso.
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Abstract

In recent months, numerous debates throughout the
country were motivated by an implementation of the new
tax regime established by Constitutional Amendment n°.
95/2016, which imposed on the Union the limit of primary
expenditure, among them, with education, for 20 years.
This article aims to discuss the constitutionality of said
amendment. Analyze the state of Education as a social
and fundamental right of second generation, assured to
all in CF/88, as a duty of the State. With the purpose of
guestioning the constitutional amendment, discusses the
duty of attachment to democratic principles and the
principle of the prohibition of retrocession.

Keywords: Education; Fundamental rights; Social
rights; EC N°. 95/2016; Principle fence to backward.
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1. Consideragoes Iniciais

Em um cenéario de muita turbuléncia politica e
grave crise econdmica, ao argumento de reversao, no
horizonte de médio e longo prazo, do quadro de agudo
desequilibrio fiscal em que se encontra a Unido nos
ultimos anos, foi promulgada, em dezembro de 2016, a
Emenda Constitucional n® 95 (EC n°. 95/2016). Por
meio desta, fica congelado, por 20 anos, or¢camento
daquele ente com gastos primarios, dentre os quais se
destaca a educacéo.

Como amplamente divulgado pela midia, a PEC
em questdo foi objeto de acalorados debates em
diversos setores da sociedade, com bons argumentos
tanto a ela favoraveis, quanto contrarios. Mesmo
vencidas, aparentemente, as vozes contrarias se
fizeram mais intensas. Contudo, ndo se encontra na
literatura trabalhos cientificos que objetivem tratar do
assunto de forma mais abalizada, levando em conta o
impacto decorrente do novo regime fiscal, imposto por
meio da EC, na efetivagao dos direitos sociais.

Nesse contexto, insere-se 0 presente trabalho,

gue busca avaliar a constitucionalidade da EC n°.
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95/2016, na medida em que impde limite a gastos com
a educacao, direito social de segunda geracao
assegurado na Constituicdo Federal de 1988. Tal limite,
equivalente a correcdes do gasto do ano anterior apenas
pelo IPCA, sem que se leve em conta o aumento
populacional, ou seja, o0 aumento de sujeitos de direito,
por 6bvio, implicara reducéo progressiva do gasto com
a educacdo. Num pais onde sabidamente 0s recursos
destinados a tal fim s&@o insuficientes, estar-se-a diante
de um grave retrocesso social.

No presente artigo, utilizou-se da pesquisa
tedrico-bibliogréfica, tendo em vista que a construgéo do
debate tedrico ora proposto se apoia na teoria dos
principais autores a discutirem e abordarem o tema ora
posto em debate. No que tange ao procedimento
metodoldgico, optou-se pelo método dedutivo, haja vista
partir-se de uma concepg¢ao macro para uma concepgao
micro analitica, permitindo-se, portanto, a delimitacdo do
problema tedrico. Finalmente, no procedimento técnico,
foram adotadas as analises interpretativas,
comparativas, historicas e tematicas, possibilitando uma
discussdo pautada sob o ponto de vista da critica
cientifica.
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Para melhor analise do tema proposto, dividiu-
se o0 artigo em cinco itens, incluida esta introducao. No
item seguinte, apresenta-se um breve historico do
tratamento concedido a educacdo nos ordenamentos
juridicos de paises de expressdo e nas constituicdes
brasileiras, demonstrando-se as conquistas na area. No
item 3, dada a relevancia do tema Educacéo, destaca-
se seu carater de direito social e de dever do Estado,
ressaltando-se o principio da vedacao ao retrocesso. Em
seguida, no item 4, séo tratadas as principais inovacdes
politico-econdmicas e os reflexos na Educacéo
decorrentes da promulgagao da EC n°. 95/2016. No item
5, sdo tecidas as consideractes finais, seguidas das

referéncias bibliograficas.

2. A Educacao no Ordenamento Juridico Mundial

Ao final do século XVIII, inspirada na Revolucéo
Francesa e em pensadores iluministas, a luta decorrente
da exploragdo das classes menos favorecidas fez do
lema “liberdade, igualdade e fraternidade” ideais que
ecoaram pelo mundo. Essa luta influenciou, inclusive, a

Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidadao de
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1948, quando da previsao do direito a educagéo, em seu
artigo XXVI. Logo, a Educacéo é um direito humano. Da
mesma forma, tais ideais influenciaram a edificacéo de
uma doutrina dos direitos e garantias fundamentais, bem
como a estrutura tridimensional classificatoria das
geracbes dos direitos fundamentais. Para Bergara e
Goncgalves (2008) essas geracbes de direitos
completam o lema da Revolu¢cdo Francesa: Liberté,
Igualité, Fraternité.

Os direitos humanos tidos por fundamentais séo
assim considerados por compreenderem a base de
gualquer sociedade que tenha como principios
norteadores a justica e a igualdade. Sao direitos
necessarios a toda pessoa. Consoante a classica
classificacdo em geracdes, esses direitos se dividem
em: a) direitos de Primeira Geracao (liberdade); b)
direitos de Segunda Geragéo (igualdade) e c) direitos de
Terceira Geracéo (fraternidade) (BONAVIDES, 2004, p.
560-578). H& doutrinadores que defendem a
classificacdo dos direitos fundamentais também em
guarta e quinta geracoes, todavia, o presente artigo nao

adentrara na discussao quanto a referida classificacéo,
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haja vista essa ndo influenciar na andlise do tema
proposto.

Os direitos compreendidos na primeira geragcao
sdo os direitos individuais, de natureza civil e politica.
Segundo Bobbio (1992, p. 32-33), a primeira geragao
contempla direitos de liberdade, pois tinham como
fundamento a limitacdo do poder Estatal e a reserva
para o particular, originando para o Estado uma
obrigacao negativa, de nao fazer. Os direitos de Primeira
Geracdao surgiram com a ideia de Estado de Direito.

Para lurconvite (2007), tais direitos estédo
presentes em todas as Constituicbes das sociedades
democréticas e sao integrados pelos direitos civis e
politicos, como exemplo, o direito a vida, a intimidade, a
inviolabilidade de domicilio, a propriedade, a igualdade
perante a lei etc.

Apés a Primeira Guerra Mundial, com o avanco
do liberalismo politico e econémico no inicio do século
XX, 0 mundo assistiu a deterioracdo do quadro social.
Ante a degradacéo do préprio homem, h4 o advento de
um modelo novo de Estado, o Estado Social de Direito.
Os direitos de segunda geracdo, associadas a esse
cenario, estado ligados diretamente aos direitos sociais,
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por objetivarem a melhoria das condi¢des de vida e de
trabalho da populacao.

Essa nova geracdo reclama do Estado uma
acao positiva, que possa proporcionar condigcoes
minimas de vida digna. Trata-se dos direitos sociais,
econdmicos e culturais, que sempre buscam diminuir as
desigualdades sociais, notadamente proporcionando
protecdo aos mais fracos, como preceitua o principio da
igualdade (IURCONVITE, 2007).

Os direitos de terceira geracdo, por sua vez,
correspondem a fraternidade ou a solidariedade. Dizem
respeito aos direitos daqueles que passam a integrar a
titularidade de grupos humanos como a familia, a
sociedade e a coletividade. Leciona Paulo Bonavides:

Dotados de altissimo teor de
humanismo e universalidade, os
direitos da terceira geracdo tendem a
cristalizar-se neste fim de século
enquanto direitos que ndo se
destinam especificamente a protecéo
dos interesses de um individuo, de um
grupo, ou de um determinado Estado.
Tém primeiro por destinatario o
género humano mesmo, num
momento  expressivo de  sua
afirmacdo como valor supremo em
termos de existencialidade concreta.
Os publicistas e juristas ja o
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enumeram com familiaridade,
assinalando-lhe o carater fascinante
de coroamento de uma evolucdo de
trezentos anos na esteira da
concretizacéo dos direitos
fundamentais. Emergiram eles da
reflexdo sobre temas referentes ao
desenvolvimento, a paz, ao meio
ambiente, a comunicacdo e ao
patriménio comum da humanidade
(BONAVIDES, 2004, p. 569-570).

Ainda sobre os direitos de terceira geracéo,

ensina Alexandre de Moraes:

Por fim, modernamente, protege-se,
constitucionalmente, como direitos de
terceira geracéo os chamados direitos
de solidariedade ou fraternidade, que
englobam o direito a um meio
ambiente equilibrado, uma saudavel
qualidade de vida, ao progresso, a
paz, a autodeterminacao dos povos e
a outros direitos difusos, que sdo, no
dizer de José Marcelo Vigliar, os
interesses de  grupos  menos
determinados de pessoas, sendo que
entre elas ndo h& vinculo juridico ou
fatico muito preciso (MORAES, 2016,
p.60).

Nesse contexto, o direito fundamental a

educacdo se encontra inserido no rol dos direitos de
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segunda geracgdo. Para Alves (2015), é incontestavel o
fato de que a educacdo faz parte dos direitos
fundamentais, devido a intrinseca ligacdo do direito
aguela com a igualdade e a liberdade, isto sem
mencionar sua relacdo com o principio da dignidade da
pessoa humana. Confirma o seu carater de direito
humano fundamental o fato também de, desde 1948,
estar previsto na Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos.

21. A educagdo no ordenamento juridico

brasileiro

Os valores e ideologias que embasam uma nova
Carta Constitucional, por Obvio, refletem o direito
fundamental & educagdo ali resguardado. Sob essa
perspectiva, a educacédo é, portanto, um tema politico.
Para a melhor compreenséao do tratamento dispensado
a educacdo, descrever-se-4, de forma sucinta, a
relevancia dada ao direito & educacdo pelos textos

constitucionais brasileiros.
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No Brasil, segundo Souza (2010), a educagéo
foi direcionada inicialmente para o ensino de portugués,
doutrina cristd, leitura, escrita, canto, musica,
aprendizado profissional e agricola e para a graméatica
latina. Com o decorrer do tempo, a educagéo passou a
ser destinada a uma elite colonial. Posteriormente, todas
as Cartas Constitucionais enfatizaram o tema Educacéao
em graus de abrangéncia diferentes, a depender do
momento historico.

O texto da Constituicio de 1824 (Imperial)
previa direitos civis e politicos a gratuidade da educacéo
priméria para todos seus cidadéos, bem como a cria¢ao
de colégios e universidades. Nesse texto constitucional,
o direito a educacao era excludente, haja vista delimitar
0 acesso a essa garantia constitucional apenas aqueles
por ela considerados cidaddo. Tal Constituicdo né&o
considerava os escravos cidadaos. A despeito da vinda
da Familia Real e da Independéncia do Brasil, a
educacéo brasileira inicialmente realizada por religiosos
jesuitas, sofreu modificacfes cujo objetivo era criar uma
escola util aos fins do Estado, haja vista a necessidade
de se formar no Brasil a elite dirigente do pais
(VELTRONI, 2011).
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J& a Constituicdo de 1891 (Republicana) se
preocupou em atribuir e diferenciar a competéncia
legislativa da Unido e dos Estados no que tange a
educacéo. De acordo com ela, a Uniao legislava sobre o
ensino superior e os Estados legislavam sobre ensinos
secundario e primario, reservando ainda a Unido o
direito de criar e manter instituicbes de ensino superior
e secundario.

A Constituicado de 1934, reflexo da revolugéo de
30 e do consequente rompimento com a Republica
Velha, que provocou 0 movimento de crescente
urbanizacdo e industrializagdo, como forma de
reconhecimento da educacdo pelos governantes,
incorporou os direitos sociais aos direitos dos cidadaos,
principal instrumento de desenvolvimento do pais. A
educacdo foi definida como direito de todos,
correspondendo a dever da familia e dos poderes
publicos, voltada para a consecucdo de valores de
ordem moral e econdmica. A Carta apresentava ainda
dispositivos que organizam a educagdo nacional por
meio de um plano nacional de educagcao de competéncia
do Conselho Nacional de Educacéao, previa a criacéo de
sistemas educativos nos Estados, bem como a

425



composicdo de 6rgaos e a destinagéo de recursos. Seu
texto garantia imunidade de impostos para
estabelecimentos particulares de ensino, auxilio a
alunos necessitados e liberdade de ensino.

A Constituicdo de 1937, por sua vez, vinculava
a educacao a valores civicos e econdémicos, facultando,
a partir de entdo, a educacdo a livre iniciativa. Para
Souza e Santana (2010), tais medidas, aliadas a
centralizacdo politica prépria do regime ditatorial,
causaram um enorme retrocesso. Nessa Carta, a
educacdo gratuita € excepcional, ofertada sem 06nus
apenas aos que alegassem ser pobres nos termos da
lei. Para os demais, caberia 0 pagamento de uma
contribuicdo mensal.

A Constituicdo de 1946, reconhecida como
marco da redemocratizacdo do pais, proporciona a
educacdo um grande avango no que se refere a
participacdo das camadas mais populares no processo
de escolarizacdo. Tal constituicdo reafirmou o0s
principios educacionais democréticos da Carta de 1934
gue haviam sido suprimidos pela Constituicdo outorgada
de 1937 (VELTRONI, 2011). Com a promulgacao do
texto constitucional de 1946, retoma-se a ideia de
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educacdo publica como direito de todos. E, pois,
reestabelecida a vinculacdo de recursos para
manutencdo e desenvolvimento do ensino e definidos
principios norteadores do ensino, dentre eles, 0 ensino
primério obrigatério e gratuito, liberdade de catedra.
Merece destaque a inovacao da previsao de criacao de
institutos de pesquisa.

Com a ConstituicAo de 1967, retoma-se a
limitacdo da liberdade académica, reduz-se o percentual
de receitas vinculadas para a manutencdo e o0
desenvolvimento do ensino. Passa-se a exigir bom
desempenho do estudante para garantia da gratuidade
do ensino médio, bem como se determina a necessidade
de comprovacdo de insuficiéncia de recursos para o
acesso ao ensino superior gratuito. Nessa esteira,
observa-se o fortalecimento do ensino privado, inclusive
mediante previsdo de meios de substituicdo do ensino
oficial gratuito por bolsas de estudo (SOUZA E
SANTANA, 2010).

Na ConstituicAo Federal de 1988, ao se
definirem os objetivos da educacdo e ao se tragar a
estruturacdo do sistema educacional brasileiro, séo
realcadas a perspectiva politica e a natureza publica da
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educacdo. O subitem seguinte dedicar-se-a a analise da
garantia a educacao como direito fundamental no atual

texto constitucional.

2.2. O direito fundamental a educacdo na
Constituicdo Federal de 1988

Na CF/88 (Constituicdo Cidadd), de forma
especial e diferentemente dos demais direitos
fundamentais sociais, a educagdo foi objeto de
regulamentacao detalhada, o que representa um grande
avanco frente as Cartas anteriores. As inovacoes
trazidas pela constituicho ddo ao texto maior
possibilidade de eficacia desse direito fundamental
social.

E no seu artigo 6° que a CF/88 consagra a
educacdo como um direito social. Destaca Pessoa
(2011) a relevancia dada ao direito a educacéo, “como
sendo um dos mais importantes, por ter objetivos de
criar para a nossa sociedade individuos capazes de
desenvolver, pessoas que adquiram 0 minimo
necessario para a sua sobrevivéncia em sociedade”. Foi
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a primeira vez que uma constituicao brasileira explicitou
a declaracéo dos Direitos Sociais, destacando-se, com
primazia, a educacao.

A CF/88, ao afirmar no seu art. 205 ser a
educacédo um direito de todos e dever do Estado e da
familia, consagra o principio da universalidade do
ensino. O referido dispositivo relaciona ainda os
objetivos da educacédo: a) pleno desenvolvimento da
pessoa; b) preparo da pessoa para o0 exercicio da
cidadania; c) qualificacdo da pessoa para o trabalho
(SOUZA E SANTANA, 2010).

Para concretizar tais objetivos e alcangar um
sistema educacional democratico, o ensino deve ser
pautado nos principios norteadores da educacdo que a
CF/88 acolheu no art. 206: a) igualdade de condi¢des
para 0 acesso e permanéncia na escola; b) liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber; c) pluralismo de ideias e de concepc¢des
pedagdgicas, e coexisténcia de instituicbes publicas e
privadas de ensino; d) gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos  oficiais; e) valorizagcdo dos
profissionais da educacao escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente
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por concurso publico de provas e titulos, aos das redes
publicas; f) gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei; g) garantia de padrao de qualidade e h) piso
salarial profissional nacional para os profissionais da
educacdo escolar publica, nos termos de lei federal.

Outra inovacgao constitucional e dispositivo legal
garantidor do direito a educacdo € o art. 208, que
assegura a gratuidade do ensino em todos os niveis de
ensino na rede publica, ampliando-a para o ensino
meédio e para o0 ensino superior. As constituicdes
anteriores admitiam a gratuidade da educacdo apenas
para o ensino médio e de forma excepcional, nunca
tendo sido o ensino superior contemplado nas
constituicdes anteriores (OLIVEIRA, 1999, p. 64).

O art. 208 ratifica também o dever do Estado de
universalizar a educacdo, ao garantir a progressiva
universaliza¢do do ensino médio gratuito; o atendimento
educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de
ensino; o atendimento em creche e pré-escola as
criancas de zero a seis anos de idade; o acesso aos
niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da
criacao artistica, segundo a capacidade de cada um; a
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oferta de ensino noturno regular adequado as condi¢fes
do educando; o atendimento ao educando, no ensino
fundamental, através de programas suplementares de
material didatico escolar, transporte, alimentacdo e
assisténcia a saude.

Para Alves (2015), em decorréncia da natureza
juridica do direito & educacéao prescrita no paragrafo
Gnico do art. 208 da CF/88, o “acesso ao ensino
obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo”. Assim,
€ possivel afirmar que o direito a educacdo é
plenamente eficaz e que sua aplicacdo deve ser
imediata, tornando-o exigivel judicialmente, caso néo
seja prestado espontaneamente. Para esse autor, a
Carta Magna, ao proclamar a educagéao como um direito
fundamental de natureza social, faz com que a sua
abrangéncia ultrapasse a esfera do interesse individual,
deixando de priorizar o individuo, para buscar proteger
o0 bem comum, ou seja, o interesse coletivo, acarretando

ao Estado o dever objetivo de torna-los realidade.

3. Direito social a educacédo como dever do Estado
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De acordo com o art. 205 da CF/88, a educagéo
é um direito de todos e dever do Estado e da familia. E,
pois, um direito fundamental de segunda geracéo
reconhecido constitucionalmente como indispensavel.
Na sequéncia, o art. 208 impde ao Estado o dever da
efetivacdo do direito a educacédo, garantindo, inclusive,
0 acesso ao ensino fundamental gratuito. Nesse tépico,
demostra-se o principal embasamento legal que define
o dever do Estado em garantir aos seus o direito a
educacédo, bem como as justificativas e razdes de sé-lo.

