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RESUMO

Esta pesquisa colabora com a efetivagao da Educacao em Direitos Humanos no Ensino Fundamental
II. Compreende-se que a fungdo primordial da Educacao Basica ¢ o preparo para a cidadania e
reconhece-se na EDH uma forma de concretizar tal ambi¢do. Assim, encontramos no ensino de
Historia um caminho proficuo na implementacao dessa intencionalidade, pois a disciplina preocupa-
se em situar os alunos de forma critica no presente, percebendo o vinculo deste com o passado,
tornando-os agentes da construcdo de um futuro mais justo, pautando-se no pacto civilizatério da
Declaragao Universal dos Direitos Humanos. Para concretizar essa ambigdo, percorremos uma
bibliografia que busca dissertar sobre a EDH e, em seguida, nos debru¢camos sobre o ensino de Historia
e tracamos os objetivos em comum entre as duas dreas do saber. Por fim, sugerimos uma sequéncia
didatica sobre um tema classico: a Revolugao Francesa, destinada a alunos do 9% ano, com a finalidade
de mostrar que a efetivacdo da EDH no ensino de Histéria depende de escolhas cotidianas na sala de
aula, tempo e intencionalidade por parte dos docentes, bem como comprometimento da comunidade
escolar.

Palavras-chave: Educacdo em Direitos Humanos, Ensino de Histéria, Ensino Fundamental II,

Curriculo, Autonomia Docente.



ABSTRACT

The current research aims to contribute to the implementation of Human Rights Education in
Middle School. It is understood that the primary function of Basic Education is to foster
citizenship, and Human Rights Education (HRE) is recognized as a means to achieve this goal.
Thus, we find in History Education a fruitful path to implement this intentionality, as the discipline
concerns itself with critically situating students in the present, understanding its connection to the
past, thereby enabling them to become agents in building a fairer future, guided by the
civilizational pact of the Universal Declaration of Human Rights. To achieve this ambition, we
reviewed literature discussing HRE and subsequently focused on History Education to outline
common objectives between these two areas of knowledge. Finally, we propose a didactic
sequence on a classic theme, the French Revolution, designed for ninth-grade students. The aim is
to demonstrate that realizing HRE in History Education depends on daily classroom choices,
intentionality from teachers, and commitment from the school community.

Keywords: Human Rights Education, History Education, Middle School, Curriculum, Teacher

Autonomy.
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1. Introduciao

Querida Professora: Sou um sobrevivente de um campo de
concentragdo. Meus olhos viram aquilo que nenhum homem
deveria testemunhar: camaras de gas construidas por
engenheiros instruidos, crian¢as envenenadas por médicos
educados... Por isso, desconfio da educa¢do. Meu pedido é:
ajude seus alunos a se tornarem humanos.

Haim Ginott!

Se levarmos em conta as propostas de reformulacdo do ensino no Brasil nos tltimos dez
anos, destacando sobretudo a reforma do Ensino Médio de 2017 e as disputas envolvendo a
aprovacdo da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de Historia entre 2015 e 2017,
percebemos divergéncias para se delimitar o papel da disciplina na formagdo dos estudantes.
Contudo, as politicas publicas citadas, entre outras, fazem essa pergunta ir além, nos levando a
refletir sobre o proprio papel da educacdo e das escolas no mundo contemporaneo.

Para responder a essas indagacdes, acreditamos necessario nos distanciarmos de projetos
que enfraquecem o potencial transformador, critico e equitativo da educacgdo. Infelizmente, as
ultimas reformas educacionais, como o Novo Ensino Médio e a BNCC, aprovada em 2017, sdo
exemplos do didlogo das politicas educacionais com o mercado em detrimento da formacao cidada.
Em outras palavras, segundo Flavia Eloisa Caimi, essas politicas promovem um brutal

enfraquecimento das humanidades em uma légica pautada estritamente pelo mercado, sonegando

' ANDREOPOULOS, G. Educagdo em direitos humanos no contexto p6s-Guerra Fria. In: CLAUDE, R
ANDREOPOULOQOS, G. Educacio em direitos humanos para o século XXI. Sao Paulo: EQUSP; Nucleo de Estudos
da Violéncia, 2007. p. 28.
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saberes e praticas essenciais para o pensamento critico, para a formacao cidada e para o convivio
democratico?.

Esta pesquisa busca retomar esse papel cidadao da educagdo e parte do principio de que a
educagdo ¢ uma ferramenta politica para alcangar um mundo mais justo, pois pode conscientizar
os estudantes na constru¢do de um outro porvir. Diferentemente das politicas educacionais
mercadologicas ou conservadoras supracitadas, valorizaremos aqui os pactos civilizatorios que
procuraram aproximar a educagao dos direitos humanos.

O cerne dos direitos humanos sdo os individuos. Esses direitos sdo definidos como
fundamentais a defesa irredutivel e inegocidvel da dignidade humana, frutos de uma construcao
historica a partir das lutas pelas liberdades e contra as mais diversas formas de opressdo. Os direitos
fundamentais abrangem diversas esferas: civis, politicos, sociais, econdmicos etc. Isso nos faz
aproximar a ideia de direitos humanos da noc¢ao de cidadania, na medida em que ser cidadao ¢ ter
direitos e, ndo obstante, arcar com deveres sociais®.

O Brasil ¢ signatario de todos os pactos internacionais pelos direitos humanos, portanto, o
Estado brasileiro deve ser responsavel pela promocao, defesa e garantia desses no Pais. Assim, as
declaragdes e convengdes sobre direitos precisam ser acompanhadas de politicas publicas efetivas
e outras estratégias de protecio, promocio e defesa dos direitos humanos*.

Nesse sentido, a educacao ¢ vista desde a Declaracao Universal dos Direitos Humanos, em

1948, como uma forma de auxiliar na efetivacao desses direitos e, assim, criar uma sociedade mais

2 CAIML, F. E. Se me der um grito, ndo calo, se mandar calar, mais eu falo a BNCC, suas muitas vozes e (im)posi¢des.
In: PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. A BNCC de Historia: entre prescrigdes e praticas.
Recife: EDUPE, 2022. p. 12-30.

3 AFONSO, M. L. M.; ABADE, F. L. Jogos para pensar: educagio em Direitos Humanos e formago para a
cidadania. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013. p. 16.

4 Idem. p. 14.
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justa, promovendo esses direitos e auxiliando os cidaddos a se reconhecerem enquanto tal. Por
1ss0, uma série de outros documentos visam tornar o vinculo entre Educag¢ao e Direitos Humanos
cada vez mais solidificado e estreito. A partir de 1988, o Estado brasileiro buscou implementar
essas ambigoes educacionais em nosso territorio. Destacamos as seguintes agoes: trés Programas
Nacionais de Direitos Humanos (PNDH), I, IT e III — 1996, 2002 e 2010; dois Planos Nacionais de
Educagao em Direitos Humanos (PNEDH) — 2003 e 2006; e, finalmente, em 30 de maio de 2012,
a Resolucao n°01/2012 do Ministério da Educacdao (MEC), que estabeleceu as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (DNEDH)® e que visa implementar a EDH nas
escolas de forma oficial, desde o Ensino Fundamental até a Educagdo Superior.

Em todos esses documentos, € notoria a relagao que se faz entre a EDH e a educagao para
a cidadania. A implementagdo da EDH no territorio nacional seria uma das formas de fazer-nos
buscar superar a condi¢do de uma cidadania tutelada, na qual ndo existem propriamente direitos,
mas sim concessoes feitas pelo Estado, ou uma cidadania assistida, na qual ha uma assisténcia
minima a necessidades basicas, mas dentro de uma visao de concessao de beneficios. Por meio da
EDH, poderiamos atingir uma cidadania emancipatoria, na qual o cidaddo se afirma e participa de
forma critica da sociedade, j4 que se reconhece como um sujeito que tem direitos e atribui ao
Estado a responsabilidade pela garantia destes®.

Percebe-se, nas Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos, uma poténcia
para a constru¢do da dimensdo da cidadania emancipatoria na medida em que a sua propria
denominacdo, “diretrizes”, ja indica que esse texto compdem uma norma. Dessa forma, esse

documento deve ser encarado como uma determinagdo a ser seguida, observada e sobretudo

SROCHA, J. B. C. Ensino dos Direitos Humanos: o equivoco da educagio. Curitiba: Appris, 2017.

6 AFONSO, M. L. M.; ABADE, F. L. Jogos para pensar: educagio em Direitos Humanos e formagdo para a
cidadania. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013. p. 17.
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respeitada. Além disso, essa norma possui validade, posto que ¢ uma politica publica do MEC, ou
seja, essa diretriz provém de uma autoridade legitima e legalmente constituida. Por fim, as
Diretrizes Nacionais para EDH estdo respaldadas na propria Constituicdo e nos tratados
internacionais dos quais o Brasil ¢ signatario (aqui, em especial, a Declaragao Universal dos
Direitos Humanos)’.

Segundo Joao Batista de Campos da Rocha, essas diretrizes inserem a EDH no plano da

determinagdo nos seguintes artigos retirados do documento:

Art 1° A presente Resolugdo estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Direitos Humanos (EDH) a serem observadas pelos sistemas de ensino e suas
institui¢des.

Art2°[...]

§2° Aos sistemas de ensino e suas instituicdes cabe a efetivagdo da Educagdo em
Direitos Humanos, implicando a adogdo sistematica dessas diretrizes por todos(as)
os(as) envolvidos(as) nos processos educacionais.®

Conforme citado nos artigos, para que essa determinagdo seja cumprida, ou seja, para que
ocorra a efetivagdo da EDH no territorio nacional, é necessaria atuagao intencional das instituigoes
de ensino. Apesar de sua urgéncia, sera que todas as escolas e universidades possuem as mesmas
condicdes para efetivar essa demanda? Essa preocupacio orienta o trabalho de Rocha’, ao afirmar
que, para cumprir essa resolugdo, € necessario um programa amplo, pensado, refletido e elaborado,
em conjunto, com as Instituicdes de Ensino Superior (IES), o MEC, as Secretarias Estaduais e
Municipais de Educagdo e, claro, com as escolas. O autor destaca que esse plano deve ser bem
estruturado, metddico e realizado em etapas a serem cumpridas em tempos pré-estabelecidos com

a participa¢do de todo o sistema de ensino'°.

"ROCHA, J. B. C. Ensino dos Direitos Humanos: o equivoco da educagdo. Curitiba: Appris, 2017.
8 Idem. p. 39.
9 Idem.

10 1dem. p. 40.
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Ainda como impeditivo, a auséncia de um plano conforme o supracitado faz com que a
maioria das instituigdes de ensino ndao consigam implementar a EDH de forma adequada. Assim,
a diretriz se torna uma norma porosa, sem densidade normativa. Da sua inexecu¢ao, nao ha uma
consequéncia, reprimenda ou san¢do. Rocha (2017) salienta que essa porosidade desmoraliza e
enfraquece a propria autoridade do MEC, na medida em que implementa uma norma que nao tem
condig¢des de viabilidade, ou seja, plausibilidade de aplicacao de seus contetidos.

A elaboragdo normativa, segundo Rocha (2017), requer uma avalia¢do de impacto, antes e
apods, para estabelecer uma normatizagdo que encontre eco no seio social. A edi¢do de um ato
normativo sem critério ou analise de sua aplicacao, sem que detidamente se verifique as condigdes
de possibilidade de apreensdo e compreensao pela comunidade envolvida, sem pensar em como
realizar a sua tomada em pratica, sem fazer as avaliagdes antes, durante e depois, ¢ legislar no
vazio. Logo, a edicdo de uma norma sem condicdes reais de possibilidade de cumprimento, como
mera recomendacao, a ser conduzida pelo sistema de ensino, retira a caracteristica de norma, pois
se perde o plano de eficicia ou ja nasce sem forca imperativa. Por ora, podemos dizer que a EDH
estd apenas no papel e ndo possui estimulos para ser inserida efetivamente no sistema de ensino,
sobretudo nas escolas.

No papel, a DNEDH propde que a EDH esteja presente, de modo transversal, nas seguintes

esferas:
° Projetos politico-pedagdgicos;
) Regimentos escolares;
° Planos de desenvolvimento institucional;
° Programas pedagdgicos das IES;

) Materiais didaticos e pedagogicos;
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° Modelos de ensino, pesquisa e extensao.
° Gestdo escolar;
° Processos de avaliacao.

Percebe a urgéncia de politicas publicas que auxiliam na implementacao dessa perspectiva,
entretanto, na Ultima década, o Estado brasileiro preferiu colocar em pratica politicas publicas que
ignoram essas necessidades e privilegiam os didlogos com o mercado e pouco auxiliam na
implementag¢do da EDH. Flavia Caimi cita os estudos de Lima e Maciel para denunciar que esse
discurso apresenta uma suposta renovagao da escola para tornar esses espagos atrativos aos olhos
dos jovens que os frequentam, contudo, ndo levam em conta que o que, de verdade, os alunos nao
aguentam mais ¢ uma escola sucateada, sem laboratorios, auditorios, espagos para
desenvolvimento de atividades de cultura e lazer. A despeito de toda a propaganda governamental
e de toda a narrativa mercadoldgica em prol de tais politicas, os investimentos em educac¢do foram
sendo drasticamente reduzidos ao longo dos ultimos anos, sem contar o escoamento do
financiamento puiblico para o capital privado, nacional e estrangeiro'!.

E notério que o Estado brasileiro precisa tomar outras medidas para transformar a educagao
levando em conta o prisma da EDH. Em vez de implementar “renovagdes” pouco efetivas, uma
das estratégias ideais pode ser a formagdo dos profissionais da educacdo para que tenham a
Educacdo em Direitos Humanos como um alicerce. Dessa forma, a EDH seria inserida nas
instituigdes de ensino. Segundo Maria Lucia Miranda Afonso e Flavia Lemos Abade, a insercao

da EDH pode ocorrer através de agdes transversais e temas interdisciplinares, por meio de uma

" CAIML F. E. Se me der um grito, ndo calo, se mandar calar, mais eu falo a BNCC, suas muitas vozes e (im)posi¢des.
In: PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. A BNCC de Historia: entre prescrigdes e praticas.
Recife: EDUPE, 2022. p. 12-30.
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disciplina especifica ou a partir de outras formas que sejam aceitas nas institui¢des educativas.
Apesar disso, para que essas propostas encontrem sustentabilidade, os profissionais de educacao
em todas as areas do conhecimento devem receber formacao para atuar em EDH. O professor deve
incorporar a EDH em sua pratica, estimulando a reflexao com seus pares e alunos e desenvolvendo
metodologias participativas, entre outros aspectos'2. Essa niio ¢ uma tarefa facil. Segundo Flavia
Eloisa Caimi, o trabalho de construgdo de politicas educacionais e curriculares em um pais de
dimensdes continentais como o Brasil, marcado por desigualdades historicas e estruturais, ¢ uma
tarefa gigantesca, contudo, tem uma importancia fundamental na promog¢ao do acesso equitativo
ao universo de saberes, conhecimentos, experiéncias, vivéncias, atitudes e valores que permitam a
qualificada inser¢do na vida em sociedade'>.

Reconhecendo a importancia dessa demanda, esta pesquisa aproxima o ensino de Historia
da EDH. Para tanto, s3o analisadas reflexdes sobre direitos humanos ¢ os seus impactos que
redesenham a importancia da educagdo em nosso mundo e de que forma a disciplina de Historia
pode se aproximar dessa urgéncia. Ao final dessa aproximagdo, o foco € aplicar, na Educacao
Baésica, mais especificamente nos Anos Finais do Ensino Fundamental I, uma proposta
concernente 8 EDH no formato de uma sequéncia didatica da disciplina de Historia.

A disciplina de Historia pode ser uma grande aliada nessa efetivagdo, na medida em que
seu contetido ndo diz respeito somente ao passado, ele também ¢ presente e futuro. A Historia €

projecdo; ¢ a construgao social da realidade humana. Dessa forma, pode auxiliar a recuperar o que

2 AFONSO, M. L. M.; ABADE, F. L. Jogos para pensar: educa¢do em direitos humanos e formagdo para a
cidadania. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2013. p. 31.

3 CAIML F. E. Se me der um grito, ndo calo, se mandar calar, mais eu falo a BNCC, suas muitas vozes e (im)posi¢des.
In: PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. A BNCC de Historia: entre prescrigdes e praticas.
Recife: EDUPE, 2022. p. 12-30.
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¢ mais importante dos direitos humanos: respeitar a capacidade dos cidadaos de produzir para si a
realidade futura que necessitam'.

Para estabelecer esse didlogo, primeiramente, nos debrucaremos sobre o tema do ensino
dos direitos humanos. No nosso primeiro capitulo, realizaremos um panorama histérico da
conquista desses direitos e, em seguida, dissertaremos sobre como e por que eles foram
apropriados no campo da educagao. Percebemos que esse movimento mobilizou a comunidade
internacional e uma série de tratados, inclusive o Brasil foi signatario de todos eles. Por isso, ainda
no primeiro capitulo, iremos nos debrucar sobre alguns documentos normativos do MEC e
compreenderemos como a EDH buscou ser inserida no cotidiano escolar pelo Estado brasileiro.
Ainda nesse primeiro capitulo, analisamos de forma detalhada a Base Nacional Curricular Comum
para constatar que a disciplina de Historia € vista enquanto uma das areas mais oportunas na
abordagem dos direitos humanos enquanto um contetido a ser ensinado para os alunos. No auxilio
da producao desse capitulo, essa pesquisa revisa a bibliografia produzida sobre a EDH que abarca
desde documentos legais formulados por encontros promovidos pelas Nag¢des Unidas até os
estudos que visam materializar as ambi¢des desses documentos. A avaliagdo da efetividade desses
acordos internacionais foi feita por meio de uma bibliografia analitica sobre a BNCC, sobretudo,
da area de Historia.

Reconhecendo a importancia da disciplina da Historia para o ensino de direitos humanos,
nosso proximo capitulo aborda o ensino de Histéria. Em um primeiro momento, buscamos
compreender quais sdo as ambic¢des dessa disciplina em termos curriculares estabelecidos pelo
MEC. Para tanto, nos detemos sobre os embates relativos aos sentidos da disciplina nesse

documento e buscamos mobiliza-lo para concretizar a EDH. Em seguida, realizaremos uma

14 GREZ, S.; SALAZAR, G. Manifesto dos historiadores. Santiago: Lom editores, 1999.
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discussao sobre o ensino de Historia na formulacao da consciéncia histérica. No que diz respeito
ao debate da consciéncia historica, utilizamos como suporte tedrico Jorn Hiisen e, sobretudo, as
contribuic¢des do historiador Luis Fernando Cerri. Por meio desse conceito, buscamos compreender
a importancia da disciplina historica para a orientacdo da agdo dos alunos no tempo, visando
sempre uma dimensao transformadora da realidade que respeite 0os nossos pactos civilizatérios.
Por fim, reconhecendo essa dimensao politica da disciplina histérica, a terceira secao deste capitulo
discutira a aproximagao existente entre ensino de Historia e direitos humanos.

Para comprovar as nossas suposi¢des e demonstrar que a disciplina de Historia pode ser
mobilizada para a EDH, o tltimo capitulo dessa dissertacdo tem por objetivo abordar um contetido
classico da disciplina de Historia e buscar, por meio desse conteudo, efetivar a EDH. Para
concretizar essa ambicdo, escolhemos a Revolucdo Francesa, ja que, historicamente, essa ¢ tida
como um dos eventos fundamentais para a concretizagdo da universalizagdo de direitos. Em um
primeiro momento, nos deteremos sobre o trabalho de Vera Candau e outros autores para nos
indagar sobre as principais metodologias para trabalhar a EDH. Em seguida, justificamos a escolha
da Revolugao Francesa por meio da seguinte questdo: “Por qual motivo o Brasil deve ensinar a
Revolucgdo Francesa?”. Em seguida, iremos aproximar esse tema das nossas ambi¢des pedagogicas
por meio de plano de aulas que aborde diferentes metodologias que propiciem ao alunado o didlogo
entre os pares bem como as conexdes dos temas do passado com as problematicas do presente
visando a constru¢dao de uma Educa¢do em Direitos Humanos por meio da tematica da Revolucao
Francesa.

A proposta de realizar uma sequéncia didatica enquanto um produto dessa pesquisa busca
comprovar que ndo € possivel “abarrotar” o curriculo de Historia com uma série de eventos e fatos

acreditando que, dessa forma, iremos auxiliar nossos alunos no desenvolvimento da consciéncia
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histdrica e na sua formagao cidada. Ao inserirmos enquanto um objetivo de aprendizagem a EDH,
necessitaremos renunciar a outros. Assim, o ensino de Historia necessita abrir mao de sua ambigao
enciclopédica e se reencontrar com a sua funcdo educativa. Em outras palavras, a educacao

bancaria devera abrir espaco para uma educagdo emancipatoria.
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2. E possivel ensinar Direitos Humanos?

Mais de setenta anos se passaram desde a proclamacdao da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos e de seus desdobramentos na forma de instrumentos internacionais de protecao
dos direitos fundamentais e da afirmagao da necessidade do respeito a liberdade e a igualdade dos
seres humanos como lastro fundamental para a constru¢ao de um mundo de paz e de convivéncia
fraterna'®. Contudo, ainda estamos longe do que idealizamos e, por isso, continuamos nos fazendo
a seguinte questdo: como garantir direitos para todos? O preambulo da Declaracdo ja chamava a
atencdao para a necessidade de que individuos e entidades se esforcassem pela Educagdo em
Direitos Humanos na promogao e colaboracdo com a constru¢do da igualdade e dignidade humana
de forma universal. A educagao ¢ uma aliada potente, pois, quando ¢ voltada para direitos, se torna
uma forma de capacitar os cidaddos nessa luta politica de constru¢do de um mundo mais justo.
Uma educagdo voltada para esses direitos ¢ uma forma de habilitar os cidaddos nessa luta politica
e, por isso, essa educacao ¢ politizada.

E importante ampliar a relagdo entre politica e educacdo para ndo a restringir a questdes
partidarias. A educagdo € politica, pois prepara o individuo para a vida em sociedade, ao mesmo
tempo em que fornece a ele ferramentas necessarias para transformar a sociedade em que se insere.
Essa politizacdo da educag@o nao ¢ algo novo: advém de um acumulo historico sobre os sentidos
das praticas educativas. Podemos encontrar reflexdes acerca desse assunto ao nos debrugarmos
sobre a ideia de paideia grega; que entrelaga a politica, a ética e a educagao.

Para Bortolini € Nunes (2018), a educagdo produz individuos singulares, e a humanidade ¢

produzida historica e coletivamente pelo conjunto de seres humanos. Nascemos numa determinada

15 SILVA, A. M. M.; TAVARES, C. Politica e fundamentos da educa¢ao em direitos humanos. Sdo Paulo:
Cortez, 2010.
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sociedade, somos tributarios ou herdeiros de uma cultura ou civilizagdo. Toda geracdo tera que
repassar, para a geracao posterior, os simbolos materiais e culturais da marcha histérica da
humanidade. Esses simbolos produzidos coletivamente serdo apropriados, ampliados e
reinventados pela proxima geragdo, visando fazé-la se aproximar cada vez mais do que ¢ a vida

pessoal, particular e coletiva ideal'®

. Nao a toa a educacdo passa pela questdo: “O que € viver
bem?”. Assim, questdes relativas a educagdo passam pela ética que, segundo Zavater (1999), ¢ a
filosofia que tem por especialidade o interesse em como viver bem a vida humana, a vida que
transcorre entre humanos!”. A ética é o campo de construcdo das questdes fundamentais da vida
humana, dos sentidos postos para os tempos historicos e para os destinos coletivos. Cabe a ética a
pergunta: como deveremos agir para conquistar a possibilidade de fazermos da vida uma expressao
de felicidade, de harmonia, de equilibrio, de temperanca e de busca da igualdade?'®

Se a ética se preocupa com esse devir da vida humana, a politica seria a busca de elementos
coletivos para a conquista desse devir. Por meio da politica, os seres humanos deveriam encontrar
formas racionais e elevadas, virtuosas e expressivas, para construir uma sociedade sobre premissas
de paz, de respeito as diversidades das pessoas e de seus universos, de cultivo do didlogo, de buscas
do equilibrio e de esperangas de vida plena sustentadas sobre sentidos singulares e sobre agdes
comuns.’

Essas questdes relativas a ética e a politica devem estar vinculadas a educagdo. Assim,

iremos produzir o individuo para a vida em sociedade; essa ideia pode ser localizada na educacdo

8 BORTOLINI, R. W.; NUNES, C. A Paideia grega: aproximacdes tedricas sobre o ideal de formagao do homem
grego. Filosofia e Educaciao, Campinas, v. 10, n. 1, p. 21-36, 2018.

"W ZAVATER, F. A ética para meu filho. Sio Paulo: Martins Fontes, 1999.

8 BORTOLINI, R. W.; NUNES, C. A Paideia grega: aproximacdes tedricas sobre o ideal de formagao do homem
grego. Filosofia e Educacio, Campinas, v. 10, n. 1, p. 21-36, 2018.

19 1dem.
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grega em sua ideia de paideia. A paideia ¢ a educagdo plena e integral dos seres humanos, o
processo de desenvolvimento subjetivo e social de cada pessoa, a partir de sua natureza ética e de
sua identidade politica. Educar, portanto, € proceder o desenvolvimento humano, humanizar, criar
e formar para a cidadania, a politeia, a educagio para viver bem na polis?>. No mundo
contemporaneo, a educagao politica deve estar articulada com os direitos humanos.

Apesar desse entrelace entre educacdo, ética e politica nos remontar ha muito tempo,
atualmente, vivemos os efeitos de movimentos ultraconservadores que combatem a politizagao da
educacdo, chamando-a de doutrinadora e partidaria. Contudo, uma educag¢do despolitizada, tal qual
grupos como a Escola Sem Partido defendem, apenas auxilia na manutencdo das desigualdades;
algo que o Estado brasileiro ja acordou hd mais de meio século que € necessario combater. Na
contramao dos pactos civilizatorios assinados até entdo, esses movimentos se dizem “neutros” e
encaram o professor enquanto um inimigo que se traveste de um educador para a cidadania para
criticar os pontos de vista que divergem dos seus.

Em andlise sobre esse tema, Felipe Dias de Oliveira Silva destaca um dos lemas do Escola
Sem Partido para identificar um professor “doutrinador”: “utiliza-se de sua fun¢do para propagar
ideias e juizos de valor incompativeis com os sentimentos morais e religiosos dos alunos,
constrangendo-os por ndo partilharem das mesmas ideias e juizos”. Bem, se a fung@o da escola ¢
ampliar a perspectiva dos alunos sobre o mundo a partir dos saberes acordados pela humanidade

como legitimos, ndo se pode esperar que esse espago seja uma simples extensdo de valores

familiares. O potencial critico da educagdo algumas vezes ird gerar desconfortos que visam

20 [dem.
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deslocar o olhar do aluno. Conforme Silva aponta, esse lema e os demais buscam destituir a escola
de seu papel educacional?'.