Como dito, a educacao ocupa o destacado posto
de direito humano fundamental, por ser essencial e
indispensavel para o exercicio da cidadania. Para
Pessoa (2011), “entre todos os direitos humanos € o
direito a educacao indispensavel ao cidadao”. Afirma
ainda que “nenhum dos outros direitos civil, politico,
econdmico e social podem ser praticados por individuos
a nao ser que tenham recebido o minimo de educacao”.
Noutras palavras, a CF/88, ao consagrar no art. 6° a
educacdo como um dos mais importantes direitos
sociais, tem por objetivo criar uma sociedade em que
seus individuos sejam capazes de adquirir 0 minimo
necessario para a sua sobrevivéncia em sociedade.
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(2010):

Conforme destacado por Souza e Santana

O grau de educacédo que o individuo
possui € fundamental para sua vida e
para 0s papéis que venha a
desempenhar enquanto ser social,
nos campos de convivio social,
profissional, familiar, no cumprimento
de seus direitos e deveres e de
participacao politica.

Depreende-se que sem O acesso a
educacdo ndo ha possibilidade de
existéncia do Estado Democrético de
Direito, pois aquela é a base para a
sobrevivéncia deste Ultimo, uma vez
gue, existindo educacdo, por via de
consequéncia devera haver o
respeito, o zelo pelas leis, a
condenacdo a corrupgcdo e aos
privilégios, promovendo-se, assim, 0
exercicio da cidadania.

No mesmo sentido, Alves (2015) afirma que o

direito a educacdo como direito fundamental deve ser

vislumbrado no plano subjetivo como condi¢&o essencial

para uma vida digna, e a sua efetivacdo constitui

condicao primordial para o alcance da justica social. Ja

no plano objetivo, € que ocorre a concretizacado desse

direito, pois € na sociedade que se encontra oS seus
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maiores reflexos, vez que a educagao constitui o
principal mecanismo de desenvolvimento do pais.

Para Vieira (2015), a relacdo entre dignidade e
educacdo € estreita, representando a base de toda a
arquitetura da cidadania:

O contetdo em dignidade presente no
nucleo do direito a educagdo é
evidente, visto que a educacdo
representa a base de toda a
arquitetura da cidadania. Quando se
trata de educacdo bésica, salta aos
olhos a relacdo da dignidade da
pessoa humana com o contetdo da
norma constitucional que a consagra,
tendo em vista que esta etapa de
ensino destina-se aqueles que se
encontram num processo inicial de
formacdo da personalidade e
construgdo da cidadania. O direito a
educacao, em virtude de sua natureza
de direito social, possui um contetido
eminentemente prestacional, o que
significa que sua concretizagédo
requer a atuacdo positiva do Poder
Publico, consistente na elaboracéo e
implementacé@o de politicas publicas.
Neste sentido, o Estado é o agente
principal, e possui o dever inafastavel
de oferecer 0s servicos
concretizadores do  direito a
educacdo, com prioridade para os
cidad&os mais carentes.
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Cambi e Zaninelli (2015) afirmam ter a CF/88,
como preocupacao essencial, a tutela da dignidade da
pessoa humana. Defendem que cabe a educacéo
promover o respeito ao valor da dignidade da pessoa
humana, como fundamento da igualdade, da liberdade,
da justica e da paz social. Afrmam ainda que, ao dar
efetividade ao direito a educacéo de qualidade a todos,
permite em especial aos menos favorecidos mobilidade
social, ou seja, a oportunidade de sair da pobreza e
exercer a cidadania de forma plena. Para os autores, 0
gue vulnera o “direito subjetivo publico a educacéo
basica agride a dignidade humana e atenta contra a
cidadania, instaurando um cenério de flagrante
desrespeito a principios democraticos reconhecidos na
Constituicao”.

Mister destacar os principios democraticos que
sustentam a Republica Federativa do Brasil. Dentre eles,
destacam-se como fundamento do Estado a cidadania e
a dignidade da pessoa humana (art. 1°, 1l e Ill, CF/88).
Destacam-se ainda como objetivos fundamentais a
serem desenvolvidos como primazia pela acgao
governamental, a construcéo de uma sociedade justa, 0
desenvolvimento nacional e a erradicacdo da pobreza,
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bem como a redugdo das desigualdades sociais e
regionais (art. 3°, I, Il e Ill). Consoante o entendimento
de Cambi e Zaninelli acima exposto, “0 alcance destes
objetivos democraticos depende da realizagdo dos
direitos fundamentais, dentre eles, destaca-se o direito
a educacao” de qualidade.

O regime democratico brasileiro, como estatui o
art. 1°, caput, da CF/88, é pautado na soberania popular,
logo, é de suma importancia a concretizacdo dos direitos
humanos e da justica social. A politizacdo de uma
sociedade € pressuposto essencial ao bom
funcionamento da democracia. O exercicio pleno da
cidadania democratica, por sua vez, requer a formacao
de cidadaos conscientes e essa consciéncia apenas se
alcanca com a universalizacdo da educacdo (CAMBI;
ZANINELLI, 2015).

Ante a importancia individual e social da
educacdo e pelo disposto no texto da CF/88,
especialmente nos paragrafos 1°, 2 °© e 32 do art. 208,
nao ha discussdo quanto ao direito de acesso a
educagcdo nem quanto a obrigatoriedade na prestacao
do ensino basico de forma gratuita, sendo a gratuidade
inclusive, garantida em qualquer nivel. Dessa forma,
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uma vez cumpridos os requisitos legais, tem o individuo
o direito publico subjetivo oponivel ao Estado, nao
existindo nenhuma possibilidade de esse negar a
solicitagcdo. (PESSOA, 2011).

Além do texto constitucional, diversos outros
dispositivos legais reforcam e tentam viabilizar a
disponibilidade do acesso a educacao. Todavia, em que
pesem os esforcos até entdo ja dispendidos, € sabido
haver ainda grande desigualdade social entre os
diferentes grupos e isso, é claro, reflete diretamente no
acesso ao ensino. Cambi e Zaninelli (2015), ao analisar
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE) de 2013, concluem que o Brasil ndo conseguiu
sequer universalizar a educacdo basica obrigatoria, o

gue demostra haver ainda uma longa jornada.

De acordo com dados oficiais,
provenientes da  sintese de
indicadores  sociais retirados da
pesquisa nacional por amostra de
domicilios (Pnad), realizada pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), foi verificado que o
Brasil ainda nao conseguiu
universalizar a educacao basica dos 4
aos 17 anos de idade. Além disso, o
acesso a escola revela a enorme
desigualdade no acesso ao ensino
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entre as classes sociais. Por exemplo,
92,5% das criancas de 4 e 5 anos,
entre os 20% mais ricos, frequentam
a escola, enquanto apenas 71,25%
das mesmas criangas, pertencentes
aos 20% mais pobres, apresentavam
uma escolarizacao (CAMBI;
ZANINELLI, 2015).

3.1. Dever de \vinculagdo aos principios

democraticos

Para Oliveira (1999, p. 71), o direito a educacéo
no Brasil, do ponto de vista juridico, tem sido
aperfeicoado. Porém, ainda encontra obstaculos
praticos para a sua efetivacdo, o que acaba por restringir
a abrangéncia da nocdo de cidadania. Para ele, é
necessario também entender a legislagédo constitucional
como uma dimensdo da luta politica, isso porque a
eficacia das normas constitucionais depende de duas
torres, que podem ser classificadas em “juridicas” e
“politicas”.

No que se refere a torre juridica, cabe ao
ordenamento juridico promover ou dar condi¢cdes para

gue medidas politicas e administrativas sejam mais
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efetivas. Todavia, garantir a igualdade formal ao direito
a educacao nao torna por si s6 efetivo o acesso, nao
cumpre o principio da universalizagdo nem alcanca a
justica social. O principio da igualdade, insculpido no art.
50 da CF/88, deve acompanhar e direcionar a
interpretacéo de todos os direitos fundamentais sociais,
dentre eles, o direito a educacédo. Corrobora esse

entendimento os ensinamentos de Vieira (2015):

Por conta disto, a Constituicdo
contempla, no art. 206, |, o principio
daigualdade como vetor que orienta a
prestacdo do ensino no pais, dentre
eles, o de nivel basico. A efetividade
do acesso a educacdo basica s6 se
verifica quando as condigbes de
acesso e permanéncia se derem em
condicbes de igualdade. A prestacdo
da educacdao sob a o6tica da igualdade
nao se circunscreve, por exemplo,
somente a oferta de vaga, mas
engloba qualidade de ensino,
valorizacdo do professor, fatores
estes, dentre outros, que conferem o
real significado do pleno gozo do
direito a educacéao basica.

[...]

O principio consagrador da igualdade
de condicbes para 0 acesso e
permanéncia na escola esta
intrinsecamente relacionado com o
principio de garantia do padrdo de
qualidade (inc. VIl do art. 206 da
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CF/1988). Afigura-se irrefutavel o fato
de que ndo se assegura a igualdade
no acesso a educacdo basica se a
qualidade em sua prestacdo for
completamente desnivelada. Nas
escolas onde ndo héa infraestrutura
para o professor e o aluno, ou quando
as aulas s&o ministradas por
professores despreparados ndo se
tem um padrdo minimo de qualidade.

No que tange ainda a isonomia meramente

formal no @mbito educacional, Andrade e Gomes (2015)

confirmam:

A igualdade de condi¢Bes de acesso
ndo pode ser reduzida a uma
isonomia meramente formal, pois isso
ndo atenderia ao ditame de uma
sociedade mais justa. Aqueles que
nao possuiram condicbes
socioecondmicas de conseguir a
educacdo formal valorizada nos
processos de selecdo seriam ainda
mais penalizados com a negativa de
acesso ao ensino, eternizando assim,
em um nefasto circulo vicioso, essa
excluséo social.

Nessa esteira, 0s principios e valores

fundamentais e norteadores do Estado Democratico

Brasileiro devem

nortear a interpretacdo e a
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concretizacdo do direito & educacgdo. Tais principios
constituem também diretriz para o Poder Publico na
formulacdo e implementacdo das politicas publicas
voltadas a educacao formal (VIEIRA, 2015).

Segundo Mazza (2016), por ser uma
constituicdo social, a Constituicdo brasileira também
reconhece as questdes sociais da igualdade, trazendo a
estrutura do constitucionalismo dirigente. Dai as a¢fes
afirmativas nos direitos de segunda geracao. Para ele, é
nesse tipo de constitucionalismo que se sobressai o viés
transformador social, que definira os fins e os objetivos

para o Estado e a sociedade.

E nesses termos que, como afirma
Eros Roberto Grau, a Constituicdo do
Brasil ndo é um mero “instrumento de
governo”, “enunciador de
competéncias e regulador de
processos, mas, além disso, enuncia
diretrizes, fins e programas a serem
realizados pelo Estado e pela
sociedade. N&o compreende tao-
somente um ‘estatuto juridico do
politico’, mas, sim, um ‘plano global
normativo’ da sociedade e, por isso
mesmo, do Estado brasileiro”. Assim,
ndo é uma Constituicdo que substitui
a politica, mas que sujeita a politica a
fundamentacdo constitucional, ou
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seja, vincula as politicas publicas a
ela (MAZZA, 2016).

Para o autor, independentemente do governo, a
politica fiscal tem uma diretriz estabelecida na CF/88 e
gue deve nortear toda a acdo do Estado, bem como

gualquer interpretacdo constitucional.

Com efeito, 0s principios
fundamentais da Constituicdo de
1988 séo determinantes para toda a
acao governamental e as
interpretacdes do texto constitucional.
A politica fiscal do Estado tem,
portanto, uma diretriz, independente
do governo, estabelecida na
Constituicdo, no qual os fundamentos
da Republica Federativa do Brasil
(art.1°) sdo as bases para toda acao
estatal e ponto de partida para sua
implementacéo, que tem, como no art.
3° o0s objetivos ou o ponto de
chegada dessas policias (MAZZA,
2016).

Na direcdo da superacdo dos problemas hoje
ainda enfrentados pela sociedade brasileira no que se
refere ao acesso universal e igualitario a educacao de
gualidade, diversas ag¢bOes afirmativas foram
implementadas. Dentre elas, por meio da Lei n°.

10.260/2001, instituiu-se um programa destinado a
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conceder financiamento a estudantes do ensino superior
(Fundo de Financiamento ao Estudante do Ensino
Superior — FIES). Em 2005, outra politica publica voltada
a oportunizar o acesso a formagao superior a jovens de
baixa renda por meio de bolsas é regulamentada pela
Lein®. 11.096. Mais recentemente, em 2012, promulgou-
se a Lei n° 12.711 que prevé a reserva de 50 % das
vagas das instituicbes federais de educacéo superior
para alunos oriundos da rede publica de ensino e desse
percentual, 50% devem ser destinados aos estudantes
de baixa renda.

Mais uma vez, Alves (2015) é pontual ao
sintetizar a relevancia de medidas juridicas e politicas
assertivas na consecucao do direito social e publico
subjetivo de acesso a uma educacdo digna. Para o
autor, o alcance aos direitos constitucionalmente
resguardados decorrem de acdes e medidas no ambito
politico e administrativo que protejam 0 processo
educacional e proporcionem o desenvolvimento do pais,
principalmente no que diz respeito a diminuicdo das
deficiéncias e desigualdades da sociedade.

Como se observa, desde o primeiro texto
constitucional brasileiro houve especial atencdo com a
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educacédo, tamanha a importancia desse direito para a
formacdo do individuo e sua insercdo na sociedade.
Conforme as  constituicbes  subsequentemente
promulgadas, nota-se o0 carater politico relativo a
garantia de acesso a educacdo, que tende a ser mais
abrangente quando comparado as disposi¢cdes contidas
nas cartas outorgas.

Foi na CF/88 que finalmente se reconheceu
explicitamente o direito & educagdo como direito
fundamental social, garantindo acesso universal e
gratuito e declarando a educacdo como direito publico
subjetivo. Nao so isso, tornou-se direito de todos e dever
do Estado! Foi nessa Carta também que mais se

preocupou em dar eficacia a tal direito.

3.2. Principio da vedacéao ao retrocesso social

Por uma interpretacéo sistematizada da CF/88,
infere-se que a Carta Magna adota, implicitamente, o
principio da proibicdo do retrocesso no que tange aos
direitos sociais conquistados. Isso ocorre como forma de

se garantir uma maior estabilidade constitucional,
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imprimindo efetividade a seguranca juridica (art. 5°,
XXXVI, da CF/88), tipica do Estado de Direito, evitando
gue a ordem juridica sofra com retrocessos decorrentes
das reformas constitucionais.

Como  demonstrado, a educagdo €
inegavelmente um direito social, inserido no rol de
direitos fundamentais da CF/88. Na condicéo de direito
social, vincula o legislador ordinario, exigindo deste que
atue com vistas a efetivar o0s mandamentos
constitucionais, quando da elaboracdo de politicas
publicas.

Recentemente, em 2011, o STF proferiu
importante acérddo no que tange ao direito a educacéo.
Na decisdo, afirma que, em que pese 0S recursos
publicos serem escassos, as decisfes governamentais
deverdo considerar a ‘“intangibilidade do minimo
existencial, em ordem a conferir real efetividade as
normas programaticas positivadas na propria Lei
Fundamental” (BRASIL, 2011, p. 02). Destaca também
ser 0 principio da proibicdo do retrocesso social outra
limitag@o a restricdo dos direitos fundamentais sociais,
conforme trecho extraido da decisédo analisada
(BRASIL, 2011, p. 04):
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A clausula que veda o retrocesso em
matéria de direitos a prestacdes
positivas do Estado (como o direito a

BN

educacdo, o direito a salude ou a
seguranga publica, v.g.) traduz, no
processo de efetivagcdo desses
direitos fundamentais individuais ou
coletivos, obstaculo a que os niveis de
concretizacdo de tais prerrogativas,
uma vez atingidos, venham a ser
ulteriormente reduzidos ou suprimidos
pelo Estado.

Gilmar e Branco (2015, p. 148) registram que a
vinculacdo do legislador aos direitos fundamentais
consagrados pelo texto constitucional significa dever de
observancia ao “nucleo essencial do direito, ndo se
legitimando a criacdo de condi¢cbes desarrazoadas ou
que tornem impraticavel o direito previsto pelo
constituinte”, “mesmo quando a Constituicdo entrega ao
legislador a tarefa de restringir certos direitos”.

No boletim de n°. 53, produzido pela Consultoria
Legislativa do Senado Federal sobre a PEC n°. 55, Viera
Janior (2016, p. 44) afirma ser inconstitucional o entao
projeto, sob o argumento de que as medidas ali
anunciadas promoveriam retrocesso social, e que tal

vedacao € absoluta, pois “destina-se a salvaguardar o
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minimo existencial jA& conferido aos brasileiros mais
necessitados”. Especificamente quanto a educacéo,

defende o consultor que:

O congelamento real a partir de 2017
significara verdadeiro retrocesso no
atendimento as demandas crescentes
enderecadas a educacdo publica.
Paralelamente ao esforco de
assegurar escola na idade adequada
para todas as criangas, ha que se
registrar que em periodos recessivos,
muitos pais retiram seus filhos de
escolas particulares e os matriculam
em escolas publicas. A tendéncia do
sistema nos proximos anos €é de
acolher um numero crescente de
estudantes (VIEIRA JUNIOR, 2016, p.
39).

Em &mbito internacional, conforme nota a
imprensa divulgada pela Organizacdo das Nacgdes
Unidas (ONU), percebeu-se que o novo regime fiscal
impde uma politica publica de bloqueio e reducéo
progressiva de investimentos com gastos primarios,
dentre eles a educacdo. Sobre as medidas
determinadas pela Emenda Constitucional, o “relator
especial da ONU para a pobreza extrema e os direitos

humanos”, Philip Alson, afirma que havera grande
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impacto sobre a populacdo brasileira, provocando
retrocesso social e colocando em risco as geracdes
futuras de receber uma protecéo social abaixo dos niveis
atuais (RIGHTS, 2016).

Assim sendo, o principio da proibicdo do
retrocesso social configura limite para as modificacdes
normativas em questao. Tal principio se apresenta como
valioso instrumento garantidor da dignidade da pessoa
humana e da seguranca juridica, visto que norteia agées

de zelo pelos direitos sociais adquiridos.

4. As principais inovag¢des politico-econémicas e 0s
reflexos na educacado decorrentes da promulgacéao
da EC n°. 95/2016

O novo regime fiscal instituido por meio da
Emenda Constitucional n°. 95 de 2016 (PEC 55) trata-se
da imposicao de limite para o para 0s gastos primarios
da Unido. As despesas primarias sao os investimentos
do governo federal em areas como saude, educacéo,
infraestrutura, ciéncia e tecnologia, previdéncia social,

entre outras politicas publicas.
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De acordo com o item 9 da exposicdo de
motivos contida no PEC (EMI n°. 83/2016 MF MPDG),
ao tratar do tempo de duracdo do Novo Regime Fiscal,
valido para Unido, afirma que esse €& o0 tempo
considerado necessario para transformar as instituicdes
fiscais por meio de reformas que garantam que a divida
publica permaneca em patamar seguro. Afirma ainda
gue tal regime tem por objetivo fixar meta de expansao
da despesa primaria total, que tera crescimento real zero
a partir do exercicio subsequente ao de aprovacéao deste
PEC, o que levara a uma queda substancial da despesa
priméria do governo central como porcentagem do PIB.
Informa o item 9 ser a pretensdo da medida mudar a
trajetéria do gasto publico federal que, no periodo 1997-
2015 apresentou crescimento meédio de 5,8% ao ano
acima da inflacado (BRASIL, 2016).

Segundo o item 10, fixa-se, “para o exercicio de
2017, limite equivalente a despesa realizada em 2016,
corrigida pela inflacdo observada em 2016. A partir do
segundo exercicio, o limite para a despesa priméria sera
naturalmente incorporado ao processo de elaboragao da
lei de diretrizes orcamentarias e da lei orcamentaria
anual, e consistira no valor do limite do exercicio
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anterior, corrigido pela inflacdo do exercicio anterior. Tal
correcéo sera feita pelo indice Nacional de Precos ao
Consumidor Amplo (IPCA)”.

Como observado em noticiérios, jornais, revistas
e em meios eletrbnicos, a EC em questao foi matéria de
acalorados debates em diversos setores da sociedade.
Embora haja argumentos favoraveis a medida, as vozes
contrarias, aparentemente, embora vencidas, se fizeram
ouvir mais intensamente.

Posicdo defendida pelo professor da faculdade
de ciéncias econdmicas da UFGRS, Pedro Fonseca, em
entrevista concedida ao programa TV Multiponto da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, é
gue o novo regime fiscal ignora completamente qualquer
possibilidade de todo o crescimento de receita que pode
ocorrer, e julga inadmissivel considerar que em 20 anos
o PIB ndo ir4 crescer e com isso também a arrecadacao
(PEC...2016).

De acordo com o texto da EC, haveria uma
possibilidade de aumento de investimentos nos 20 anos
de sua vigéncia nos setores contingenciados, dentre
eles o da educacdo. Segundo Marcelo Portugal,
professor de ciéncias econdmicas da UFGRS, € possivel
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0 gasto acima do limite e da inflagdo do ano anterior com
educacdo. Para tanto, devera haver a reducéo
proporcional do gasto em outro segmento, como saude
ou seguranca por exemplo, desde que o soma do
agregado total coincida com a variagdo da inflagéo
(PEC...2016).

No entanto, os limites orcamentarios para as
despesas primarias serdo estabelecidos de forma
individualizada para cada um dos Poderes, Executivo,
Judiciario e Legislativo, o que significa que se o limite
nao for alcancado em um poder, esse valor ndo podera
ser transferido para outro poder. Mecanismo que
demostra para Amaral (p. 659, 2016) ndo haver no
regime fiscal um orcamento nacional planejado e
estruturado como um todo, mas sim uma justaposicao
de orgcamentos isolados, cada um deles limitados pelo
IPCA.

Nessa perceptiva, para Amaral, ao ser analisada
especificadamente a educacdo, o0 Ministério da
Educacdo (MEC), na estrutura do Poder Executivo,
somente podera ter algum investimento maior que limite
fixado pela EC n° 95/2016, se se houver uma
equivalente diminuicdo em outro setor do Poder
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Executivo. E ainda assim, qualquer outro programa social
(como os de Bolsa Familia e Farméacia Popular) podera
apresentar uma proposta orcamentaria maior propondo
expandir de imediato a economia, elevando o Produto
Interno Bruto (PIB) e gerando imediatamente novos
empregos, ou seja, € praticamente impossivel ser
vencida pelo MEC essa “guerra interna” (AMARAL, p.
659, 2016).

Outro ponto que merece ressalva é o argumento
de que a EC n°. 95/2016 desconsidera o crescimento
demografico. Consoante dados do IBGE, para o ano de
2030, projeta-se um aumento populacional superior a
8% (IBGE, 2017). Esse periodo correspondente a 14
anos sob o novo regime fiscal. Ao se fazer uma projecao
para 20 anos, é salutar que seja considerado o aumento
populacional para o periodo, pois 0 or¢camento
congelado relativamente ao ano de 2016 atende a
populacédo atual. Inevitavelmente, o orcamento atual ira
afetar de forma consideravel a prestacdo de servigos
basicos da populacdo conforme ela for aumentando,
envelhecendo e a infraestrutura ja existente for se
deteriorando, tais como escolas, livros, -carteiras,
computadores, qualificacdo de professores etc.
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Mazza (2016), ao analisar a PEC 55, destaca
uma pesquisa realizada em 2012 pela Comisséo
Econbmica para América Latina e Caribe (CEPAL), na
gual se coloca a igualdade como instrumento para se
romper com o paradigma econOmico que tem
prevalecido na América Latina, elevando a igualdade a
condicdo de cidadania, de carater normativo no campo
dos direitos sociais, culturais, politicos, entre outros. Por
esse estudo, ja é possivel verificar que 0 novo regime

fiscal assume posicao diametralmente oposta.

Além de diversas alternativas na
politica econbmica, no campo social,
o documento destaca, como desafio,
que o Estado assuma um papel mais
ativo e decidido em politicas de
vocagdo universalista, no qual o
Estado e a fiscalidade desenvolvam
sistemas mais inclusivos e integrados
de protecao social. Assim, a politica
social teria de seguir essa mudanca
estrutural, fortalecendo o papel do
Estado no &ambito social -
contrapondo-se as politicas de
austeridade, com restri¢éo fiscal e dos
gastos sociais, a fim de que se evite
que elevem as desigualdades,
fomentando a capacitagdo e a
incorporagdo dos trabalhadores nos
mercados formais de trabalho como
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um investimento necessario para a
mudanca estrutural (MAZZA, 2016).

Nesse sentido, observa-se que a EC n°. 95/2016
impactard em diversos outros fatores e aspectos aqui
nao mencionados. Embora seja inviavel tratar de todos
esses aspectos em um unico artigo cientifico, os dados
apresentados e 0s argumentos expostos nesse topico
permitem a verificagdo de alguns efeitos de tal medida
no direito fundamental social a educacédo e, por via
direta, a populacdo brasileira que utiliza do ensino

publico.

5. Consideracdes Finais

A educacdo como direito social encontra-se
inserida no rol dos direitos fundamentais de segunda
geracdo. Os direitos ali relacionados guardam intima
relacdo com os principios da igualdade e da dignidade
da pessoa humana, pois norteiam a reducdo das
desigualdades sociais e a melhoria das condi¢cdes de
vida da sociedade. Tal direito €é previsto nas
constituicbes brasileiras desde a Constituicdo do

Império. Nas constituicbes subsequentes, salvo nas
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outorgadas, observa-se a expansao gradual da garantia
a educacdo, estruturando suas diretrizes e ampliando o
respectivo acesso.

Foi na CF/88 que se concretizou e se declarou
explicitamente a educagdo como direito fundamental
social, garantindo a universalidade de acesso, bem
como a gratuidade do ensino, por meio de uma
regulamentacdo detalhada que Ihe confere maior
eficicia frente aos demais direitos fundamentais sociais.
O texto da CF/88, ao afirmar ser a educacéo direito de
todos e dever do Estado, busca promover o pleno
desenvolvimento da pessoa, preparando-a para o
exercicio da cidadania. Demostra-se, assim, a
importancia da educacdo na construcdo do homem
enquanto ser social. Informa ainda ser a educacdo um
direito publico subjetivo.

Ao dar efetividade ao direito a educacao,
promove-se 0 respeito a dignidade da vida humana,
permitindo, especialmente aos menos favorecidos, a
oportunidade de mobilidade social, de deixar uma
posicdo de exclusdo e integrar-se de forma plena ao
corpo social, capacitando-os ao exercicio da cidadania.
Universalizando-se o0 acesso a educacédo, garante-se a
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todos o exercicio pleno da cidadania democratica, bem
como o respeito e a promoc¢cao do atendimento aos
principios democraticos exarados nos art. 1°, 1 e ll, e 3°,
I, I e lll, da CF/88. Logo, por ser fundamental a
dignidade da pessoa humana, a democracia e ao
exercicio da cidadania, € a educacdo essencial ao
Estado democrético de direito.

Independentemente da avaliacao da
necessidade ou n&o da imposi¢cao de um regime fiscal
para reverter o déficit publico orcamentario, fato € que a
politica governamental assumida com a promulgacéo da
EC n°. 95/2016 determina o congelamento e a reducéo
progressiva dos investimentos em educacdo por 20
anos. Tal medida se opde ao conjunto principiolégico
gue protege e garante as mais valiosas diretrizes do
Estado democrético brasileiro. Tal emenda torna
vulneravel o direito fundamental social a educacgéo, ao
nao Ihe resguardar o cuidado exigido pelo constituinte,
permitindo retrocesso social, na medida em que a
reducdo progressiva de investimentos refletira de forma
depreciativa no valor per capita investido em educacao.

Se 0 ensino publico ja era considerado deficitario
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gualitativamente, com o novo regime fiscal, tendera a
precariedade no longo prazo.

Retroceder significa voltar atras, mudar o
percurso definido quando se inaugurou o0 texto
constitucional de 1988. Ao contrario do que se espera
com a medida - restabelecer a confianca na
sustentabilidade dos gastos e da divida publica para
recolocar a economia em trajetdria de crescimento e
gerar renda e empregos —, 0 que se provoca sera abalo
a seguranca juridica da instituicdo estatal anunciada na
declaracédo preambular, de que o presente Estado se
destinaria a assegurar o exercicio dos direitos sociais, 0
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores
supremos de uma sociedade, além de permitir um
severo retrocesso social.

Assim, a EC n° 95/2016 fere o cunho social
propulsor da transformac¢do quando vulnera a garantia
de investimentos minimos no direito social a educacao.
Passando o Estado por contingéncias orcamentarias,
deve-se priorizar a finalidade do Estado, ou seja,
designar os recursos paras as finalidades primarias,
para a realizacdo dos objetivos fundamentais da
Constituicdo, priorizando o minimo existencial, como
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elemento fundamental para a dignidade humana. Os
principios fundamentais sdo determinantes e
vinculatérios para toda acdo governamental ou
interpretacdo do texto constitucional tomadas pelo
gestor publico. Portanto, a politica fiscal adotada deve
acompanhar as diretrizes estabelecida na Constituicéo,
pois as politicas publicas de um governo sao transitérias,

o0 Estado nao.
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PROCESSO DE ENSINO APRENDIZAGEM
APLICADO AOS CURSOS DE FORMACAO PELA
ACADEMIA DE POLICIA MILITAR DE MINAS
GERAIS

TEACHING PROCESS LEARNING APPLIED TO
TRAINING COURSES BY THE MINAS GERAIS
MILITARY POLICE ACADEMY

Welber Chaves Pereira de Sousa?8®

Edilene Lobo?8

Resumo

Os docentes podem fazer a diferenca no processo
cognitivo quando observam determinados contextos.
Sob o suporte tedrico o presente artigo cientifico procura

identificar qual seja o0 processo de ensino aprendizagem
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aplicado aos cursos de formagao pela Academia de
Policia Militar de Minas Gerais de maneira a
compreender os aspectos que envolvem a formacéo do
profissional encarregado de aplicacdo da lei. Buscou
identificar procedimentos didaticos acerca de préticas de
aprendizado utilizadas pelo corpo docente. Observa-se
gue a docéncia na instituicho militar possui
particularidades préprias, cujo cotidiano e praticas
docentes, formam um arcabouco tedrico e pratico que
estrutura o0 saber docente. O processo ensino
aprendizagem realizado pelos docentes da Academia de
Policia Militar e seu continuo aperfeicoamento s&o
necessarios para melhor constru¢do do conhecimento
dos agentes encarregados de aplicar a lei (policiais
militares do Estado de Minas Gerais) e ainda,
consolidarem uma troca experiéncias entre o professor
e o0 aluno, ampliando o didlogo. Ambos, se tornando
sujeitos de um processo que poderdo crescer juntos e
construirem o conhecimento. A pesquisa proposta, de
acordo com os procedimentos de coleta, envolvera
levantamentos bibliograficos que se fizerem pertinentes
gue tenham a finalidade de demonstrar, explicar e
esclarecer o tema em tela. Ha possibilidade de uma
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analise critica-construtiva acerca do tema do presente
projeto. Nesse sentido, a metodologia e o raciocinio ora
utilizados para a realizacdo desse projeto sedimenta-se

no método dedutivo.

Palavras-chave: Processo Ensino-aprendizagem;

Cursos de Formacéao; Docéncia.

Abstract

Teachers can make a difference in the cognitive process
when they observe certain contexts. Under the
theoretical support of this article, the scientific article tries
to identify which is the process of teaching learning
applied to the training courses by the Military Police
Academy of Minas Gerais in order to understand the
aspects that involve the training of the professional in
charge of law enforcement. It sought to identify didactic
procedures about the teaching practices used by the
teaching staff. It is observed that teaching in the military
institution has its own peculiarities, whose daily and
teaching practices form a theoretical and practical
framework that structures teacher knowledge. The
teaching-learning process carried out by the teachers of
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the Military Police Academy and its continuous
improvement are necessary to better build the
knowledge of law enforcement officers (military police
officers of the State of Minas Gerais) and to consolidate
an exchange of experiences between the teacher and
The student, broadening the dialogue. Both, becoming
subjects of a process that can grow together and build
knowledge. The proposed research, according to the
collection procedures, will involve bibliographical
surveys that are pertinent that have the purpose of
demonstrating, explaining and clarifying the topic on the
screen. There is a possibility of a critical-constructive
analysis on the theme of the present project. In this
sense, the methodology and reasoning used to carry out

this project is based on the deductive method.

Keywords: Teaching learning process; Training

Courses; Teaching.
1. Introducgéo
Os debates nacionais acerca da capacitacao de

profissionais de seguranca publica para o exercicio de
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suas atividades mostram o0s desafios a serem
enfrentados pelas instituicbes policiais militares no
esforco de aperfeigoar os processos de aprendizado nas
academias de policia do pais. A analise exploratorio de
situacbes no ambiente de caserna (ambiente militar),
onde ha um corpo docente ativo e que exerce uma
enorme influéncia na formacéo de agentes da lei, € bem
peculiar e complexa.

O estudo leva em consideracdo que o policial
militar recebe, no periodo de formacdo, uma série de
informacgdes com objetivo de capacita-lo para o exercicio
da atividade que por sua vez, possui algumas
caracteristicas que séo proprias do ensino profissional
de Seguranca Publica.

As peculiaridades de uma formacéo para uma
prestacdo de servicos publico, que visa promover
seguranca publica por intermédio de policia ostensiva,
com respeito aos direitos humanos e participacéo social
em Minas Gerais trazem a tona preocupacdes em torno
do processo de ensino/aprendizagem.

Trata-se de um processo complexo na medida

em que se legitima o agente da lei, enquanto sujeito
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social selecionado pelo Estado, a missao de fazer
cumprir a lei na mesma sociedade a qual ele faz parte.

A investigacdo da formacao policial sob a o6tica
das modernas teorias de educagdo, mais
especificamente na teoria de Paulo Freire, de modo a
identificar fatores envolvendo o corpo docente da
Academia de Policia Militar que interfiram no processo
cognitivo do policial militar torno-se cada vez mai
indispensavel.

Dessa forma, para a presente pesquisa, com 0
intuito de estudar os saberes docentes em um ambiente
militar, no que eles representam para o aprendizado, sua
participagao no processo cognitivo do futuro profissional
de Seguranca Publica, suas atividades pedagdgicas, as
técnicas de ensino-aprendizagem utilizadas em uma
sala de aula, seu perfil académico e profissional,
delimitou-se como recorte nos cursos de formagao
pertencente a estrutura da Academia de Policia Militar
de Minas Gerais, onde o futuro policial militar recebe e
constroi 0 conhecimento de maneira a atuar junto a
sociedade na promocado e garantida dos direitos

fundamentais e dignidade humana.
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2. Policia Militar de Minas Gerais

Para entendimento correto e sistematico do
papel da Policia Militar de Minas Gerais no cenario
normativo da seguranca publica, primeiramente,
percorreremos a funcdo constitucional imposta a da
Instituicdo Militar. Logo ap0és, adentraremos ao campo
juridico estadual e, por fim, no campo regulamentar da
propria corporacao.

As atribuicdes normativas das Policias Militares
dos Estados sao dispostas por meio do art. 144, § 5°, da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil
(CR/88)%". As atribuicdes da Instituicdo Militar também
tém previsdo no campo estadual, por meio das
disposicdes da Constituicdo do Estado de Minas Gerais
(CEMG/89).88

87 Art. 144 — A Seguranca Publica, dever do Estado, direito e
responsabilidade de todos, é exercida para a preservacao da ordem
publica e da incolumidade das pessoas e do patrimdnio, através dos
seguintes 6rgaos: [...] V — Policias Militares e Corpos de Bombeiros
Militares;
[...] 8 5° - As Policias Militares cabem a policia ostensiva e a
preservacdo da ordem publica [...] (BRASIL, 1988).
88 Art. 142 — A Policia Militar e Corpo de Bombeiros Militar, forcas
publicas estaduais, sdo Orgdos permanentes, organizados com
base na hierarquia e disciplina militares, [...] competindo:
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A Constituicdo Estadual, sendo mais detalhista
e ampliando o conceito e respeitando os limites
determinados na Constituicdo Federal, inseriu a missao
de restauracdo da ordem publica, ou seja, quando a
ordem publica for rompida h& necessidade de uma
intervencdo qualificada para restabelecer a paz social.
Ademais, passou a se pensar na dignidade da pessoa
humana, nas garantias dos direitos fundamentais e na
valorizagéo da seguranca cidada e humana, assim como
se depreende na leitura da Diretriz Geral para Emprego
Operacional - DEGEOp da PMMG (MINAS GERAIS,
2010): “A Policia Militar, no exercicio da policia ostensiva
em todas as suas variaveis, deve primar pela garantia
dos direitos fundamentais e promocao dos direitos
humanos.”

Antes mesmo da norma constitucional, porém

recepcionado por ela, o Decreto-Lei n. 667, de 2 de julho

| — A Policia Militar, a policia ostensiva de prevencdo criminal, de
seguranca, de transito urbano, e rodoviario, de florestas e de
mananciais e as atividades relacionadas com a preservacdo e
restauracdo da ordem publica, além da garantia do exercicio do
poder de policia dos 6rgéos e entidades publicos, especialmente
das areas fazendaria sanitaria, de protecdo ambiental, de uso e
ocupacéo do solo e de patrimdnio cultural (MINAS GERAIS, 1989).
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de 1969, estabeleceu em seu art. 3°, as atribuicoes das
policias militares do Brasil.®°

No estado de Minas Gerais, a Lei n. 6 624, de
18 de julho de 1975, que dispde sobre a organizacao
bésica da Policia Militar de Minas Gerais, estabeleceu o
gue denominou missdo da PMMG.®°

Por forca das previsdes normativas, salienta-se
a Policia Militar de Minas Gerais, além de outras
instituicbes de defesa social, € o0 6rgao responsavel pela

manutencdo e preservacdo da ordem publica, de

89 Art. 3° — Instituidas para a manutencdo da ordem publica e
seguranca interna nos Estados, nos Territérios e no Distrito Federal,
compete as Policias Militares, no ambito de suas respectivas
jurisdicdes: a) executar com exclusividade, ressalvadas as missdes
peculiares das Forgas Armadas, o policiamento ostensivo, fardado,
planejado pela autoridade competente, a fim de assegurar
cumprimento da lei, a manutencéo da ordem publica e o exercicio
dos poderes constituidos. b) atuar de maneira preventiva, como
forca de dissuasdo, em locais ou areas especificas, onde se
presuma ser possivel a perturbacao da ordem; c) atuar de maneira
repressiva, em caso de perturbagcdo da ordem, precedendo o
eventual emprego das Forgas Armadas; (BRASIL, 1969).[...]