Por isso, precisamos retomar a politicidade da educagdo reconhecendo que ela ndo ¢
doutrinadora. Trata-se de um preparo de seres humanos visando o bem-viver em sociedade por
meio de ferramentas que procuram chegar nessa vida “ideal” para todos. A efetivagdo de sua
construgdo se faz por meio dos pactos civilizatorios que possuimos até o momento. A Declaragao
Universal dos Direitos Humanos foi acordada como responsavel pela estipulacdo de pardmetros
necessarios para que um ser humano possa viver dignamente em coletividade; os direitos humanos
sdo o projeto que a sociedade concebeu e devem guiar o convivio entre diferentes povos e
individuos. A educacdo tem o papel politico de fazer com que esses direitos sejam apreendidos
pelas geracdes seguintes. A EDH fornece aos alunos alguns norteadores do que ¢ “viver bem entre
os humanos”, bem como apresenta as ferramentas necessarias para se chegar nessa forma de vida;
nesse sentido, a EDH ¢ ética e politica.

Contudo, como chegamos ao ponto de termos os direitos humanos como balizadores da
vida ideal em sociedade? Como eles comegaram a guiar a nossa expectativa de convivio pacifico
entre os povos? E, nesse contexto, como a EDH pode nos auxiliar a chegar em um mundo mais
justo e igualitario? Como colocar essa educagao em pratica? Neste capitulo, iremos nos debrugar
sobre esse assunto e, para tanto, iniciaremos nosso percurso compreendendo como os direitos
humanos foram formulados. Em seguida, veremos como eles foram levados até a esfera da

educacao formal; por fim, apontaremos os desdobramentos dessas discussdes no cenario brasileiro

por meio dos documentos legais e quais sdo suas orientagdes para o nosso contexto.

21 SILVA, F. D. O. O professor de histoéria no fio da navalha: o Escola sem Partido no cotidiano do trabalho
educativo. 2019. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Universidade Federal de Juiz de Fora. Juiz de Fora, 2019.
p. 164.
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2.1 A formulacao dos Direitos Humanos

Atualmente, reconhecemos os direitos humanos como importantes instrumentos para a
defesa da dignidade humana. Sao ferramentas contra a violéncia, o aviltamento, a exploragdo ¢ a
miséria. Atribuimos a sua origem a Segunda Guerra Mundial, j& que esse evento possui um
significado historico na afirmagao desses direitos. Primeiramente, a Segunda Guerra se diferencia
da Primeira ndo apenas pelo maior nimero de paises envolvidos e maior duragao. Foram seis anos,
a partir das primeiras declaragdes oficiais de guerra, sem contar com a ocupacdo da Manchuria
pelo Japdo, em 1932, e a da Etiopia pela Italia, em 1935. Além disso, a Segunda Guerra também
registrou uma grande quantidade de vitimas, com cerca de 60 milhdes de mortos, a maioria civis?.
O desfecho do conflito na Asia com os bombardeios em Hiroshima e Nagasaki soou como um
prenuncio do apocalipse: o0 homem acabara de adquirir o poder de destruir toda a vida na face da
Terra®?; contudo, as cifras desse conflito ndo sdo suficientes para relaciona-las ao advento dos
direitos humanos. Para além dos dados quantitativos, a Segunda Guerra também possui uma outra
qualidade distintiva: foi deflagrada com base em proclamados projetos de subjugacdo de povos
considerados inferiores. O fascismo, enquanto um projeto de Estado, possuia uma adesao popular
que colocava em risco a convivéncia pacifica entre os povos. E inegavel que esse evento trouxe
uma outra escala de conflito e trouxe a urgéncia das discussdes sobre a dignidade humana e
manutencdo da paz. Dessa forma, trés anos apods seu fim, em 10 de dezembro de 1948, foi criada

a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, um esfor¢co de colaboragcdo de todos os povos,

tendo como base o respeito a dignidade humana.

22 COMPARATO, F. K. A afirmacio histérica dos direitos humanos. Sio Paulo: Saraiva, 1999.

23 Idem.
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Percebemos que a Segunda Guerra inaugura reflexdes na sociedade sobre o seu proprio
potencial de destruicdo e, por isso, torna-se urgente a afirmag¢ao dos direitos humanos, entretanto,
devemos analisar a ascensdo das discussdes sobre os direitos humanos historicamente, € ndo
credita-la apenas a 1948, com a promulgagdo da Declaragao Universal dos Direitos Humanos
realizada pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU). Desde quando devemos nos atentar para
compreender a origem da discussao desses direitos? Para sintetizar esse longo percurso, Norberto
Bobbio®* afirma que na historia das declaracdes de direitos se distinguem, pelo menos, trés fases.
Primeiramente, elas nascem enquanto teorias filosoficas. Segundo Bobbio, a inauguragdo da ideia
de que o homem tem direitos que ninguém pode lhes subtrair ¢ de John Locke. Para o autor, o
verdadeiro estado do homem ndo € o estado civil, mas o natural, ou seja, o estado de natureza, no
qual os homens sao livres e iguais, sendo o estado civil uma criacdo artificial que ndo tem outra
meta além da de permitir a mais ampla explicitagdo da liberdade e da igualdade naturais. Segundo
Bobbio, ainda que a hipdtese do estado de natureza tenha sido abandonada, as primeiras palavras
com as quais se abre a Declaragdo Universal dos Direitos do Homem conservam um claro eco de
tal hipotese: “Todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos”. Essa ¢ uma
maneira diferente de dizer que os homens sdo livres e iguais por natureza®>.

Ainda nessa fase teodrica sobre os direitos humanos, em seu livro 4 afirmagdo historica dos
Direitos Humanos, Fabio Konder Comparato®® destaca que, para se estabelecer que todos os
homens sdo iguais, ¢ necessario nos indagar sobre o que caracteriza ser um homem e nos

diferenciar dos demais elementos que habitam o planeta. Nesse sentido, emerge a sua propria

24 BOBBIO, N. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992.
25 Idem.

26 COMPARATO, F. K. A afirmacio histérica dos direitos humanos. Sio Paulo: Saraiva, 1999.
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dimensao racional, que distingue os humanos das demais espécies. A vontade racional resulta
também na vida em condi¢des de autonomia, isto €, capaz de se guiar pelas leis que a humanidade
constréi?’.

Para complexificar essa ideia, Comparato traz os pensamentos de Immanuel Kant
estabelecendo que os humanos possuem dignidade, enquanto as coisas possuem um prego. Essa
dignidade reside nao s6 no fato dos seres humanos criarem leis condutoras para a autonomia, mas
no dever positivo de operar no sentido de favorecer a felicidade alheia. Esse valor humano € o que
demonstra que as pessoas nao vivem apenas por instinto, mas por vontade e, nesse caso, a vontade
de estabelecer valores que favorecam a convivéncia e se submeter voluntariamente a essas normas
valorativas ¢ o fator definidor dos humanos como seres racionais essencialmente empaticos?®.

Essas teorias filosoficas sao a base para as primeiras afirmacdes dos direitos do homem,
pois, mesmo sendo pura e simplesmente a expressao de um pensamento individual, sdo também
universais em relacdo ao contetido, na medida em que se dirigem a um humano fora do espago e
do tempo. Apesar disso, elas sdo extremamente limitadas em relagdo a sua eficacia, na medida em
que ndo sdo propostas para um futuro legislador, ou seja, ndo possuem o peso de uma norma.
Seguindo a linha de raciocinio de Bobbio®’, dai surgiria o segundo momento do estabelecimento
dos direitos humanos; onde se passaria da teoria a pratica.

Poderiamos prolongar a nossa lista e inserir outros tedricos que contribuiram com o

acumulo de ideias para se estabelecer o que distingue os humanos das demais espécies, mas sera

que ¢ suficiente creditar somente a alguns pensadores o fato dessas ideias passarem a circular e

27 1dem.
28 Idem. p. 38-39.
29 BOBBIO, N. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992.
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possuir um maior peso em um determinado periodo? Sera que essa universalidade de ideias se
referia de fato a toda humanidade? Para responder essas questdes, as reflexdes de Hunt*’, em A4
Inveng¢do dos Direitos Humanos: uma historia, nos levam também para outra dimensao: uma que
ndo se resume as ideias de determinados pensadores, mas aponta para uma experiéncia mais
coletiva.

Hunt também destaca o papel dos pensadores do século XVIII na catalisagao do debate
sobre os direitos do homem e, nesse sentido, a autora da destaque aos iluministas. Segundo Hunt,
esses pensadores tém um papel importante no estabelecimento do homem enquanto um ser capaz
de distinguir o bem do mal e, nesse sentido, ao se tornarem membros de uma comunidade politica,
sentem empatia pelos outros e os enxergam como semelhantes. Dessa forma, por meio de sua
autonomia moral, esses individuos exercem o autocontrole de seus impulsos e realizam escolhas
que visam o bem comum?!.

Apesar da pretensa universalidade dessa ideia, Hunt (2009) aponta seus limites: para os
pensadores do século XVIII, essa autonomia moral ndo era relegada a todos; criangas, insanos,
escravizados, homens sem propriedade e mulheres ndo possuiam essa autonomia. Nao a toa, se
sucedem a essas reflexdes uma série de outras revolugdes que buscam colocar a universalidade
dessas ideias na pratica; ou seja, ndo ¢ possivel atribuir somente a esses pensadores a dimensao
universal dessas ideias sem levar em conta a agdo dos demais grupos sociais que, de fato, queriam
torna-las universais. Ndo se trata de negar a importancia de suas reflexdes, mas de entender que a

efetividade das mesmas dependeu de outros atores sociais.

30 HUNT, L. A invencdo dos direitos humanos: uma histéria. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2009.

31 Idem.
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Além disso, a propria concepgao dessas ideias dependeu do tecido social no qual estavam
inseridas. Assim, ao mesmo tempo em que Hunt destaca o papel desses pensadores iluministas,
ela atribui a eles um carater essencialmente histérico, ja que as reflexdes desses e de outros
filosofos s6 foram possiveis pois os sentimentos sobre os quais eles dissertavam (a empatia ¢ a
autonomia) tiveram que ser experimentados por muitas pessoas ao longo dos séculos, e nao
somente pelos teoricos que escreveram sobre eles.

Por isso, se olharmos para o acimulo de ideias que permitiu a formulacao e efetivacao dos
direitos humanos em perspectiva historica e social, veremos que o sentimento de empatia, aos
poucos, foi se estendendo pela sociedade europeia por meio de diversos dispositivos distintos.
Hunt analisa como as mentalidades foram capazes de abrir espago para a aplicabilidade dessas
discussdes. Ao analisar os romances do século XVIII, ela constata a importancia de livros como
Julia ou a Nova Heloisa, de Rousseau, Pamela e Clarissa, de Richardson, na extensao da empatia
para outros individuos, haja vista que os leitores passaram a sofrer com as historias de mulheres
de classe média; ou seja, apesar de a empatia ser um dado bioldgico, cada sociedade molda como
ela serd expressada. Nesse sentido, esses romances ensinaram a empatia entre nobres e plebeus,
senhores e criados, homens e mulheres, assim, os leitores passavam a ver os outros como seus
semelhantes. Esse sentimento ¢ fundamental para a afirmacdo do valor da igualdade de direitos na
Declaracio dos Direitos do Homem e do Cidadio?2.

Sobre a autonomia, Hunt busca compreender em qual momento os corpos foram ganhando
mais emancipacao da comunidade e, para tanto, demonstra que as fronteiras entre os corpos passam
a se tornar cada vez mais definidas depois do século XIV. A autora relata que os individuos

passaram a se tornar mais autonomos a medida que sentiam cada vez mais a necessidade de guardar

32 HUNT, L. A invencdo dos direitos humanos: uma histéria. Sio Paulo: Companhia das Letras, 2009.
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para si mesmos os seus excrementos corporais. Cuspir, comer numa tigela comum e dormir numa
cama com um estranho se tornou algo, ao menos, desagradavel. Essas mudancgas de atitude eram
indica¢des de uma transformacao subjacente; todas assinalavam o advento do individuo fechado
em si mesmo. Aos poucos, foi se construindo a ideia de que os individuos eram donos de seus
corpos e, por isso, tinham direito a inviolabilidade desses corpos. Essa mentalidade, segundo Hunt,
influenciou inclusive a abolicdo da tortura enquanto um método juridico punitivo, ou seja, aos
poucos, essa mentalidade foi sendo materializada no plano juridico e sendo aplicada de forma
pratica por meio de normas>>.

E quando essas teorias — ou, como Hunt elenca, essas mentalidades — saem de um plano
mais abstrato e sao acolhidas por um legislador que a afirmag¢do dos direitos do homem nao ¢ mais
uma expressao tedrica, subjetiva ou sentimental, mas o ponto de partida para a institui¢do de um
auténtico sistema de direitos**. Para Norberto Bobbio, esse é o segundo momento da histéria dos
Direitos Humanos, e consiste na passagem da teoria/subjetividade a pratica, do direito somente
pensado, ao direito realizado. Bobbio coloca como expressdes desse momento histérico as
Declaragdes de Direitos dos Estados Norte-Americanos e da Revolugio Francesa®”.

Esse ¢ um momento crucial para a prote¢do dos individuos, ja que as declaragdes
supracitadas, por exemplo, conseguem dar um peso de norma para o respeito a alguns aspectos da
dignidade humana; as reflexdes sobre empatia e autonomia ganham concreticidade ao se

estabelecer que o Estado deve ser a expressao da vontade do povo ou no respeito pela liberdade de

expressdo. Apesar disso, ¢ nesse momento também que essas formulagdes perdem a sua

33 1dem.
34 Idem.

35 BOBBIO, N. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992.
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universalidade. Primeiramente, pois essa protecao legal ¢ reservada apenas a alguns grupos, tal
qual pensado por alguns teoricos citados anteriormente. O grupo privilegiado ¢ sobretudo o de
homens brancos, possuidores de propriedades. A concreticidade da lei muitas vezes nao incorpora
mulheres, homens pobres e escravizados enquanto sujeitos que possuem plenos direitos.

Além dessa limitacdo dentro dos proprios Estados, a universalidade ¢ perdida em um
sentido mais amplo, ja que os direitos sao doravante protegidos, mas valem somente no ambito do
Estado que os reconhece®®. Assim, a Declaragio dos Direitos do Homem e do Cidadio,
promulgada pelos revolucionérios franceses, apesar da sua pretensa universalidade, apenas ¢
reconhecida dentro do Estado revolucionario francés e, ainda assim, de forma extremamente
limitada, atendendo a alguns grupos e nao a todos.

Por isso, a Declaracao Universal dos Direitos Humanos, de 1948, inaugura uma nova fase:
segundo Bobbio, esse documento estabelece que os direitos sdo universais, na medida em que os
destinatérios dos principios nela contidos ndo sdo mais os cidadaos deste ou daquele Estado ou de

grupos especificos, mas todos os humanos. Para além,

A Declaragdo Universal contém um germe a sintese de um movimento dialético, que
comeca pela universalidade abstrata dos direitos naturais, transfigura-se na
particularidade concreta dos direitos positivos, e termina na universalidade ndo mais
abstrata, mas também ela concreta, dos direitos positivos universais.>’

Hunt afirma que os direitos sao histéricos e dependem de uma sensibilidade coletiva para
serem conclamados por juristas e tedricos. Sendo assim, qual foi a mentalidade coletiva que
permitiu o surgimento da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos? Conforme supracitado, €

um imperativo voltarmos aos horrores engendrados pela Segunda Guerra Mundial e pelas

36 [dem.

37 Idem. p. 30.
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violéncias praticadas pelos Estados fascistas e totalitarios*®. Apds o fracasso da Liga das Nagdes,
surgem as Nag¢oes Unidas, que nasceram com a vocacao de se tornarem a organizacao da sociedade
politica mundial, a qual deveriam pertencer todas as nagdes do globo empenhadas na defesa da
dignidade humana. Para tanto, ¢ necessario que todo Estado-membro reconhega a igualdade
essencial de todo ser humano em sua dignidade de pessoa. Esse reconhecimento s6 foi possivel
quando, ao término da mais desumanizadora guerra de toda a Historia, percebeu-se que a ideia de
superioridade de uma raga, de uma classe social, de uma cultura ou de uma religido sobre todas as
demais pde em risco a propria sobrevivéncia da humanidade™.

Tecnicamente, a Declaragcao Universal dos Direitos Humanos ¢ uma recomendagao que a
Assembleia Geral da ONU faz para os seus membros, contudo, essa formalidade ja foi
ultrapassada, na medida que: 1. uma série de paises incorporaram esses direitos em sua norma
juridica; e 2. dentro dos debates sobre direito internacional, os Direitos Humanos sio os principios
do entendido como dignidade humana. Apesar desse consideravel avango, ndo podemos acreditar
que proclamar direitos equivale a efetiva-los. Se essas concepgdes sobre dignidade ndo podem ser
fixadas nos tedricos iluministas ou nas declaragdes do século XVIII, elas também ndo podem ser
encerradas em 1948. Nesse sentido, apesar desses direitos ja serem uma existéncia juridica, eles
ainda ndo sdo uma realidade social. A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos faz parte de
um longo processo de transformagio cuja realizagdo final ainda ndo conseguimos ver*’.

Ainda assim, os passos para efetivar a declaragdo ja existem, sobretudo, na forma de tutela

por meio de organismos internacionais vinculados a ONU. Essas a¢des de tutela dos direitos

38 HUNT, L. A inven¢io dos direitos humanos: uma historia. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2009.
3% COMPARATO, F. K. A afirmagcio histérica dos direitos humanos. Sio Paulo: Saraiva, 1999. p. 220-230.
40 BOBBIO, N. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Campus, 1992.
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humanos podem ser consideradas sob trés aspectos: promoc¢ao, controle e garantia. Por promocao,
entende-se o conjunto de agdes que sdo orientadas para este duplo objetivo, o de induzir: 1. os
Estados sem disciplina especifica para tutela dos direitos do homem a introduzi-la; e 2. os que ja
a tém a aperfeicoa-la, seja com relacao ao direito substancial, seja com relagdo aos procedimentos.
Por atividades de controle, entende-se o conjunto de medidas que os varios organismos
internacionais pdem em movimento para verificar em que grau as recomendagdes foram acolhidas
e as convencdes foram respeitadas. Por fim, a garantia estende-se a organizacdo de uma tutela
jurisdicional de nivel internacional, como cortes internacionais que possam resolver conflitos
envolvendo a violacao de direitos humanos.

Nesse momento, iremos nos deter a um dos aspectos relativos a uma das principais formas
de promogao dos direitos humanos: a educagdo. A educagao ¢ tanto um direito humano, quanto
uma forma de promover esses direitos. Essa qualidade foi estabelecida a partir dos anos 1990.
Nessa década, houve um movimento de qualificar a educacdo fornecida para que ela pudesse
auxiliar na promog¢ao dos direitos humanos. Nesse sentido, surge a EDH; essencial para promover
os valores relativos a dignidade humana e capacitar as pessoas a defenderem seus proprios direitos
e os direitos dos outros, tendo em vista a constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria.
Como veremos na proxima secdo, a educacdo vem sendo pensada pelos organismos internacionais

como uma aliada na formulagdo dessa sociedade que queremos construir.
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2.2 A educacao como meio de promocio dos direitos humanos

A EDH surge como uma das formas de se criar a cultura dos direitos humanos entre os
Estados-membros da ONU; entretanto, encontrar uma defini¢do estatica e padronizada do que
significa a EDH ¢ uma tarefa impraticavel, quando ndo, inadequada®*'. Para iniciar, é necessério
realizarmos algumas ressalvas: a EDH nao deve ser igualada ao direito a educagdo, apesar da
segunda efetivar a primeira; ela ¢ uma forma de potencializar a educagdo para a afirmagao da
pluralidade, do respeito e da cultura da paz. A EDH é um meio transversal de apropriacao e
promocgao de uma cultura de direitos humanos; nesse sentido, esses direitos devem ser aprendidos
através da educagdo, garantindo que todos os componentes desse processo — incluindo os
curriculos, materiais, métodos e treinamento — sejam propicios para a aprendizagem dessas
conquistas*?. Nesse horizonte, a finalidade da EDH ¢ a formagio para a vida e para a convivéncia,
no exercicio cotidiano dos direitos humanos como forma de vida e de organizacao social, politica,
econdmica e cultural.

E importante voltarmos nosso olhar para a educagdo enquanto uma ferramenta para a
promogao e constru¢do de uma cultura de direitos, pois essa € presente em todos os processos de
nossas vidas. A educacdo ¢ uma realidade que nos ¢ imposta, pois € obrigatoria nos diferentes
processos da vida humana; ela ¢ uma necessidade imperiosa dos seres humanos, ja que eles devem
ser ensinados a funcionar no mundo onde se encontram. Andrade cita Hannah Arendt, que diz que
os humanos, ao chegarem nesse mundo, estdo despreparados para funcionar nele, por isso devem

ser educados para entender seu contexto e nele atuar. Essa atuagdo deve ser transformadora, deve

4T VICENTIM, A. A implementacdo da educaciio em direitos humanos no municipio de Sio Paulo entre 2013 e
2016. In: CANDIOTTO, J. F. S.; GUEBERT, M. C. C.; RENK, V. Direitos Humanos em Perspectiva. Curitiba:
Editora CRV, 2018. p. 151-175.

42 1dem.
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ser uma inser¢do consciente no mundo para que haja a possibilidade efetiva de transforma-lo. E
nesse aspecto que reside a importancia da EDH*.

Nesta perspectiva, a educacao deve responder ao dever moral de ser um processo de
socializagdo que parta do principio de que todos os seres humanos sdao absolutamente valiosos e,
por isso, merecedores de dignidade. Tamanha responsabilidade cobra a politizagao do processo
educativo: ela deve ser um dever humano de todos para com todos. Por isso, Andrade recorre a
seguinte pergunta ao valorizar esse papel da educacdo: que sociedade queremos construir e que ser
humano queremos formar? A educacdo responde essa pergunta por meio de uma forca e uma
fraqueza. O ponto forte ¢ que a educacdo ¢ um importante processo de socializagdo dos humanos
para torna-los quem eles sd@o. O ponto fraco € que, se as intencdes de tal processo ndo estiverem
claras, podemos educar em intengdes alheias ou cumprir objetivos contrarios aos que realmente
gostariamos*. Ndo ha educagio neutra, mas uma educacio equivocada, elaborada geralmente
através de processos alienantes e alienados. Para escaparmos do ponto fraco da educagdo, ¢
necessario entendermos quais sdo as formulagdes que visam valorizar a dignidade humana e
formar uma sociedade que almeja mais justica e igualdade. Nesse sentido, a EDH veio para
preencher o direito a educacdo de um significado politico gragas ao seu potencial transformativo,
na medida em que nos permite vislumbrar o mundo que queremos construir € o ser humano que
queremos formular.

Entretanto, quando a EDH comegou a ser formulada? Upendra Baxi disserta sobre as
origens das relagdes entre educagdo e direitos humanos e nota que elas podem ser encontradas no

texto original da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. A introducdo desse documento

43 ANDRADE, M. E a educagfio um direito humano? Por qué? In: CANDAU, V. M.; SCAVINO, Suzana. Educaciio
em Direitos Humanos. Petropolis: DP e Alli Editora, 2008. p. 52-63.

44 Idem.
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destaca a importancia fundamental de uma “compreensdao comum” dos direitos humanos e das
liberdades fundamentais na conquista de “liberdade, justica ¢ paz no mundo”. Essa mesma
introducao proclama que um “padrao comum de realizagdao” desses valores, em termos nacionais
e globais, requer, entre outras coisas, que cada individuo e 6rgao da sociedade, tendo a declaragao
sempre em mente, tente por meio do ensino e da educagdo promover o respeito por esses direitos
e liberdades. Assim, a educacdo em direitos humanos ¢ uma obrigacdo tanto individual como
coletiva, de forma nacional, regional e global®.

Em 1974, a Organizac¢do das Nacdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura (Unesco)
realizou uma discussao sobre a EDH que reafirmou a sua importancia enquanto estimulo para a
criacdo de uma cultura de direitos humanos e cooperagao internacional. Porém, ela ainda reduz a
EDH ao ensino dos direitos e liberdades definidos pela carta da ONU. Segundo Upendra Baxi, ¢
necessario criarmos uma visdo mais ampla sobre a EDH que ndo se restrinja ao redigido nas
convengdes internacionais, mas que também valorize o papel das lutas populares por direitos
contra a injustica e a tirania*S,

Apo6s 1974, surgiram mais iniciativas visando formular o que era a EDH. Essas iniciativas
ganharam mais espago nos anos 1990 devido a valorizacdo intensiva das questdes humanitarias e
da sua promog¢ado apds a Guerra Fria. Para George J. Andreopoulos, isso ocorreu pois ficou mais
claro que a manuteng¢ao da paz e da seguranga internacional esta vinculada a efetivacao dos direitos

humanos. Para o autor, apesar dessa relagdo so ter ganhado for¢a apds a Guerra Fria, o vinculo

entre manutengdo da paz, seguranca internacional e direitos humanitérios ja estava anunciado na

4 BAXI, U. Educagio em direitos humanos: promessa para o proximo milénio? In: CLAUDE, R.;
ANDREOPOULOS, G. Educacio em direitos humanos para o século XXI. Sao Paulo: EAUSP; Nucleo de Estudos
da Violéncia, 2007. p. 230.

46 1dem.
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carta das Nag¢des Unidas, quando o artigo 1, secdo 3, da carta aborda que: “Alcancar a cooperagao
internacional na solucao de problemas internacionais de carater econdmico, social e cultural ou

humanitario e na promocdo e no estimulo do respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades

fundamentais para todos, sem distin¢dio de raca, sexo, idioma ou religidio” (grifo nosso)*’.

No cenario dos anos 1990, um marco importante no debate sobre a EDH foi a Conferéncia
de Viena, em 1993. Nesse espaco, ¢ notoria uma abordagem mais evocativa, que solicita dos
Estados agdes positivas quanto aos direitos humanos em seus territorios. Sua ratificacdo ¢ o
principio de um compromisso das Nacdes signatdrias, dada a responsabilidade adquirida no
cendrio internacional. Segundo Renata Caroline Pereira Reis, o Programa de Viena inaugurou a
Década de Educagao em Direitos Humanos entre 1995 e 2005. Ao proclamar essa Década a

Assembleia Geral da ONU, enfatizou que:

[...]aeducagdo em direitos humanos deve ndo s6 envolver o provimento de informagdes,
mas também constituir um processo abrangente, para toda vida, pelo qual pessoas em
todos os estagios de desenvolvimento e em todas as camadas da sociedade aprendam o
respeito pela dignidade dos outros e os meios e métodos para assegurar esse respeito em
todas as sociedades.*®

Nesse sentido, a se¢do IV da Declaragdo de Viena e Programa para A¢do afirma que os
objetivos de educagdo e capacitagdo em direitos humanos e das informacdes publicas relacionadas
devem ser a promocdo e a conquista de relacionamentos estaveis e harmoniosos entre
comunidades, assim como o estimulo ao entendimento mutuo, a tolerancia e a paz. Para atingir
tais objetivos, a Conferéncia Mundial de Viena pediu para todos “os paises e instituicdes que

incluissem direitos humanos, leis humanitarias, democracia e normas legais como disciplinas no

47 ANDREOPOULOS, G. Educa¢io em direitos humanos no contexto p6s-Guerra Fria. In: CLAUDE, R.;
ANDREOPOULOS, G. Educacio em direitos humanos para o século XXI. Sao Paulo: EAUSP; Nucleo de Estudos
da Violéncia, 2007. p. 45.