% Art. 1° — A Policia Militar do Estado de Minas Gerais, considerada
forca auxiliar reserva do Exército, nos termos da Constituicdo, é
organizada com base na hierarquia e na disciplina, sob a autoridade
superior do Governador do Estado, e destina-se a manutencgao da
ordem publica no territério do Estado (MINAS GERAIS, 1975).
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assegurar o cumprimento da lei e o exercicio dos

poderes constituidos no Estado de Minas Gerais.

3. Padronizagdao de uma Matriz Curricular aplicada
aos cursos de formacdo dos 6rgdos de Seguranga

Publica

Em 2003, com vistas a um Sistema Unico de
Seguranca Publica foi criada uma Matriz Curricular
Nacional para a Formacéo Profissional em Seguranca
Pdblica, buscando orientar de forma referencial a
formacdo das forcas responsaveis pela seguranca
publica em todo o pais, sob a 6ética dos Direitos
Humanos e garantia dos direitos fundamentais, sendo
essa matriz modificada ao longo do tempo e estando em
vigor atualmente com a ultima modificagdo realizada em
2014

A Matriz Curricular Nacional -
doravante denominada Matriz -
caracteriza-se por ser um referencial
tedrico-metodoldgico para orientar as
acles formativas - inicial e continuada
- dos profissionais da é&rea de
seguranca publica - Policia Militar,
Policia Civil, Corpo de Bombeiros
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Militar, independentemente do nivel
ou da modalidade de ensino que se
espera  atender. Seus eixos
articuladores e éareas temdticas
norteiam, hoje, os mais diversos
programas e projetos executados pela
Secretaria Nacional de Seguranga
Publica (SENASP). (BRASIL, 2014, p.
12)

Essa matriz traz em seu corpo de forma
detalhada desde as competéncias a serem
desenvolvidas em um contexto publico, como todos os
objetivos a serem alcancados, passando por eixos e
areas tematica, bem como a interdisciplinaridade e traz
orientagdes tedricas e metodoldgicas acerca da ementa
das disciplinas a serem ministradas, ainda procura a
gualidade nas acdes de formacao e, consequentemente,
a melhoria do controle da violéncia e da criminalidade,
conforme descritos nos seus objetivos gerais.

Segundo a Matriz Curricular Nacional (2014),
manteve a dinamica dos eixos articuladores, das areas
tematicas e a orientacdo pedagdgica originarias, pois
foram muito bem avaliadas. Passa a incluir em seu texto
original 0os  seguintes pontos: Competéncias

profissionais extraidas do perfil profissiografico;, nova
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malha curricular (ndcleo comum) que orientara 0s
curriculos de formacéao e capacitacao dos Policiais Civis
e Militares, bem como a malha curricular elaborada,
especificamente, para a formacdo e capacitacdo dos
Bombeiros Militares; carga horaria “recomendada” para
as disciplinas; revisao das referéncias bibliograficas com
sugestdo de novos titulos e atualizacdo das diretrizes
pedagdgicas da SENASP gque visam auxiliar o processo
de implementagao.

Um indicativo da viabilidade da aplicacdo da
Matriz Curricular Nacional € a sua aceitacdo por parte
dos centros de formacao profissional das policias.

A discussédo de um modelo de formacao de
profissionais da policia militar pretende-se evidenciar os
desafios enfrentados pelas instituicbes policiais no
decorrer do tempo e 0s que ainda tém pela frente. No
Brasil, a necessidade de melhorar a competéncia
profissional do policial tem sido formulada sob a forma
de um desempenho mais eficiente, mais responsavel e
mais efetivo na conducdo da ordem e da seguranca
Publica.

As propostas para reformulacdo da formacéo
profissional da policia no pais incorporaram o debate

476



sobre 0os modelos pedagdgicos de formacéo profissional
gue tém sido adotados nas Academias de Policia
tampouco pde em questdo as metodologias relativas as
praticas de intervencdo para a realizacdo de tarefas
cotidianas.

O policial necessita de uma formacgéao
académica multidisciplinar em que diversas areas do
conhecimento sdo necessarias e se interliguem para
formar o processo de formacdo e qualificacdo dos
profissionais de Seguranca Publica.®!

Estes principios da educacdo de seguranca
publica nos remetem a uma pratica pedagdgica de
construgdo do conhecimento, proposta pelo Ministério

91 O policial precisa ter uma formacdo académica multidisciplinar,
em que as areas humanisticas, juridicas, administrativas e técnicas-
profissionais sejam abordadas de forma interdisciplinar e com
temas fundamentais de cada uma delas, ensejando a
transversalidade do curriculo. O estado da arte de cada area deve
ser enfocado sob a ¢6tica do oficio de policia. O curriculo de
formacdo e qualificacdo dos policiais deve proporcionar sua
autonomia para poder enfrentar os conflitos e buscar a melhor
solucdo. O policial precisa ter uma formacéo prépria, pois apenas o
Direito ndo forma um policial, a Administracdo nédo forma um policial,
a Sociologia ndo forma um policial; ou seja, o policial, pela
complexidade da sua atividade e importancia das atividades de
prevencdo, teria que ter todo um processo de conteddo proprio.
BENGOCHEA et al (2004)
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da Justica como adequada ao perfil profissional tragado

em seu estudo.

4. A Educacéao na Policia Militar de Minas Gerais

Atualmente, a estrutura educacional da PMMG
encontra-se prevista na Lei n. 6.624, de 18 de julho de
1975, que dispde sobre a organizagéo bésica da Policia
Militar, regulamentada pelo Decreto Estadual n. 18.445,
de 15 de abril de 1977, mais conhecido como R-100. Na
época da promulgacdo desta legislacdo, a
responsabilidade pelo planejamento, coordenacéo,
controle e supervisdo técnica das atividades de ensino
profissional na PMMG ficavam a cargo da antiga
Diretoria de Ensino, extinta em 1998, estando as
atribuigbes referentes ao acompanhamento do ensino
atualmente de competéncia da Academia de Policia
Militar.

A Academia de Policia Militar, érgéo pertencente
a Policia Militar da Minas Gerais compete gerenciar e
coordenar a Educacdo Técnica e Profissional da

Corporacdo, bem como proporcionar apoio técnico e
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pedagdgico para o aperfeicoamento e formulacdo dos
conteudos curriculares.

Além disso, a Academia de Policia Militar,
unidade central e gestora da Educacéo de Policia Militar,
tem como missdo formar, treinar, qualificar e
especializar policiais militares, potencializando aptiddes
profissionais voltadas a garantia da dignidade, das
liberdades e dos direitos fundamentais da pessoa
humana.

Segundo Silva (2003), mesmo com uma
estrutura que se equipara as melhores escolas do
estado, moldada nas diretrizes da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional e do Ministério da
Educacado, o ensino profissional na Policia Militar de
Minas Gerais ainda possui deficiéncias. Noutra esteira,
ha alguns apontamentos necessarios, para melhor

otimizacdo do sistema educacional.®?

92 5) Criagcdo de um Quadro de Profissionais de Educacdo
Profissional de Seguranca Publica, para evitar a rotatividade
daqueles que participam diretamente do processo de ensino-
aprendizagem que, na maioria das vezes, sdo possuidores de
habilitacdes, mas ndo séo possuidores de habilidades suficientes
para as acdes administrativas e docéncia (...) 6) Criacdo de um
Quadro de Pedagogos, para que possam orientar, coordenar e
inspecionar o processo de ensino-aprendizagem do IESP. 7)
Implementar um Centro de Capacitacdo de Especialistas em
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A Lein. 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional,
em seu art. 83 admite a equivaléncia de estudos do
ensino militar cuja regulacdo deve ser feita em lei
especifica.%

Nesse sentido, a Policia Militar de Minas Gerais
estabeleceu seu proprio sistema de ensino, cuja
regulamentacao especifica € amparada atualmente pela
Lei n. 20.010 de 05 de janeiro de 2012. O propésito de
manter um sistema proprio de educacdo tem como
finalidade proporcionar aos integrantes da corporagao a
capacitacdo para o exercicio dos cargos e funcgbes
previstos na organizacgédo policial militar. Dessa forma, o
sistema de educacéao da Policia Militar de Minas Gerais
encontra-se em funcionamento sem dissociar-se da
politica nacional de educacdo estabelecida para os

demais sistemas de ensino.

Educacdo Profissional de Seguranca Publica, para que o0s
educadores busquem condicbes de se atualizar nos aspectos
pedagogicos, de interacdo tecnoldgica e pessoal. Aprender nao
apenas os conteudos de suas disciplinas e tarefas a serem
realizadas, mas as possibilidades multiplas do processo de
formacao dos policiais. (SILVA, 2003:103)

93 “Art. 83. O ensino militar € regulado em lei especifica, admitida a
equivaléncia de estudos, de acordo com as normas fixadas pelos
sistemas de ensino.”
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No ambito normativo interno, ha previsdo da
Resolucéo n. 4.210, de 23 de abril de 2012, esta aprova
as Diretrizes da Educacdo da Policia Militar de Minas
Gerais e ja no seu artigo 1° apresenta as consideragdes
iniciais do que seja a Educacéo de Policia Militar.%

As Diretrizes para a Educacdo Profissional de
Seguranca Publica tratam das orientacdes gerais para o
desenvolvimento da formac&o, capacitagdo e
aperfeicoamento do profissional de segurancga publica,
embora em alguns aspectos as orientacdes sao
pormenorizadas, confinando as unidades de ensino a
determinadas agdes prescritas. Tais orientagdes séo, de

uma forma geral, sobre a organizacao do ensino.

% Art. 1° A Educagdo de Policia Militar (EPM) € um processo
formativo, de esséncia especifica e profissionalizante, desenvolvido
de forma integrada pelo ensino, treinamento, pesquisa e extenséo,
permitindo ao militar adquirir competéncias para as atividades de
policia ostensiva de preservacdo da ordem publica. § 1° Entende-
se como competéncia a capacidade de mobilizar conhecimentos,
habilidades e atitudes em situacdes reais, necessarias ao exercicio
de cargos na Policia Militar. 8 2° O processo de ensino e
aprendizagem na EPM sera mediado por atividades curriculares
com énfase em abordagens inter e transdisciplinares, respeitando-
se 0s saberes e as experiéncias do discente, com vistas a construir
a competéncia profissional.

[..]
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A educacdo é vista de forma ampla, sendo
considerados outros ambientes que n&do apenas as
escolas. Quanto a educacao de seguranca publica esta
nao é restringida as escolas de formacgéo, sendo inserido
o treinamento profissional, sob a perspectiva de
educacéo continuada.

De acordo com as Diretrizes da Educacéo da
Policia Militar de Minas Gerais, a preparagao do policial
para o exercicio de sua profissdo encontra-se atrelada
as filosofias do policiamento comunitario e direitos
humanos, de forma coerente com alguns pressupostos
basicos para o planejamento, coordenacao, execugao e
controle da missao constitucional da PMMG. Trata-se de
nova estratégia de policiamento ostensivo que preconiza
a participacdo da comunidade através dos Conselhos
Comunitarios de Seguranca, da énfase na prevencéo do
policiamento orientado para a solugédo de problemas,
valorizacdo das unidades basicas de policiamento,
acompanhamento das taxas e indicadores de seguranca

publica, entre outros aspectos.

5. As particularidades no ensino aprendizagem na
Academia de Policia Militar de Minas Gerais
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A formacéo do profissional de seguranca publica
possui caracteristicas peculiares. E realizada dentro de
uma estrutura organizacional militar, hierarquizada e
burocratica. Além disso, exige o desenvolvimento de
competéncias técnicas para o exercicio da atividade
policial através da aprendizagem de conteudos
especificos, como Armamento Policial, Tiro Policial,
Defesa Pessoal, Ordem Unida, Préatica Policial, entre
outros.

Apesar dessas caracteristicas, a Policia Militar
de Minas Gerais tem promovido mudangas na érea de
educacédo profissional, abrindo espaco para parcerias
com universidades e demais instituicbes de ensino
superior, objetivando melhorias no seu sistema de
ensino através de atualizacdo e trocas de
conhecimentos.

Discorrendo sobre os avancos na formacéo do
profissional de seguranca publica, o modelo militar
imposto pela organizacdo militar evoluiu para o ensino
mais policial que temos atualmente. Tal evolugdo do
ensino atrelou-se aos valores democratizantes que
emergiram com a Constituicio Federal de 1988,
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demandando uma nova postura na atuacdo da
Instituicdo, e por consequéncia na formacdo de seus
recursos humanos. Acresce-se a isto, a emergéncia dos
Direitos Humanos e o estudo do tema educacao por
integrantes da PMMG que foram aspectos importantes
para que mudancas na formacao profissional se
processassem.

Apesar dos avancgos ja alcancados na area de
educacédo profissional, melhorias ainda devem ser
incrementadas, com a finalidade de oportunizar a
formacéao do profissional que a sociedade espera.

A organizacdo pedagogica é um fator de
influéncia para a compreensdao das atividades de
educacédo realizadas na Academia de Policia Militar.
Destaca-se neste ponto a padronizacédo dos planos de
curso e programas de disciplina que orientam o0s
docentes na administragdo do conteuddo a ser
ministrado. E oportuno destacar que, para cada
disciplina, ha um coordenador que ¢é designado,
escolhido dentre os professores da matéria. O
coordenador da disciplina é responsavel por reunir 0s

demais professores, antecipando o inicio das aulas, e
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definir procedimentos padronizados e adequar os planos
de curso e programas de disciplina.

Os recursos fisicos e  pedagogicos
disponibilizados para os alunos e professores na
Academia de Policia Militar em suas diversas atividades
buscam atender a todas as turmas de forma equitativa,
na medida de sua disponibilidade. Alguns recursos séo
disponibilizados de forma mais ampla, tais como a
biblioteca e seu acervo e a internet. Outros recursos,
como audiovisuais e multimidia, sdo mais limitados e
dependem de agendamento, o que pode restringir a
atuacao dos professores que deles fazem uso. Em
compensacao, tém em todas as salas retroprojetor e
guadro branco.

Em linhas gerais e, segundo critérios técnicos
educacionais relativos as condi¢cdes necessarias para
um funcionamento adequado e eficaz do ambiente de
aprendizagem, a Academia de Policia Militar conta com
insumos escolares, materiais que, teoricamente,
atendem as exigéncias técnico-pedagogicas do curso
em si e as dos especialistas que tém apontado tais

recursos como indispensaveis para que qualquer
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estabelecimento de ensino tenha impacto positivo no

desempenho de seus alunos.

6. O papel do Docente nos cursos de formacao da
Academia de Policia Militar como instrumento do

construtivismo

Uma vez esclarecidos alguns fatores relativos
aos insumos escolares, avancga-se para a descri¢cado dos
procedimentos adotados para identificar o efeito-
professor no desempenho dos alunos da Academia de
Policia Militar.

A sociedade tem apresentado como demanda a
atuacdo de uma policia-cidada, mais preventiva que
repressiva e que busque solucdes para os problemas de
seguranca publica com a prépria comunidade.

Ser professor ndo € uma tarefa facil. Séo
inumeras as situacdes em sala de aula pelos quais estes
profissionais da educacdo estdo envolvidos. Mesmo
assim, no ambiente escolar, algumas particularidades
sdo decisivas para destacar o desempenho do

professor.
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A importancia do estudo envolvendo docente
enquanto ator significativo no processo de ensino
permite analisar o profissional da educacdo para uma
reflexao epistemoldgica.

Os comportamentos dos docentes, hoje,
apresentam  alguns significados, principalmente
abordando questdes como pressOes exercidas pelo
ambiente escolar advindas na Instituicdo e dos préprios
alunos. O docente para enfrentar diversas situacgoes
conflituosas precisa buscar estratégias para driblar
situacOes de maneira a ser adequar suas praticas de
acordo com as pressoes e repercussoes do trabalho.

Os elementos teoricos do saber docente e seus
modelos conceituais norteiam uma analise acerca de
novos enfoques das praticas e saberes pedagogicos,
entendendo-se que ensinar € muito mais do que uma
simples transmisséo de conteddo a um grupo de alunos.

Os docentes que ministram aulas para 0s cursos
de formacdo da Policia Militar de Minas Gerais nem
todos sdo militares, embora haja um bom nimero de
civis, que estdo sujeitos a cultura interna da

organizacao.
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Tais indicativos nos remetem a um novo modelo
de profissional de seguranca publica. Um profissional
mais criativo, reflexivo e com habilidades para o
desenvolvimento de suas atividades dentro desta nova
concepcao de policia. Um profissional que tenha solidos
conhecimentos para compreender a diversidade de
cenarios; aja legalmente; trabalhe em equipe; busque e
gere continuamente novas informacdes; seja receptivo;
mantenha contato direto com a comunidade; tenha
consciéncia de seu papel social, entre outros aspectos.

As concepcdes dos professores acerca dos
processos de aprendizagem constituem o ponto inicial
para que os docentes elejam os critérios para a tomada
de decisdes em sala de aula.

Uma vez entendidas as concepcbes sobre o0s
processos de aprendizagem pelos professores, podem-
se elaborar estratégias para o desenvolvimento de
projetos e acdes, por parte da Escola que poderéo
minimizar o possivel descompasso entre o discurso
oficial e as concepgdes dos docentes sobre seu
trabalho. E essencial conhecer os docentes para que as

mudancas se materializem (APPLE, 1995).
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Infere-se que os professores experientes, dentro
de sua pratica, desenvolvem suas atividades em
combinacdo pela percepcdo de melhor interatividade
com seus alunos e, a0 mesmo tempo, como tética para
obterem melhores resultados no ensino.

Para compreender o processo da aprendizagem
torna-se importante que a reconhega como um ato que
implica intensa atividade realizada pelo sujeito em
processo interativo e recorrente com 0 meio e com
outros sujeitos, indicando, a0 mesmo tempo processos
de criacdes autbnomas e coletivas. E o individuo que,
para conhecer, realiza algo, reconstréi a sua realidade,
muda interiormente a partir da relacdo consigo mesmo,
com os outros, com a cultura e o contexto (FREIRE,
1996).

Ao descrever quais sdo as melhores praticas
para interacdo do professor com o aluno, é recorrente a
aula expositiva e solucao de problemas. Observa-se que
atividades em grupo e trabalhos dirigidos também séo
utilizados pelos professores da Academia de Policia
Militar com a finalidade de interacdo com seus alunos,

mas em menor proporcdo que os demais recursos.
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Ao se analisar o docente como objeto importante
do presente estudo, cabe observar que os aspectos do
efeito-professor na formacéo dos alunos na Academia
de Policia Militar compreendem uma vasta diversidade
de questdes e de diferentes conotacoes.