48 REIS, R. C. P. Educaciio em direitos humanos, escola e interdisciplinaridade. Curitiba: CRV, 2020. p. 76.
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curriculo de todas as instituicdes educacionais, formais ou ndo-formais”*’. Esse documento buscou
articular a educagdo enquanto um importante mecanismo para garantia dos direitos humanos, ja
que ela declaracao estabelece diversas vezes a importancia dessa tematica para a elaboragdo das
politicas publicas dos Estados-membros.

A partir de entdo, surgiram uma série de documentos estipulados pela ONU visando
efetivar a EDH. A autora Renata Reis destaca também a Declaragdo e Plano de A¢do Integrado
sobre a Educagdo e a Paz, os Direitos Humanos e a Democracia, aprovada durante a Conferéncia
Internacional sobre Educacdo, em Paris, de 1995. Esse documento traca estratégias e formas de
acdo direcionadas aos sistemas de ensino para que se adequem e alcancem os objetivos
relacionados ao respeito ao outro, valorizacao da liberdade, a autonomia, o enfrentamento de
conflitos pacificamente, a solidariedade, a responsabilidade pessoal, coletiva e civica, a protecao
ao meio ambiente, a producdo e o consumo consciente sustentavel>’.

Para além dos documentos supracitados, outras declaracdes demonstram esse esforco
internacional, como a Declaracdo sobre as Responsabilidades da Geragoes Presentes em Relagdo
as Geragoes Futuras (1997) e a Declaracdo e Programa de A¢do sobre uma Cultura de Paz
(1999). Por fim, temos o Programa Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos, formulado
pela Unesco em 2004°!. A primeira etapa desse plano, formulada entre 2005 e 2007, teve o intuito
de implementar, por meio de estratégias e sugestdes praticas, uma cultura de direitos humanos.

E unissono na leitura desses documentos a preocupagio da ONU ja abordada: questdes

humanitarias estdo intrinsecamente vinculadas a manutencdo da paz. Para Betty A. Readon, a EDH

49 ANDREOPOULOS, G. Educa¢io em direitos humanos no contexto p6s-Guerra Fria. In: CLAUDE, R.;
ANDREOPOULOS, G. Educacio em direitos humanos para o século XXI. Sao Paulo: EAUSP; Nucleo de Estudos
da Violéncia, 2007. p. 26.

50 [dem.
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¢ a mais eficaz ferramenta na constru¢ao de uma cultura da paz. A autora destaca que muitas
iniciativas educacionais possuem estratégias reativas, particularistas e focadas em problemas da
seguranca internacional; estuda-se as guerras, os conflitos e as circunstancias negativas que
proporcionaram essas situagdes. Nesse sentido, as estratégias mais populares sobre a educagao
para paz tém como centro a violéncia: seu controle, sua reducao e sua eliminagdo. Essa educacao
focada em situagdes nas quais ha uma “auséncia de paz” ¢ classificada pela autora como vinculada
com uma visao da “paz negativa”. Reardon afirma que, ao contrario dessa perspectiva, € necessario
dar destaque a possibilidades positivas; da criagao das condi¢des para paz: “Ao invés de focar nas
circunstancias negativas daquilo que ndo deve ser, [poderiamos observar] as possibilidades
positivas daquilo que poderia ser”2.

Nesse sentido, os direitos humanos sao mais prontamente adaptaveis ao estudo de paz
positiva, sendo as condigdes sociais, politicas e econdomicas mais propensas a fornecer o ambiente
e processo para a coesdo social e a resolucdo ndo violenta dos conflitos>>. Como podemos criar
estratégias para uma visdo positiva da paz vinculada a8 EDH? Ao abordar o cotidiano escolar, a
autora aclara que essas iniciativas perpassam vdarias esferas que ndo sdo exclusivamente
disciplinares, ou seja, vinculadas a uma 4rea do conhecimento especifica. E necessario ampliar a

nossa visdo acerca dos direitos humanos e incorpora-los enquanto um valor que guiard o nosso

senso de justi¢a dentro do espaco educativo™.

52 REARDON, B. Direitos humanos como educacio para paz. In: CLAUDE, R.; ANDREOPOULOS, G. Educagao
em direitos humanos para o século XXI. Sdo Paulo: EQUSP; Nucleo de Estudos da Violéncia, 2007. p. 61-80.

53 Idem.

54 Em seu artigo, Reardon (2007) também aborda a educagio informal. Essa esfera educativa ¢ colocada em diversas
outras publicacdes devido a atuacdo de ONGs e movimentos sociais que visam efetivar e promover os direitos
humanos entre as minorias, contudo, devido ao tema da dissertacao, teremos como objeto central as estratégias que
dizem respeito ao espaco escolar.
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Por isso, Reardon diz que uma das estratégias eficazes na construcdo de uma educagdo
direcionada ao respeito e a dignidade humana também deve se concentrar em ensinar a resolucao
de conflitos aos seus profissionais quanto e aos alunos nas escolas. Segundo a autora, a maioria
das orientagdes dadas pelos educadores tende a ser pragmaticas, ou seja, busca chegar em uma
resolucao aceitavel do problema por meio do didlogo e de uma resolugdo aceitavel do problema.
Apesar disso, essa estratégia ndo ensina os estudantes a compreender os aspectos estruturais e
sistémicos do conflito, e em poucos casos engloba os elementos culturais do conflito, deixando de
lado a questdo dos valores vinculados aos direitos humanos®. Por exemplo, quando um aluno
profere insultos sexistas a uma colega, a escola visa resolver o conflito pragmaticamente em vez
de se debrugar nas questoes estruturais vinculadas a essa violéncia.

Além disso, uma educagdo voltada para os direitos humanos estd vinculada a
multiculturalidade, reconhecendo que as identidades culturais ndo estdo subordinadas a uma
identidade nacional comum. Esse ensino tem por objetivo desenvolver a capacidade de
compreender, esclarecer e apreciar as semelhancas e as diferencas entre culturas. Essas
comparagdes ndo tém a intengdo de julgar uma cultura como eticamente superior a qualquer outra.
A aversdo a nogoes de superioridade cultural combinada a um compromisso declarado a igualdade
entre os povos, torna os educadores para a paz sensiveis a esses julgamentos. Cabe destacar que a
multiculturalidade também deve estar vinculada aos critérios globais que defendem a dignidade
humana; assim, ndo se valoriza culturas que a violam. Betty Reardon deixa claro que, embora
ocidental, os direitos humanos tém um grau de universalidade suficiente para terem sido aceitos

de maneira global como valores humanos, cujos principios basicos podem ser adaptados a maioria

55 REARDON, B. Direitos humanos como educagio para paz. In: CLAUDE, R.; ANDREOPOULOS, G. Educacio
em direitos humanos para o século XXI. Sdo Paulo: EQUSP; Nucleo de Estudos da Violéncia, 2007. p. 61-80.
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das culturas. Assim, a defesa da multiculturalidade deve repousar na tolerancia as diferencas e
entendimento transcultural, mas também aos limites da aceitabilidade de condigdes sociais que
causam qualquer sofrimento humano e que possa ser classificado como violéncia®®. No estudo da
cultura, ¢ especialmente importante fornecer uma compreensao de que, assim como tudo o que ¢
humano, a cultura evolui e se transforma, responde ao seu ambiente e adapta-se para sobreviver.
Ademais, a EDH deve estar vinculada a educacdo para o desenvolvimento. Essa
perspectiva visa uma abordagem com o enfoque na reducdo de desigualdades econdmicas entre as
nacdes ricas e pobres. Voltada para a paz, a educacdo para o desenvolvimento questiona as
consequéncias das estruturas sociais € quais as potenciais alternativas a essas estruturas para que
possamos vislumbrar outras perspectivas para os paises em desenvolvimento no Sul global. Dessa
forma, essa educagao deve dar uma énfase especial nas responsabilidades das nagdes do Norte,
cujas condi¢des de riqueza e poder permitem que tenham o controle virtual do sistema. Para além
dessa esfera internacional, a educagdo para o desenvolvimento pode auxiliar os educandos a
cobrarem os seus proprios Estados por medidas que visam desenvolver economicamente o pais
para que, assim, todos possam viver dignamente. Nesse sentido, essa vertente responsabiliza os
educandos por essa vigilancia, algo que, segundo Betty Reardon, ¢ fundamental quando debatemos
a EDH. Assim, os educandos devem perceber o desenvolvimento como um processo de evolucao
de uma sociedade baseada em principios normativos que exigem o cumprimento de direitos
econdmicos, sociais e culturais, por meio da eliminagao da pobreza e da distribuicdo equitativa de

todos os beneficios que uma sociedade possa ter>’.

56 [dem.

57 Idem.



41

Outro caminho para efetivar a EDH seriam os estudos sobre a ordem mundial, o que inclui
o estudo explicito dos direitos humanos desde seu inicio. Esses estudos focalizam as possibilidades
de sistemas de seguranca alternativos e de institui¢des internacionais mais adequadas para a
realizagdo dos valores e para a resolucdo das multiplas crises que enfrentamos. Betty Reardon
aborda que materiais sobre casos de abusos de direitos humanos e de batalhas especificas por
justica podem animar o estudo com o conhecimento do que deve ser modificado. Essas questdes
tratariam dos indicadores de violéncia e de dignidade usando como base os padrdes internacionais
de direitos humanos. Para além disso, estudos sobre a ordem mundial podem envolver como os
varios tipos de processos politicos ¢ de movimentos de cidaddos visam efetivar iniciativas de
direitos humanos ao redor do mundo®.

Por fim, Betty Reardon traz um outro elemento necessdrio para a constru¢do de uma
educagdo que fomente a cultura dos direitos humanos e, consequentemente, a paz: a educacao
ambiental. Se a humanidade tem direitos, ndo deveria também ter responsabilidades? Para tanto, ¢
necessario que os educandos compreendam o planeta Terra enquanto algo vivo e inteiro e se
responsabilizem por ele. O engajamento dos estudantes em questdes ecoldgicas determinara o
futuro da geracdo atual, haja vista as crises climaticas que temos enfrentado. Para efetivar uma
cultura de paz e a efetivacdo da dignidade humana, ¢ necessario respeitar outras formas de vida
que influenciam diretamente nas nossas>.

As propostas de Betty Reardon que relacionam a EDH a cultura de paz trazem sempre uma
postura responsavel por parte dos educandos, de forma que eles devem se engajar para que a

efetivacdo dos direitos seja algo, de fato, universal. Seguindo a linha de Betty, percebemos que a

58 Idem.

59 Idem.



42

EDH nao deve se limitar a promog¢ao dos direitos humanos e a sua restricao ao que foi declarado
nos documentos até entao, mas se expandir para um posicionamento engajado dos estudantes para
a constru¢do de um mundo mais justo e pacifico.

Qual seria o espaco escolar ideal para desenvolver a EDH? Para Aida Maria Monteiro
Silva, essa seria a escola democratizante; aquela que assume o compromisso de capacitar os
individuos para serem atores, ensinar a respeitar a liberdade do outro, os direitos individuais, a
defesa dos interesses sociais e os valores culturais®.

Para que a escola consiga desenvolver esse papel, ¢ importante que estabeleca principios,
valores e objetivos no Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), de forma que desenvolva acdes
integradas no curriculo escolar e ndo acdes fragmentadas ou projetos isolados. Aida Maria
Monteiro Silva afirma que ¢ necessaria a construcdo de um projeto pedagodgico democratico e
participativo, no qual a formagio dos sujeitos possa ser assumida coletivamente®!.

A autora prossegue dizendo ser imprescindivel que a escola desenvolva uma cultura de
respeito as pessoas, independentemente das suas condi¢des sociais, econdmicas, culturais etc. Essa
formagdo ¢ cotidiana a partir das diferentes formas de interagdo das pessoas, e isso sO € possivel
em uma agdo articulada com outros agentes participantes do trabalho escolar, uma vez que a
vivéncia de uma educagdo cidadd deve tomar o cotidiano como referéncia para analisd-lo,
compreendé-lo e modifica-10%.

Cada vez mais fica claro que a constru¢do de um espacgo escolar voltado para a EDH ndo

depende de um professor apenas. A efetivacdo dessa pratica precisa de uma articulagdo de toda a

60 SILVA, A. M. M. Direitos humanos na Educacdo Basica: qual o significado? In: SILVA, A. M. M.; TAVARES,
C. Politica e fundamentos da educaciio em direitos humanos. Sdo Paulo: Cortez, 2010. p. 41-63.
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comunidade escolar e de uma intencionalidade explicita desse curriculo por parte dos agentes que
participam da formagao dos estudantes. Todos devem estar engajados na compreensdo de que a
escola deve assumir o compromisso de capacitar os individuos para serem autores e atores do
projeto de sociedade na qual vivem, ensinar a respeitar a liberdade do outro e os direitos
individuais; lutar em defesa dos interesses sociais e dos valores culturais; combater os preconceitos
contra diferentes segmentos: negros, indigenas, homossexuais, idosos etc.

O envol,vimento de todos os agentes escolares nessa formagdo ja demonstra que a EDH
ndo se limita a contextualizagdo e a explicagao das varidveis sociais, econdmicas, politicas e
culturais que interferem e orientam os processos educativos. Segundo Silva, faz parte dessa
educacdo aprender sobre os conteudos que dao corpo a essa area, ou seja: a Historia, os processos
de evolug¢do das conquistas e das violagdes dos direitos, as legislacdes, pactos e acordos dao
sustentabilidade e garantia aos direitos; entretanto, nio podemos reduzir a EDH a esses aspectos®.

Assim, os contetidos e praticas de todas as disciplinas e atores escolares devem estar
associados ao desenvolvimento de valores e comportamentos éticos na perspectiva dos direitos
humanos, compreendendo que o ser humano ¢ incompleto e estd sempre em formagdo. Nesse
sentido, a EDH nao precisa estar presente apenas em termos de conteudo, mas em torno de praticas,
arranjos de sala de aula, dindmicas entre os alunos e até tematicas disparadoras para diferentes
discussdes.

Outro as,pecto a permear essa educagdo ¢ a valorizagdo da cidadania ativa, aquela que
estimula e orienta para atitudes proativas, possibilitando que pessoas vinculem conhecimento

tedrico e vivéncia das praticas sociais. Nesse sentido, a EDH, segundo Silva, tem a necessidade de

63 SILVA, A. M. M. Direitos humanos na Educagdo Bésica: qual o significado? In: SILVA, A. M. M.; TAVARES,
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trabalhar metodologias voltadas ao dialogo, ensinando o aluno a argumentar, analisar discursos e
mensagens e principalmente a manejar a lingua como instrumento de emancipagdo e autonomia;
e, ainda, a escola deve ensinar a ler os meios de comunicagao de massa, que veicula mensagens
descontextualizadas®.

Para proporcionar esse espago de engajamento da comunidade escolar em torno de um
projeto voltado para a EDH, ¢ necessario rever a cultura escolar, que se encontra muitas vezes
engessada e pensada de maneira rigida. Segundo Vera Candau, na maioria das vezes, o que se
consegue apenas ¢ introduzir no curriculo formal alguns conteudos sobre o assunto. Para
transformar essa realidade e fazer a EDH penetrar nas escolas, segundo Candau, ¢ necessario
valorizar trés aspectos. O primeiro diz respeito a formacao de sujeitos de direito, ou seja, os alunos
devem perceber que direitos ndo sdo dadivas. Outro elemento fundamental ¢ favorecer o processo
de “empoderamento”, principalmente orientado aos atores sociais que historicamente tiveram
menos poder na sociedade. O terceiro elemento diz respeito aos processos de mudanga e de
transformagdo necessdrios para a constru¢do de sociedades verdadeiramente democraticas e
humanas. Um dos componentes fundamentais desses processos se relaciona a “educar para o nunca
mais”, para resgatar a memdoria historica, romper a cultura do siléncio e da impunidade que ainda
estd muito presente. Para Candau, esses trés componentes, formar sujeitos de direito, favorecer
processos de empoderamento e educar para o “nunca mais”, constituem o horizonte de sentido da
educacdo em direitos humanos®.

Reardon, Candau e Silva possuem vdrias perspectivas complementares no que diz respeito

as dimensdes necessarias para se efetivar uma educag¢do em direitos humanos, mas quais seriam

64 Idem.

65 SILVA, A. M. M. Direitos humanos na Educagio Bésica: qual o significado? In: SILVA, A. M. M.; TAVARES,
C. Politica e fundamentos da educacio em direitos humanos. Sao Paulo: Cortez, 2010. p. 41-63.
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as estratégias para viabilizar esses componentes? Candau afirma que as finalidades acima
pressupdem a utilizagcdo de metodologias ativas, participativas, assim como diferentes linguagens.
Exigem, no caso da educagdo formal, a constru¢do de uma cultura escolar diferente, que supere as
estratégias puramente frontais e expositivas, assim como a producao de materiais adequados, que
promovam a interagdo entre o saber sistematizado sobre direitos humanos e o saber socialmente
produzido. Devem ter como referéncia fundamental a realidade e trabalhar diferentes dimensoes
dos processos educativos e do cotidiano escolar, favorecendo que a cultura dos direitos humanos
penetre todo o processo educativo®®.

Um dos grandes desafios para desenvolver e proliferar essas metodologias ¢ a formagao de
professores, ja que a elaboracdo de estratégias para a sala de aula ndo deve estar descolada da
experiéncia de cada docente. Assim, nao se trata da criagao de uma cartilha para ser implementada
independentemente do contexto daquela sala de aula: é necessario munir os professores de
conhecimento sobre o tema para que possam, entre as inimeras estratégias disponiveis, escolherem
aquelas que lhes parecem mais eficazes. Acerca da temdtica, Candau assinala que, no Brasil, a
introducdo da tematica dos direitos humanos na formacao de professores e educadores em geral,
tanto no que diz respeito a formagdo inicial quanto a formagdo continuada, ainda é timida®’.

A constatacdo de Candau ganha coro nas reflexdes de Silva, que atesta que um dos grandes
desafios para a efetivacdo da educag¢do com esses fundamentos tedrico-metodologicos no contexto

brasileiro ¢ a formacao dos profissionais nas diferentes areas de conhecimento, uma vez que esses

66 CANDAU, V. M. Educagio em direitos humanos e formagéo de professores. /n: CANDAU, V. M.; SCAVINO, S.
Educacio em direitos humanos. Petropolis: DP e Alli Editora, 2008. p. 73-92.

67 Idem.



46

conteudos nao fizeram e, em geral, ndo fazem parte da formagao dos profissionais nos cursos de
Graduagdo, na pés-Graduagio e na Educacdo Basica®.

Apesar dos avangos recentes, ¢ possivel identificar documentos brasileiros que visam
efetivar a EDH na Educagao Basica. Esse movimento ganhou for¢a apds a democratizagao do pais
e vem ganhando mais contornos. Para refletir sobre metodologias especificas para o nosso contexto
social, politico e econdmico, na proxima se¢do, iremos analisar como se deu o processo de

formula¢ao da EDH no Brasil.

2.3 A discussido sobre a EDH e a norma brasileira

As experiéncias de educagao em direitos humanos tém-se multiplicado na América Latina,
especialmente a partir da década de 1980, e se intensificou consideravelmente nos anos de 1990.
Segundo Vera Candau, isso ocorre pois os especialistas na area sdo unanimes em afirmar que, em
geral, essa preocupacdo emerge da necessidade de redefinir a atuacdo dos movimentos e
organizagdes nao governamentais de direitos humanos, superados os regimes ditatoriais e
instalados processos de redemocratizacdo em varias regides do continente. A partir dos anos 1980,
as organizagdes e movimentos de direitos humanos, sem deixar de se dedicar a dentncia das
violagoes realizadas e de promover agdes orientadas a prote¢ao e defesa dos direitos, ampliam seus
horizontes de preocupagdes e seus espacos sociais de atuagdo. Junto aos problemas que podemos
considerar tradicionais e basicos, relativos aos direitos civis e politicos, passam a ser enfatizadas

questdes relacionadas a direitos sociais, econdmicos e culturais, nos niveis pessoal e coletivo. A

68 SILVA, A. M. M. Direitos humanos na Educagio Bésica: qual o significado? In: SILVA, A. M. M.; TAVARES,
C. Politica e fundamentos da educacio em direitos humanos. Sao Paulo: Cortez, 2010. p. 49.
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partir desse momento, adquirem especial relevancia as atividades de promocao e educagdo em
direitos humanos.

Neste processo historico, € possivel assinalar dois aspectos especialmente mobilizadores:
as articulacdes entre os grupos promotores da educacao popular e os de direitos humanos e o papel
estimulador e catalisador de algumas organizagdes de carater internacional®. Ambos culminaram
em formulagdes legais importantes no que diz respeito a educagao e a sua qualidade pela América
Latina.

Imerso nesse contexto, o Brasil manifesta a defesa e promog¢do dos direitos humanos
enquanto uma pauta fundamental nos anos 1980, periodo de declinio da ditadura civil-militar.
Esses debates culminaram com a Constitui¢do Federal, de 1988, que marca o fim dos nossos anos
de governo autoritario. A partir desse momento, percebemos uma progressiva incorporagdo dos
direitos humanos nio apenas a nossa norma juridica, mas também enquanto um norteador de
politicas publicas das areas de saude, educagao, economia etc.

No que diz respeito a educacdo, diversas leis que abordam o tema da educagdo para
diversidade ¢ cidadania, como a Lei n® 9394/96, chamada também de Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDB), que, em seu titulo II, artigo 2° e seguintes, trata dos principios e fins
da educacdo nacional, dizendo que essa deve se concretizar sendo orientada por principios da
liberdade e da solidariedade. Percebemos essa preocupagdo em trechos também no artigo 3°, onde
se destaca o “respeito a liberdade e apreco a tolerancia” e “consideragdo com a diversidade étnico-

racial”’®.

69 CANDAU, V. M. Educagio em direitos humanos e formagéo de professores. /n: CANDAU, V. M.; SCAVINO, S.
Educacio em direitos humanos. Petropolis: DP e Alli Editora, 2008. p. 73-92.

7O REIS, R. C. P. Educaciio em direitos humanos, escola e interdisciplinaridade. Curitiba: CRV, 2020. p. 80.
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Para além da propria LDB, a movimentagdo internacional e de movimentos sociais em
torno da discussdao entre direitos humanos e educacdo provocou outros reflexos no cenario
brasileiro. Inicia-se, assim, o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH), cujas primeiras
versoes se firmaram entre 1996 ¢ 2002, com a missao de elaborar Planos Nacionais de Acao
(PNA), visando atender as recomendacdes da Conferéncia de Viena.

Atendendo as demandas especificas da EDH, em 2003, criou-se o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos e inaugurou-se a elaboragdao do PNEDH, que teve como um de
seus objetivos insuflar a constru¢do de uma cultura em direitos humanos e para a formagdo de
sujeitos de direito, permeando todo o curriculo escolar’!. O PNEDH surge como resultado do
movimento internacional e nacional em defesa e ampliacdo dos direitos humanos, do
fortalecimento da democracia, e esta referendado na Declaracao Universal dos Direitos Humanos,
de 1948.

O PNEDH destaca que “o processo formativo pressupde o reconhecimento da pluralidade
e da alteridade, condic¢des bésicas para o exercicio da critica, da criatividade, do debate de ideias
e para o reconhecimento, respeito, promog¢ao e valorizacdo da diversidade”. Para que a escola
possa contribuir para a educagao em direitos humanos, ¢ importante garantir dignidade, igualdade
de oportunidades, exercicio da participacdo e da autonomia aos membros da comunidade
escolar”.”? Nesse documento, a defini¢do considerada para a Educacdo em Direitos Humanos ¢ de
um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de direitos,

articulando as seguintes dimensoes:

7 Idem.

72 BRASIL. Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos. Brasilia, DF: Secretaria Especial dos Direitos
Humanos; Ministério da Educa¢ao; Unesco, 2006. p. 23.
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° Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos e

a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local;

° Afirmagdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos

direitos humanos em todos os espagos da sociedade;

° Formag¢do de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis

cognitivo, social, ético e politico;

° Desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de construgdo

coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados;

° Fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes € instrumentos em

favor da promogao, da protecao e da defesa dos direitos humanos, bem como da reparagao

das violacdes’ .

Essa defini¢do de EDH foi reafirmada nas Diretrizes Nacionais para a Educagdo em
Direitos Humanos que foram aprovadas em 20127*. Segundo Renata Reis, as diretrizes tém por

1”°. Para compreender as ambigdes nacionais

objetivos tracar metas e objetivos da EDH no Brasi
com a EDH de forma mais atualizada, iremos nos deter um pouco mais nesse documento.

As Diretrizes Nacionais em Direitos Humanos foram formuladas por meio de uma
comissao interinstitucional do Conselho Nacional de Educagao (CNE). Essa comissao mobilizou
especialistas de diversas instituicdes e duas audiéncias publicas para, finalmente, publicar o

documento. Elas buscam estipular quais caminhos devemos tragar para alcangar de forma efetiva

uma EDH para os sujeitos envolvidos na Educa¢do Bésica e Superior. Por meio da sua leitura, é

3 1dem. p. 17.

74 BRASIL, Educaciio em direitos humanos: diretrizes nacionais. Brasilia, DF: Secretaria Nacional de Promogio e
Defesa dos Direitos Humanos, 2013.

S REIS, R. C. P. Educacio em direitos humanos, escola e interdisciplinaridade. Curitiba: CRV, 2020.
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possivel perceber quais sao as ambigdes nacionais no que diz respeito 8 EDH. Logo na introdugao

do documento, ¢ destacado o papel dos agentes escolares nessa educagao:

Para a sua consolidacdo, a Educagdo em Direitos Humanos precisa da cooperagdo de uma
ampla variedade de sujeitos ¢ instituicdes que atuem na proposicdo de agdes que a
sustentam. Para isso, todos os atores do ambiente educacional devem fazer parte do
processo de implementacdo da Educagio em Direitos Humanos.’®

E evidente, ao longo do documento, a nog¢io de que o trabalho com a EDH ¢
responsabilidade de todas as 4reas do conhecimento’’. A efetivagdo dessa educagio esta pautada
ndo s6 na abordagem conceitual do tema, mas na sua discussdo no cotidiano escolar, seja na
resolugdo de um conflito ou na adogao de estratégias metodoldgicas. Assim, todos os atores devem
estar envolvidos na construgdo dessa formacao voltada para a equidade e justica.