A preocupacdo com oS conteudos e o
desenvolvimento da disciplina leva os professores a
seguirem 0s programas propostos pela administragéo
da escola militar, porém eles sentem necessidade de
realizarem adaptacdes, seja para atualizacdo de novas
teorias ou para adequar o proprio tempo para
cumprimento do programa.

Os professores da Academia de Policia Militar
associam-se da pratica com a teoria 0 que auxilia na
aquisicdo de habilidades, citadas como exemplos o
exercicio de atividades operacionais como o0
atendimento a ocorréncias e coordenacéao de operacoes
policiais e a producdo e analise de documentos e
projetos, na esfera administrativa. A participacdo em
cursos, palestras e seminérios também auxiliaram nesse
sentido.

A educacdo deve ser um processo de
construcdo de conhecimento, didlogo centrado na
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relacdo professor-aluno, e no processamento do
conhecimento, que se relaciona com o0 ensino-
aprendizagem, por meio de uma educacgao
problematizadora, contextualizada, o que implica em
operar, criar, ler criticamente, refletir, mudar e agir
conscientemente, a partir da realidade vivida por alunos
e professores. (FREIRE, 1987; BECKER, 1992).

Certa parcela dos docentes da Academia de
Policia Militar sdo agentes da propria instituicdo militar,
no entanto, ha um bom numero que néo séo, logo, nédo
estdo totalmente sujeitos a cultura interna da
organizacdo. Alguns tém mais tempo de sala de aula
gue outros e experiéncia com alunos dos diversos
cursos da carreira militar, segundo a Resolucgéo n. 4.210,
de 23 de abril de 2012, que aprova as Diretrizes da

Educacdo da Policia Militar de Minas Gerais.®® Parte

9 Dos cursos de Formacao Inicial - Art. 11. S&o cursos de formacao
inicial: 1 - Curso de Formacéo de Oficiais (CFO): [...]. Il - Curso de
Formacao de Soldados (CFSd): [...].

Dos Cursos de Qualificacdo Art. 12. Sdo cursos de qualificacédo
profissional: | - Curso de Atualizacdo em Seguranca Publica
(CASP): [...].

Il - Curso Especial de Formacdo de Sargentos (CEFS): [...]. Ill -
Curso Intensivo de Formacédo de Sargentos (CIFS): [...]. IV - Curso
de Formacédo de Cabos (CFC): [...]. V - Treinamento Policial Militar
(TPM) [...]- Dos Cursos Superiores Art. 13. O ensino de nivel
superior compreende 0s seguintes cursos de graduacdo e pOs-

491



deles desenvolve habilidades especificas para lidar com
os alunos e assim por diante.

A construcdo do saber atitudinal dos docentes
militares na Academia de Policia Militar reflete em
situagbes de execucdo de palestras, seminarios,

graduacdo, regulamentados pelo Sistema Estadual de Ensino: | -
Curso de Especializacdo em Gestdo Estratégica de Seguranca
Publica (CEGESP): desenvolvido na modalidade semipresencial,
tem por finalidade habilitar os tenentes-coronéis e majores para as
funcBes e cargos proprios de comando e estado-maior da
Corporacéo e para as funcdes privativas do posto de Coronel; Il -
Curso de Especializagdo em Seguranca Publica (CESP):
desenvolvido na modalidade semipresencial, tem como objetivo
ampliar e atualizar os conhecimentos profissionais dos capitaes,
habilitando-os para as fun¢Bes de oficiais intermediarios e
superiores; Il - Curso de Especializacdo em Gestdo de Policia
Ostensiva (CEGEPO): tem por finalidade especializar o aspirante-
a-oficial na gestao de policia ostensiva, em continuidade ao CFO;
IV - Curso de Bacharelado em Ciéncias Militares (CBCM): tem por
finalidade formar o oficial para o desempenho das fungdes tipicas
do Quadro de Oficiais da Policia Militar (QOPM); V - Curso Superior
de Tecnologia em Gestdo de Seguranca Publica (CSTGSP):
desenvolvido na modalidade presencial, por meio de processo
seletivo Unico entre os subtenentes, 1° sargentos e 2° sargentos do
QPPM e QPE com mais de 15 (quinze) anos de efetivo servico e
com, no maximo, 24 (vinte e quatro) anos de efetivo servigo até a
data do inicio do curso, que preencham as condig8es previstas no
edital do concurso, tem por finalidade formar 2° Tenentes, mediante
aquisicdo de competéncias necessarias ao desempenho dos
respectivos cargos, proprios de cada quadro ou categoria. VI -
Curso Superior de Tecnologia em Seguranga Publica - (CSTSP):
destinado aos cabos e soldados da PMMG, visa a formar os
Sargentos da Corporacao, na condigdo de tecnélogos em operagéo
de seguranca publica, desenvolvendo neles as competéncias
profissionais necessérias para a assunc¢édo das funcdes inerentes
ao cargo de Sargento.
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reunides comunitarias e atendimento de ocorréncias
policiais. No ambiente escolar militar, a observacao de
atitudes de professores experientes tornam-se
exemplos a serem seguidos na vida profissional do
aluno.

No seu cotidiano docente, os professores
mantém uma rotina de aperfeicoamento constante de
suas préticas de ensino aprendizado e de inteiracdo com
os alunos. Os contatos académicos com a pratica
docente se ddo nos cursos de capacitacdo e de
especializacdo, mantendo-se, assim, uma relacdo com
a pratica, mormente com conteudos vinculados a parte
metodolégica de ensino.

Imagine-se que o docente no contexto da
Academia de Policia Militar deve ter uma série de
peculiaridades que né&o teria qualquer sentido em
instituicbes de ensino regular e vice-versa. Uma
instituicdo que se rege por regulamentos fortemente
hierarquizados tem grandes chances de ver um
profissional da educagéo sob certa ética.

Os educadores da Academia de Policia Militar
caminham na direcdo de inovar a pratica pedagogica, no
sentido de buscar compreender a realidade de seus
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alunos tanto do ponto de vista psicoldgico, cognitivo,
afetivo, como socio-cultural. Desse modo, possam
trabalhar rumo a uma educacdo significativa e
construtiva, a qual possa conduzir e levar ao aluno a ser
sujeito consciente de sua realidade social.

O interesse dos professores provocarem uma
reflexdo do seu cotidiano, mesmo que nao seja de forma
constante, provavelmente devido ao fato de ndo terem
uma dedicacao exclusiva da docéncia, j& que a maioria
dos professores é formada por policiais militares, traz um
conforto no que tange ao esforco individual para o
aprimoramento teorico da préatica docente na Academia
de Policia Militar.

Ha particularidades da docéncia que seguem
uma trajetoria de socializacdo e de mobilizacdo de
praticas docentes junto a outros professores. Como
percepcao dessa necessidade de partilhar experiéncias
para articulagdo de saberes, nesses aspectos, 0s
professores da Academia de Policia Militar demonstram
gue ha uma conscientizacdo geral de que a concepcgao
de partilha de experiéncias docentes com outros

professores tem sua importancia na escola militar.
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Conhecer as habilidades e o aluno com maior
profundidade traz indicacBes para levar a uma melhor
eficacia do aprendizado. Desta forma, no rol das praticas
desenvolvidas pelo professor para proporcionar melhor
envolvimento dos alunos esta a inclusdo de variedade e
novidade no conteddo das disciplinas, fornecer
condicbes para o0s alunos responderem questdes
ativamente e permitir o exercicio da criatividade em sala
de aula.

De acordo com o entendimento de Paulo Freire
(1987) o movimento da educacdo do esta imbuido de
filosofia educativa de carater libertador. Assim, nessa
perspectiva, a préxis educativa do educador
comprometido estara contribuindo para que as pessoas
alcancem um novo olhar sobre a vida e a historia, e
neste processo de conscientizacdo de mao dupla, tanto
ensina como aprende. O educando ao produzir novos
saberes vai instrumentalizando-se, fortalecendo no
enfrentamento da realidade que sempre o alienou.

Esse processo formativo que coloca os sujeitos
na condicdo de refletir sobre a problematizacdo da
realidade é o fundamento de uma pratica de educacéo
transformadora, entendendo que a efetivacdo da
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educacdo passa pela construcdo de um curriculo
fortalecedor da identidade do homem que deseja
reconstruir-se para construir outro espaco de producéo,
de vida e de relagdes. Nesse processo de construgéo e
reconstru¢gdo, 0s sujeitos criam e descobrem
significacdes, elaboram conceitos e ideais; sdo capazes
de se conhecerem no ato do conhecimento, ou seja, séo
capazes de reflexao.

De acordo com Paulo Freire (1987) o importante
nao € a transmissdo de conteudos especificos, mas
despertar uma forma de relacdo com a experiéncia
vivida. O dialogo é fundamental na interacdo educador-
educando, ambos considerados sujeitos do ato de
conhecer, tendo como tarefa desvelar o objeto a ser
conhecido.

Os conceitos deste tedrico permitem que se
possa trabalhar hoje, visando ultrapassar a pedagogia
arraigada na memorizagao, autoridade exacerbada dos
docentes e participagcdo do discente extremamente
limitada.

Os problemas da modernidade necessitam de
formacdo de individuos fraternos, cooperativos,
solidarios, integrados e harmoniosos, capazes de
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guestionar a realidade por meio de proposi¢coes
divergentes, pensamentos criativos e inovadores.

Uma educacdo na perspectiva do paradigma
emergente visa superar a inércia dos mecanismos
educacionais tradicionais, caminhando para situacbes
proativas e mobilizadoras, por meio de acdes
curriculares e educativas que possibilitem uma formacgéao
mais aberta, flexivel, interdisciplinar e transformadora
(FREIRE, 1996).

Na tentativa de  construir  propostas
educacionais ativas e participativas a educacao para a
seguranca publica ha certa preocupag¢do em construir
uma visdo de educagdo comprometida com a
solidariedade, a ética e efetividade como premissas
norteadoras do processo educativo.

Percebe-se a énfase numa acéo ativa do aluno,
de sua atividade mental, assumindo a co-autoria na
construcéo do conhecimento. Ainda, percebido de forma
processual, onde o ensino deve ser contextualizado, via
solugéo de problemas reais, valorizando e tendo como
ponto de partida as experiéncias e conhecimentos
prévios dos alunos. Tal proposta parece orientar-se nos
ideais pedagogicos construtivistas.
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Os conhecimentos prévios dos alunos frutos de
suas experiéncias pessoais sdo considerados no
processo de aprendizagem, uma vez que a base para a
construcdo do conhecimento é a estrutura cognitiva do
aluno. O aluno constréi seus esquemas de pensamento
em contato com o mundo. Assim, 0 ensino preocupa-se
em privilegiar o intercambio do aluno com o mundo, com
sua realidade. A aprendizagem significativa ocorre com
a vinculagéo de novas ideias e conceitos aos esquemas
e conhecimentos anteriores do aluno, num processo de
qguestionamento e  comparacdo entre  seus
conhecimentos prévios e 0s novos conhecimentos
apresentados (ZABALA, 2000, p.37).

O papel do professor é o de cooperar, organizar
situacbes de aprendizagem, problematizar, animar o
aluno, fornecer pistas, numa relacdo de reciprocidade e
cooperacdo. O professor deixa de ser o centro do
processo de aprendizagem. Ele sera o mediador de
situacOes de aprendizagem e de conflitos (BREGUNCI,
1996, p.22). O professor tem como fungdo criar
situacbes de aprendizagem, proporcionar condi¢oes
para que o aluno busque as solu¢cdes em ambiente de
cooperacdo e reciprocidade intelectual. Apesar de

498



ocupar o lugar de orientador, deve levar o aluno a
trabalhar em liberdade, de forma autbnoma e

autocontrolada.

[N

Nesta perspectiva, o objetivo da educagéo
desenvolver sujeitos capazes de fazer coisas novas, e
nao apenas repetir o que outras geracdes fizeram,
desenvolvendo mentes criticas. Assim, os métodos de
ensino devem ser ativos, permitindo a acao e interagao
do sujeito com o objeto de conhecimento, vencendo as
dificuldades pela atividade propria e possibilitando a
troca de experiéncias e hipéteses entre os alunos frente
a mesma tarefa ou problema.

Diante da analise pretendida, percebe-se que o
processo ensino aprendizagem realizado pelos
docentes da Academia de Policia Militar e seu continuo
aperfeicoamento sdo necessarios para construcao de
valores que permeiem a solidariedade, a harmonia, a
cooperacao e a inter-relacdo entre o Poder Publico e a
sociedade, sendo esta prestacao de servico estatal mais
justa e dindmica concatenada com um ambiente mais
seguro, uma maior sensacdo de seguranca, a
manutencdo da ordem publica e, principalmente, o
agente da lei promotor dos direitos fundamentais e da
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garantia da dignidade humana das pessoas, sendo um

pedagogo da cidadania.

7. Consideracg0des Finais

O fato de que poucas obras académicas foram
produzidas envolvendo o estudo da formagédo do
profissional de Seguranca Publica, em especial de
policiais militares, evidenciou a caréncia de material
tedrico para pesquisas cientificas nesta area. Isto nao
qguer dizer, no entanto, que ndo existam demandas de
estudos neste sentido.

A conscientizacdo nao poderia fazer parte de
uma educacdo qualquer, mas de um processo voltado
para a responsabilidade social e politica. Nesse
enfoque, o compromisso da acédo educativa consiste
principalmente no desafio de uma pratica pedagodgica
consciente que seja capaz de valorizar os saberes de
seus educandos, estimulando o processo de pesquisa,
desafiando-os a entrarem na aventura da busca de
novas descobertas, partindo de seus conhecimentos
prévios.
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Esse processo formativo que coloca os sujeitos
na condicdo de refletir sobre a problematizacédo da
realidade é o fundamento de uma pratica de educacéo
transformadora, entendendo que a efetivagdo da
educacdo passa pela construcdo de um curriculo
fortalecedor da identidade do homem que deseja
reconstruir-se para construir outro espaco de producéo,
de vida e de relagdes. Nesse processo de construgéo e
reconstru¢gdo, 0s sujeitos criam e descobrem
significacdes, elaboram conceitos e ideais; sdo capazes
de se conhecerem no ato do conhecimento, ou seja, séo
capazes de reflexao.

Os estudos acerca da formacgao policial militar
mostraram o0s desafios a serem enfrentados pelas
instituices policiais no trabalho de lapidar os processos
de aprendizado praticados nas academias de policia. A
Policia Militar de Minas Gerais, inserido neste contexto
de constante mudanca nas suas formas de gestdo de
ensino, procura a melhoria nas acdes de formagcdo em
consonancia com as necessidades do Estado e da
sociedade. Todavia, como em toda organizacgéo policial,

existem dificuldades em sistematizar tais praticas e
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acompanhar o desempenho do docente nos cursos de

formacéo.

8. Referéncias

APPLE, Michael W. Trabalho docente e textos:
Economia Politica das relacdes de classe e de género
em educagédo. Porto Alegre. Artes Médicas, 1995.
BRASIL. Constituicdo (1988) Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, Sdo Paulo: Saraiva, 2015.
BRASIL. MATRIZ CURRICULAR NACIONAL.
Ministério da Justica. 2014, pag. 12.

BENGOCHEA, Jorge Luiz Paz; GUIMARAES, Luiz
Brenner; GOMES, Martin Luiz. A transicdo de uma
policia de controle para uma policia cidada. Sao Paulo:
Séao Paulo Perspectiva, vol. 18, no. 1, p. 119-131. 2004
BREGUNCI, Maria das Gracas. Construtivismo:
Grandes e pequenas davidas. Belo Horizonte: Ceale —
Formato, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 27. ed. Rio de
Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1987.

502



FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: Saberes
necessarios a pratica educativa — 35 ed. S&do Paulo:
Paz e Terra, 1996.

MINAS GERAIS (Estado). Policia Militar de Minas
Gerais. Diretriz para educacao profissional de
seguranca publica — Resolucdo 4023 de 30 de abril de
2009.

Minas Gerais, 2009. Disponivel em:
https://intranet.policiamilitar.mg.gov.br/ementario/pagin
as/legislacaol/view.jsf. Acessado em 05 out. 2016.
RIBEIRO, Ricardo Santos et al. A reforma da educacéo
de seguranca publica na Policia Militar de Minas
Gerais. [Belo Horizonte: s.n, 2001].

SILVA, Juarez de Jesus. A formacao do policial
cidadao na Policia Militar do Estado de Minas Gerais.
Monografia (Especializagéo) - Fundagéo Jodo Pinheiro,
Belo Horizonte, 2003.

ZABALA, Antoni. A Pratica Educativa: Como ensinar.
Porto Alegre: ArtMed, 1998.

503


https://intranet.policiamilitar.mg.gov.br/ementario/paginas/legislacao/view.jsf
https://intranet.policiamilitar.mg.gov.br/ementario/paginas/legislacao/view.jsf

O DIREITO AO USO DO NOME SOCIAL NO AMBITO
ESCOLAR

THE RIGHT TO USE THE SOCIAL NAME IN SCHOOL

Poliana Cristina Gongalves®

Fabricio Veiga Costa®’

Sérgio Henriques Zandona Freitas®

Resumo
O presente artigo foi elaborado através de uma pesquisa

tedrico-bibliogréfica realizada pelo método dedutivo,

% Mestranda em Protecdo dos Direitos Fundamentais pela
Universidade de Italna; pés graduada em Direito Processual pela
UNISUL; Gestdo Puablica Municipal pela Universidade de
Uberlandia/MG; Gestdo Empresarial pelo Centro Universitario de
Patos de Minas/MG; graduada em Direito pelo Centro Universitario
de Patos de Minas/MG.

% Pés-Doutorado em Educacdo — UFMG — 2015. Doutorado em
Direito Processual pela Pucminas — 2012. Mestrado em Direito
Processual pela Pucminas — 2006. Professor da P6s-Graduacgéo
Stricto Sensu em Protecdo dos Direitos Fundamentais da
Universidade de Itauna. Professor da graduacdo em Direito da
Fasasete, Fapam, Faminas-BH e FPL.

98 Doutor em Direito — Pucminas. P6s-Doutor em Direito — Unisinos
e Pos-Doutorando em Direito - Universidade de Coimbra. Professor
da Pés-Graduacao Stricto Sensu em Direito da Universidade
Fumec.

504



partindo do nome civil como um direito de personalidade
e das consequéncias juridicas dessa condi¢do, para o
uso do nome social por travestis e transexuais no
ambiente escolar, de forma a garantir a aplicabilidade do
principio da dignidade da pessoa humana e o
sentimento de aceitacdo social e bem estar dos

transgéneros.

Palavras-Chave: Nome social; Travestis e Transexuais;
Dignidade Humana; Direitos da Personalidade;

Ambiente escolar.

Abstract

This article was prepared through a theoretical-
bibliographic research carried out by the deductive
method, starting with the civil name as a personality right
and the legal consequences of this condition, for the use
of the social name by transvestites and transsexuals in
the school environment as a guarantee of the principle
Of the dignity of the human person, and also as a way of
guaranteeing to these people the feeling of social
acceptance and well-being.
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environment.