Contudo, como os profissionais do ambiente educacional devem operar para se engajar e
efetivar a EDH? Segundo as diretrizes, a insercdo dos conhecimentos sobre esse tema na
organizagdo dos curriculos se da de trés formas: pela transversalidade; por meio de temas
relacionados aos direitos humanos e tratados interdisciplinarmente, como um contetido especifico
de uma das disciplinas ja existentes no curriculo escolar; e de maneira mista, ou seja, combinando
transversalidade e disciplinaridade’®.

Conforme mencionado, a transversalidade ¢ a chave para entendermos que a EDH ¢ uma
responsabilidade coletiva, ou seja, deve ser apropriada por todos os profissionais da escola. Nesse
sentido, ndo cabe aos professores de disciplinas especificas abordar o tema: ele deve ser abragado

por todos do corpo docente, ja que diz respeito a um tema presente na realidade de todos, de forma

76 BRASIL. Educacio em direitos humanos: diretrizes nacionais. Brasilia, DF: Secretaria Nacional de Promogéo e
Defesa dos Direitos Humanos, 2013. p. 2.

T Idem.

78 Idem.
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que apenas aprendendo sobre poderemos transforma-lo. Dessa forma, Erica Conde aborda a
transversalidade como uma forma de desconsiderar as fragmentagdes de conhecimentos, ja que os
temas transversais permeiam toda a prética educativa’. E importante destacarmos que um tema
transversal ndo deve ser tratado de forma abrupta no conteudo, por exemplo, um professor de
Matematica nao ira interromper seu contetido sobre equagdes para falar sobre direitos humanos;
mas, ao mobilizar o cotidiano para solucionar problemas matematicos ou realizar intervengdes em
sala de aula, devera ter em mente os temas relacionados aos direitos humanos, tendo por objetivo
construir uma visao critica sobre a sociedade, para assim poder transforma-la.

Por ser um tema transversal, ou seja, um tema relevante socialmente e que diz respeito a
realidade de todos, a EDH pode ser trabalhada de forma interdisciplinar. A interdisciplinaridade
busca os pontos de convergéncia entre as varias areas e a sua abordagem conjunta. Segundo Lenise
Martins Garcia, interdisciplinaridade e transversalidade se alimentam, pois, para trabalhar os temas
transversais adequadamente, ndo se pode ter uma perspectiva disciplinar rigida. Um modo
particularmente eficiente de se elaborar os programas de ensino € fazer dos temas transversais um
eixo unificador, em torno do qual se organizam as disciplinas. Todas se voltam para eles como
para um centro, estruturando os seus proprios contetidos sob o prisma dos temas transversais®.

Sobre as disciplinas, Garcia prossegue salientando que € preciso lembrar que cada um deles
tem os seus proprios objetivos educacionais a serem atingidos, logo, ndo se trata de apenas
mencionar os direitos humanos em um momento especifico do curso, mas verificar se a tematica
serd totalmente contemplada ao longo do programa de ensino por todas as disciplinas. Por isso,

convém salientar novamente que € necessario um estudo conjunto, por parte da escola, para definir

’® CONDE, E. P. Transversalidade e ensino: o que falta para ser realidade. Rio de Janeiro: PUC-Rio, 2010.
8 GARCIA, L. A. M. Transversalidade e interdisciplinaridade. Rio de Janeiro, 2007.
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como cada disciplina ird tratar os temas transversais e verificar se eles estdo sendo suficientemente
abordados®!.

Para além da transversalidade e da interdisciplinaridade, as Diretrizes de Educagao para os
Direitos Humanos também abordam esse tema como um conteudo disciplinar presente no curriculo
escolar. Nessa perspectiva, quais disciplinas teriam a responsabilidade sobre esse contetido no
Ensino Fundamental? Para buscar respostas para essa pergunta, iremos analisar a BNCC aprovada
em 2017.

A BNCC ¢ o documento base para a criag@o de curriculos do Ensino Infantil, Fundamental
e Médio. Seu principal objetivo ¢ fornecer competéncias e diretrizes que guiardo a elaboragdo de
diferentes curriculos e seus conteudos minimos no territério nacional. E importante destacar que a
propria BNCC estabelece que o que € tido por “bésico-comum” deve ser completado pelo que ¢
regional/local/social dos educandos. Assim, a BNCC reconhece a necessidade da existéncia de
multiplos curriculos guiados pelas suas diretrizes; além disso, a BNCC também norteia programas
de formacao de professores e politicas publicas em educacdo em diferentes areas.

Enquanto professores, um dos norteadores que possuimos para definir a forma que iremos
ensinar em sala de aula ¢ a BNCC. Quando surgiu a ideia de um curriculo comum nas escolas? A
implantacdo de uma BNCC ndo ¢ uma ideia recente, uma vez que sua institui¢do ja estava prevista
na Constituicdo de 1988, assim como na Lei de Diretrizes e Bases Da Educacdo Nacional (LDB),
de 1996. Além desses documentos, o Plano Nacional de Educac¢ao, de 2014, também menciona a
BNCC. Em 2017, a BNCC esta em sua terceira e ultima versao, de forma referente a Educacao

Infantil e ao Ensino Fundamental, e, em 2018, foi publicada a versido relativa ao Ensino Médio®?.

81 Idem.

82 BRANCO, E. P. et al. BNCC: a quem interessa o ensino de competéncias e habilidades? Debates em Educacio,
Maceio, v. 11, n. 25, p. 155-171, 2019.
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Portanto, percebemos que a sua efetivagao provém de um acimulo de normas visando a defini¢ao
curricular da Educagao Basica.

Em uma leitura da base, podemos perceber seu compromisso com a justica social e redugao
de desigualdades, por isso, a BNCC se preocupa com um ensino voltado para os direitos humanos.
A expressao “direitos humanos™ esta presente 56 vezes ao longo do documento, contudo, o uso
desse conceito ¢ notorio, sobretudo em duas areas: Linguagens e Ciéncias Humanas. Apesar dos
direitos humanos serem afirmados diversas vezes enquanto um compromisso global da Educacao
Basica, eles aparecem poucas vezes enquanto objetos do conhecimento propriamente ditos.

Para uma compreensdo mais minuciosa dessa questao, analisaremos abaixo como a EDH
¢ abordada ao longo das secdes referentes ao Ensino Fundamental. Nessa listagem, ndo iremos
abordar as mengdes da expressdo enquanto nota de rodapé e titulo de publicacdo. Segue abaixo
uma tabela de sistematizagdo sobre a quantidade de mengdes da expressdo e, em seguida, uma

descri¢ao detalhada da sua mobilizagao.

A Tematica dos Direitos Humanos ao longo do Ensino Fundamental segundo a BNCC

Secdo Mengdes | Descrigdo
Introdugdo do 3 Esta se¢do aponta os aspectos mais gerais da BNCC. Os direitos humanos, bem
documento como a ONU, aparecem como um respaldo tedrico para justificar um dos

principais anseios da Educacdo Basica: “educacdo deve afirmar valores e
estimular agdes que contribuam para a transformagdo da sociedade, tornando-a
mais humana, socialmente justa e, também, voltada para a preservacdo da

natureza”®.

83 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educacio é a base. Brasilia, DF: Ministério da
Educagdo, 2017. p. 8.
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Além disso, os direitos humanos sdo mencionados como uma Competéncia Geral
da Educagdo Basica, ou seja, algo que deve ser um anseio de todas as areas e
etapas da Educacdo Bésica. Nesse sentido, eles devem ser respeitados e
promovidos ao estimular o exercicio argumentativo, o debate de ideias e o
exercicio da empatia e cooperacdo dos alunos.

Apesar de a expressdo ndo estar presente em todas as paginas introdutoérias da
BNCC, percebemos muitos dos seus valores ao longo dessa se¢do. Uma educagio
democratica, que promova a equidade, o respeito as diferengas e a inclusdo social

sdo reiterados neste capitulo do documento.

A Etapa do
Ensino

Fundamental

Nessa sec¢do, os direitos humanos sio inseridos na explicacdo do papel do Ensino
Fundamental na Educagéo Bésica. Essa etapa da escolarizacdo ¢ desenvolvida por
meio da perspectiva da desnaturalizagdo de violéncias, estabelecimento de
valores democraticos, ou seja, segundo o documento, o Ensino Fundamental se

pauta nos direitos humanos para estruturar-se.

Competéncias de
linguagem para o
Ensino
Fundamental —
Lingua

Portuguesa

A area de Linguagens € uma das que mais possuem referéncias sobre os direitos
humanos. Notamos que esse termo ¢ mobilizado para mostrar que as linguagens
selecionadas no espaco educativo devem promover e respeitar os direitos
humanos. Ele deve estar presente tanto nos géneros e procedimentos selecionados
quanto nas tematicas especificas da disciplina. O uso do documento enquanto um
trabalho de género (legal e normativo) também ¢é estabelecido. Além disso, ¢
reiterado que toda informagdo e argumento devem ser posicionados levando em
consideracdo o que temos estabelecido como uma vida digna. Conforme citado
no proprio documento: “reconhecimento da importancia de se envolver com
questdes de interesse publico e coletivo e compreensdo do contexto de
promulgacdo dos direitos humanos, das politicas afirmativas, e das leis de uma

forma geral em um estado democratico, como forma de propiciar a vivéncia
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»eeeend€MOCratica em varias instancias ¢ uma atuagdo pautada pela ética da
responsabilidade (o outro tem direito a uma vida digna tanto quanto eu tenho)”%4.

A apresentagao e estruturacao de diferentes pontos de vista sobre um determinado

tema devem levar em consideracdo os direitos humanos para balizar-se.

Ensino religioso

Segundo o texto da BNCC, o ensino religioso deve estar pautado no respeito a
liberdade religiosa, buscando, dessa forma, a promulgac¢éo dos direitos humanos.
Nesse sentido, a religido deve ser entendida como uma das formas da humanidade
se relacionar com as questdes do mundo, da vida e da morte. Assim, deve-se
valorizar as multiplas manifestacdes religiosas que compdoem o substrato da
humanidade. Nessa area do ensino, os direitos humanos sdo constantemente
reafirmados na perspectiva do respeito a liberdade religiosa e combate a
intolerancia. Assim, todas identidades culturais devem ser acolhidas.

Por fim, o tema dos direitos humanos também aparece enquanto um objeto de
conhecimento, no qual os alunos devem desenvolver a seguinte habilidade:
“Identificar e discutir o papel das liderangas religiosas e seculares na defesa e

promogao dos direitos humanos”.

Ciéncias Humanas

No que diz respeito as Ciéncias Humanas, um dos objetivos do seu curriculo ¢ a
formagdo ética por meio dos direitos humanos. As preocupagdes com a
coletividade, as desigualdades e o protagonismo voltado para o bem comum sio
reiteradas no texto introdutorio da area. Nesse sentido, esses objetivos devem
estar presentes tanto na area de Histdria quanto na area de Geografia.

Com a progressdo dos anos, a ideia € que, conforme os alunos entrem em contato
com o conhecimento de outras realidades e temporalidades, eles ndo percam a
dimensao da perspectiva dos direitos humanos. Por meio dessas aprendizagens, o

estudante se responsabiliza pelo mundo e atua sobre ele de forma ética.

84 Idem. p. 146.
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Além disso, reitera-se na area das Ciéncias Humanas uma competéncia que ja esta
presente nas outras areas: o respeito as diferengas e a constru¢do de argumentos
pautados na perspectiva dos direitos humanos.

Enquanto temas de estudo, esse conteudo aparece somente na disciplina de
Historia. Enquanto unidade tematica, os direitos humanos aparecem no 62 ano no
seguinte objeto de conhecimento: Cidadania, diversidade cultural e respeito as
diferengas sociais, culturais e historicas. As habilidades desenvolvidas nessa
unidade sdo “Associar a nogdo de cidadania com os principios de respeito a
diversidade, a pluralidade e aos direitos humanos. (EFOSHIO0S)” e “Associar o
conceito de cidadania a conquista de direitos dos povos e das sociedades,
compreendendo-o como conquista historica”®d.

Esse tema reaparece enquanto objeto do conhecimento no 9° ano. Os alunos
devem: “(EF09HI15) Discutir as motivagdes que levaram a criacdo da
Organizacao das Nagoes Unidas (ONU) no contexto do pos-guerra e os propositos
dessa organizacdo. (EFO9HI16)” e “Relacionar a Carta dos Direitos Humanos ao
processo de afirmacdo dos direitos fundamentais e de defesa da dignidade
humana, valorizando as institui¢des voltadas para a defesa desses direitos e para
a identificacdo dos agentes responsaveis por sua violagao”%¢.

Por fim, esse contetido aparece no objeto de conhecimento sobre a Ditadura Civil-
Militar Brasileira, no qual os alunos devem desenvolver as seguintes habilidades:
“Identificar e compreender o processo que resultou na ditadura civil-militar no
Brasil e discutir a emergéncia de questdes relacionadas & memoria e a justiga

sobre os casos de violagdo dos direitos humanos”.®’

8 Idem. p. 415.
8 1dem. p. 429.
87 Idem. p. 431.
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Ao analisar o documento, percebemos que a BNCC possui como ambig¢do a formagao para
direitos humanos em todas as areas do conhecimento, haja vista que esta ¢ uma expectativa da
Educagao Basica de forma geral, ou seja, a BNCC reafirma a EDH enquanto um tema transversal.
Entretanto, ao longo do Ensino Fundamental, o documento estabelece que esse contetido sera
abordado enquanto um contetdo disciplinar/objeto do conhecimento em apenas trés areas:
Linguagens, Ensino Religioso ¢ Ciéncias Humanas. Essas sdo as unicas areas entre as oito
presentes no curriculo do Ensino Fundamental que possuem habilidades relativas aos direitos
humanos de forma direcionada pela BNCC. Entre essas trés areas, aquela que aborda esse tema de
forma mais recorrente ¢ a de Ciéncias Humanas, na qual a disciplina de Historia € a responsavel
por uma unidade referente a cidadania, outra referente a um panorama historico sobre a
constituicdo dos direitos humanos a partir da criagdo da ONU e, por fim, sobre as suas violagdes
ao longo da ditadura civil-militar brasileira.

A auséncia desse contetido em outras areas do saber ¢ uma perda, ja que, implicitamente,
esse curriculo responsabiliza as Ciéncias Humanas por abordar o tema. Por mais que o conteudo
esteja presente enquanto uma indicagdo transdisciplinar nas primeiras paginas do documento, a
auséncia desse tema nas demais areas faz com que ele ndo esteja presente nos materiais didaticos
ou formacdes de outras disciplinas. Como isso foi possivel haja vista os intimeros tratados
internacionais assinados pelo Estado brasileiro pela inser¢do da EDH nas politicas publicas
educacionais? Uma das respostas possiveis € o contexto no qual a BNCC foi aprovada. Segundo
Flavia Caimi, a aprovagdo do documento se deu em um cendrio conservador que abriu caminho
para diversas manifestagdes antidemocraticas na politica institucional. Esse cendrio tocou as
politicas educacionais e retrocedeu as discussdes concernentes a uma educagao publica e cidadao.

Nas palavras de Caimi:
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[...] Em linhas gerais, a BNCC estd fortemente assentada no cenario de
racionalidade instrumental propria do capitalismo contemporaneo. Seu contexto de
produgdo exala uma subjetividade autocentrada e empresarial com foco na
personalizagdo e na suposta adaptacdo do curriculo aos interesses individuais dos
estudantes. Em seu contetudo, a Base apresenta conceitos com significados vagos e
polissémicos como flexibilizagdo curricular, protagonismo juvenil, projeto de vida,
competéncias ¢ habilidades, além de promover um brutal enfraquecimento das
humanidades em uma légica pautada estritamente pelo mercado, sonegando saberes
e praticas essenciais para o pensamento critico, para a formagdo cidadd e para o
convivio democratico.%®

Evidentemente, o fato da disciplina de Historia possuir a maior quantidade de objetos do
conhecimento e habilidades referentes aos direitos humanos nao torna o desenvolvimento dessa
perspectiva dentro da comunidade escolar unico por parte dessa disciplina. Apesar disso, aumenta
a sua responsabilidade, haja vista que na falta de engajamento do corpo docente em torno dessa
tematica, a disciplina de Histéria obrigatoriamente abordard o tema enquanto um contetdo.
Inclusive, essa falta de engajamento em torno da tematica ¢ demonstrada em pesquisa de Klein e
D’Agua, ao analisarem de uma amostragem de 15 Projetos Politico Pedagégicos (PPPs) de escolas
publicas do estado de Sao Paulo em 2015. Segundo as autoras, os contetidos diretamente
relacionados & EDH estdo ausentes dos PPP, algumas tematicas relacionadas a este tipo de

educagdo sdo fracamente mencionadas:

[...]JA maior auséncia relaciona-se aos Direitos Humanos, em cerca de 90% dos
PPPs ndo ha registro de datas que aludem as conquistas de direitos, tampouco sua
inclusdo como disciplina ou tema transversal e nem a analise da realidade local a
partir dos DH. Apenas uma das escolas (6,7%) menciona agdes relacionadas ao
tema. Este ¢ um dado relevante, pois a comemoracao de datas, inclusive ja previstas
no calendario escolar, pode ser uma via de inser¢do dos Direitos Humanos no
curriculo. Isso nos permite afirmar que os elementos mais diretamente relacionados
a EDH ainda ndo foram incorporados pelas escolas. Fato que pode ser justificado
por se tratar de uma perspectiva educacional recente.’

88 CAIML, F. E. Se me der um grito, ndo calo, se mandar calar, mais eu falo a BNCC, suas muitas vozes e (im)posigdes.
In: PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. A BNCC de Histéria: entre prescrigdes e praticas.
Recife: EDUPE, 2022. p. 11-31.

8 KLEIN, A. M.; D'AGUA, S. L. A Educagio em Direitos Humanos nos Projetos Politico-Pedagogicos das escolas
de Sdo Paulo. Educar em Revista, Curitiba, n. 55, p. 277-292, 2015.
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A partir da amostragem da pesquisa anterior, percebemos que a auséncia de engajamento
por parte da comunidade escolar relega nas maos da disciplina de Historia a responsabilidade por
abordar o tema pelo menos enquanto um conteudo disciplinar. Mas, para potencializar essa
responsabilidade, ¢ necessario retomarmos discussdes anteriores € compreendermos que a
compreensdo de textos, declaragdes e codigos € importante para a EDH, contudo, ela ndo ¢
suficiente.

Como a disciplina de Historia poderia se apropriar dessa responsabilidade para efetivar as
ambic¢des elencadas no topico anterior, de que forma a compreensao dos direitos humanos poderia
superar os meros fatos que fizeram esse documento emergir? Nao se trata apenas de ensinar o
surgimento da ONU ou a elaboragdo da constituicdo de 1988; abordar a EDH no curriculo de
Historia deve ser um objetivo presente em todos os contetidos, seja nas metodologias propostas
em sala de aula ou discussdes que conectem o passado ao presente. Para qualificar ainda mais essa
constatagdo, procuraremos responder a essas perguntas no proximo capitulo, nos debrugando sobre

as reflexdes acerca do ensino de Historia e as suas possiveis conexdes com a EDH.



60

3. O ensino de Historia pode auxiliar na formacao cidada?

O documento que norteia a maioria das escolas sobre o ensino de Historia ¢ a BNCC. A
BNCC de Historia foi fruto de debates intensos na ultima década devido as questdes relativas a
selegdo de contetidos na construgdo do curriculo. Enquanto uns acreditam que os conteudos da
disciplina devam ser reduzidos e se alinhar de forma mais direta com temas relativos ao Sul global
e ao Brasil, outros visam manter os temas “classicos” e, a partir deles, realizar a formacao mais
global do alunado. Nessa pesquisa, percebemos que a primeira vertente traz a tematica da EDH de
forma mais intencional, contudo, a EDH ndo ¢ anulada na segunda vertente. Entretanto, ela so
consegue emergir a partir da selecdo de conteidos que possibilitem essa construgdo com mais
intencionalidade, pois o curriculo nao realiza essa proposta sozinho, logo, cabe ao professor faze-
lo.

A vertente privilegiada na BNCC atual ¢ mais conteudista e resguarda os curriculos
tradicionais. Dada a quantidade expressiva de conteudos, se faz mais urgente ao professor
compreender como ele pode mobilizar esses contetidos na forma¢ao de uma educagdo cidada. O
docente ndo deve ter a ambigdo de aprofundar todos os contetidos presentes no curriculo, mas
escolher os mais oportunos para dialogar com o saber especifico da nossa disciplina: a consciéncia
historica. Essa consciéncia pode ser construida para criar um aluno mais orientado de seu papel no
presente, compreendendo as estruturas que herdou do passado e que as suas a¢des no tempo
presente podem modifica-las.

Sabendo desse didlogo intrinseco da disciplina entre passado, presente e futuro, nos cabe a
pergunta: como o ensino de Historia pode auxiliar na formag¢ao de alunos que contribuam para um
futuro mais justo? E imperativo nos aproximarmos das pesquisas que buscam conectar o ensino

de Historia e a EDH para que possamos preencher a nossa sala de aula de intencionalidade.
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3.1 BNCC e as definicoes sobre o conhecimento historico na Educaciao Basica

A BNCC de Historia passou por importantes discussdes entre 2010 e 2020, até ser
finalizada. Isso ocorre, pois analisar quais historias estariam contempladas nessa base incitam duas
questdes. Uma foi a necessidade de que pesquisadores, professores e estudantes, bem como outros
setores da sociedade, participassem dessa discussdo e procurassem garantir conquistas para os
curriculos de historia em termos do que narrar, o que selecionar € o que recortar, num jogo de
novas apari¢des e novos silenciamentos. A outra diz respeito ao carater politico das guerras de
narrativas quanto a escolha de determinado conteudo. O curriculo de Historia ¢ recheado de
discussdes e disputas, isso ocorre pois trata-se de uma disciplina responsavel pelo modo de contar
o passado, de criar referéncias ao presente e estabelecer o que deve se tornar uma memoria,
compondo, consequentemente, uma base para a identidade de todos os brasileiros®.

Essas disputas suscitaram diferentes versdes de curriculos para a disciplina de Historia
entre 2015 e 2017. Durante a década de 2010, foram elaboradas ao menos quatro versdes
conhecidas da BNCC por distintas equipes organizadas no dambito do MEC. Entre essas propostas
curriculares, a versao preliminar da BNCC de Histéria que surgiu em 2015 suscitou debates devido
ao seu rompimento com a Historia tradicional e com o eurocentrismo. Essa proposta ¢ apontada
por especialistas do curriculo como uma iniciativa legitima de construir outras conexdes com 0
saber historico e manter um espago para a autonomia docente, sobretudo pelo seu processo de
construcdo, que envolveu professores de diferentes niveis da educag¢do. Contudo, ao ser levada a

publico, essa versao suscitou uma série de debates que foram catapultados pelo contexto politico

da época. Devido a intensidade das discussdes e ao avango de pautas conservadoras, o MEC

% PEREIRA, N. M.; RODRIGUES, M. C. M. BNCC e o passado prético: temporalidades e produgdo de identidades
no ensino de Histéria. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, Tempe, v. 26, n. 107, p. 1-21, 2018.
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convocou outra comissao que apresentou uma outra versao do documento em 2016. Essa nova
comissao propds um curriculo mais conteudista e conservador que o anterior. Apesar de buscar
sanar algumas criticas que emergiram ao curriculo proposto em 2015, a versao de 2016 apresentou
uma série de retrocessos, sendo criticada por associacdes de historiadores como a ABEH e a
ANPUH. Segundo nota da ANPUH sobre o tema, o curriculo de 2016 pouco avanga nos debates
relativos ao eurocentrismo ¢ mantém uma série de conteudos de forma a privilegiar uma narrativa
sem pluralidade. A nota também aponta que o curriculo de 2016 nao executa de forma satisfatoria
as leis 10639/2003 e 11645/2008, ou seja, ignora conquistas para a constru¢do de um curriculo
antirracista’!. Infelizmente, a versdo produzida e homologada em 2017 ndo busca reparar esses
problemas, ja que contém poucas alteragdes frente a versao de 2016, ou seja, ela ndo retoma as
iniciativas de 2015. Além disso, essa ultima versdo da BNCC traz um conceito que gera muitos
debates e polarizagdes: o conceito de competéncias, que fazia parte dos movimentos reformistas
da década de 1990 e foi internalizado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) para o Ensino
Médio®?.

O fato da BNCC de Histdria ter passado por tantas versdes distintas no periodo de dois
anos nos mostra que o curriculo ¢ produto de um campo de disputas, ja que € um discurso inserido
em atritos que passam por interesses politicos das escolas, da academia, do Estado e de outras
esferas da sociedade. A composi¢do de um curriculo estd sempre ligada a questdes de poder e,
dessa forma, todo curriculo € essencialmente politico. O fato de a Ultima versdo da BNCC ser

consideravelmente conservadora estd, portanto, atrelado também as disputas politicas que ocorrem

91 ANPUH. Nota sobre a segunda versio da BNCC. Anpuh, Sio Paulo, 2015. Disponivel em:
https://anpuh.org.br/index.php/2015-01-20-00-01-55/noticias2/diversas/item/3574-nota-sobre-a-segunda-versao-da-
bnce. Acesso em: 2 set. 2024.

92 RALEJO, A. S.; MELLO, R. A.; AMORIM, M. DE O. BNCC ¢ ensino de Histéria: horizontes possiveis. Educar
em Revista, Curitiba, v. 37, €77056, 2021.
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no Brasil; ndo podemos atribuir as suas discussoes apenas a questoes académicas. Felipe Dias de
Oliveira Silva, Arnaldo Pinto Junior e André Victor Cavalcanti Seal da Cunha redigem um artigo
sobre a BNCC de Historia apontando que desde os anos 1990, o discurso neoliberal ja ganhava
espaco na area da educacdo brasileira e se inseriu na discussao sobre a BNCC por meio de
organizacoes da sociedade civil financiadas por fundagdes privadas, tal qual a Fundagdo Lemann,
e tais organizacdes trazem a tona o vocabulario liberal conservador. O interesse do empresariado
brasileiro na educacdo pouco dialoga com o saber académico ou os movimentos, ao contrario,
segundo os autores, busca a transposi¢ao da cultura empresarial, suas técnicas € mecanismos do
controle de qualidade de produgio de mercadorias a escolarizagdo®.

Evidentemente, esse setor teceu duras criticas a versdo preliminar da BNCC de Historia
elaborada em 2015. Segundo Arnaldo Pinto Junior, André Cunha e Felipe Silva, essas criticas ja

eram aguardadas:

Entre os setores conservadores da sociedade, as criticas a versdo preliminar da
disciplina Historia eram mais do que esperadas. Repensar os sentidos da formagao
escolar, alterar modelos curriculares, induzir a reelaboragao de materiais didaticos a
partir de outros conhecimentos e procedimentos, valorizar sujeitos e saberes antes
desqualificados, resultaram em uma série descontentamentos. Os interesses dos
grandes grupos editoriais, chancelados por uma distribuicdo do conhecimento
escolar regulada pela primazia de descritores e avaliacdes em larga escala, situam-
se em polo antagdnico a proposta destecnicizante da versido preliminar.®

Para além do contexto politico e disputas de poder que envolvem o curriculo, os debates
envolvendo a disciplina de Historia sdo acalorados, pois repousam no fato de que esse conteudo
produzird uma parte da identidade/subjetividade do aluno por meio de conhecimentos histdricos.

Assim, percebemos que o curriculo serd produto dessas relagdes de poder, mas também sera

9 PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. Antinomias entre experiéncias e expectativas acerca da
BNCC de Historia. /n: PINTO JUNIOR, A.; SILVA, F. D. O.; SEAL, A. V. C. S. A BNCC de Historia: entre
prescrigdes e praticas. Recife: EDUPE, 2022. p. 32-75.

9 Idem. p. 61.
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produtor de uma mentalidade sobre o passado e o presente. Logo, os curriculos sao produtos e
produtores. Sabendo do poder que reside nos curriculos, nos cabe a pergunta: quais conhecimentos
histéricos a BNCC esta produzindo?

Em artigo sobre o tema, Pereira e Rodrigues apontam que a tltima versao da BNCC pouco
avangou no embate com o eurocentrismo, por isso se aproximam mais da versdao de 2015, pois
acreditam ter sido a primeira a enfrentar esse problema. A BNCC de 2015 trouxe como discussao
principal: qual ¢ a identidade brasileira? Quais grupos devem ser evocados para a construgdo de
uma historia mais representativa dessa identidade? Buscando responder a essas questdes e
desenvolver um curriculo que gere pertencimento, os autores da versdo de 2015 desconsideram as
tematicas classicas europeias frequentes no ensino de Historia. Nesse sentido, ndo adotaram a
temporalidade quadripartite, tdo comum nos livros didaticos. Ao desconsiderarem esses topicos,
os produtores da versdao de 2015 ousaram pensar a América Latina, os povos indigenas, os negros
e a Africa.

Pereira e Rodrigues acreditam que a BNCC de 2015 considera que as novas geragdes tém
direitos de aprendizagem: direito a memoria, a justica, a conhecer suas referéncias e seus
pertencimentos, a se reconhecer no interior de uma histéria e de uma memoria, a partilhar lutas,
vidas, praticas politicas e culturais, a aprender sobre si mesmo e os outros, a aprender sobre sua
ancestralidade, suas identidades”. Apés elencar uma série de pontos positivos desse curriculo, os
autores marcam que essa abordagem esquece uma das possibilidades de aprendizagem com o
passado: a nogdo de alteridade. Pereira e Rodrigues dizem que, ao se estudar um passado estranho,

o europeu medieval, por exemplo, se cria um estranhamento que possibilita pensar 0 nosso proprio

9 PEREIRA, N. M.; RODRIGUES, M. C. M. BNCC e o passado prético: temporalidades e produgdo de identidades
no ensino de Histéria. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, Tempe, v. 26, n. 107, p. 1-21, 2018.
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presente e ampliar as possibilidades para o futuro®®. Esses autores ndo sdo os Unicos a
reconhecerem falhas na BNCC de Histéria produzida em 2015. Concordando com esses autores
Flavia Caimi diz que a essa versao do documento ndo pode ser isenta de criticas, contudo, tanto
Flavia quanto Pereira e Rodrigues reconhecem que a versao da BNCC de 2015 trouxe uma série
de discussdes que buscavam criar um ensino de Historia mais significativo para os alunos®’.

Para os autores elencados acima, diferentemente da versdao da BNCC supracitada, que traz
avangos no que diz respeito a questao da lista de conteudos tradicionais € eurocéntricos, a versao
de 2016 traz retrocessos, sobretudo ao retomarem para o ensino de Historia um carater mais
conteudista. Enquanto, em 2015, os conteudos estavam divididos em grandes tematicas como
cidadania, temporalidades, conceitos e pesquisa, a versao de 2016 estabelece temas considerados
canonicos e indispensaveis®®. Ralejo e Mello também percebem essa versdo do curriculo como
mais conteudista e apontam que, inclusive, o proprio desenvolvimento da historia do Brasil se da
de forma eurocéntrica®. Por fim, Flivia Caimi aponta que a BNCC de 2016 nio incorporou as
discussdes proficuas da primeira. Em vez disso, a segunda versdo reproduziu a pratica do ensino
de Histéria como um simples processo de transmissdo de contetidos factuais e verbalistas'?.

A versdao final da BNCC, aprovada em 2017, mantém, conforme supracitado, as

caracteristicas da BNCC de Histéria de 2016. Pereira e Rodrigues retomam nota da Associa¢dao

96 Idem.

97 CAIMLI, F. A Historia na Base Nacional Comum Curricular: pluralismo de ideias ou guerra de narrativas? Revista
do Lhiste, Porto Alegre, v. 4, n. 3, p. 86-92, 2016.

9% PEREIRA, N. M.; RODRIGUES, M. C. M. BNCC ¢ o passado pratico: temporalidades e produgdo de identidades
no ensino de Histdéria. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, Tempe, v. 26, n. 107, p. 1-21, 2018.

99 RALEJO, A. S.; MELLO, R. A.; AMORIM, M. DE O. BNCC e ensino de Historia: horizontes possiveis. Educar
em Revista, Curitiba, v. 37, €77056, 2021.

190 CAIMI, F. A Histéria na Base Nacional Comum Curricular: pluralismo de ideias ou guerra de narrativas?
Revista do Lhiste, Porto Alegre, v. 4, n. 3, p. 86-92, 2016.
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Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) para criticar a abordagem por
competéncias defendida nessa versdo que ndo contribui para a formula¢do da Educacgdo Basica'!.
A visdo de um ensino centrado nas competéncias € criticada por seu carater instrumentalizador da
educagdo, a partir do qual a formagao cidada e critica fica em um segundo plano, e a formacao de
uma mio de obra para o mercado de trabalho ¢é priorizada!'®?. Segundo Elio Carlos Ricardo, o
ensino por competéncias opde-se a um projeto educacional emancipador, ja que faz com que as
escolas se abram para o mundo econdmico ¢ busquem atribuir um sentido pratico aos saberes
escolares. Assim, a escola, que antes proporia um projeto de sociedade, passa a ser encarada como
um projeto de individuos adaptaveis!®,

Essa logica das competéncias esta muitas vezes vinculada a visdo do “aprender a aprender”,
uma dinamica que valoriza o método em detrimento do contetido; os conteudos escolares sdo
esvaziados de sentido para que o estudante priorize a sua experiéncia individual enquanto aprendiz
de habilidades. Essa logica que valoriza o método para aprender sozinho e minimiza os saberes
elaborados socialmente, tal qual os proprios direitos humanos, por exemplo, faz com que os
estudantes tenham um conhecimento descontinuo sobre a realidade, guiada apenas pelos seus
interesses.

Além disso, segundo Pereira e Rodrigues, a permeabilidade de temas atuais, como a EDH,

no atual curriculo de Historia, se torna dificil, pois a visdo de ciéncia histdrica levada para o

curriculo ¢ fria e distante da realidade dos alunos. Assim, o curriculo ndo dialoga com as questdes

101 Nota da ANPEd sobre a entrega da terceira versio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao Conselho
Nacional de Educagdo (CNE). Disponivel em: https://www.anped.org.br/news/nota-da-anped-sobre-entrega-da-
terceira-versao-da-base-nacional-comum-curricular-bncc-ao. Acesso em: 10 fev. 2024.

192 BRANCO, E. P. et al. BNCC: a quem interessa o ensino de competéncias ¢ habilidades? Debates em Educacio,
Maceio, v. 11, n. 25, p. 155-171, 2019.

193 RICARDO, E. C. Discussio acerca do ensino por competéncias: problemas e alternativas. Cadernos de Pesquisa,
Sao Paulo, v. 40, n. 140, p. 605-628, 2010.
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identitarias que perpassam os estudantes e tampouco abre espaco para uma discussao envolvendo
memoria, pertencimento, entre outros. Pereira e Rodrigues apontam que a atitude historiadora
defendida nessa ultima versao transpoe uma disciplina académica para a sala de aula da escola
basica, trazendo um formalismo que deixaria pouco espago para outro vinculo com a disciplina,
na medida em que a analise de fontes seria orientadora para compreender o passado, mas pouco se
reflete sobre o tempo presente e o seu papel na selecdo e producao de perguntas para tais fontes.
Por outro lado, os autores defendem uma percepgao que a histéria tanto quanto saber escolar
quanto como saber académico nao podem residir na analise de um fato de forma a enclausura-lo
em um passado distante. O fato do sujeito que analisa o fato/objeto estar situado no presente ja faz
com que seja imperativo considerar as questdes presentes para se compreender a historia. A
BNCC, ao ignorar o presente, torna dificil para os estudantes conectarem os saberes sobre o
passado com temas que expandiriam a sua compreensao sobre a sua propria vida. Por isso, os
autores acreditam que, em vez de fornecer essa visdo dos fatos como algo longinquo e distante, ¢
necessario investir em um curriculo que possa possibilitar a transformacao dos alunos frente aos
conhecimentos estudados'®.

Poderiamos esperar que o curriculo de Historia subverteria essa dindmica por meio de
conteudos significativos, contudo, Pereira e Rodrigues prosseguem apontando que um dos fatores
que impossibilitam a constru¢do de um curriculo de Histdria relevante para os estudantes ¢ o
formato de lista de contetidos da BNCC de Histéria. O volume de contetidos faz com que as

experiéncias significativas de aprendizagem fiquem em segundo plano, além disso, o volume de

104 PEREIRA, N. M.; RODRIGUES, M. C. M. BNCC e o passado pratico: temporalidades e produgdo de identidades
no ensino de Histéria. Arquivos Analiticos de Politicas Educativas, Tempe, v. 26, n. 107, p. 1-21, 2018.
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temas do curriculo ndo rompe com a légica temporal tradicional. O curriculo a mantém e propoe
para o professor o desafio de problematiza-la e manté-la a0 mesmo tempo'®.

Considerando todas essas ressalvas, como a atual BNCC pode servir como um documento
orientador para os professores da Educacao Basica? Existem outros olhares possiveis para esse
documento? Ralejo, Mello e Amorim buscam fugir das categorizagdes da BNCC enquanto algo
bom ou ruim, mas observa-lo com um carater construtivo. Afinal de contas, quem estabelece os
sentidos a serem ensinados? O professor. Nesse sentido, algumas competéncias poderiam auxiliar
professores a desenharem a sua propria pratica em sala de aula. Dessa forma, quais olhares
poderiamos ter para revitalizar, reconstruir € ampliar o curriculo visando torna-lo diverso, critico
e transformador? Nesse esforco, as autoras retomam as dez competéncias listadas e percebem que
ali reside também uma possibilidade de fugir das amarras de um ensino que se reduz apenas ao
conhecimento conteudista. Cabe destacar que as competéncias nimero 9 — empatia e cooperacao
— e 10 — responsabilidade e cidadania — dialogam com as ambi¢des da EDH e podem servir como
base para uma selecdo de contetidos mais proficuos por parte do professor visando efetiva-las.
Segundo as autoras: “Esses fatores impulsionam o trabalho com perspectivas do ensino de Historia
que valorizam a exploracdo de diferentes narrativas e a diversidade cultural, permitindo a
percepcao do sujeito em seu tempo e espago e proporcionando agdes para com a sociedade em que
vive”1%, Assim, o professor pode mobilizar essas competéncias para ampliar as discussdes sobre

o passado, fugindo de uma ciéncia fria e formalista, tal qual elencado por Pereira e Rodrigues'®’.

105 1dem.

106 «Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucio de conflitos e a cooperagio, fazendo-se respeitar ¢ promovendo o
respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhimento e valorizagao da diversidade de individuos e de grupos
sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza.”. In: BRASIL.
Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educagio ¢ a base. Brasilia, DF: Ministério da Educacéo, 2017.

197 RALEJO, A. S.; MELLO, R. A.; AMORIM, M. DE O. BNCC e ensino de Historia: horizontes possiveis. Educar
em Revista, Curitiba, v. 37, €77056, 2021.
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Além disso, Ralejo, Mello ¢ Amorim também buscam poténcias no proprio curriculo de
Historia da BNCC e, nesse sentido, destacam a “atitude historiadora”. Sobre essa atitude, as
autoras destacam na BNCC o seguinte aspecto: “Portanto, o que nos interessa no conhecimento
historico € perceber a forma como os individuos construiram, com diferentes linguagens, suas
narragdes sobre o mundo em que viveram e vivem, suas institui¢des € organizacdes sociais”. Por
meio dessa pratica, os alunos passam a compreender que a acdo do historiador ¢ uma construgao
discursiva baseada na interpretacdo de uma realidade. Tudo isso seria possivel, pois a BNCC
defende as seguintes etapas para a constru¢do dessa atitude: a) identificacdo; b) comparacao; c)
contextualizagdo; d) interpretagao; ) analise. Por meio dessas etapas, o aluno contextualiza a fonte
e perceberia suas diferencas com o presente ao interpreta-las e analisé-las. Segundo as autoras,
essa pratica do conhecimento como uma produgao também se estende para o cenario da sala de
aula, que deve pautar-se na “reconstru¢ao” dos processos que levam a produgao do conhecimento
escolar, permitindo ao estudante aprender a “leitura da historia” que podera ser aplicada em
diversas situacdes da sua vida cotidiana'®®,

Percebemos que ha um embate sobre a efetividade da nova BNCC para a formulagao de
um norte para os professores de Historia, contudo, algo valorizado tanto por Pereira e Rodrigues
quanto por Ralejo, Mello e Amorim ¢ o papel do professor na constru¢do de um curriculo que
consiga abranger tematicas urgentes, visando um mundo mais justo e equitativo. Enquanto alguns
autores enxergam mais possibilidades na BNCC atual frente a esses temas, outros enxergam

menos, entretanto, todos demarcam que diversos grupos lutam para se verem reconhecidos no

108 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educagio é a base. Brasilia, DF: Ministério da Educago,
2017.
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curriculo, mas que esse reconhecimento so sera efetivado pelo sentido dado pelo professor a esses
contetdos.

Portanto, o curriculo ndo ¢ o unico fator que efetiva o ensino. O professor desempenha o
papel mais importante na construcao do saber historico. Assim, quando se trata de um professor
comprometido com a formacao cidada a ponto de considera-la um contetido a ser ensinado para
os seus alunos, o seu maior desafio ¢ selecionar quais sao as aprendizagens significativas para
oportunizé-las de forma a desenvolver esses outros contetidos. Essa visdo ¢ confirmada por Sandra
de Oliveira, ao afirmar que o desafio contemporaneo para o professor ¢ selecionar, entre um rol
vastissimo, aqueles conteudos a serem trabalhados em sala de aula. Tem-se por consenso, ja
amplamente provado e comprovado, a impossibilidade de desenvolver um trabalho a partir de uma
acdo investigativa com a quantidade de contetidos apresentados nas propostas curriculares e/ou
nos livros didaticos, que comumente se tem constituido como proposta de ensino a ser
ministrado'®. Conforme citamos no capitulo anterior, para que a EDH seja concretizada, ¢
necessario que ela entre como um contetdo nas disciplinas. Ao que tudo indica, a ambiciosa lista
de conteudos da BNCC faz com que a sele¢@o se torne um imperativo, caso contrario a EDH nao
sera concretizada.

Ao selecionar conteudos, ¢ importante que o educador compreenda que o ensino de Historia
¢ um conhecimento escolar, ou seja, tem como objetivo a educagdo, o ensino e a formagdo de

cidadaos. Por esse motivo, diferencia-se do conhecimento produzido pelos historiadores de oficio:

199 CAIMLI, F. A Historia na Base Nacional Comum Curricular: pluralismo de ideias ou guerra de narrativas? Revista
do Lhiste, Porto Alegre, v. 4, n. 3, p. 86-92, 2016.
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conhecimento com rigor tedrico € metodoldgico, que representa uma perspectiva € que precisa ser
validado pelos pares, sujeito necessariamente a criticas e superacdes'!’.

Por essa razao, o ensino de Historia ndo deve se preocupar em abranger toda a quantidade
de conteudos prescritos no curriculo oficial e, ainda assim, ao selecionar os conteudos que serao
ensinados, o professor deve permitir que eles sejam permeados por outros objetivos educacionais
legitimos, tal qual os direitos humanos. Uma das formas de construcdo dessa permeabilidade ¢
compreender a importancia do ensino de Historia para a formulacdo da consciéncia histérica
transformadora. Essa consciéncia orienta os alunos temporalmente, na medida em que os auxilia a
tomar decisdes intencionais no tempo presente, podendo contribuir para um futuro mais justo e
igualitario. Logo, ¢ necessario nos determos sobre a Didética da Historia: como essa disciplina
deve ser ensinada para que os seus conteiidos sejam mobilizadores para a transformacao do tempo

presente?

3.2 O ensino de Historia e a consciéncia historica

A nocdo de consciéncia histdrica foi debatida com profundidade ao longo do trabalho de
Jorn Riisen, historiador e filosofo alemao. Para Riisen, a consciéncia historica ¢ uma das condi¢des
da existéncia do pensamento. Mobiliza-la ndo ¢ uma op¢ao, mas uma necessidade de atribuicao de
significado ao tempo; ¢ inimaginavel estar na corrente temporal sem atribuir sentido a ela, ndo ¢
possivel agir no mundo sem essa atribui¢ao de sentido. Assim, sempre iremos atribuir significado

a0 tempo que passamos ou que passa por nos' !,

"0 MONTEIRO, A. M. F. C.; PENNA, F. A. Ensino de Histéria: saberes em lugar de fronteira. Educacio &
Realidade, Porto Alegre, v. 36, n. 1, p. 191-211, 2011.

"RUSEN, J. Didatica da Historia: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemio. IN: SCHMIDT, Maria
Auxiliadora; MARTINS, E. R. (org.). Jorn Riisen: contribui¢des para uma Teoria da Didatica da Historia. Curitiba:
W & A Editores, 2016. p. 23-40.
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Segundo Luis Fernando Cerri, o historiador Jorn Riisen acredita que os seres humanos
devem agir intencionalmente e s6 podem agir dessa forma se interpretarem o mundo e a si mesmo
de acordo com as intengdes de suas agdes e paixdes. Agir s6 ocorre com a existéncia de objetivos
e intengdes, para os quais ¢ necessaria a interpretagao. Agir, enfim, € o processo em que
continuamente o passado ¢ interpretado a luz do presente e na expectativa de futuro, seja ele
distante ou imediato. Assim, podemos concluir que esse pensar historicamente ¢ inerente ao ser
humano.

A base do pensamento histérico, antes de ser cultural ou opcional, ¢ natural: nascimento,
vida, morte, juventude, velhice sdo as balizas que oferecem aos seres humanos a no¢ao do tempo
e de sua passagem'!%. Cerri prossegue atestando que a consciéncia histérica é um fendmeno do
mundo vital, imediatamente ligada com a pratica, e pode ser entendida como “[...] a suma das
operagdes mentais com as quais os homens interpretam sua experiéncia da evolugao temporal de
seu mundo e de si mesmos, de forma tal que possam orientar, intencionalmente, sua vida pratica
no tempo”!'3,

Assim, podemos dizer que a consciéncia histdrica consiste no estabelecimento de sentido
da experiéncia no tempo. Essa significagcdo do tempo nao ¢ feita de forma individual, j& que todos
estamos inseridos em diferentes comunidades que significam suas existéncias com algumas balizas
em comum. Para sustentar essa dimensdo coletiva da consciéncia historica, Cerri (2021) recorre
as consideracdes de Agnes Heller sobre o tema e afirma que a significacdo e a percep¢ao do tempo
sO6 podem ser coletivas, ja que em comunidade, os homens criam ligagdes sobre o que os define

como um grupo, uma dessas ligagdes € a propria percepcao sobre o tempo: integrando as visdes

"2 CERRL L. F. Ensino de Histéria e consciéncia histérica. Sio Paulo: FGV: Editora, 2021.

3 1dem.
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de passado, presente e futuro. Esses aspectos que ligam os individuos sao chamados identidade.
Produzir uma identidade coletiva e dentro dela uma consciéncia histérica especifica e sintonizada
¢ um dado essencial a qualquer grupo humano que pretenda sua continuidade. Dada a pluralidade
de grupos humanos existentes, as formas de produzir essa liga sdo diferentes e adaptadas as
condi¢des de cada um dos grupos'!*.

Dadas essas reflexdes, podemos afirmar que a consciéncia historica ¢ fundamental para
saber quem noés somos, na medida em que ¢ uma parte da nossa identidade. Por isso, para as
sociedades mais complexas, a tarefa de perpetuacdo dessa identidade ¢ feita por instituigoes
socialmente organizadas para esse fim, como as escolas primdrias, museus, universidades,
institutos etc. Destaca-se, sobretudo, o papel da educacao para a formacao da consciéncia historica.
Nesse sentido, Katia Abud diz que, apesar do conhecimento histérico ndo se construir
exclusivamente nos bancos escolares, € nas atividades de ensino e nas instituigdes escolares que a
Histdria encontra sua maior possibilidade de divulgagdo e ¢ o meio pelo qual a maior parte da
populacdo toma conhecimento dos processos historicos. Por isso, € necessario carregarmos a nossa
pratica pedagogica de intencdo e compreendermos qual a melhor didatica para que possamos tornar
0s nossos alunos melhor orientados no tempo''>.

Antes de nos questionarmos como ensinar a Historia, é necessario nos perguntarmos: o que
a histdria pode oferecer para que as pessoas se orientem melhor no tempo, ou seja, por que ensinar
Historia? Cerri (2021) responde essa pergunta, primeiramente, recorrendo a nog¢do de
historicidade, ou seja, todas as coisas resultam de um processo historico e continuam na historia.

Isso significa que o que € histdorico ndo € absoluto, deriva de uma série de fatores, foi diferente no

14 Idem. p. 30-32.

15 ABUD, K. M. Formagio da consciéncia histérica: um lugar para a didatica da Historia. Ponta de Lanca, Sio
Cristovao, v. 17, n. 32, p. 13-22, 2023.
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passado e pode mudar novamente. Isso valoriza a agcdo dos sujeitos individuais e coletivos como
possibilidade transformativa; sem essa percepg¢io nio é possivel pensar uma cidadania ativa''S,

A dimensao da historicidade ¢ importante pois nos auxilia a perceber que o passado esta
presente em nossa sociedade; inclusive, algumas fraturas do tempo passado estdo presentes até a
atualidade. O condicionamento do passado no presente, seja como disputa ou como memoria, cria
uma perspectiva de futuro em todos nés. Para criar uma perspectiva de futuro que possibilite a
construcdo de um lugar mais justo, € necessaria uma leitura critica do passado. Nesse sentido, para
possibilitar a reconciliagdo dos problemas do passado com essa perspectiva de futuro, ¢ necessario
encarar uma possibilidade de reparacdo no tempo presente. Cada vez fica mais claro como a ciéncia
da Histéria pode nos ajudar, ja que ela fornece critérios de investigagdo e reflexdo para que os
seres humanos possam interpretar a realidade presente de modo a construirem, consciente e
qualificadamente, uma outra orientacdo no tempo. Segundo Denis Almeida, o pensamento
historico ¢ essencial, portanto, para possibilitar aos seres humanos capacidades cognitivas

estruturadas por um método cientifico, com o objetivo de enfrentar e tomar decisdes conscientes

diante das demandas do presente. Utilizamos aqui a citagdo que o autor faz de Riisen,

[...] os sujeitos tém de se orientar historicamente e tém que formar sua identidade
para viver — melhor: para poder agir intencionalmente. Orientacao historica da vida
humana para dentro (identidade) e para fora (praxis) — afinal é esse o interesse de
qualquer pensamento historico.

Assim, o saber historico especificamente cientifico oferece os meios tedricos, os conceitos
e categorias fundamentais para que o conhecimento historico obtido pela pesquisa possa se tornar

relevante para a praxis e para a orientacio'!”.

16 Idem. p. 64. Essa perspectiva dialoga com os temas relativos 8 EDH, onde os individuos devem se compreender
como detentores de direitos e agentes para a ampliagdo dos mesmos.

"7 ALMEIDA, D. A. As concepgdes de Historia na atual Base Nacional Comum Curricular. /n: ALMEIDA, D. A.
Ensino de Historia: historias, memorias, perspectivas e interfaces. Sao Paulo: Editora cientifica, 2021. p. 247-258.
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Essa dimensao metodologica da histéria também ¢ apontada por Cerri (2021) como uma
das grandes contribui¢des da disciplina para a orientacdo do alunado no tempo. Cerri argumenta
que a historia oferece a ideia de que todos os pontos de vista sobre um determinado assunto sao
relativos a determinadas origens, sujeitos e tempos. Em outras palavras, todas as afirmagdes tém
um autor (individual ou coletivo) e podem ser compreendidas com maior clareza estudando esse
autor, seu lugar na sociedade e na historia, seus projetos e interesses. Tudo esta vinculado a um
contexto. Essa andlise feita pelo método historiografico ¢ fundamental para que o aluno possa
relativizar discursos e tomar as suas decisdes no presente de forma mais consciente!'®.

Para Cerri, essa dimensao da conscientizagdo se concretiza por meio de outro aspecto da
disciplina histdrica, ja que, apds analisar os diversos discursos sobre um determinado assunto, o
historiador s6 pode construir os conhecimentos a partir de suas pesquisas considerando todos os
conhecimentos anteriores atinentes ao seu tema. Assim, tem que ser capaz de emitir um juizo
critico sobre as perspectivas explicativas da histéria que o antecederam e embasaram. Esse
exercicio critico talvez seja, segundo Cerri, uma das contribui¢des mais importantes do pensar
historicamente para a construg¢@o da cidadania: a capacidade de entender e posicionar-se diante de
visdes de mundo, de explicagdes gerais ou fragmentarias sobre a sociedade que utilizam
conhecimentos sobre o tempo. Isso difere de um pensamento consciente daquele doutrinado e pode
auxiliar as pessoas a se posicionarem de forma embasada e critica''’.

Todas essas dimensdes atestam a importancia do ensino de Historia, agora, cabe saber
como realiz4-lo de forma que o aluno consiga se orientar no tempo por meio das aprendizagens

supracitadas. Para tanto, ¢ importante nos atermos aos debates sobre a didatica da Historia.

"8 CERRI, L. F. Ensino de Histéria e consciéncia histérica. Sio Paulo: FGV: Editora, 2021. p. 65.
19 Idem. p. 66.
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Contudo, segundo Luis Cerri, os debates sobre o ensino da Historia no Brasil sofreram, por parte
de muitos historiadores, indiferenga ou negacao aberta de sua pertenga a area da Historia. A atitude
negativa dos historiadores estava proxima a dos pedagogos que consideravam o problema da
didatica da Histéria como um problema externo ao campo da Histoéria, e ndo problematico nele. A
diferenca entre historiadores e pedagogos seria de énfase: historiadores imaginavam que ensinar
Historia consistia basicamente em saber bem Historia, enquanto pedagogos enfatizavam que
ensinar Histéria consistia basicamente em saber bem ensinar — portanto, o bom ensino
independeria de o dominio do modo especifico de uma 4rea pensar seus objetos!%’.