1. Introducgéo

A dignidade da pessoa humana € um direito
fundamental que garante aos seus destinatarios varios
outros direitos que dela decorrem. Entre esses direitos
destaca-se, na abordagem proposta na presente
pesquisa, aqueles relativos a personalidade.

Os direitos da personalidade tém importancia
singular na vida das pessoas, na medida em que
frequentemente se relacionam a questdes relativas ao
préprio ser do individuo e o reflexo delas em sociedade.
As consequéncias do exercicio dos direitos da
personalidade apresentam-se de diversas formas,
principalmente em relacdo a insercdo da pessoa na
sociedade.

Entre essas questdes mostra-se relevante a
analise sobre o nome e seu reflexo na vida da pessoa,;

mais especificamente quando o uso de outro nome, que
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ndo o0 nome do registro originario, reflita uma maneira de
garantir dignidade e bem estar a pessoa humana.

Coloca-se, assim, em discussédo, a questdo do
direito ao uso do nome social no ambiente escolar. Essa
guestdo mostra-se delicada, contudo isso nao pode
impedir a discussao do assunto a fim de se encontrar o
melhor caminho e, consequentemente, solucionar os
casos praticos que eventualmente surgirem envolvendo
tal problematica.

Nesse contexto, o presente trabalho é fruto de
pesquisa tedrico-bibliografica, com a utilizacéo de fontes
de autores/pesquisadores que discutem o0 tema
abordado de maneira direta ou indireta. Objetiva-se a
otimizacdo do estudo a partir de uma analise
interpretativa de modo contextualizado e critico com o
referido levantamento tedrico-bibliografico, pesquisa
esta realizada pelo método dedutivo que permitiu partir
de uma analise macroanalitica a partir do nome civil
como um direito de personalidade e das consequéncias
juridicas dessa condicdo, para uma analise
microanalitica do uso do nome social por travestis e

transexuais no ambiente escolar, assegurando-se a
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efetividade do principio da dignidade da pessoa
humana.

A delimitacdo do problema tedrico decorre da
proposicdo da seguinte indagacdo: Qual é a forma
juridicamente adequada de tratamento a ser conferido
aos travestis e transexuais no ambito escolar: Pelo nome
de registro civil ou pelo nome social?

Para encontrar resposta ao questionamento
central propde-se a seguinte estrutura: inicialmente séo
estudados os conceitos e caracteristicas do nome e dos
direitos da personalidade de forma a comprovar que 0
nome, e o tratamento dado a ele, possui direta ligacéo
com o exercicio dos direitos da personalidade.

Em seguida, analisa-se a questdo do uso do
nome social por travestis e transexuais e da importancia
de tal uso como forma de consagracéo do principio da
dignidade da pessoa humana, para ao final fazer aluséo
a adequacdo do uso do nome social no ambiente
escolar, por consagrar o uso do nome social como
efetivo exercicio dos direitos de personalidade e direitos

fundamentais do individuo.
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2. Direito da Personalidade

Para definir o direito a personalidade, faz-se
necessario partir do pressuposto de que a pessoa é
sujeito de direitos e deveres. O Cddigo Civil de 2002
prevé em seu artigo 1° que “toda pessoa é capaz de
direitos e deveres na ordem civil” (BRASIL, 2002).Tal
legislacéo, ao contrario da anterior, utilizou a expresséo
‘pessoa’ ao invés de ‘homem’, para nao incorrer no erro
de desigualar homens e mulheres.

Ao contrario do Codigo Civil anterior, o atual
prefere utilizar a expressédo pessoa em vez de homem,
constante do art. 2° do Cdodigo de 1916, e tida como
discriminatoria, inclusive pelo texto da Constituicdo de
1988, que comparou homens e mulheres (art. 5°, I).
Esse mesmo dispositivo da atual codificacdo traz a ideia
de pessoa inserida no meio social, com a sua dignidade
valorizada, a luz do que consta no Texto Maior,
particularmente no seu art. 1°, inc. lll, um dos ditames
do Direito Civil Constitucional. (TARTUCE, 2017, p.
112).

A expressao ‘pessoa’ serve ainda para definir de
forma precisa a quem a legislacéo assegura o direito, ou
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seja, ‘pessoa’ € a titular dos direitos, deveres e
garantias. Isso a diferencia dos “animais, 0s seres
inanimados e as entidades misticas e metafisicas, todos
tidos, eventualmente, como objetos do direito”
(TARTUCE, 2017, p. 113).

Silvio de Salvo Venosa vem complementar a
ideia do Cadigo Civil de 2002, em trocar a expressao
‘homem’ pela expressédo ‘pessoa’, apenas como uma
adequacao, pois o conteudo nédo se altera, podendo a
expressdo ‘homem’ ser utilizada para representar o
sentido de ‘humanidade’.

O Cddigo Civil de 2002, no seu art. 1°, em
arroubo a favor das mulheres, substituiu o termo homem
por pessoa. A modificacdo € apenas de forma e néo
altera o fundo. Nada impede, porém, que se continue a
referir a Homem com o sentido de Humanidade, sem
gue se excluam, evidentemente, as pessoas do sexo
feminino. (VENOSA, 2013, p. 138).

Dessa forma, a pessoa, figura dentro da relacéo
juridica como sendo aquela capaz de figurar em um dos

polos dessa relacéo juridica.
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2.1 Conceito e Caracteristicas do Direito da

Personalidade

Os Direitos da Personalidade sdo aqueles
basicos da pessoa humana, os quais sao protegidos
pela tutela Estatal, e que nas palavras de Maria Berenice
Dias sao: “Os direitos de personalidade constituem
direitos inatos, cabendo ao Estado apenas reconheceé-
los e sanciona-los, dotando-os de prote¢do propria. Sao
direitos indisponiveis, inalienaveis, vitalicios,
intransmissiveis, irrenunciaveis, imprescritiveis e
oponiveis erga omnes. (2016, p. 197).

Posiciona-se no mesmo sentido Maria Helena

Diniz, quando completa o pensamento ao destacar que:

S&o absolutos, ou de excluséao, por
serem oponiveis erga omnes, por
contarem, em si, um dever geral de
abstencdo. Sao extrapatrimoniais por
serem insuscetiveis de afericdo
econbmica, tanto que, se impossivel
for a reparacao in natura ou reposicao
do statu quo ante, a indenizacao pela
sua leséo sera pelo equivalente. Sao
intransmissiveis, visto ndo poderem
ser transferidos a esfera juridica de
outrem. [...] S&o, em regra,
indisponiveis, insuscetiveis de
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disposicdo, mas h& temperamentos
guanto a isso. [...] S&o irrenunciaveis
ja que néo poderdo ultrapassar a
esfera de seu titular. Sé&o
impenhoraveis e imprescritiveis, nédo
se extinguindo nem pelo uso, nem
pela inércia na pretensdo de defendé-
los, e sdo insuscetiveis de penhora.
[...] s&o necessérios e inexpropriaveis,
pois, por serem inatos, adquiridos no
instante da concepcédo, ndo podem
ser retirados da pessoa enquanto ela
viver por dizerem respeito a qualidade
humana. Dai serem vitalicios;
terminam, em regra, com o Gbito de
seu titular [...]. Sao ilimitados, ante a
impossibilidade de se imaginar um
namero fechado de direitos da
personalidade. (2012, p. 135-136)

Todos esses elementos trazidos por Diniz

formam as caracteristicas do direito da personalidade.

Algumas dessas caracteristicas sao trazidas pelo artigo

11 do Cadigo Civil, sendo assegurado por ele que “com

excecao dos casos previstos em lei, os direitos da

personalidade sdo intransmissiveis e irrenunciaveis, nao

podendo o seu exercicio sofrer limitacdo voluntaria”

(BRASIL, 2002).

Pode-se dizer que os direitos a personalidade,

sdo aqueles ligados ao intimo da pessoa.Tais direitos,
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apesar de conterem uma carga histérica em sua
formacdo, tiveram reconhecimento em momentos
relativamente recentes.

Foi a Declaracdo dos Direitos de 1789 que
impulsionou a defesa dos direitos individuais, a
valorizacdo da pessoa humana e da liberdade do
cidaddo. Com as agressdes causadas a dignidade
humana pela segunda guerra mundial, os direitos da
personalidade se tornaram juridicamente relevantes
para 0 mundo e passaram a ser resguardados na
Assembléia Geral da ONU de 1948, na Convencao
Européia de 1950 e no Pacto Internacional das Nacdes
Unidas (CUNHA, 2014).

O direito a personalidade integra um aspecto da
garantia constitucional da dignidade da pessoa humana.
Sob a dtica da Declaracédo Universal de 1948 pode-se
dizer que os direitos humanos contemporaneos fundam-
se em trés principios basilares, bem como em suas

combinacdes e influéncias reciprocas, quais sejam:

1)o da inviolabilidade da pessoa, cujo
significado traduz a ideia de que néo
se podem impor sacrificios a um
individuo em razdo de que tais
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sacrificios resultardo em beneficios a
outras pessoas;

2)o da autonomia da pessoa, pelo
qual toda pessoa € livre para a
realizacdo de qualquer conduta,
desde que seus atos néo prejudiquem
terceiros; e

3)o da dignidade da pessoa,
verdadeiro nucleo-fonte de todos os
demais direitos fundamentais do
cidadao, por meio do qual todas as
pessoas devem ser tratadas e
julgadas de acordo com 0s seus atos,
e ndo em relacdo a outras
propriedades suas ndo alcancaveis
por eles. (MAZZUOLI, 2014, p. 23)

Percebe-se que “os direitos a personalidade s&o

0s que resguardam a dignidade humana” (VENOSA,

2013, p. 182), ndo sendo permitido a ninguém, por seu

ato voluntério, ceder, dispor, renunciar qualquer desses

2.2 Nome como Direito da Personalidade

nome conferido a pessoa pode ser

considerado como um dos principais direitos da

personalidade. Considera-se que o0 nome detém a

mesma importancia da capacidade civil da pessoa, na
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medida em que ele torna possivel o exercicio dos
demais direitos essenciais a personalidade.

O nome tem uma ligacdo tdo profunda com a
pessoa que o carrega que essa relacdo comecga quando
a pessoa nasce e perdura até apos a sua morte. O nome
possui ainda uma carga de importancia preponderante
gue é a de individualizar a pessoa no meio social em que
ela se encontra. José Roberto Neves Amorim menciona
que “o nome é sinal verbal de identificacdo, capaz de
identificar um individuo com precisdo, criando
individualidade e identificando a pessoa” (2003, p. 5).

O nome é a forma mais significante para se
expressar a personalidade da pessoa, firmando sua
caracteristica mais categoérica perante o ambiente
social. O nome, afinal, € o substantivo que distingue as
coisas que nos cercam, e 0 nome da pessoa a distingue
das demais, juntamente com outros atributos da
personalidade, dentro da sociedade. E pelo nome que a
pessoa fica conhecida no seio da familia e da
comunidade em que vive. Trata-se da manifestacao
mais expressiva da personalidade. (VENOSA, 2013, p.
195).
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O nome tem natureza juridica de direito da
personalidade que, ap0s exaustiva discusséo por parte
dos estudiosos do assunto, acabou por ser positivado
com sua insercao do artigo 16 no Capitulo Il do Cédigo
Civil de 2002, o qual é destinado aos Direitos da
Personalidade. Com isso, “0 nome & um atributo da
personalidade, € um direito que visa proteger a propria
identidade da pessoa, com o atributo de néo
patrimonialidade” (VENOSA, 2013, p. 198). Essa né&o
patrimonialidade é o que diferencia o nome civil do nome
comercial, posto que o ultimo possui conteado mercantil,

e por consequéncia patrimonial.

3. Direito ao Nome.

Como dito anteriormente, o nome é o principal
meio de individualizar a pessoa em sociedade, ou seja,
“0 nome da pessoa natural € o sinal exterior mais visivel
de sua individualidade, sendo através dele que a
identificamos no seu ambito familiar e meio social”
(GAGLIANO, 2002, p. 117). Segundo Walner J.

Quintanilha:
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Desde os primérdios, o homem sentiu
a necessidade de uma identificacdo
para individualizar-se na comunidade
em que se vivia. As pessoas deveriam
ser consideradas isoladamente e,
para tanto, tomavam como referéncia
a familia, o local de moradia, e, até
mesmo, o0s titulos oriundos de
batalhas e guerras e o0s feitos
praticados. (1981, p.6)

Para que o nome produza seus efeitos juridicos
e tenha sua publicidade, absorvendo a caracteristica
erga omnes, deve ele ser registrado em cartério. Assim,
passa 0 nome ter todas as garantias legais previstas na
legislacdo patria.
As garantidas e prote¢ces do nome comecam no artigo
16, do Cadigo Civil de 2002, pois ha a garantia de que
“toda pessoa tem o direito ao nome” (BRASIL, 2002) e
completa ainda, assegurando a composi¢cao “do nome
compreendidos o prenome e o0 sobrenome” (BRASIL,
2002). Nesse sentido, apds 0 registro, 0 nome sera
utilizado e garantira o direito a personalidade da pessoa.

Assim, “[...] o nome civil deve ser registrado,
para efeito de publicidade e de protecédo, em mecanismo
estatal proprio [...] Apds a atribuicdo e o registro do

nome, seu uso torna-se obrigatério. Pode-se citar como
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caracteristica do nome civi:i € um direito da
personalidade, é inestimavel e obrigatorio” (BITTAR,
2006, p. 130).

O prenome tratado na legislacdo é a primeira
palavra que compde todo o nome da pessoa. O
prenome, conforme expde o artigo 59, da Lei 6.015, de
dezembro de 1973, é imutavel, ndo admitindo alteracéo,
exceto em alguns casos excepcionais.

O nome no seu aspecto subjetivo, como visto,
compde a personalidade, sendo o sinal que espelha a
sua individualidade e reconhecimento em sociedade. No
aspecto publico, observe as palavras de Diniz, quando

traz que:

O aspecto publico do direito ao nome
decorre do fato de estar ligado ao
registro da pessoa natural (Lei
n.6.015/73, arts. 54, n.4, e 55), pelo
qual o Estado traca principios
disciplinares do seu exercicio,
determinando a imutabilidade do
prenome (Lei n. 6.015, art. 58), salvo
excegbes expressamente admitidas
(...). (DINIZ, 2012, p. 227)

Analisando-se ainda “pelo lado do Direito

Publico, o Estado encontra no nome fator de
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estabilidade e segurancga para identificar as pessoas”
(VENOSA, 2013, p. 196). Nesse sentido, o nome
apresenta ainda efeitos em relacdo ao Estado, na
medida em que possibilita a individualizacao da relagéo
entre a pessoa publica e a privada.

3.1 Os Elementos Constitutivos do Nome

O nome ¢é composto pelo prenome e
sobrenome, como mencionado anteriormente, 0 que é
garantido pelo artigo 16 do Cdédigo Civil de 2002. Para
Diniz, em regra, séo dois 0s elementos constitutivos do

nome:

O prenome, proprio da pessoa, € 0
patronimico, nome de familia ou
sobrenome, comum a todos os que
pertencem a uma certa familia (CC,
art. 16) e, as vezes, tem-se 0 agnome,
sinal distintivo que se acrescenta ao
nome completo (filho, junior, neto,
sobrinho) para diferenciar parentes
que tenham o mesmo nome, nado
sendo usual, no Brasil, a utilizacdo de
ordinais para distinguir membros da
mesma familia, p. ex.: Marcos Ribeiro
Segundo, embora haja alguns desse
uso entre nds. (DINIZ, 2012, p. 229)
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Ainda, complementando o disposto no Cdédigo
Civil, o artigo 54 da Lei n® 6.015/73 — Lei dos Registros
Publicos determina que no seu assentamento deve
conter “0 nome e o prenome, que forem opostos a
crianca” (BRASIL, 1973). Assim, percebe-se que o
nome, na forma como utilizado no cotidiano, equivale ao
gue a lei trata como prenome, ou seja, 0 primeiro nome
(ou os primeiros nomes no caso de nomes compostos),
gue é determinado pelos pais. Por esse nome a pessoa
normalmente ficara conhecida em seu meio social.

O sobrenome tem por caracteristica revelar as
origens familiares do individuo, bem como distinguir
pessoas com base nas variacdes de
prenome/sobrenome registradas. Ha também a figura
dos elementos secundarios, 0s quais integram o registro
do individuo, normalmente figurando em posi¢ao
intermediaria, entre o prenome e 0 sobrenome ou ao
final. Esses elementos sdo facultativos e a lei ndo os

trata de forma especifica.

3.2 O Principio da Imutabilidade do Nome
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O nome tem como regra ser imutavel,
respeitando as excecdes previstas em lei, sendo que
essa ‘“imutabilidade do prenome visa garantir a
permanéncia daquele com que a pessoa se tornou
conhecida no meio social”. (VENOSA, 2013, p. 205).

O artigo 58, da Lei de Registros Publicos, elenca
gue “o prenome sera definitivo, admitindo-se, todavia, a
sua substituicdo por apelidos publicos notorios”.
(BRASIL, 1973). Sendo assim, o0 nome imputado a
pessoa em seu nascimento nao podera ser alterado por
simples capricho da pessoa, deve-se apresentar
motivos relevantes para sua concessao.

O doutrinador Rubens Limongi Francga,
estabelece que o principio da imutabilidade tem carater
mais rigido, sendo “a mais importante das regras que
objetivam a regularidade da identificacdo das pessoas”
(1975, p. 251). Corroborando com tal pensamento,

Amorim dispde:

O direito ao nome estd intimamente
ligado a identidade da pessoa,
permitindo sua identificacdo no meio
social, capaz de individualizi-lo e
distingui-lo dos demais membros, de
modo que eventuais alteracbes ou
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mudancas poderiam acarretar
problemas das mais variadas
naturezas, desde o reconhecimento
pessoal até o social. (2003, p. 37)

Em contrapartida ao pensamento de que a lei
deve ser rigida, Alexandre Schreiber critica o formato do
direito brasileiro de aplicar o principio da imutabilidade,
sob alegacdo de que a lei impbe a indicacdo de um
nome para toda a pessoa natural no momento do seu
nascimento, “ndo sendo licito que qualquer pessoa deixe
de ter um nome, tornando o nome antes um dever do
gue um direito” (2013, p. 191), acreditando que o direito
deveria se flexibilizar, dada a relevancia do nome na vida
da pessoa.

Por outro lado, Schreiber também defende que
a pessoa nao pode constantemente alterar o nome, para
gue se garanta um razoavel grau de seguranca juridica,
principalmente no que se refere a ndo ocorréncia de
confusédo e fraudes perante a sociedade, notadamente
a fim de impedir alteracdo do nome com a finalidade de
buscar possivel iseng¢do de responsabilidade civil ou
penal, adotando, pois, a concepc¢éo de que “a protecéo

da dignidade humana impde urgente inversdao na
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abordagem dos pedidos de modificagdo de nome”
(2013, p. 191), sob alegacdo de que a rejeicao da
mudanca do nome € que depende de motivos
suficientes, plausiveis e justificados, ndo o0 seu
acolhimento.

Dessa forma, por mais que a possibilidade de
alteracdo do nome seja uma excecao restrita aquelas
hipoteses previstas pela lei, e ainda considerando o fato
de que h& pedidos de alteracdo unicamente para fraudar
ou confundir a sociedade, as pessoas que requerem a
alteracdo do nome normalmente o fazem pela carga
prejudicial carregada pelo nome imposto a ele, ou ainda
requer apenas a adequacdo do nome a sua
personalidade, ndo parecendo razoavel a aplicacdo do
principio da imutabilidade sem possibilidade de
flexibilizagdo, impondo a determinadas pessoas uma
carga de prejuizo moral enorme que configura

verdadeira punicdo em carater perpétuo.

3.3 A Possibilidade de Alteracdo do Registro Civil
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Em casos de comprovada excepcionalidade, o
ordenamento brasileiro admite a alteracdo do registro

civil.

[..] segundo a |legislacdo o
interessado pode alterar seu nome no
primeiro ano apds a maioridade civil,
desde que nao prejudique os apelidos
de familia. Qualquer alteracédo
posterior poderd ser efetuada
somente por excegao e
motivadamente nos casos de
substituicdo do prenome por apelido
publico notério, evidente erro grafico e
exposicao ao ridiculo bem como em
raz8o de adogcdo e casamento,
separacdo ou divércio (CUNHA,
2014).

Salienta-se que toda alteracdo do nome,
ocorrida posterior ao registro de nascimento, somente se
efetuara por sentenca judicial, devidamente averbada no
assento de nascimento, e somente serd admitida caso a
justificativa apresentada seja considerada plausivel,
tomando-se cuidados acerca da prevencao de fraudes e

no que tange a publicidade da medida.
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4. O nome social

Como o objetivo do presente trabalho é realizar
a analise do uso do nome social pelos transexuais e
travestis no ambito escolar, buscar-se-a abordar o nome
social e suas caracteristicas no que se refere a essas
pessoas.

Conforme visto anteriormente, 0 nome € aquele
gue traz a personalidade a pessoa, e o qual exterioriza
sua individualidade, sendo ainda através do nome que
se firma e diferencia as pessoas na sociedade. No bojo
dos direitos da personalidade encontra-se a liberdade da
escolha sexual como verdadeiro reflexo do principio da
dignidade da pessoa humana.

Os grandes pilares que outorgam efetivamente
os direitos humanos — verdadeira viga-mestra assentada
de forma saliente na Carta Constitucional — sdo os
principios do respeito a dignidade da pessoa humana,
da liberdade e da igualdade. O direito & orientacédo
sexual integra o rol dos direitos de personalidade,
devendo ser protegido como direito fundamental, para
gue se promova a realizacdo de quem passa a se
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aceitar, bem como para evitar que os outros violem tal
direito. (DIAS, 2016, p. 125).

Nesse passo foi visto também que o direito a
personalidade é aquele ligado ao intimo da pessoa;
portanto, o nome social deve ser visto como 0 nome pelo
gual a pessoa, nesse caso, o travesti ou o transexual, é
conhecido no seu meio social.

Os transexuais sao diferentes dos travestis, e
ambos nao sdo necessariamente homossexuais. A
guestdao relativa a identidade de género ndo tem sempre
relacdo com a sexualidade. Transexual é quem tem
identidade psicologica diversa de sua conformacgéo de
genitalia, também denominada disforia de género, ndo
apresentando qualquer tipo de disfuncdo de cunho
sexual. O desejo do transexual €, na verdade, parecer
com O sexo oposto por identficar-se com as
caracteristicas dele (ARAN, 2008). Travestis s&o
pessoas que ndo se identificam completamente com
nenhum dos sexos, por iSso se vestem como pessoas
do sexo oposto, mas nédo desejam modificar sua
anatomia. Corrobora dessa idéia de transexualidade

Maria Berenice Dias, ao definir que:
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A falta de coincidéncia entre o sexo
anatdmico e o psicolégico chama-se
transexualidade. E uma realidade que
ainda aguarda regulamentacdo, pois
se reflete na identidade do individuo e
na sua insercdo no contexto social.
Situa-se no ambito do direito de
personalidade e do direito a
intimidade, direitos que merecem
destacada atencdo constitucional.
(2016, p. 216)

No seu intimo, as pessoas transexuais querem
ser reconhecidas pelo que eles exteriorizam, o que eles
sentem, sendo o nome social uma dessas formas de
exteriorizagcdo da personalidade. A apresentacao do
nome social se torna essencial para que nao ocorram
constrangimentos a ele. Em todos os atos de suas vidas,
a populacdo trans identifica-se pelo nome social.
Quando ha necessidade da divulgacdo do nome
registral para fins de correta identificagcéo, transexuais e
travestis 0 escondem, o0 que provoca desconcerto e mal-
estar. (DIAS, 2016, p. 240).

Para que se efetive essa garantia, Dias defende
ainda a criagéo da carteira de nome social, ndo sendo
tal medida uma solucao definitiva, porém, o inicio para

gue se garanta a protecao dessa classe, pois a alteracao
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do nome registral se torna uma batalha burocratica,
cheia de formalidades. Trata-se, no entanto, de uma
solucdo paliativa, pois altera tdo somente o
reconhecimento social do primeiro nome dos individuos,
gque poderdo ser identificados pelo nome que
verdadeiramente os representa e os identifica. O nome
social pode ser compreendido como apelido publico
notaorio.

A duplicidade de prenome néo gera inseguranca
juridica, ndo podendo servir como pretexto para impedir
o exercicio do direito a identidade. Para eventuais
investigacdes, h& varias formas de identificacédo; basta
que as buscas necessdrias se pautem pelo Registro
Geral ou pelo Cadastro de Pessoas Fisicas, ndo pelo
nome registral. (DIAS, 2016, p. 241). O argumento se
baseia no fato de que tal medida n&o traria prejuizos
para o Estado, pois existem varias outras formas de

identificacdo da pessoa do que pelo simples nome.
4.1 Fundamentacdao legal do nome social
O Brasil ndo possui uma lei especifica que

dispde sobre o uso do nome social ou seu registro,
528



contudo ha resolugbes, decretos dentre outros
instrumentos que abordam o assunto. Fazendo uso das
palavras de Francois Ewald, verifica-se que o direito ndo
preexiste suas objetivacbes através das diferentes
teorias que se obstinam a aborda-lo. Pelo contrario,
“‘como pratica sujeita a incessantes transformacoes,
matéria de relacao de forcas, vetor eminente de permuta
e de comunicacgdes sociais, o direito tem necessidade de
refletir a sua sistematicidade, a sua deriva, tal como seu
futuro” (EWALD, 1993, p. 64).

Assim, percebe-se que as legislagdes,
jurisprudéncia, doutrinas e leis, se formam a partir do
contexto social. Dessa forma faz-se importante a criagao
de normas e politicas que atendam as necessidades da
sociedade.

Pensando assim, o estado do Para foi o pioneiro
no Brasil a aprovar e publicar uma portaria instituindo o
uso do nome social para transexuais e travestis nas
escolas do Estado. A Portaria Estadual n° 016/2008,
reflete a necessidade de adequacédo a atualidade de
incluséo, e “esta inserida em um processo histérico que

tem como mote de acdo a visibilidade dos direitos
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sexuais como parte integrante dos direitos humanos”.
(LIMA, 2013, p. 91).

Nesse passo, evoluindo no tempo, o Brasil ainda
apresentou outras fontes de garantia do direito do uso
do nome social. Em 2015, o Conselho Superior da
Defensoria Publica da Uniédo, publicou a Resolugdo n°
108, o qual garantia aos transexuais e travestis usuarios
dos servicos, aos seus funcionérios publicos, e aos que
ali prestavam algum tipo de servigo, o direito de utilizar
0 nome social. Tal resolu¢cdo admite ainda utilizacao do
nome social nos documentos relativos a procedimentos
da reparticdo. A atitude do conselho foi pautada na
necessidade de se garantir o exercicio do direito
fundamental a dignidade humana a essas pessoas.

Nesse sentido:

Considerando que a Defensoria
Pulblica é instituicdo permanente de
promocdo dos direitos humanos,
conforme art. 134 da Constituicdo
Federal; Considerando a dignidade
da pessoa humana, fundamento da
Republica Federativa previsto no art.
1°, Il da ConstituicAo Federal;
Considerando necessidade de se dar
a maxima efetivacdo aos direitos
fundamentais; Considerando a
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necessidade de se dar tratamento
isondmico aos assistidos, membros,
servidores, terceirizados e estagiarios
no ambito da Defensoria Publica da
Uni&o; (...) (CONSELHO SUPERIOR
DA DEFENSORIA PUBLICA DA
UNIAO, 2015)

Posteriormente, em 2016, foi assinado o
Decreto Federal n° 8.727, que em seu artigo 1°, “dispde
sobre o uso do nome social e o reconhecimento da
identidade de género de pessoas travestis e transexuais
no ambito da administracdo publica federal direta,
autarquica e fundacional”.(BRASIL, 2016). Foi entédo
aberto o precedente para o uso do nome social nas mais
diversas esferas da sociedade.

Ademais, pode-se citar diversas outras
resolucdes até mesmo anteriores que a decretada em
2016, como exemplo:, a Resolugdo n° 056/2014, da
Universidade Estadual do Piaui — UESPI, que ja garantia
o direito dos grupos travestis e transexuais, em utilizar
seu nome social para fins de registro académicos na
Universidade. Menciona-se também a Portaria n°
233/2010 do Ministério do Planejamento, a Portaria n°
1.612/2011 do Ministério da Educacéo, a Resolucéo n°

14/2011 do Conselho Federal de Psicologia e a
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Resolucdo n°® 01/2014 que foi elaborada conjuntamente
pelo Conselho Nacional de Politica Criminal e
Penitenciaria e do Conselho Nacional do Combate a
Discriminagcdo. Todos esses instrumentos visam a
garantir aos travestis e transexuais os direitos relativos
ao uso do nome social.

No ambito do Estado de Minas Gerais, tem-se a
Resolugdo = COEPE/UEMG n° 149/2015 que
regulamenta a garantia aos estudantes Transgéneros,
Transexuais e Travestis, do uso de um nome social no
ambito da Universidade do Estado de Minas Gerais-
UEMG; a Resolugcdo CME/BH N° 002/2008 que dispbe
sobre os parametros para a Inclusdo do Nome Social de
Travestis e Transexuais nos Registros Escolares das
Escolas da Rede Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte; o Decreto Estadual n° 47.148 de 27 de
janeiro de 2017 que dispde sobre a adocao e utilizagcéo
do nome social por parte de pessoas travestis e
transexuais no ambito da administracdo publica
estadual; o Decreto Municipal de Belo Horizonte n°
16.533 de 30 de dezembro 2016 que dispde sobre a
inclusdo e o uso do nome social de pessoas travestis e
transexuais nos registros municipais e estabelece
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parametros para seu tratamento no ambito da
administracao direta e indireta; a Resolucdo n. 09/2015
de 07 de Julho de 2015 que estabelece normas que
disp6em sobre o uso do nome social no ambito da
Universidade Federal de Minas Gerais.

Por fim, a resolucdo n. 12 de 16 de janeiro de
2015 editada pelo Conselho Nacional de Combate a
Discriminacdo e Promoc¢des dos Direitos de Lésbicas,
Gays, Travestis e Transexuais - CNCD/LGBT, a qual
estabelece parametros para a garantia das condicdes de
acesso e permanéncia de pessoas travestis e
transexuais - e todas aquelas que tenham sua
identidade de género ndo reconhecida em diferentes
espacos sociais - nos sistemas e instituicées de ensino,
formulando orientacbes quanto ao reconhecimento
institucional da identidade de género e sua
operacionalizacao, dispondo em seu artigo 1° “deve ser
garantido pelas instituicdes e redes de ensino, em todos
0s niveis e modalidades, o reconhecimento e adoc¢éo do
nome social aqueles e aquelas cuja identificacao civil
nao reflita adequadamente sua identidade de género,
mediante  solicitagdo do  proprio interessado”
(CONSELHO NACIONAL DE COMBATE A
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DISCRIMINACAO E PROMOCOES DOS DIREITOS DE
LESBICAS, GAYS, TRAVESTIS E TRANSEXUAIS,
2015).

Dessa forma, percebe-se que ja estao vigentes
diversos instrumentos normativos que visam garantir o
direito ao uso do nome social, 0 que demonstra inegavel
avanco social em relacdo ao estabelecimento mais
amplo dos direitos da personalidade aos travestis e

transexuais.

5. O uso do nome social por transexuais e travestis

no ambiente escolar

Conforme demonstrado, ja ha precedentes
aptos a serem utilizados para a defesa do direito ao uso
do nome social no ambiente de ensino. Contudo, faz-se
importante mencionar que tais autorizacbes s&o
exclusividade das instituicbes de ensino superior. Nao
foi verificado nenhum instrumento congénere que
disponha sobre 0 assunto nos niveis basico e médio de
ensino.

Desse modo, apresenta-se a necessidade de

intervencdo para que desde os primeiros periodos do
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ensino haja a garantia do exercicio do direito. Tal atitude
€ imprescindivel para que a pessoa néo seja suprimida
em sua liberdade, por um periodo que € tdo importante
para sua formacado. Essa intervencado, ndo é apenas em
permitir o uso do nome social, mas envolve um trabalho
de formacéo do cidaddo, com base na mentalidade de
gue existe essa diversidade na identidade de género na
sociedade, e de que todos sdo dignos de respeito.

N&o basta a simples liberacdo de uma menina
para usar o nome de menino se assim lhe convier, sem
gue VvOCé conscientize seus pares que isso reflete o
direito dela e que na sociedade ha essa diversidade de
pessoas.

Nesse sentido, menciona-se 0s Principios
de Yogyakarta, pois tal documento da Organizacéo das
Nacoes Unidas dispbe sobre a aplicagao da legislacao
internacional de direitos humanos em relacdo a
orientacdo sexual e identidade de género. Em seus 29
principios séo trazidas diretrizes a serem adotadas pelos
Estados sobre o0 assunto.

Em se tratando de ensino, o principio 16, cujo o
titulo é “Direito a Educacéo”, apresenta as seguintes
garantias:
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Toda pessoa tem o direito a
educacdo, sem discriminagdo por
motivo de sua orientagdo sexual e
identidade de género. Os Estados
deveréo:

a) Tomar todas as medidas
legislativas, administrativas e outras
medidas necessarias para assegurar
0 acesso igual & educacdo e
tratamento igual dos/das estudantes,
funcionarios/as e professores/ as no
sistema educacional, sem
discriminacdo  por  motivo  de
orientagdo sexual ou identidade de
género;

b) Garantir que a educagdo seja
direcionada ao desenvolvimento da
personalidade de cada estudante, de
seus talentos e de suas capacidades
mentais e fisicas até seu potencial
pleno, atendendo-se as necessidades
dos estudantes de todas as
orientacdes sexuais e identidades de
género;

c) Assegurar que a educacdo seja
direcionada ao desenvolvimento do
respeito aos direitos humanos e do
respeito aos pais e membros da
familia de cada crianca, identidade
cultural, lingua e valores, num espirito
de entendimento, paz, tolerancia e
igualdade, levando em consideragéo
e respeitando as diversas orientacdes
sexuais e identidades de género;

d) Garantir que o0s métodos
educacionais, curriculos e recursos
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sirvam para melhorar a compreenséo
e o0 respeito pelas diversas
orientacBes sexuais e identidades de
género, incluindo as necessidades
particulares de estudantes, seus pais
e familiares;

e) Assegurar que leis e politicas déem
protecdo adequada a estudantes,
funcionérios/as e professores/as de
diferentes orientacbes sexuais e
identidades de género, contra toda
forma de excluséo social e violéncia
no ambiente escolar, incluindo
intimidacéo e assédio;

f) Garantir que estudantes sujeitos a
tal exclusdo ou violéncia ndo sejam
marginalizados/as ou segregados/as
por razdes de prote¢cdo e que seus
interesses sejam identificados e
respeitados de uma maneira
participativa;

g) Tomar todas as medidas
legislativas, administrativas e outras
medidas necessarias para assegurar
gue a disciplina nas instituicbes
educacionais seja administrada de
forma coerente com a dignidade
humana, sem discriminacdo ou
penalidade por motivo de orientacado
sexual ou identidade de género do ou
da estudante, ou de sua expressao;
h) Garantir que toda pessoa tenha
acesso a oportunidades e recursos
para aprendizado ao longo da vida,
sem discriminacdo por motivos de
orientacdo sexual ou identidade de
género, inclusive adultos que ja
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tenham sofrido essas formas de
discriminacdo no sistema
educacional. (YOGYAKARTA, 2007)

Verifica-se, dessa forma, que instrumentos
internacionais ja reconhecem os direitos relativos a
orientacao sexual ou identidade de género no ambiente
educacional, sendo imperiosa a necessidade de
adequacao do ordenamento juridico interno a essa nova
necessidade social.

Por fim, vale ressaltar que “a falta de seguranca
juridica ndo pode ser utilizada como justificativa para
impedir a alteracdo do nome de uma pessoa inserida na
realidade transexual” (FERRAZ; LEITE, 2015, p. 275).
Dessa forma, verifica-se a completa adequacdo do
direito ao uso do nome social pelo travesti ou transexual,
nao s6 no ambiente escolar, mas também em todos os
ambientes de convivio social a fim de proporcionar ao
individuo o efetivo gozo dos seus direitos de
personalidade e, em consequéncia, do seu direito

fundamental de dignidade.

6. Concluséao
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Com o presente estudo foi possivel concluir que
o direito ao nome tem singular importancia na vida da
pessoa, destacando tal importancia quando se verifica
gue o nome é o instrumento de identificagdo do individuo
na sociedade, e que por isso exerce total influéncia na
forma de reconhecimento da pessoa humana.

O individuo adequadamente tratado e
reconhecido em sociedade tem efetivamente observado
0 aspecto pessoal do seu direito de personalidade, na
medida em que se Vvé respeitado e reconhecido como
sujeito de direitos.

A permisséo do tratamento do travesti e do
transexual pelo nome social torna evidente a
necessidade de se oferecer o devido respeito a cada um
dentro da sua personalidade. Impor o uso do nome de
registro a quem néo se identifica com o género bioldgico
representa verdadeiro retrocesso em relacdo aos
direitos de liberdade e dignidade. O desrespeito as
condicbes psiquicas de quem se enxerga de forma
diversa daquela que nasceu pode gerar, além de
consequéncias psicolégicas, o afastamento social,
levando ao ndo exercicio de diversos outros direitos
inerentes a personalidade.
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No ambiente escolar mostra-se ainda mais
relevante a necessidade de se respeitar a condicéo do
outro, dando-lhe o tratamento que lhe seja confortavel
sob o aspecto de género, pois, sendo a escola um
ambiente de aprendizado e de construcédo de valores,
esta deve obrigatoriamente salvaguardar a quem a
frequenta o direito de ser respeitado por suas condicfes
e orientacao sexual.