Segundo Riisen, a didatica de historia, ndo pode ser reduzida a uma ferramenta que
transporta conhecimento historico dos recipientes cheios de pesquisa académica para as cabecas
vazias dos alunos. Logo, ndo basta saber bem a historia, j4 que essa disciplina ndo pode ser
reduzida a uma mera mediadora da disciplina académica e do espaco escolar. Riisen aborda que,
durante o século XIX, quando os historiadores definiram a disciplina de historia, comecaram a
perder de vista um importante principio: “a histéria ¢ enraizada nas necessidades sociais para
orientar a vida dentro da estrutura tempo”'?!. Esse principio orientador foi sendo esquecido e os
propositos da disciplina e a sua finalidade foram sendo limitados cada vez que a historia se tornava
mais e mais cientifica. Os historiadores consideravam sua disciplina como legitimada pela sua
mera existéncia. Esse cientificismo reduz a disciplina de Histéria a uma mera transmissora de
saberes desenvolvidos no universo académico; um campo de transposi¢do didatica. Para Circe

Bittencourt, a ideia de transposi¢cdo didatica enquadra as disciplinas escolares enquanto

120 CERRI, L. F. O historiador na reflexdo didatica. Histéria & Ensino, Londrina, v. 19, n. 1, p. 27-47, 2013.

121 RUSEN, J. Didatica da Historia: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemdo. /n: SCHMIDT, M. A.;
MARTINS, E. R. (org.). Jorn Riisen: contribuicdes para uma Teoria da Didatica da Histéria. Curitiba: W & A
Editores, 2016. p. 23-40.
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“vulgarizadores” do conhecimento produzido pelos especialistas nas universidades. A didatica
seria a encarregada dessa transposi¢ao do conhecimento académico para o espago da sala de aula.
Nesse sentido, ha uma hierarquia na qual a disciplina escolar estaria em um patamar inferior ja que
os conteudos escolares sdo resultados da pesquisa académica, e os métodos sdo apenas técnicas
pedagogicas'??.

Riisen atesta que essa visao do ensino de Historia deve ser substituida por uma reflexao
que vincule os usos da disciplina para a vida humana. Assim, ¢ considerado que a “cientificacao”
da histéria no campo escolar acarretou num estreitamento consciente de perspectiva, um limitador
dos propositos e das finalidades da historia. Alcangar o conhecimento empirico do passado poderia
levar a um insight sobre o movimento das forcas do presente. Esse insight pode permitir aqueles
que adquirem conhecimento historico viver dentro da corrente principal do desenvolvimento
historico e acomodar sua vida politica a ela'?.

Valendo-se das reflexdes de Riisen, Cerri atesta que essa visdo onde o historiador e o

professor de historia da Educacdo Basica estdo alocados em espagos separados, deriva de uma

visdo cartesiana de ciéncia:

[...] Quando pensamos num paradigma cartesiano de ciéncia, é tranquilo imaginar que o
historiador € um profissional especializado em produg¢ao relativamente desinteressada de
conhecimento, e que a vulgarizagdo do que ele produz, quando possivel, é relegada a um
outro profissional, seja ele o autor ou editor de materiais didaticos, ou ainda o professor
de historia. Num paradigma de ciéncia que ultrapassa o paradigma cartesiano, a ciéncia
ndo € uma torre isolada do mundo, e muito menos o cientista, as motivagdes e o resultado
de seu trabalho.!?*

122 BITTENCOURT, C. F. Ensino de Historia: fundamentos e métodos. 2. ed. Sio Paulo: Cortez, 2008.

123 RUSEN, J. Didatica da Historia: passado, presente e perspectivas a partir do caso alemao. In: SCHMIDT, M. A.;
MARTINS, E. R. (org.). Jorn Riisen: Contribui¢des para uma Teoria da Didatica da Historia. Curitiba: W & A
Editores, 2016. p. 23-40.

124 Idem, p. 37.
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Cerri mobiliza a matriz disciplinar da Histéria proposta por Riisen para sustentar que a
producao da historia ocorre por estimulos, forcas, métodos e trabalhos que integram as
necessidades sociais oriundas da vida pratica e a producao do conhecimento dentro da ciéncia
especializada. Estas ndo se separam, mas se alimentam mutuamente'?>.

Klaus Bergmann ¢ um dos autores citados por Cerri para sustentar essa visao. Segundo
Cerri, Bergmann foi um dos primeiros autores traduzidos no Brasil que possibilitaram
compreender a didatica enquanto um campo de pesquisa proprio dos historiadores'?°. Kéatia Abud
reconhece essa mesma funcdo e, mobilizando Bergmann, a autora compreende a Didatica da
Histéria enquanto uma disciplina cientifica que indaga sobre o carater efetivo, possivel e
necessario de processos de ensino e aprendizagem e de processos formativos de Historia. A
Historia ndo ¢ uma lista de fatos e informagdes de passado e tampouco pode ser considerada uma
reproducdo realista, um modelo ou uma simulacdo dos fatos do passado, mas ¢ um conjunto
flexivel de histdrias sobre eventos e estruturas do passado que podem explicar o presente e indicar
o futuro. E uma das formas de se atribuir sentido ao passado e de levantar questdes sobre as
perspectivas do futuro'?’.

Segundo Cerri, a visdo sobre a didatica da histéria de Bergmann se orienta da seguinte

forma: a) ter objeto referido ao ensino e a aprendizagem; b) preocupar-se com os conteudos

enquanto tema de analise; e c) investigar seu objeto do ponto de vista da pratica da vida real'?®,

125 CERRI, L. F. O historiador na reflexio didatica. Histéria & Ensino, Londrina, v. 19, n. 1, p. 27-47, 2013.
126 1dem.

127 ABUD, K. M. Formagio da consciéncia historica: um lugar para a didatica da Historia. Ponta de Lanca, Sdo
Cristovao, v. 17, n. 32, p. 13-22, 2023.

128 CERRI, L. F. O historiador na reflexio didatica. Histéria & Ensino, Londrina, v. 19, n. 1, p. 27-47, 2013.
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Essas orientacdes de Bergmann se relacionam com as propostas de Riisen, na medida em
que esse tedrico propde que a consciéncia historica enquanto uma aprendizagem proporcionada
pelo ensino de Histdria deve passar por trés competéncias: a) experimentar o tempo passado; b)
interpreta-lo na forma de historia; e ¢) utilizd-lo como um proposito para a vida diaria'%.

Em suma, trata-se de nos atermos a um tema, como a Revolucao Francesa, e interpreta-lo
enquanto um evento do passado por meio de ferramentas que nos auxiliem a compreendé-lo como
um acontecimento distinto do presente. Nesse momento, nos valemos de fontes historicas, textos
explicativos, videos, momentos expositivos, entre outros, para localizar em conjunto com os
alunos esse acontecimento no tempo. Para que os alunos possam compreender a especificidade
daquele evento, € necessario nos valermos de conceitos-chave, descritos por Katia Abud como
aqueles que se referem ao conteido ou a substancia da historia. Sdo os conceitos de primeira
ordem, cujo significado tem primordial importancia na estrutura conceitual da disciplina. Incluem
-se nesta categoria expressoes como Estado, poder, governo, sociedade, classes sociais, trabalho,
economia, entre tantas outras basilares para a anélise historica'®’. Essa etapa de localizagio e
interpretacao do evento historico correspondem a conscientizagao supracitada por Cerri, na medida
em que indagamos o evento, bem como os discursos sobre tal evento por meio de fontes historicas
e buscamos compreender os diferentes pontos de vista sobre o ocorrido.

Por fim, apds interpretar esse evento na forma histdrica, cabe ao aluno se perguntar: como

esse evento do passado construiu a vida presente? Quais valores desses sujeitos do passado ainda

me servem hoje em dia? Quais sdo os limites das acdes desses sujeitos do passado frente ao que

129 RUSEN, J. O desenvolvimento da competéncia narrativa na aprendizagem histérica: uma hipotese ontogenética
relativa a consciéncia moral. /n: SCHMIDT, M. A.; MARTINS, E. R. (org.). Jorn Riisen: contribui¢des para uma
Teoria da Didatica da Historia. Curitiba: W & A Editores, 2016. p. 51-77.

130 ABUD, K. M. Formagio da consciéncia historica: um lugar para a didatica da Historia. Ponta de Lanca, Sdo
Cristovao, v. 17, n. 32, p. 13-22, 2023.
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consideramos justo atualmente? Por meio dessas questdes, os alunos concluem a dimensao da
historicidade, reconhecendo o fato enquanto um evento passado que constréi o presente. As
perguntas abordadas anteriormente sao uma das formas pelas quais o alunado pode se apropriar do
passado para seu uso na vida presente. Cabe ao professor oportunizar todas essas etapas ao longo
do processo de aprendizagem e compreender como os eventos do passado podem nos guiar e ser
uteis na vida pratica dos estudantes.

Essa ultima etapa que conecta a Historia com a vida real é, para os tedricos da consciéncia
histdrica, a etapa mais importante da didatica histérica. Evidentemente, a compreensdo de como
as afirmagdes historicas sao feitas e as diferentes formas nas quais elas sdo mantidas ou desafiadas
¢ uma condi¢@o necessaria para a instrumentalizacdo historica dos alunos. Compreender como os
conhecimentos histéricos sdo construidos e que todos os pontos de vista possuem uma autoria
nao sdo uma verdade absoluta sdo aprendizagens fundamentais, mas essas aprendizagens ndo sao

suficientes para significar o Ensino de Historia. Segundo Peter Lee,

Se os alunos que terminam a escola sdo capazes de usar o passado para ajuda-los a
atribuir sentido ao presente e ao futuro, eles devem levar consigo alguma historia
substantiva. O problema parece ser menos com nosso entendimento de como
construir o conhecimento profundo dos estudantes do que com nossa habilidade de
fornecer a eles um grande quadro.'3!

Para Lee, a tarefa da historia € nos fornecer um senso da nossa propria identidade, mas de
uma forma que estimule e facilite nossa cooperacdo com outras pessoas, outras nagdes € outras

culturas!'??

. Nesse sentido, um letramento historico, segundo Cerri, s6 concretiza a sua necessidade
se ¢ aplicavel e faz diferenca na capacidade do sujeito de agir no mundo em sintonia com sua

progressiva leitura desse mesmo mundo. Nesse quadro, o ensino de Historia ¢ capaz de ajudar o

3T LEE, P. Em dire¢io a um conceito de literacia histérica. Educar, Curitiba, n. esp., p 131-150, 2006.
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aluno a abrir novas portas para a sua capacidade de pensar, definir e atribuir sentido ao tempo.
Assim, a Didatica da Histéria passa a exigir um redimensionamento também dos objetivos
disciplinares, deixando para trés as listas de conteudos como centro do debate. Esse centro passa
a ser a preocupacdo com a identidade de quem recebera a agdio do professor de historia'3®. Como
o aluno se apropriara do conhecimento histérico para a constru¢ao da sua identidade? Como o
aluno mobilizara esse conhecimento para as transformacgdes no tempo presente visando a
construcao de outro futuro?

Assim, percebemos o ja destacado anteriormente: a historia ndo se resume ao passado, mas
deve articular passado, presente e futuro. E assim que funciona a consciéncia historica. Nesse
sentido, segundo Cerri, o ensino de Historia pode ser redefinido como o esfor¢o por uma
intervencdo racionalizante e humanista sobre essa consciéncia. Isso recoloca a importancia de
pensar a partir do presente e de recolocar o tema do futuro como um tema da histéria, tanto no
passado quanto no presente. Contudo, ao humanizarmos essa pratica estamos falando da
construgdo de outros mundos; segundo Cerri, estamos falando de projetos e de utopia'>*.

Por isso, podemos concordar com Kétia Abud: segundo a autora, o ensino de Historia que
leva em consideracao a consciéncia historica tem um sentido moral ¢ ético, um sentido humanista,

que se revela no modo como ela leva os individuos a compreensdo do seu lugar no mundo,

Juntamente com outras formas de produgdo intelectual (como a Literatura), a
Historia ¢ um instrumento para a identificagdo e compartilhamento dos valores
reservados pela sociedade. Tomar a consciéncia historica como conceito primordial
para a compreensao da sociedade gera um tipo de entendimento, que tem como
objeto ndo somente a pesquisa dos restos materiais do passado, mas também a
representacdo da dimensdo ética. A consciéncia critica guarda importante relagéo
com a mudanga que ¢ elemento rompedor da experiéncia em dire¢do a um novo
horizonte de expectativa. Tal potencialidade revela-nos uma maneira especial de
raciocinio histérico e, portanto, ¢ merecedora de um nivel proprio de compreensao

133 CERRI, L. F. Didética da Historia: uma leitura tedrica sobre a Historia na pratica. Revista de Histéria Regional,
Ponta Grossa, v. 15, n. 2, p. 264-278, 2010.
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do tempo ¢ da mudanca nos processos de aprendizagem da formacdo historica
escolar.!3

Contudo, qual visdo humanista do mundo devemos cultivar na nossa pratica pedagogica
visando orientar da melhor forma a consciéncia histérica dos nossos alunos? Nessa pesquisa,
acreditamos que a Educacao em Direitos Humanos pode auxiliar nossos alunos a compreenderem
seu lugar enquanto cidadaos ativos no mundo, visando reconhecer os seus direitos e estender estes
aos demais. Por isso, na proxima se¢do iremos nos deter nos contatos entre o ensino de Historia e

a EDH.

3.3. O ensino de Historia e a Educacido em Direitos Humanos

Ao longo do terceiro capitulo, percebemos que o ensino de Historia, para além de uma
aprendizagem do passado, ¢ um ato de formacao de consciéncia. A chamada consciéncia historica
proporciona aos alunos a capacidade de se compreenderem no tempo e perceberem o mundo que
produzem e reproduzem cotidianamente. Para orientar a produ¢do de um novo mundo, € necessario
aproximar o ensino de Histéria da EDH, assim, a disciplina de historia ndo ficaré circunscrita a
contetidos reificados, mas se transformara em uma aliada na constru¢ao de alunos com um ato
responsavel frente a sociedade em que eles vivem. Para que a disciplina de Historia se alinhe aos
direitos humanos, € necessario retomar as principais caracteristicas da EDH para, em seguida,
vislumbrar as aproximagdes possiveis. De acordo com Paulo Carbonari, a EDH possui trés

caracteristicas fundamentais:

A educagdo em direitos humanos é:

1. permanente, continuada e global, porque educar em direitos humanos ¢, acima de
tudo, formar sujeitos de direitos (singulares e universais/diversos e iguais) em
relagdo. Por isso, certamente ndo se aprendem direitos humanos — constroem-se
direitos humanos como parte do amplo processo formativo que marca a vida

138 ABUD, K. M. Formag#o da consciéncia historica: um lugar para a didatica da Historia. Ponta de Lanca, Sdo
Cristovao, v. 17, n. 32, p. 13-22, 2023.
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educativa dos humanos. A escola pode ajudar a construir atitudes que subsidiem a
educacdo em direitos humanos, mas néo ¢é suficiente para dar conta dela. Educagéo
em direitos humanos € construir posicionamentos, atitudes, a¢des, mais do que o
dominio de conteudos e de recursos metodologicos;

2. vocacionada a mudanca, porque a educagdo em direitos humanos tem
compromisso com a superacdo de todas as formas e situacdes de violagdo, de
naturalizagdo das violagdes, de esquecimento das violagdes. Quer promover sujeitos
capazes de reconhecimento da alteridade. Afinal, direitos humanos s3o, acima de
tudo, reconhecimento dos seres humanos como sujeitos em dignidade — na
diversidade e na universalidade;

3. promogao de uma nova cultura de direitos, porque o nucleo forte da educacdo em
direitos humanos ¢ a constru¢io de uma nova ética e de uma nova
(inter)subjetividade, de uma nova politica e de uma nova institucionalidade'.

Seguindo a categorizagdo de Carbonari, a aproximacdo entre a EDH e a formagdo da

consciéncia historica no ensino escolar prepara o aluno para a mobilizagao dos saberes histéricos

na vida pratica. Essa mobilizagdo de saberes deve ser orientada de forma que o aluno se perceba

enquanto um sujeito de direitos, bem como um agente de mudangas na construcdo de um mundo

mais justo. Assim, o saber historico vinculado a EDH propicia a apropriacao dos direitos humanos

para além de um contetido, mas para a sua formagao cidada.

E importante destacar que essas aproximagdes ndo sdao novidades desse trabalho, muitas

delas estdo inclusive presentes na atual BNCC de Histéria, como por exemplo nesse trecho sobre

a inten¢ao do ensino das Ciéncias Humanas:

O ensino de Geografia e Historia, ao estimular os alunos a desenvolver uma melhor
compreensdo do mundo, ndo s6 favorece o desenvolvimento autébnomo de cada
individuo, como também os torna aptos a uma interven¢do mais responsavel no
mundo em que vivem. As Ciéncias Humanas devem, assim, estimular uma formagao
ética, elemento fundamental para a formacdo das novas geracdes, auxiliando os
alunos a construir um sentido de responsabilidade para valorizar: os direitos
humanos; o respeito ao ambiente e a propria coletividade; o fortalecimento de
valores sociais, tais como a solidariedade, a participagdo e o protagonismo voltados
para o bem comum; e, sobretudo, a preocupagido com as desigualdades sociais.'?’

136 CARBONARI, P. C. Educagio em direitos humanos: esboco de reflexdo conceitual. /n: CARBONARI, P. C.
Direitos humanos no século XXI: cenarios de tensdo. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2009. p. 152-163.

137 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educagio ¢ a base. Brasilia, DF: Ministério da Educagio,

2017.
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Essa aproximagdo entre o ensino de Histéria e a EDH provém da propria histéria da
disciplina, j& que os vinculos entre o ensino de Historia e a cidadania sdo tema de debate intenso
desde a década de 1980. Em pesquisa de mestrado, Cinthia Monteiro de Araujo aponta que ¢ na
disciplina de Historia que as relagdes com a EDH podem se tornar mais intuitivas, isso pois essa
disciplina busca debater formas de inserir em sua pratica e reflexdes atitudes que possam
possibilitar transformagio da realidade visando a justica social'*®. Por isso as introdugdes dos
textos oficiais, como a BNCC, reiteram que o ensino de Historia, ao estudar as sociedades
passadas, tem como objetivo basico fazer o aluno compreender o tempo presente e perceber-se
como agente social capaz de transformar a realidade, contribuindo para a constru¢do de uma
sociedade democrética.

Segundo Araujo, as reflexdes de historiadores da area do ensino de Historia como Circe
Bittencourt, Selva Fonseca e Conceig¢do Cabrini apontam para essa mesma direcdo: a disciplina de
Histoéria € um terreno fértil para a formagao cidada dos estudantes. Segundo o balango de Araujo,
essas historiadoras apontam que essa dimensao do ensino de Histdria ancorado em uma formacao
para a vida politica est4 presente desde que a histdria se constituiu como disciplina a ser ensinada
na metade do século XIX, mas nos anos 1980 se tornou vinculada a manutencao e a melhoria da
democracia'®.

A qualidade dessa formacdo politica muda segundo o contexto historico em que estd
inserida. Para Circe Bittencourt, a formacao politica atual dialoga com o contexto pds década de

1980, periodo no qual ocorreu a abertura democratica da vida publica do pais, a industrializagao

138 ARAUJO, C. M. Formando sujeitos: as aliangas entre o ensino de Historia e a educagdo em direitos humanos.
2006. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2006.
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dos grandes centros urbanos, a expansao e a diversificagdo do publico escolar, a democratizagao
da escola publica, as politicas publicas de acesso e permanéncia de estudantes nas instituigdes de
ensino'*’. Nesse contexto, ha um embate entre perspectivas educativas no ensino de Histéria, onde,
de um lado, hé a visdo entendida como “pedagogia do cidadao”; um importante instrumento
educativo de formagdo para o exercicio da democracia. J4 do outro lado, existem as novas
tendéncias de uma educagdo tecnicista cuja prioridade ¢ formar “o cidadao do mundo capitalista
global” sob novas formas de individualismo submetido aos ritmos do mundo digital'*!.

Entre esses projetos formativos, a comunidade académica engajada em pesquisas sobre o
ensino de Historia aposta majoritariamente na perspectiva da formagdo cidadd por meio do
pensamento critico. Fonseca e Cabrini apontam, como sublinha Aratjo, que o ensino de Historia
tem a capacidade de proporcionar o desenvolvimento de um tipo de reflexao de natureza historica
capaz de desnaturaliza o mundo em que vivemos. Assim, o ensino de Historia se justifica, pois a
historia produz um conhecimento fundamental a partir do qual o estudante percebe que o mundo
onde vivemos herda estruturas passadas e essas estruturas ndo sdo fixas; elas foram construidas
pela humanidade ao longo do tempo. Essa forma critica de enxergar o mundo possibilita a
formag¢do de uma nova postura do estudante frente a sociedade, no sentido de valorizagdo da sua
consciéncia enquanto um agente historico transformador. Portanto, a disciplina de Historia deve
apostar na formacdo do cidaddo critico, visando a preparacdo de sujeitos para uma sociedade
democrética, fugindo de uma valorizagao do individual em detrimento do coletivo. Uma vez que

essa formacao for assegurada, o aluno se reconhece enquanto um sujeito e agente na extensao de

140 BITTENCOURT, C. F. Capitalismo e cidadania nas atuais propostas curriculares de Historia. /n: BITTENCOURT,
C. (org.). O saber histérico na sala de aula. Sao Paulo: Contexto Ed, 1997. p. 11-27.

41 BITTENCOURT, C. F. Reflexdes sobre o ensino de Historia. Estudos Avangados, So Paulo, v. 32, n. 93, p. 127-
149, 2018.
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direitos, buscando formar uma sociedade mais justa!*?. Dessa forma, a formagdo politica da
disciplina de Historia ndo deve ser limitada ao voto, por exemplo. E defendida uma concepgio de
cidadania como conquista histérica, que seja vista como objeto de estudo da disciplina e que se
apoia também no social, se relacionando com os conceitos de igualdade e diferenca, lutas e
conquistas, de compromissos e rupturas. Araujo mobiliza Circe Bittencourt para sustentar essa

constatacao:

Em uma sociedade como a nossa em que as desigualdades sociais sdo gritantes, o
compromisso da Historia seria o de aprofundar esta complexa nogdo para evitar a
banalizac¢do do termo. O sentido politico da questio da cidadania deve explicitar a
relagdo entre o papel do individuo € o da coletividade.'*’

Essa percepcao da disciplina de Historia enquanto uma aliada potente da formacao cidada
ndo esta circunscrita apenas entre os docentes do Ensino Superior. Cinthia Aratjo também realizou
entrevistas com docentes da Educagdo Bésica sobre a relacdo entre a docéncia, a disciplina de
Histéria e a EDH. Segundo Aratijo, os professores acreditam que a educagao possui essa missao
cidadd, na medida em que tem uma funcdo como transformadora da realidade social,
principalmente no sentido de proporcionar autonomia suficiente para que estudantes se vejam
como agentes dessa transforma¢do. Em relagdao ao ensino de Historia, esses mesmos docentes
identificam que a disciplina € capaz de promover uma visdo critica da realidade através da reflexao
historica, o que permitiria a percepcao da realidade social construida historicamente a partir da
acdo dos grupos humanos em seu tempo. Dessa forma, estariam sendo formados sujeitos

autdbnomos, criticos e conscientes de sua capacidade de acdao no coletivo, o que contribui para o

42 ARAUJO, C. M. Formando sujeitos: as aliangas entre o ensino de Historia e a educagdo em direitos humanos.
2006. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2006.
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processo de empoderamento, defendido como um dos principais pilares da educacao em direitos
humanos'#.

Evidentemente, essa leitura do aluno como agente da Historia ndo deve ser feita de forma
simplista, dados outros fatores que circunscrevem as nossas possibilidades de agdo, como
diferencas de poder e desigualdades econdmicas, politicas e sociais. Tudo isso deve ser levado em
conta ao se analisar os eventos do passado e na inser¢ao do aluno enquanto um agente do tempo
presente. As situacdes do passado e do presente estdo perpassadas por jogos de forga, no qual os
seres humanos desempenham um papel segundo a sua propria agéncia e situacdo. Dada essa

analise, € preciso que o aluno se reconheca enquanto agente de forma consciente dessas disputas

de poder. Segundo Fernando Seffner,

O mundo em que cada um nasce esta dado historicamente, mas pode ser modificado
pela acdo humana. Afinal de contas, se foi a agdo dos homens que construiu tudo o
que esta feito, o aluno deve compreender que ¢ também a agdo humana, a sua
incluida, que pode modificar determinadas coisas ou fazer com que outras
permanecam como estdo. E na historia temos o registro dos esfor¢os para mudanga
ou permanéncia, em situagdes determinadas. A percepgdo de que cada um pode se
transformar num sujeito histdrico € com certeza um aprendizado significativo da
aula de Historia. !4’

Contudo, se a intencao de formagao de cidadaos criticos ja estd bem alinhada entre docentes
da Educagdo Superior e Bésica, como o professor deverd concretizd-la em sala de aula? E

necessario olhar os contetidos mais significativos para realizar tal inten¢do. Esse aspecto, segundo

144 ARAUJO, C. M. Aliangas entre 0 PNEDH e o ensino de histdria: concepgdes docentes sobre as relagdes entre
educacdo e direitos humanos. Educacao, Porto Alegre, v. 36, n. 1, p. 67-73, 2013.

Em sua pesquisa, Aradjo afirma o papel de destaque da disciplina de Historia na construgdo da EDH por meio dessas
entrevistas coletadas entre docentes. Segundo a autora, os(as) professores(as) entrevistados(as) apontam para alguns
espagos de especificidade do ensino de Historia demonstram facilidades de inser¢@o do tema dos direitos humanos no
proprio objeto da historia, ou seja, as agdes realizadas e as relagdes estabelecidas entre grupos humanos, e ora se
apoiam nas concep¢Oes e nas fungdes esperadas para o ensino da disciplina. Apesar dos entrevistados(as),
reconhecerem a necessidade de um engajamento de todas as disciplinas no tema e a sua igual responsabilidade frente
a EDH, nao deixam de deixar evidente que o ensino de e historia ¢ um lugar privilegiado para tal formagao.