Nesse sentido, verifica-se que, apesar de ainda
nao ser uma realidade plena, o uso do nome social é
juridica e socialmente adequado no ambiente escolar,
cabendo ao Poder publico e a iniciativa privada tomar
medidas que garantam esse direito a quem dele quiser
usufruir, sem que tal opcéo possa lhe causar qualquer

embaracgo ou constrangimento.
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	A mudança do perfil dos alunos, contudo, é resultado do aumento significativo de oferta de cursos de direito no Brasil, mas também das mudanças importantes ocorridas no mundo a partir da queda do Muro de Berlim, que aconteceu em 09/11/1989, quando, ps...
	O fim da Guerra Fria, do dualismo político e filosófico do mundo ocorrido a partir de então, determinou o início dos tempos atuais e da era da informação, que foi cada vez mais difundida a partir do início dos anos 1990, quando a internet começou a se...
	Os livros impressos, a universidade e o professor, que eram até o início dos anos 1990 as principais referências de informação e de conhecimento, passaram a conviver com a liberdade exponencial de criação, de expressão e de informação permitidas pela ...
	A geração e a transmissão das ideias e das informações, que baseava-se, fundamentalmente, na lógica quase absoluta do pensamento racional, por meio de palavras escritas (impressas) e faladas (presencialmente), passou em poucas décadas, desde os anos 1...
	Diante desse contexto, no âmbito específico do ensino do direito, as metodologias de ensino jurídico precisam não apenas evoluir, mas agregar múltiplas (e novas) experiências e possibilidades de informação, de formação e de encantamento dos alunos, co...
	O problema é que o ensino jurídico ainda não é orientado para isso e as metodologias tradicionais usadas no Brasil valorizam quase que exclusivamente o método dedutivo e escolástico, desenvolvido principalmente por meio de aulas expositivas formais (r...
	Tudo isso, para que o discente dos cursos jurídicos seja instigado, cada vez mais, a pensar de maneira sistêmica (holística) e estratégica, o que exige não apenas a mudança ou o aprimoramento das metodologias de ensino usadas nas salas de aula, mas ta...
	Nesse sentido, o desenho, a comunicação imagética e os mapas mentais podem representar novas e instigantes possibilidades para o aprimoramento e/ou para a renovação das metodologias de ensino jurídico usadas pelos antigos, pelos atuais e pelos futuros...
	2. A importância do desenho para a explicitação das ideias e para o ensino
	Como demonstra Edgar Morin:
	De fato, as pessoas podem pensar e expressar as suas ideias e sentimentos de diversas maneiras: por meio de palavras faladas e escritas, por meio de imagens estáticas ou em movimento, por meio da música, do teatro, do cinema. Todavia, tradicionalmente...
	Entretanto, nem sempre foi assim, pois na antiguidade mais remota, no tempo das cavernas, o ser humano se comunicava com as futuras gerações por meio de histórias contadas e repassadas oralmente, bem como por meio de desenhos, que, inclusive, permitir...
	Não obstante, atualmente, antes da alfabetização, as crianças ainda se comunicam muito por meio de desenhos. Por isso, nessa etapa do desenvolvimento da criança, é relativamente comum encontrar o estímulo escolar que leva as crianças à comunicação por...
	Mas, como Morin esclarece:
	Não há, pois, que se falar na impossibilidade do ensino formal ocorrer no Direito ou em qualquer outra ciência, por meio da combinação de palavras e imagens (desenhos), de razão com emoção (afetividade). Ao contrário: o conhecimento humano acontece e ...
	Não obstante, vale ressaltar que, segundo Sibbet (2013), a maior habilidade natural do ser humano para se comunicar ocorre por meio do desenho, pois:
	Por isso, conforme Dan Roam, não há maneira mais poderosa de provar que conhecemos algo do que fazer um desenho simples dele. Também não há maneira mais eficaz de enxergar soluções ocultas do que pegar uma caneta e desenhar as peças do problema.” (ROA...
	Todavia, o mesmo Roam observa o seguinte:
	Nesse sentido, como será demonstrado a seguir com fundamento em Buzan, os desenhos podem (e devem) ser também utilizados, por meio do mapa mental, não apenas para ensinar Direito, mas para resolver problemas jurídicos complexos, para estruturar do pon...
	3. O Mapa Mental
	O mapa mental, tal como é principalmente conhecido e usado atualmente para os mais diversos fins, é uma metodologia ou uma ferramenta de aprendizagem, de planejamento e de organização das ideias, que foi desenvolvida por Tony Buzan.
	Nesse sentido, conforme dispõe Sibbet:
	Não obstante, da mesma maneira como Sibbet pensa, para Buzan, a principal linguagem usada pelo cérebro humano não é constituída nem por palavras faladas, nem tampouco por palavras escritas, pois “esse órgão trabalha por meio dos sentidos, criando asso...
	Nesse sentido, como Buzan também esclarece:
	Assim, de fato, quando uma pessoa é instada a pensar, por exemplo, em um carro, certamente ela não imagina em sua mente no primeiro instante em que ouve o som da palavra as letras C, A, R, R, O, mas a imagem que lhe é mais familiar de um automóvel, pr...
	O problema, todavia, é que o ser humano está tão acostumado a se comunicar por meio de palavras faladas e escritas, que acaba por acreditar que o cérebro funciona principalmente por meio delas, ordenadas racionalmente, tal como são escritas, em linhas...
	De fato, como Buzan observa (2009, p.22), é preciso saber mais sobre como o cérebro recebe, processa, analisa, retém (armazena) e recupera informações, pois isso é absolutamente fundamental tanto para a criação, para o compartilhamento e para o desenv...
	Nesse sentido, o cérebro, para Buzan:
	E é exatamente assim, a exemplo dos galhos de uma árvore, de forma não linear e radiante, que Buzan projeta e estrutura o Mapa Mental, visando reproduzir nele a mesma lógica de funcionamento do cérebro humano, o que acaba melhorando e intensificando o...
	Para Buzan, inclusive, “quanto mais você conseguir armazenar informações de uma forma que se assemelhe à maneira como o cérebro funciona naturalmente, mais facilidade ele terá para se recordar de fatos importantes e memórias pessoais.” (BUZAN, 2009, p...
	De acordo com Buzan, contudo, antes de a pessoa elaborar um mapa mental, ela deve estabelecer claramente qual é o objetivo a ser alcançado com ele, o que deve ser feito com antecedência. “É importante tomar essa decisão porque um Mapa Mental bem-suced...
	Mas Buzan também observa que, depois de definir o objetivo central do Mapa Mental, a pessoa deve editar e ordenar as ideias, para que as mesmas sejam melhor estruturadas. Assim,
	Após a definição do objetivo principal e das Ideias de Ordenação Básicas (IOBs), o Mapa Mental deve ser criado, considerando as seguintes recomendações de Buzan:
	1. Desenhos objetivos e claros, que permitam o desenvolvimento do próprio estilo da pessoa que elabora o Mapa Mental;
	2. Uso (sem medo) de imagens em perspectiva em todo o Mapa Mental;
	3. Uso de uma imagem central no meio de uma folha em branco posicionada horizontalmente. A imagem deve ser, preferencialmente incomum, atrativa, colorida e destacada, e deve ter relação direta com o objetivo principal do Mapa Mental. E, se eventualmen...
	4. A partir da imagem central, e com linhas grossas e tortas, deve-se desenhar ramificações (ou “galhos”), que devem terminar em outros desenhos, que correspondem às demais Ideias de Ordenação Basicas (IOBs) decorrentes do objetivo central;
	5. Deve-se escrever em letra de fôrma uma palavra-chave para cada ramificação – que deve também corresponder aos pensamentos principais relacionados a uma Ideia de Ordenação Básica (IOB), com o cuidado necessário para que a palavra tenha o tamanho da ...
	6. Novas ramificações secundárias devem ser criadas a partir de cada um dos desenhos também secundários, com novas palavras-chave e derivações/soluções decorrentes do pensamento radiante relativo ao tema-problema descrito no Mapa Mental;
	7. Deve-se usar três ou mais cores por imagem, pois elas estimulam a memória e a criatividade, e também podem ser usadas para criar uma lógica hierárquica das informações lançadas no Mapa Mental;
	8. O autor do Mapa Mental deve criar o seu próprio código e/ou a sua própria hierarquia, pois isso poupa tempo e facilita as conexões instantâneas;
	9. Deve-se também usar os sentidos, pois quanto mais o Mapa Mental for capaz de ativar as memórias sensoriais (visão, audição, tato, paladar, olfato e percepção espacial), mais eficiente ele será;
	10. São recomendáveis as variações de fonte e de tamanho de letras e números, visando estabelecer, facilitar e/ou transmitir a ideia de hierarquia;
	11. A aparência das ramificações ou dos “galhos” que derivam (tortos) da imagem central e das demais ideias ordenadas (e que também são representadas por outras imagens) devem ser organizadas de maneira uniforme em todo o Mapa Mental;
	12. Deve-se usar um espaçamento adequado, deixando um espaço livre entre cada item do Mapa Mental;
	13. Recomenda-se também o uso de setas para que sejam feitas as conexões entre as ramificações que decorrem de cada imagem.
	Mesmo com todas essas recomendações objetivas e que podem ser usadas como um verdadeiro método ou roteiro para elaboração de qualquer mapa mental, Buzan destaca que:
	De fato, é muito comum as pessoas dizerem que não sabem desenhar e que, por isso, não pretendem criar e usar um Mapa Mental. Da mesma maneira, em muitos casos, depois de o mapa pronto o(a) autor(a) o rejeita, sob os argumentos de que ficou feio, mal d...
	É importante observar, contudo, que a maioria absoluta das pessoas (professores ou alunos) não sabem ou não encontram-se treinadas para promover a comunicação de ideias por meio de seus próprios desenhos. Por isso, o uso de desenhos toscos, rudimentar...
	Vale observar, contudo, que o Mapa Mental, tal como sugerido por Buzan (2009), não se confunde com um “esquema”, que normalmente é elaborado somente com (muitas) palavras, frases e até trechos inteiros, sem nenhuma imagem, monocromático e distribuído ...
	4. O Ensino Jurídico.
	O ensino e a prática jurídica brasileira, indiscutivelmente, passam por uma crise que pode ser analisada a partir de diversos aspectos ideológicos, sociais, culturais, econômicos, políticos e metodológicos, sendo que a esta pesquisa, por conta de um c...
	Antes de qualquer abordagem específica, é importante observar que a forma de pensar adotada pela maioria dos professores e demais profissionais do Direito, tem uma influência significativa não apenas na mencionada crise do ensino jurídico, mas também ...
	Segundo Peter Senge, “nossos modelos mentais determinam não apenas a forma como entendemos o mundo, mas também como agimos.” (SENGE, 2008, p. 201).
	O mesmo autor ressalta, ainda, que:
	Nesse sentido, o ensino e a prática jurídica brasileiros são desenvolvidas, quase sempre, a partir de uma mesma forma de pensar, de um modelo mental dominante e já destacado acima. De acordo com esse modelo mental que ainda prevalece como forma de pen...
	Além disso, de acordo com essa forma de pensar ainda dominante, o Direito é sempre considerada uma ciência normativa voltada para a determinação daquilo que é certo ou errado em um determinado lugar e/ou momento. Nesse modelo, o Direito é compreendido...
	Esse modelo mental que ainda domina, acaba valorizando um ensino jurídico calcado quase totalmente no método científico dedutivo, nas metodologias escolásticas centradas fundamentalmente no saber do professor, desenvolvidas principalmente por meio de ...
	E, baseado no pensamento de Peter Senge (2008), pode-se concluir que é justamente o pensamento sistêmico que permite o desenvolvimento de possíveis soluções para os problemas contemporâneos da humanidade, inclusive no âmbito jurídico, pois há uma inte...
	Nesse sentido, segundo Peter Senge:
	Assim, como, infelizmente, o modelo mental dominante no ensino e na prática jurídica valoriza quase que exclusivamente a solução de conflitos por meio da lei e do processo judicial, são raros os casos em que o método indutivo, o pensamento sistêmico (...
	Um desses novos modelos mentais é conhecido como Análise Estratégica do Direito (GABRICH, 2010), segundo o qual o pensamento deve ser necessariamente sistêmico (holístico) e o Direito deve ser compreendido como uma das (muitas) ciências usadas pelas p...
	Em outras palavras, de acordo com a perspectiva da Análise Estratégica do Direito, no plano absolutamente ideal, se existe conflito e/ou se existe a necessidade de um processo judicial para dirimi-lo, há um importante indicativo de falha no planejamen...
	De acordo com essa teoria, o Direito existe para estruturar sistematicamente os objetivos das pessoas, para que eles sejam realizados com a maior eficiência possível, com a maior satisfação e felicidade possíveis de todas as pessoas envolvidas direta ...
	É preciso, todavia, que a mudança de paradigma e de modelo mental comecem no plano teórico e prático. E a combinação das metodologias tradicionais, com o uso de outras mais inovadoras, como é o caso dos Mapas Mentais, certamente podem representar um e...
	5. O mapa mental no ensino e na prática jurídica
	De fato, os Mapas Mentais podem, devem e já estão sendo usados na educação, como metodologia inovadora de ensino e de aprendizagem. (BUZAN, 2009).
	Buzan esclarece, todavia, que “as tradicionais “normas” da educação dizem que a elaboração de listas e anotações monocromáticas é boa, enquanto desenhos, rabiscos e recursos imaginativos são naturalmente errados.”. Mas o mesmo autor conclui, que “a an...
	Na realidade, independentemente da idade ou do curso realizado pelo aluno (criança, jovem ou adulto), em virtude do Pensamento Radiante, da imaginação imagética e das associações realizadas pelo cérebro, o uso da metodologia do Mapa Mental favorece a ...
	Nesse sentido, não há dúvida de que a metodologia dos Mapas Mentais pode e deve ser usada no ensino jurídico de graduação, bem como nos programas de pós-graduação stricto sensu, para que os mestrandos, futuros professores, possam estudar, entender e r...
	Basicamente, com fundamento em Buzan (2009), pode-se concluir que os Mapas Mentais podem ser usados também no ensino jurídico, das seguintes maneiras, dentre outras:
	1. Na preparação de aulas e palestras (mesmo quando são fundamentalmente expositivas), pois os Mapas Mentais permitem ao professor/palestrante organizar todas as ideias correspondentes a cada aula/palestra, em um único plano, de forma geral e sistêmic...
	2. No desenvolvimento da narrativa de uma aula, pois quando o professor desenha e elabora o mapa mental enquanto discorre sobre um tema, sobre um objetivo que precisa ser juridicamente estruturado, ou mesmo sobre um conflito ou processo judicial, ele ...
	3. Na preparação para as provas, pois os alunos podem estudar com o desenvolvimento de um Mapa Mental para cada tópico do conteúdo programático ou disciplina, concentrando tudo o que sabem e/ou que precisam saber em uma única referência visual, o que ...
	4. Na leitura e na compreensão de livros, que podem ser representados por Mapas Mentais, nos quais cada capítulo pode corresponder a um desenho secundário e/ou a uma Ideia de Ordenação Básica (IOB);
	5. No acompanhamento de aulas e palestras pelos alunos, que podem desenvolver os seus próprios Mapas Mentais durante as aulas expositivas, o que facilita os processos de compreensão e de memorização daquilo que foi transmitido pelo professor/palestrante;
	6. Na leitura e na verdadeira compreensão dos textos normativos estabelecidos pelas diversas fontes do Direito: Constituição, leis, jurisprudência, atos administrativos, contratos;
	7. Na elaboração de projetos de trabalhos de conclusão dos cursos de graduação, dos artigos científicos, das dissertações de mestrado e das teses de doutorado, especialmente em virtude da valorização do pensamento sistêmico e holístico acerca do tema-...
	8. Para formulação de questões de uma prova, o que podem ser respondidas por meio de Mapas Mentais construídos, individual ou conjuntamente pelo alunos, o que favorece enormemente a interação entre eles, a avaliação individualizada e sistêmica dos dis...
	Em todas essas situações, sem dúvida, o uso da metodologia dos Mapas Mentais permite a abrangência sistêmica dos fatos, temas e dos assuntos tratados, bem como o aprofundamento teórico-prático de todos os temas, a inclusão de ideias próprias criadas t...
	Como se não bastasse, os Mapas Mentais podem ser usados também na prática jurídica extrajudicial e judicial.
	Nesse sentido, os profissionais do Direito podem usar os Mapas Mentais, dentre outras situações, nas seguintes:
	1. Na elaboração do briefing, por meio do qual o profissional do Direito pesquisa todas as informações relativas à pessoa, ao fato, ao contexto, às normas inerentes a um objetivo que precisa ser juridicamente estruturado, ou de um problema ou conflito...
	2. Na elaboração e/ou na interpretação de um contrato, pois o Mapa Mental permite mais facilmente a ordenação das ideias e das cláusulas necessárias ao contrato;
	3. Na elaboração dos capítulos ou relatórios correspondentes aos fatos que dão origem ao direito de uma pessoa e que são obrigatórios em qualquer petição inicial, contestação, sentença, recurso ou acórdão;
	4. Na investigação policial de um crime e na formulação da denúncia;
	5. No desenvolvimento do trabalho de conciliação e/ou de mediação, posto que a elaboração conjunta do Mapa Mental com a participação das partes, pode constituir elemento fundamental de compreensão de todos os interesses envolvidos e das principais con...
	6. No julgamento de questão submetida à arbitragem, ou de uma sentença proferida em um processo administrativo ou judicial (cível ou criminal).
	Inquestionavelmente, em todas essas situações jurídicas profissionais e práticas, o uso dos Mapas Mentais certamente irá permitir uma atuação profissional mais eficiente e verdadeiramente mais conectada com a finalidade social das profissões jurídicas.
	6. Considerações Finais (1)
	Apesar de o ser humano ser psicologicamente refratário às mudanças, elas acontecem naturalmente, pois são inerentes à vida biológica. Além disso, a mudança é absolutamente necessária à inovação e à sobrevivência econômica, o que é absolutamente essenc...
	Tudo isso é absolutamente natural também no ensino, na pesquisa, na interpretação e na utilização (profissional) do Direito.
	É muito evidente que os atuais alunos dos cursos jurídicos, pensam, convivem, interagem e se comunicam de uma forma diferente daquela que acontecia no início do século XIX, quando foram instalados os primeiros cursos jurídicos no Brasil. É fácil chega...
	No caso específico do ensino jurídico, o problema é que praticamente as mesmas metodologias usadas no século XIX são dominantes até os dias atuais. No Brasil, o ensino jurídico ainda está fundamentalmente calcado no pressuposto do conflito, da lei com...
	Como restou demonstrado nesta pesquisa, é possível uma evolução metodológica no ensino do Direito, que facilite o desenvolvimento do pensamento sistêmico, a conexão (emocional e racional) entre docentes e discentes, a imposição de um novo modelo menta...
	Tudo isso é possível de ser alcançado pelo uso de diversas metodologias diferentes, como são os casos do storytelling, do estudo baseado na solução de problemas, da sala de aula invertida, do construtivismo,  do construcionismo, dentre outras.
	A metodologia dos Mapas Mentais também pode e deve ser inserida nessa lista de novas possibilidades, não apenas voltadas para o ensino jurídico, mas também para a ideação, para a pesquisa e para utilização prática do Direito.
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