145 SEFFNER, F. Aprendizagens em Historia. In: Teoria & Fazeres: caminhos da educagio popular. Gravatai:
SMEC, 1998. v. 1, p. 34-37.
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Circe Bittencourt, ¢ uma das maiores dificuldades dos professores de Historia. A selecdo de
conteudos historicos envolve a autonomia do trabalho docente e deve tratar de optar por manter os
denominados conteudos tradicionais ou selecionar conteudos significativos para um publico
escolar proveniente de diferentes condicdes sociais e culturais e de adequa-los a situagdes de
trabalho com métodos e recursos didaticos diversos. A percepgao de Circe Bittencourt encontra
espaco em diversos autores sobre o Ensino de Histéria. Segundo Fernando Seffner, para se
construir uma aprendizagem significativa, ¢ necessario selecionar os conteudos e ndo buscar

analisar todos. Nas palavras do autor, esse ¢ um dos poucos consensos entre os tedricos da area:

A TUnica concordancia que parece existir neste terreno se da pela negativa:
praticamente todos concordam que a memoriza¢do ndo se constitui em
aprendizagem significativa na disciplina de Histéria, embora muitos ainda a
considerem como importante critério na hora das avaliagdes. !4

Os contetdos significativos sdo aqueles vinculados ao critério de selegdo baseado, direta
ou indiretamente nos problemas do aluno e de sua vida, em sua condicao social e cultural; sao
contetdos que buscam fazer com que o aluno se identifique e se posicione!*’. Fernando Seffner
afirma que aprendizagem significativa em Historia possui como uma de suas tarefas fornecer a
possibilidade do aluno se interrogar sobre a sua propria historicidade, estrutura familiar, a
sociedade ao qual pertence, o pais, o estado etc. Este conhecimento acerca do mundo produzido
pela reflexdo historica ¢ fundamental para a vida e para qualquer outro raciocinio de natureza
critica e mobilizadora. Logo, auxiliar na constru¢do da identidade historico-cultural do aluno € um

objetivo da aula de Historia, e fornece os pressupostos para que o aluno possa formular seus

146 1dem.
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projetos de vida futuros. Por isso a escolha de conteudos que possibilitem essa construgao ¢
fundamental para a criagio de um ensino vinculado 8 EDH'.

A selegao de conteudos significativos proporciona a formagao de identidades que devem
ser estimuladas para a criagdo de um ambiente de respeito a diversidade étnica e cultural,
possibilitando que diferencas possam ser reconhecidas e respeitadas. Em outras palavras, se
queremos a identificagdo dos estudantes com o conteudo, ¢ necessario que eles também se
reconhecam nele. Logo, ndo cabe aplicar um curriculo pronto que pouco possibilita o vinculo dos
nossos alunos com o passado que esta sendo apresentado. E preciso que o professor assuma um
papel de pesquisador e busque apresentar o conteido que possibilita o didlogo mais substancial
com a sua turma, visando gerar essa identificacio dos alunos com o tema ensinado'*’. Para tanto,
nao cabe para o professor assumir aquela pressao de buscar contemplar inimeros contetidos em
um ano.

Para construir essa identificagdo com o aluno, apos selecionar os contetidos, € necessario
se deter sobre eles durante um tempo necessario para construir uma série de relagdes com o assunto
abordado. Segundo Seffner, ao se deter bastante sobre o tema, o professor precisa ter em mente,
em cada tema e a cada ano letivo, um determinado vocabuldrio conceitual que lhe parece ser o
necessario para compreensdao dos temas em estudo e o possivel de ser desenvolvido. Para bem
estabelecer este vocabuldrio, ¢ necessario levar em conta a idade dos alunos, suas experiéncias

culturais e os temas ja estudados em anos anteriores. Dessa forma, os alunos se identificardo com

48 SEFFNER, F. Aprendizagens em Historia. /n.: Teoria & Fazeres: caminhos da educagio popular. Gravatai:
SMEC, 1998. v. 1, p. 34-37.

1499 ARAUIJO, C. M. Formando sujeitos: as aliancas entre o ensino de Historia e a educagdo em direitos humanos.
2006. Dissertagao (Mestrado em Educagdo) — Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2006.
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os conteudos na medida em que compreenderdo os conceitos € poderdao mobiliza-los para a sua
vida pratica'®.

E perceptivel que um conteudo significativo ndo se faz sem o trabalho de atribuigdo de
sentido do professor e do aluno, por isso, ndo basta escolher uma tematica que dialogue com a
realidade do aluno sem se interessar legitimamente por esse sujeito € os seus interesses. Para
atribuir significado aos conteudos, Roger Félix de Menezes aponta que se € necessario que o
professor conecte o passado ao presente do aluno com o fim de provoca-lo para situar esse saber
na sua vida prética, logo, cabe ao professor sempre buscar interrogar o aluno sobre como o
conhecimento aprendido muda a sua perspectiva do presente. Assim, o ensino de Histéria deve
aproveitar a vivéncia dos estudantes, sem ignorar os conceitos da nossa disciplina. Segundo
Menezes, os saberes e vivéncias cotidianas dos estudantes devem construir a base sobre o qual o
ensino da disciplina precisa se desenvolver, guiando o aluno para a reflexdo conceitual a partir do

seu cotidiano, expressando assim uma efetiva relagio entre teoria e pratica'®!. Segundo Menezes:

Concernente a referida concepgdo, os estudos historicos devem iniciar por temas
atuais, valorizando a conjuntura presente na qual os saberes prévios dos alunos estao
relacionados, fendmeno que oportuniza um didlogo com outras disciplinas a partir
de objetivos comuns. Assim, proporciona-se uma fundamentagdo para vincular os
acontecimentos contemporaneos aos eventos do passado, tornando esse passado
estudado “vivo” no presente, ¢ nao disfuncional e distante do cotidiano do
estudante. !>

Portanto, faz parte do trabalho do professor de Historia buscar elementos para uma pratica
de ensino que contemple as vivéncias e os interesses dos alunos, pois um trabalho de aprendizagem

que tenha compromisso com os ideais de transformacao social deve observar o papel protagonista

150 SEFFNER, F. Aprendizagens em Historia. In: Teoria & Fazeres: caminhos da educagio popular. Gravatai:
SMEC, 1998. v. 1, p. 34-37.
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dos educandos. O professor de Historia deve promover um ensino no qual os acontecimentos
histéricos estdo o tempo todo interligados com o presente e essa interconectividade precisa e deve
ser valorizada na explicagdo do professor. E preciso aperfeicoar a consciéncia do educando para
que ele ndo veja o passado como algo distante. Nas palavras de Menezes, em um cenario onde o
professor nao desempenha esse papel, seria como o aluno ler sobre a Revolugdo Francesa e ndo
perceber seu legado, sua influéncia, na contemporaneidade ¢ no bairro onde se mora. Nao
ocorrendo essa interagdo entre o que se estuda e o que se vivencia, o ensino de Historia torna-se
apenas um discurso estético'>>.

As reflexdes de Menezes encontram pontos em comum com o artigo de Rodrigo Teixeira
sobre Educagdo em Direitos Humanos e ensino de Historia. Contudo, para além da valorizagao do
saber dos estudantes em sala de aula, Teixeira também nos faz prestar atengdo na qualidade do
espaco escolar. Para que o aluno se veja como um sujeito de direitos, € necessario que ele seja
visto enquanto um sujeito no espaco escolar. Segundo o autor, a escola existe para os estudantes e
com eles devemos construir uma relagdo horizontal, de respeito mutuo e admiracdo. No interior
de uma praxis pedagogica voltada para a formacdo de cidaddos criticos e autonomos, um dos
pressupostos do aprender a ensinar deve ser a construcdo de uma relagdo horizontal entre
professor-estudante. Esta relacdo horizontal deve se basear em um ensinar que ocorra através do
aprendizado realizado com os estudantes'>*,

Para Teixeira, essa relacdo horizontal deve superar hierarquias e autoritarismos para

fornecer um outro espago de aprendizagem. Esse espaco ndo deve ser apenas vinculado aquela da

153 1bid.
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sala quieta, onde o professor emite o conhecimento e os alunos o absorvem e, hora ou outra ha a
solicitagdo para que um aluno explique o que acaba de ser ensinado. Para Teixeira, essa € uma sala
de aula onde um fala e outros ouvem, € ndo uma sala de aprendizagem, na qual se constréi o
conhecimento coletivamente. A sala de aula de Historia deve estar perpassada por debates e
questionamentos por parte dos alunos. Para que essa sala ruidosa seja possivel, mais uma vez se
faz necessario que o professor busque construir um conhecimento que abarque as demandas do
cotidiano, que tenha funcionalidade na vida da juventude e da comunidade escolar em geral, e que
se proponha a superar, através da mobilizacao de saberes, praticas ¢ ideais, todas as formas de

opressao, exploragdo e discriminagdo. Nas palavras de Teixeira,

Sem uma preocupacdo clara com sua influéncia na vida pratica, na vida que existe e
sentimos com nosso corpo e coragdo, a histoéria perde seu sentido, torna-se apenas
um apanhado de afirmac¢des sobre um passado sem relagdo com propostas de
futuro. !

Por meio da construgdo desse espaco dialdgico e participativo, seria possivel construir um
espago mais propicio para a Educagdo em Direitos Humanos, j4 que nesse espaco escolar de
horizontalidade a EDH ndo proporciona apenas o saber pedagdgico, mas, sobretudo, o saber
experiencial, na medida em que o aluno ¢ convidado a se posicionar e contribuir com a constru¢ao
do saber em sala de aula. Logo, do ponto de vista metodoldgico, os principios da participagdo ativa
do aluno e da diversidade de estratégias de ensino sdo os mais importantes. Baseados nestes
principios, construimos conhecimento através da experiéncia (nossa e dos estudantes). Para isso,
precisamos ter o interesse em conhecer os estudantes: seus medos, angustias € sonhos, sua vida
material e familiar. E fundamental também respeita-los, e construir em conjunto uma disciplina

que signifique libertacdo das formas de opressdo; em regra geral, caracterizamos que uma turma

155 1dem.
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de estudantes terd maior disciplina na medida em que conseguir construir coletivamente estratégias
sistematicas de produgdo de conhecimento e de difusdo de uma cultura de direitos através do
respeito mutuo e da solidariedade'®.

Esse espago dialdgico ndo deve renunciar a figura de autoridade do docente, na medida em
que ele possui um saber que deve ser construido com os estudantes de forma academicamente
rigorosa. Portanto, € necessario problematizar e qualificar a participagdo dos alunos e ndo a tomar
enquanto expressao de uma verdade. Segundo Fernando Seffner, as opinides, interesses e pontos
de vista dos alunos sdao proposicdes a serem discutidas em sala de aula e refletem, no mais das
vezes, os elementos culturais presentes no ambiente familiar, na midia e em outros grupos de
convivio dos alunos. Assim, o professor deve atuar garantindo um ambiente de aprendizado que
equilibre os saberes académicos consolidados com a valorizagao das contribui¢des dos estudantes,
promovendo um espago de troca que favoreca o pensamento critico € a construgao coletiva do
conhecimento embasado em pesquisas'>’.

Conforme vimos até aqui, as reflexdes sobre o Ensino de Histéria indicam que essa
disciplina ¢ especialmente propicia para a constru¢do de uma EDH, dada a sua capacidade de
explorar as multiplas dimensdes do passado e do presente, abordando questdes de diversidade,
cidadania e justi¢a social. No entanto, reconhecer essa potencialidade ndo basta para concretizar a
EDH. E preciso que a selecio de contetidos seja feita de maneira intencional, conectando-os a
realidade dos estudantes e as suas experiéncias cotidianas, de forma que possam refletir

criticamente sobre 0 mundo em que vivem. Ainda assim, ndo ¢ apenas a escolha dos contetdos

156 TEIXEIRA, R. Ensino de Histéria e Direitos Humanos: em busca de uma pratica de aprendizagem. In:
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que define o sucesso da EDH no Ensino de Historia. A abordagem metodologica desempenha um
papel central: ¢ fundamental adotar praticas pedagdgicas que nao apenas transmitam
conhecimento, mas que também engajem os estudantes em processos de reflexdo ativa e
participativa. Surge, entdo, a questao: quais sdo os métodos mais eficazes para transformar a EDH
em uma pratica concreta no ensino de Historia? Essa serd a questdo central a ser abordada no

proximo capitulo.
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4. Como planejar uma sequéncia didatica para a Educacio em Direitos

Humanos?

Conforme vimos até o momento, trabalhar os direitos humanos vai muito além da
transmissdo de um conteudo, € necessario pensar estratégias que possibilitem a construgdo da
formacao cidada. No decorrer de nossa andlise, percebemos que o ensino de Histdria proporciona
um terreno fértil para essa formagdo devido as reflexdes proprias acerca das implicagdes
formativas da disciplina. Agora, nos resta saber quais seriam as metodologias mais adequadas na
efetivacdo desse objetivo educacional de forma em que os conteidos de Historia sejam
transformados em aprendizagens significativas para transformar os conteudos de Histéria em
aprendizagens significativas para a constru¢do de um aluno com um ato responsavel com o mundo
em que vive.

A pedagogia mais adequada no trabalho com o tema ¢ aquela que reconhece que a EDH ¢
um contetido politico, j4 que visa formar sujeitos de direitos empoderados do seu papel
transformador na construcdo de uma sociedade verdadeiramente democratica e humana. Esse
principio politico deve orientar a pratica em sala de aula, ja& que, segundo Vera Candau, as
estratégias pedagdgicas ndo sdo um fim em si mesmo; elas estdo sempre a servico da finalidade
que o educador pretende alcangar e, no nosso caso, o objetivo final ¢ humanizar os alunos'®.

As estratégias pedagogicas podem possibilitar que todo contetido seja uma poténcia para a
Educacdo em Direitos Humanos, desde a histdria do tempo presente ou até temas mais longinquos.

Ao permitir que os contetidos sejam penetrados por essas estratégias, evidentemente nos deteremos

158 CANDAU, V. M. F. Educagdo em Direitos Humanos: questdes pedagogicas. In: SCHILLING, F. I. O direito a
educacio: um longo caminho. Educacao e metodologia para os direitos humanos. Sao Paulo: Quartier Latin, 2008.
p- 285-298.
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mais neles e os tornaremos mais significativos para os estudantes. A pergunta que nos resta fazer
agora ¢: como realizar isso? Quais sao as melhores estratégias e como concilia-las com o

conhecimento conceitual da disciplina de Historia?

4.1 As metodologias para a concretizacio da EDH

E importante demarcarmos que a Educagdo em Direitos Humanos ¢ politica. Essa
afirmagdo se faz necessaria, pois assim a EDH nao serda confundida com outras expressoes
consideradas mais faceis de serem assumidas por um publico amplo, como educagao civica ou
educagdo democratica. Também nao podemos reduzi-la a uma educacdo de valores ou
socioemocional, ja que essas caracterizacdes podem ser descompromissadas com a transformagao
social. Apesar da EDH assumir hoje muitas leituras e possuir o seu escopo alargado devido a crises
climaticas e questdes evocadas por minorias, ¢ preciso nos atentarmos para que nao percamos o
seu objetivo final: a formagado de sujeitos de direitos conscientes do seu papel transformador na
construcdo de uma sociedade mais justa.

Conforme explanamos anteriormente, Vera Candau demarca que esse objetivo foi
amplamente debatido em um semindrio promovido pelo IIDH (Instituto Interamericano de
Derechos Humanos) em Lima, Peru, no més de novembro de 1999, que estabeleceu trés
componentes para a EDH na América Latina: formar sujeito de direitos, favorecer processos de
empoderamento e educar para a transformacao, sobretudo, para o “nunca mais”, visando resgatar

a memoria historica, romper a cultura do siléncio e da impunidade que estd muito presente em
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nossos paises'>®. Percebemos que a EDH é uma educagdo emancipatoria, buscando formar sujeitos
ativos na transformacao da sua realidade.

Qual seria a pedagogia adequada para concretizar esses objetivos da EDH? Vera Candau
em parceira com Susana Sacavino apontam que do ponto de vista pedagogico, na América Latina,
as contribui¢des de Paulo Freire sdo reconhecidas como particularmente importantes na construcao
da perspectiva critica em educagao e alguns de seus componentes sao considerados especialmente
pertinentes para a educa¢ao em Direitos Humanos. Nas palavras de Paulo Freire, é necessario

escapar de uma educagdo bancdria, ja que

[...] nesta visdo “bancaria” da educacdo, os homens sdo vistos como seres da
adaptagdo, do ajustamento. Quanto mais se exercitem os educandos no
arquivamento dos depositos que lhes sdo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a
consciéncia critica de que resultaria a sua inser¢ao no mundo, como transformadores
dele. Como sujeitos. Quanto mais se lhes imponha passividade, tanto mais
ingenuamente, em lugar de transformar, tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade
parcializada nos dep6sitos recebidos.'®

Paulo Freire aponta para uma pedagogia critica a uma educagio bancaria e a defesa de uma
perspectiva problematizadora da educacdo; a centralidade dos temas geradores, oriundos das
experiéncia de vida dos educandos, para o desenvolvimento das agdes educativas; o
reconhecimento dos universos socioculturais e dos saberes dos educandos; a afirmacgdo da
relevancia epistemoldgica, €tica e politica do didlogo e das praticas participativas e a necessidade
de favorecer processos que permitam passar da consciéncia ingénua a consciéncia critica das

realidades e da sociedade em que vivemos'¢!. Logo, os professores precisam recorrer a essas €

159 CANDAU, V. M. F. Educagio em Direitos Humanos: questdes pedagogicas. In: SCHILLING, F. I. O direito a
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98

outras referéncias para conseguir tornar suas estratégias pedagdgicas mais intencionais,
favorecendo a caminhada na dire¢ao da educacdo em direitos humanos.

As ideias de Freire encontram ecos em outras contribui¢des, ja que a formag¢ao de um
sujeito de direitos transformadores esta presente em outros teoricos da EDH. Carbonari também
busca dissertar sobre como podemos transformar o aluno nesse sujeito e, por isso, aborda a ideia
de que o sujeito de direitos nao ¢ uma entidade abstrata, mas uma construgdo relacional que se
forma através da intersubjetividade, na presenca do outro e da alteridade. A diferenga, a pluralidade
e o reconhecimento sao elementos centrais nesse processo, sendo a relagdo com os outros o que da
substincia ao ser sujeito de direitos. Nesse sentido, a escola ¢ uma oportunidade nessa formagao,
devido ao seu potencial de experiéncias de alteridade'¢?.

Essas ideias se traduzem em préaticas pedagogicas centradas no didlogo e na interacado,
promovendo um aprendizado que valoriza a diversidade e a construcao coletiva do conhecimento.
Estratégias como discussdes abertas sobre temas de Direitos Humanos, estudos de caso e projetos
interdisciplinares, trabalhos colaborativos em grupos heterogéneos, uso de narrativas e historias
de vida, e projetos de intervencdo social sdo fundamentais nesse processo. Essas praticas ndo
apenas estimulam a participagdo ativa e o reconhecimento da pluralidade, mas também criam
oportunidades concretas de vivéncia da intersubjetividade e da alteridade, contribuindo para a
formacao de sujeitos de direitos dentro do espaco escolar.

Assim, Carbonari ressalta que a educagdo em direitos humanos deve promover uma nova

pedagogia baseada na constru¢do de atitudes e posturas éticas, desenvolvendo sujeitos criticos e

cooperativos comprometidos com a efetivacdo de todos os direitos humanos. Essa pedagogia

162 CARBONARI, P. C. Sujeito de direitos humanos: questdes abertas e em construgio. In: Rosa Maria Godoy Silveira
et al. (org.). Educagao em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodolégicos. Jodo Pessoa: UFPB, 2007. v. 1,
p- 169-186.
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precisa ir além das abordagens tradicionais, desafiando praticas educacionais burocraticas e
instituigdes que resistem a mudangas profundas e se abrem facilmente para inovagdes
superficiais!®.

Em sintese, Carbonari propde uma educagao em direitos humanos dindmica, critica e
transformadora, voltada para a constru¢ao de uma nova institucionalidade educativa e uma nova
subjetividade, capaz de enfrentar os desafios impostos pelas desigualdades e pelas violagdes de
direitos. Percebemos uma concordancia de Carbonari com Freire, pois, para o autor, € necessario

que as escolas se modernizem para se tornarem espagos para a transformagdo dessa nova

subjetividade. Nas palavras de Carbonari,

E certamente muito dificil para os rangos emburrecidos, para as praticas enrijecidas
e para as compreensdes carcomidas pelo preconceito e pela estreiteza entender o que
estamos falando. Da mesma forma, resulta quase impossivel tratar a educagdo em
direitos humanos com a radicalidade que lhe é propria em escolas burocratizadas,
em sistemas educacionais mais preocupados com produtos do que com processos,
enfim, em institui¢cdes fechadas ao novo (mesmo que facilmente abertas a inovacao
facil dos experimentalismos pedagodgicos). Dai que, a educagdo em direitos
humanos, considerando a compreensdo de subjetividade que desenhamos, remete,
também ela, a necessidade de uma nova institucionalidade educacional e a uma nova
subjetividade educativa.'®4

Inserir na EDH desse carater politico ¢ necessario, ja que a no¢do amplamente difundida
de que a educagdo ¢, por definicdo, um processo emancipatorio ndo ¢ verdadeira. Essa leitura
encontra didlogo em artigo de Eduardo C. B. Bittar, no qual o autor aponta que a educacao, em
muitos casos, tem sido utilizada ndo como um meio de transformagdo social, mas como uma
ferramenta de conformidade e reproducgdo das desigualdades existentes. Ele destaca que ¢ ilusorio

considerar a simples transmissdo de conhecimento como capaz de levar automaticamente a
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emancipagdo do individuo ou da sociedade, pois a educacdo também pode servir para refor¢ar
estruturas de poder e dominagdo'®’.

Bittar explora a dualidade da educacdo ao discutir os conceitos de “Ausbildung”
(treinamento) e “Bildung” (formacao). Enquanto o treinamento se limita a preparar individuos
para desempenhar funcdes especificas e se ajustar aos padroes estabelecidos, a formagao, segundo
Bittar, deveria ir além, estimulando o pensamento critico, a autonomia e a capacidade de questionar
o status quo. No entanto, ele reconhece que, na pratica, o sistema educacional muitas vezes prioriza
o treinamento em detrimento da formacao, atendendo aos interesses das elites e das estruturas de
poder responsaveis por controlar processos educacionais'®.

Esse contexto leva Bittar a concluir que a educacao, quando desprovida de uma
intencionalidade critica e transformadora, ndo apenas deixa de ser emancipatoria, mas também
pode ser um instrumento eficaz de domesticagao. Ela se torna uma espécie de adestramento social,
no qual o foco estd na adaptagdo e na conformidade as normas vigentes, em vez de fomentar a
capacidade de pensar e agir de maneira independente e criativa. A visdo de Bittar nos convida,
portanto, a uma reflexdo profunda sobre a necessidade de redirecionar os esfor¢cos educacionais
para uma pratica que desafie as desigualdades e promova uma real mudanga social '’

Nesse sentido, a EDH ndo deve ser vista apenas como uma area especifica do curriculo

escolar ou como uma série de atividades pontuais para fornecer um letramento sobre direitos, mas

sim como uma pratica que permeia toda a experiéncia educativa enquanto uma filosofia que orienta

165 BITTAR, E. C. B. Educagio ¢ Metodologia para os Direitos Humanos: cultura democratica, autonomia e ensino
juridico. In: DIAS, A. A.; FEITOSA, M. L. P. A. M.; FERREIRA, L. F. G.; SILVEIRA, R. M. G.; ZENAIDE, M. N
T. (org.). Educacio em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodologicos. Jodo Pessoa: Editora
Universitaria, 2007. v. 1, p. 313-334.
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a vida escolar, influenciando as relagdes, a organizagdo escolar ¢ as estratégias pedagogicas.
Assim, Candau salienta que a EDH deve ser entendida como um projeto politico-pedagdgico
comprometido com a formagao de sujeitos criticos e conscientes dos seus direitos e deveres. Isso
implica a adogdo de uma abordagem educativa ndo limitada ao conhecimento sobre direitos
humanos, mas que engaje os alunos em praticas de cidadania ativa e em processos de
empoderamento. A proposta de Candau para a EDH ¢ a de uma educacao articulada com as lutas
sociais € com os movimentos populares, reconhecendo a necessidade de um compromisso explicito
com a justi¢a social e com a transformacdo das desigualdades. Ela destaca a importancia de uma
pedagogia valorizadora da diversidade cultural e das diferencas, e que se oponha a todas as formas
de discriminagdo e exclusdao social. Dessa forma, a EDH finalmente serda uma pratica que
possibilita aos educandos reconhecerem-se como sujeitos de direitos € como protagonistas na
construgio de uma sociedade mais justa e equitativa'®s,

Ao considerar os caminhos para se alcangar uma educagdo emancipatéria, tanto Candau
quanto Bittar oferecem reflexdes valiosas sobre as metodologias que podem ser empregadas para
transformar a pratica educativa em um processo verdadeiramente libertador. Para Candau, uma
das chaves para uma educa¢do emancipatdria reside no uso de estratégias pedagdgicas que sejam
profundamente participativas e que valorizem a experiéncia de vida dos educandos. Ela defende a
criagdo de espagos de aprendizagem que incentivem a construgao coletiva do conhecimento, onde
os alunos se sintam convidados a trazer suas proprias experiéncias e perspectivas para o didlogo,

tal qual abordamos no capitulo anterior acerca das reflexdes sobre o ensino de Historia'®.
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Candau sugere a implementagdo de metodologias ativas que combinem teoria e pratica,
permitindo que os participantes se envolvam em processos reflexivos e criticos sobre suas proprias
realidades. Essas metodologias devem promover um ambiente de aprendizagem que seja
horizontal e democratico, onde todos os envolvidos — alunos, professores ¢ comunidade escolar —
possam contribuir para a constru¢ao do saber de maneira colaborativa. A EDH, segundo Candau,

precisa ser um convite a agdo, a experimentacdo € ao comprometimento com as causas sociais,

desenvolvendo nos educandos uma postura ética e solidaria'’’.

Bittar complementa essa visdo ao destacar a importincia de sensibilizar e engajar os
educandos por meio de multiplas linguagens e formas de expressao. Ele enfatiza que a educacdo
emancipatdria deve ir além do mero ensino tedrico, englobando também o campo das emogdes e
das experiéncias estéticas, utilizando ferramentas como a arte, a literatura, o teatro e o cinema para
promover uma maior compreensao dos direitos humanos e das injusticas sociais. Segundo Bittar,
essas praticas pedagogicas devem buscar ndo apenas informar, mas também transformar a
sensibilidade dos educandos, fazendo-os sentir empatia e se verem como agentes de mudanga. Nas

palavras de Bittar,

Por isso, as técnicas pedagodgicas devem ser orientar no sentido de uma geral recuperagdo
da capacidade de sentir e de pensar. Isto implica uma pratica pedagogica capaz de penetrar
pelos sentidos, e, que, portanto, deve espelhar a capacidade de tocar os sentidos nas
dimensdes do ver (uso do filme, da imagem, da foto na pratica pedagégica), do fazer
(tornar o aluno produtor, capaz de reagir na pratica pedagdgica), do sentir (vivenciar
situagdes em que se imagina o protagonista ou a vitima da histdria), do falar (interagdo
que aproxima a importancia de sua opinido), do ouvir (palavras, musicas, sons, ruidos,
efeitos sonoros, que repercutem na énfase de uma informagdo, de uma analise, de um
momento, de uma situagdo). Este arcabougo de formas de fomentar a aproximagdo do
sentir e do pensar critico se da pelo fato de penetrar pelos poros, gerando angustia, medo,
duvida, revolta, mobilizagdo, reflexdo, interacdo, opinides exaltadas, espanto, descoberta,
curiosidade, anseios, esperancas... Quando isto estd em movimento, a sala de aula foi
tornada um laboratorio de experiéncias significativas, do ponto de vista pedagogico. O
educando precisa, sobretudo, sentir-se tocado em diversas dimensdes e de diversas formas
[...] o que permite recuperar a possibilidade de aproximagao da pratica educativa, numa

170 [dem.
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corre¢do de rumos, em dire¢do a reconquista da subjetividade autonoma. [...] Esta
experiéncia ético-estética reabilita o potencial transformador da educagdo [...].!"!

Para Bittar, uma educagdo que visa a emancipagdo precisa ser um processo de formagao
integral que desenvolva nos individuos a capacidade de questionar e transformar as realidades
opressivas. Ele propde que os educadores adotem uma postura reflexiva, ética e criativa, utilizando
abordagens que favorecam a pratica de dialogos significativos e a resolucao de problemas de
maneira colaborativa. As metodologias sugeridas por Bittar visam criar espacos educativos onde
os alunos possam experimentar a liberdade de pensar criticamente, de debater ideias e de agir sobre
suas convicgdes com responsabilidade e compromisso social'’>.

A criagdo dessas propostas educativas significativas em direitos humanos exige tempo. As
estratégias formativas em direitos humanos sdo processos, ou seja, atividades articuladas e
desenvolvidas que devem durar uma série de encontros. Para que o professor elabore essas
atividades, ¢ necessario um esforco e incentivo. Segundo Candau, suas formagoes de experiéncias
em Direitos Humanos costumam levar de 90 a 100 horas de trabalho, desenvolvido através da
realizagdo de atividades de diferentes tipos. Além disso, € esperado o papel ativo de todos que
deles participam, logo, ¢ imprescindivel agrupar os participantes em ntcleos de, no maximo, 35 a

40 pessoas!”?

. Nao basta simplesmente organizar um debate em que os alunos se expressam de
forma protocolar e pouco intencional. O importante na EDH ¢ ter clareza do que se pretende atingir

e construir estratégias metodologicas coerentes com a visdo que assumamos, privilegiando a

atividade e participacao dos sujeitos envolvidos no processo.
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Para garantir a constru¢ao de processos formativos em direitos humanos comprometidos,
Candau propde sete passos que irdo nos balizar para sintetizar e retomar as reflexdes realizadas até
entdo. (1) Primeiramente, ¢ necessario desconstruir a visao do senso comum sobre os Direitos
Humanos. Conforme abordamos em nosso primeiro capitulo, visdes conservadoras acabam por
reduzir os direitos humanos a “doutrinagdo” ou, nas palavras de Candau, a “direitos de bandidos”,
logo, ¢ preciso superar essas falsas concepgoes. (2) Em seguida, o educador deve assumir uma
concepg¢do de EDH politica e explicitar em seu projeto o que se pretende atingir em cada situacao
concreta em sala de aula. A EDH pode debater questdes de género, climaticas e tematicas sobre
desigualdades sociais, por exemplo. E preciso que se delimite o escopo de trabalho, bem como
qual o objetivo por tras de cada etapa de aprendizagem (aprender a importancia de movimentos
sociais ou explicar politicas afirmativas, por exemplo). Dessa forma, (3) o educador olhara de
maneira mais intencional a construgdo desses ambientes educacionais que promovam € respeitem
os direitos humanos. (4) Para ser mais bem-sucedido em sua empreitada, ao se estabelecer os
objetivos e escopo, ¢ necessario inserir atividades de sensibiliza¢do, tais quais aquelas
apresentadas por Bittar anteriormente, visando despertar a empatia dos alunos. (5) Além disso, ndo
se trata apenas de deixar a cargo de uma disciplina a formac¢ao em direitos humanos, ela deve estar
presente de forma interdisciplinar no curriculo escolar, para tanto, (6) ¢ preciso introduzir a
educagdo em direitos humanos na formagao inicial e continuada de educadores para que a equipe
tenha autonomia para (7) a producdo de materiais de apoio que consigam atender as demandas
especificas da sua comunidade escolar!’.

Uma vez estabelecidos esses sete passos, cabe ao educador abordar o tema seguindo etapas

bem definidas e exemplificadas. Primeiramente, ¢ preciso criar uma atividade de sensibiliza¢do

174 1dem.
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que conecte o tema a realidade dos alunos. Por exemplo, ao tratar da crise climatica, o professor
pode utilizar as queimadas na Amazonia em 2024, que escureceram o céu de Sdo Paulo, para
sensibilizar os estudantes. Em um tema como desigualdade de género, pode-se comecar com a
analise de dados recentes sobre a disparidade salarial entre homens e mulheres no Brasil,
despertando empatia e interesse inicial.

Na segunda etapa, ¢ necessario aprofundar o tema, explorando suas raizes historicas e
sociais, seus impactos e os direitos que sao afetados. No caso da crise climatica, isso envolve
entender como a crise foi construida ao longo do tempo e os seus impactos globais; para a
desigualdade de género, a discussdo pode avancar para o estudo das bases historicas e culturais
que sustentam essa desigualdade.

A terceira etapa ¢ dedicada as atividades de sintese, nas quais os alunos relacionam os
conceitos aprendidos com suas proprias realidades. Por exemplo, ao refletir sobre a crise climatica,
os alunos podem investigar como o aumento das temperaturas tem afetado sua propria cidade,
enquanto, no tema da desigualdade de género, podem analisar como as normas de género
influenciam suas experiéncias pessoais e escolhas de carreira.

Por fim, na etapa de fechamento/compromisso, os alunos sdo incentivados a identificar seu
papel transformador frente as problematicas discutidas e a se comprometer com agdes concretas.
No caso da crise climdtica, eles poderiam propor solugdes locais, como campanhas de
conscientizacdo sobre reciclagem ou o uso responsavel de energia; no tema de desigualdade de
género, poderiam propor campanhas de conscientizagdo na escola ou em suas comunidades. Para
Candau, todas essas etapas devem ser guiadas por estratégias metodoldgicas ativas, que integrem

teoria e pratica, aspectos cognitivos e afetivos, e o envolvimento em praticas sociais concretas!”>.
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Em parceria com Sacavino, Candau complementa as reflexdes apresentadas anteriormente
apontando quais sdo as diferentes dimensdes presentes nos processos de ensino-aprendizagem que
favorecem a constru¢do de uma educagdo em direitos humanos. As autoras acreditam que as
dimensdes do ver, saber, celebrar, sistematizar, comprometer-se ¢ socializar podem orientar o
educador ao preparar a sua sequéncia didatica sobre a tematica dos direitos humanos. O ver refere-
se a andlise da realidade, o saber aos conhecimentos especificos relacionados com o tema
desenvolvido, o celebrar a apropriagdo do trabalho, utilizando-se diferentes linguagens, como
simulagdes, dramatiza¢des, musicas, elaboragdo de videos. A sistematiza¢dao supde a construgao
coletiva que sintetiza os aspectos mais significativos assumidos por todo o grupo e o comprometer-
se a identificacdo de atitudes e acdes a serem realizadas. A socializagdo da experiéncia vivida, no
contexto em que se atua constitui a etapa final do processo. Em todo este recorrido o papel do
educador ¢ fundamental'”®.

Essas diretrizes sdo orientadas para criar uma pratica educativa que seja, a0 mesmo tempo,
critica e transformadora, que capacite os educandos a serem ndo apenas receptores de
conhecimento, mas também sujeitos ativos na luta pela constru¢do de uma sociedade mais justa e
solidéria.

Para solidificar as nossas reflexdes, iremos também nos deter sobre as contribui¢des de
Paulo César Carbonari, citado no inicio desse capitulo. Em seu texto “Educacdo em Direitos
Humanos: Esbog¢o de Reflexdo Conceitual”, o autor propde uma série de metodologias e principios
que sdo fundamentais para promover uma educacdo que va além da simples transmissdo de

conhecimento, buscando transformar a sociedade por meio da conscientizacdo e da pratica dos

76 CANDAU, V. M. F.; SACAVINO, S. B. Educagdo em direitos humanos e formagio de educadores. Educacio,
Porto Alegre, v. 36, n. 1, p. 59-66, 2013.
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direitos humanos. Suas ideias também destacam a importancia da participagdo ativa, da resolugao

de conflitos, da constru¢do de autonomia, e da abertura a diversidade, entre outros aspectos

177

essenciais' '’. Nas palavras de Carbonari,

[...] H4 uma pedagogia adequada & educagdo em direitos humanos? Em grandes
linhas, pode-se dizer que é aquela capaz de conjugar: a) aprendizagem reflexiva e
critica, pelo acesso ao saber acumulado historicamente pela humanidade e sua
reconstrucdo a partir das vivéncias; b) aprimoramento da sensibilidade (artistica e
estética), para perceber, promover e¢ produzir na ¢ com a diversidade, como
congragamento; c) capacidade de acolhimento, cuidado e solidariedade no
reconhecimento do outro, especialmente o mais fraco; d) postura de indignagdo ante
todas as formas de injusti¢a e disposi¢do forte para a sua superagdo — nao somente
punitiva; e) disposicdo a co-responsabilidade solidaria na garantia das condigdes de
promogdo da vida de/para todos. Assim, pauta-se pela abertura, pela diversidade e
pela posicdo articuladora das diversas dimensdes relacionais do sujeito humano de
direitos (singularidade, particularidade e universalidade), como proximidade. Nisso
entendemos consistir a pedagogia da educagio em direitos humanos, uma pedagogia
do didlogo-indignacdo-responsabilidade-solidariedade.'™

Carbonari propde que os processos formativos em direitos humanos devem ser estruturados
em diferentes niveis de participacao dos alunos. Para ilustrar esses trés niveis, sugerimos atividades
praticas que podem ser desenvolvidas pelos educadores. O primeiro nivel ¢ a participagdo ativa,
na qual os alunos se envolvem diretamente na execugdo das atividades, debatendo temas e
colaborando na constru¢do do conhecimento. Um exemplo seria a leitura de um texto seguida por
uma discussdo coletiva, com registros sintetizadores para solidificar o aprendizado.

O segundo nivel ¢ a participagdo consultiva, na qual os alunos expressam suas opinides
para subsidiar decisdes comuns. Nesse caso, com base no conhecimento ja adquirido, os alunos
poderiam debater problemas reais e, em pequenos grupos, desenvolver propostas para resolver
essas questoes, visando a constru¢ao de uma sociedade mais justa. Carbonari ressalta a importancia

de uma leitura critica e contextualizada do mundo, enfatizando a necessidade de compreender a

7 CARBONARI, P. C. Educagdo em direitos humanos: esbogo de reflexdo conceitual. /n: CARBONARI, P. C.
Direitos humanos no século XXI: cenarios de tensdo. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2009. p. 152-163.

178 Idem. p. 161.
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realidade como uma construgao de sentido gerada pela agdo humana. Essa abordagem busca evitar
solucdes superficiais e descontextualizadas, promovendo analises mais profundas dos problemas
sociais.

O terceiro e ultimo nivel ¢ a participagdo decisoria, na qual os alunos tomam decisdes
comprometidas, conscientes das possiveis consequéncias. Por exemplo, apos socializar as
propostas criadas nos grupos menores, os alunos decidem quais agdes adotar para solucionar o
problema discutido. Essa progressdo de niveis visa envolver os individuos de forma gradual,
estimulando um engajamento cada vez mais profundo e consciente!”’.

Essa gradagdo de participagdo promove uma abordagem critica e criativa que favorece a
independéncia dos sujeitos. A autonomia, nesta perspectiva, € relacional, ja que se d& por meio do
contato com opinides distintas e visa dar suporte a indignagao e a solidariedade frente a violagdes
de direitos e injusticas que serdo demonstradas pelos problemas emanados da realidade. Carbonari
acredita que essa participacdo e incentivo a tomada de decisdes por parte dos alunos demonstra
que ndo ha neutralidade na educag@o em direitos humanos; ¢ uma pratica que exige posicionamento
e compromisso €tico. Assim, os alunos devem ser estimulados a enxergarem a sua participacdo
ndo apenas em debates hipotéticos em sala de aula, mas em associagdes de bairro, movimentos
sociais ou até mesmo foruns internacionais'®’,

Nesses processos de participagdo e tomadas de decisdo, estara presente a dimensdo do
conflito. Segundo Carbonari, o conflito ¢ uma parte essencial da vida social e politica, logo, ndo
deve ser eliminado. Deve-se ensinar qual ¢ a maneira adequada de lidar com eles; a resolugao

pacifica e construtiva dos conflitos, por meio da mediagdo e da formacdo de aliangas, € vista como

179 1dem.
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uma forma de promover a humanizagao e evitar a violéncia como a alternativa para resolver
divergéncias. Logo, pode-se estimular os alunos a buscarem pontos em comum entre suas
divergéncias quando possivel e quando ndo o for fazer com que as divergéncias sejam reconhecidas
e respeitadas'®!.

A valorizagdo dessa pluralidade de ideias e da divergéncia fomenta uma perspectiva
valorativa da diversidade, condic¢ao essencial do humano que deve ser reconhecida e valorizada na
pratica educativa. A valorizacdo das diferengas e a promocao da visibilidade para diversos sujeitos
sdo centrais para a educacdo em direitos humanos, ja que Carbonari defende que o sujeito de
direitos ¢ uma construgdo relacional, que se forma na presenga ¢ na interagdo com outros. A
alteridade, ou seja, o reconhecimento e a aceitacdo da diferenca, ¢ vista como um elemento
fundamental dessa construcio!®?.

Essa dimensdao do reconhecimento, aceitagdo e respeito das diferencas ¢ explorada por
Yrama Fernandes e Vera Candau como uma parte integrante da educacdo em direitos humanos.
Porém, as autoras vao além e destacam que, mais que o respeito as diferencas, € necessario também
estimular uma educacdo que possa empoderar as pessoas e/ou grupos étnicos ou de racas
historicamente inferiorizadas pela visdo ocidental etnocéntrica, em geral, predominante nos
processos educativos!®3.

Essa pedagogia do empoderamento considera de especial importancia o fortalecimento da
autoestima dos sujeitos subalternizados, a tomada de consciéncia acerca da realidade social e das

relagdes de poder nela presentes e a capacidade de organizagdo e mobilizagdo. Neste sentido, €

181 1dem.
182 1dem.
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fundamental escutar os alunos e alunas, suas experiéncias e historias de vida. Ao terem seus
saberes e suas culturas ouvidas, acolhidas e valorizadas, pode-se iniciar este processo de
empoderamento. Junto a esta dimensao, oferecer dispositivos orientados a promover uma leitura
critica dos contextos em que vivem e da sociedade em geral favorece uma tomada de posigao e de
compromisso com a transformagao social. Esse aspecto ¢ fundamental para educadores que visem
concretizar a EDH!84,

As discussdes sobre as metodologias mais adequadas para a EDH podem se desdobrar em
diversas propostas, ja que, como vimos, o escopo de atuagdo da EDH tem se alargado
continuamente. No entanto, ¢ essencial, ao aplicar essas metodologias, clareza por parte do
professor de qual aspecto especifico da EDH deseja abordar, visto ser impossivel esgotar todos os
temas de direitos humanos em um Unico momento educativo. O estabelecimento prévio de um
foco especifico ¢ crucial para que o docente possa escolher e desenvolver as estratégias mais
adequadas para alcancar seus objetivos. Nesse sentido, os pensamentos de Bittar, Candau e
Carbonari convergem para a defesa de metodologias educacionais que visem a formacdo de
sujeitos criticos e conscientes, capazes de transformar a sociedade. Eles ressaltam a importancia
de uma educacdo emancipatoria que va além da simples transmissao de conhecimentos, integrando
aspectos criticos, éticos e participativos no processo educativo.

Ao propor a aplicagdo dessas metodologias no contexto educacional, o professor deve
primeiro escolher um tema central e, a partir dele, conectar as discussdes aos diferentes aspectos
dos direitos humanos. Na pesquisa que estamos desenvolvendo, optamos por explorar o tema da
Revolugdo Francesa e conectar esse tema a aspectos como representatividade, participagao politica

e luta por direitos. Essa escolha ndo ¢ aleatdria; representa uma tentativa de articular os principios

184 1dem.
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da EDH com um contetido histérico significativo, proporcionando aos alunos uma compreensao
mais profunda das lutas e conquistas sociais que marcaram a Revolu¢ao Francesa e suas
implicacdes contemporaneas. Outros objetivos poderiam ser contemplados nesse processo, mas ¢
fundamental que o professor delimite bem o seu escopo de atuagdo, permitindo um trabalho mais
focado e metodologicamente eficiente.

A selecdo cuidadosa do tema e a aplicagdo das metodologias sugeridas pelos autores
mencionados sdo essenciais para que o professor alcance resultados mais significativos. Isso
implica ndo apenas o uso de estratégias didaticas eficazes, mas também a criacdo de um ambiente
educativo que favoreca a participagdo ativa, o desenvolvimento do pensamento critico ¢ a
constru¢do de uma subjetividade autdbnoma e transformadora. Agora, o desafio ¢ inserir essas
metodologias em uma sequéncia didatica que envolva o estudo da Revolugdo Francesa, aplicando
na pratica os principios discutidos. Para tanto, o proximo topico serd dedicado a justificativa da
relevancia desse tema especifico para o ensino de direitos humanos na disciplina de Historia,

mostrando como ele pode ser articulado com os objetivos propostos e as metodologias abordadas.

4.2 A escolha de um tema: a Revolucao Francesa
4.2.1. A releviancia da Revoluciao Francesa

Conforme discutido anteriormente, a sele¢do de um contetido significativo ¢ determinante
para promover uma aprendizagem que contribua para a formagdo dos alunos enquanto sujeitos
transformadores. O tema escolhido deve, portanto, estabelecer uma conexdo com a realidade dos
estudantes e dialogar com os problemas urgentes. Nesse sentido, o papel do professor ¢
fundamental ndo apenas para selecionar dos conteudos, mas também para proporcionar

oportunidades que permitam essas conexdes, mobilizando os alunos. Por isso, a metodologia ¢
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essencial para o sucesso do trabalho com a EDH, de modo que o conhecimento adquirido ndo seja
visto apenas como uma ferramenta para exames, mas como algo que os estudantes possam
relacionar com o mundo ao seu redor, permitindo-lhes retirar ferramentas valiosas para a
transformacgao social.

Para o historiador, todos os acontecimentos, mesmo os remotos, tém atualidade e vida. Mas
isso ¢ ainda mais verdadeiro no caso da Revolugao Francesa de 1789, que transformou o modo de
vida até daqueles que pouco souberam ou sabem dela até hoje em dia. Nao serd exagero dizer que
ela ajudou a dar forma ao mundo ocidental contemporaneo, moldando as instituicdes e os ideais
que nos animam e que consideramos universais!®. Devido ao seu impacto, esses ideais e
institui¢des que a Revolugao moldou serao o foco da sequéncia didatica produto de nossa pesquisa.

A Revolugao Francesa, que eclodiu em 1789, representou uma transformagao profunda na
sociedade francesa, alterando as relagdes de poder e derrubando a estrutura hierarquica do Antigo
Regime. Até entdo, a sociedade era dividida em trés estados: o clero, que formava o Primeiro
Estado; a nobreza, o Segundo Estado; e o Terceiro Estado, composto pelo restante da populacao,
que suportava a maior parte da carga tributaria e vivia em condi¢les precarias. Entretanto, esse
sistema j& mostrava sinais de colapso devido a crise econdomica agravada pela fome e por saques
e a crise politica que levou o Terceiro Estado a se apropriar de ideias iluministas para desafiar o
status quo.

Em 1788, a convocagdo dos Estados Gerais pelo rei Luis XVI foi uma tentativa de
contornar a crise, mas a votagao por estado deixava o Terceiro Estado em desvantagem, gerando
uma ruptura: seus representantes formaram a Assembleia Nacional, abolindo normas feudais e

privilégios aristocraticos, como o dizimo e a isen¢ao de impostos. A queda da Bastilha, em 14 de

85 GRESPAN, J. Revolugio Francesa e Iluminismo. Sio Paulo: Contexto, 2003. p. 9.
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julho de 1789, marcou simbolicamente o fim da opressdo politica do Antigo Regime. Logo em
seguida, em agosto, os nobres renunciaram oficialmente aos seus privilégios, uma decisdao
sancionada pelos decretos de 5 e 11 de agosto da Assembleia Nacional.

O movimento revolucionario ndo apenas alterou as instituicdes politicas, mas também
transformou as bases sociais, administrativas, civis, religiosas e econOmicas da Franga,

1% em uma monarquia constitucional, na qual o poder do rei era

convertendo a monarquia absoluta
limitado pela Assembleia Legislativa, composta por deputados eleitos. Mesmo assim, essa nova
organizacdo politica ainda mantinha restricdes ao voto, pois apenas os cidadaos ativos, cerca de
4 milhdes de pessoas, podiam participar do processo eleitoral, enquanto outros 3 milhdes de
cidadaos passivos nao tinham esse direito. Pouco tempo depois, esse sistema politico também seria
transformado e ampliado pelos proprios revolucionarios movidos pelo anseio de criar um governo
que respeitasse a soberania popular.

Um dos principais documentos resultantes do processo revolucionario foi a Declaragdo dos
Direitos do Homem e do Cidadao, aprovada em 26 de agosto de 1789, que consolidou os principios
iluministas apropriados pela Revolugdo. Ela defendia a existéncia de direitos naturais discerniveis
pela razao, a lei como condicdo para a liberdade, a soberania popular, a separagdo dos poderes e a
tolerancia a diversidade de opinides e crengas. Essa declaracdo ndo apenas alterou a trajetoria
historica da Franca, mas também estabeleceu um marco juridico e filosofico de carater

universalista, inspirando movimentos democratizantes e modernizadores em varias partes do

mundo. A Declara¢do dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789, consagrou direitos civis e

186 Utilizaremos o termo “absolutismo” para nos aproximarmos dos materiais didaticos sobre o tema, bem como dos
conceitos difundidos sobre o Antigo Regime no Ensino Basico. Entretanto, ressaltamos que essa nogdo nos conduz a
uma compreensdo equivocada sobre o poder politico moderno, na medida em que ele ndo era totalmente centralizado
na figura do monarca. Apesar da importancia do rei, sobretudo no contexto francés, era necessario que o monarca
dialogasse com poderes intermedidrios para governar e, em alguns casos, esses poderes produziriam até mesmo
entraves para a efetivacao de seu poder politico.
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politicos que foram posteriormente ampliados pela Declaragao Universal dos Direitos Humanos,
de 1948, adotada pela ONU. Ambas as declaragdes representam um recurso progressista utilizado
para desafiar a opressao, seja do Antigo Regime na Franga ou no século XX de forma global.
Dada a importancia do tema, quais seriam as recomendacdes para a sua abordagem em sala
de aula? A despeito das criticas, o alcance da BNCC nesse aspecto é inegavel, pois ela orienta a
producao de materiais didaticos bem como o trabalho docente nacional. Logo, se faz necessario
compreendermos como o tema da Revolugdo Francesa ¢ abordado por esse documento.
Destacamos que a sua importancia reside, sobretudo, no estudo de seus ideais e impactos
valorizando a relevancia desse evento historico na formac¢ao do mundo contemporaneo.
O tema ¢ abordado na unidade tematica “O mundo contemporaneo: o Antigo Regime em crise”
para o 8% ano do Ensino Fundamental II, destacando a Revolugao Francesa como um dos principais

objetos de estudo. A BNCC espera que os alunos sejam capazes de:

1. Identificar os principais aspectos conceituais do Iluminismo e do liberalismo,
relacionando-os a organizagdo do mundo contemporaneo.

2. Relacionar os processos da Revolugao Francesa e seus desdobramentos na Europa
e no mundo, destacando sua importancia global e seu impacto nos debates politicos
atuais.'®’

Além disso, a Revolugdo Francesa ¢ incluida no curriculo como parte do estudo da

Revolugdo da Ilha de Sao Domingos, o que exige que os alunos compreendam:

A Revolu¢do de Sdo Domingos como um evento singular € um desdobramento da
Revolugdo Francesa, avaliando suas implicagdes historicas e o impacto global do
movimento revolucionario. '8

Por mais que o nosso trabalho teca criticas 8 BNCC de 2018 e proponha a sua apropriagao

pela subversdo, percebemos que seus objetivos de aprendizagem, nesse caso, dialogam com as

87 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular (BNCC): educagdo é a base. Brasilia, DF: Ministério da
Educacdo, 2017. p. 425.
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intencdes da nossa pesquisa. Além disso, as intengdes de permanéncia da Revolugdo Francesa no
curriculo brasileiro ndo devem ser creditada apenas a BNCC de 2018 conhecida, por ser uma
proposta mais conservadora de curriculo. A Base nao homologada de 2015, vista como uma
proposta menos eurocéntrica, também contava com o tema em seus conteudos e, inclusive, de
forma semelhante, embora com uma perspectiva mais voltada para os impactos dessas ideias no

Brasil, especificamente. Ela propde que os alunos:

1. Reconhegam os nexos entre o processo de independéncia e as transformacdes
ocorridas na Europa, por meio do estudo da Revolugéo Francesa.

2. Analise as incorporag¢des do pensamento liberal no Brasil, observando a influéncia
do pensamento politico expressa na Revolucdo Francesa.'®

Essas abordagens curriculares refletem a intencdo de proporcionar uma visao abrangente
sobre a Revolu¢do Francesa, ndo apenas como um evento isolado, mas como um marco de
mudangas politicas e sociais globais. O objetivo € que os estudantes possam reconhecer como os
ideais desse movimento ainda influenciam debates politicos em diversas partes do mundo,
incentivando uma reflexdo sobre o impacto duradouro de conceitos como liberdade, igualdade e
fraternidade.

Logo, ao se estudar a Revolu¢ao Francesa, os alunos sao levados a questionar: quais ideias
a Revolucao introduziu? Como elas continuam relevantes hoje? Quais transformacdes elas
desencadearam? Essas perguntas visam estimular uma andlise critica ¢ um entendimento mais
profundo do legado revolucionario e seu papel na constru¢do de uma sociedade mais justa e

igualitaria.

4.2.2. O Iluminismo, a crise e a Revolucao Francesa

189 BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia, DF: Ministério da Educagdo, 2015. p. 255.
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Segundo a historiadora Jo€lle Chevé, nao € possivel identificar uma unidade de pensamento
entre os revoluciondrios. A historiadora aponta que, atualmente, muitos historiadores
contemporaneos rejeitam a ideia de que uma critica filosofica subversiva tenha sido a causa direta
da queda das instituigdes. De fato, ¢ inviavel fazer um inventario simples das aspiracdes e
frustragdes intelectuais em um meio filosofico e literario atravessado por inimeras divisdes. Ainda
assim, ¢ possivel admitir que tanto o racionalismo critico quanto o desrespeito mais profundo pela
monarquia absoluta contribuiram para o surgimento de uma demanda por mudanga em diversas
camadas da sociedade!'*°.

Nessa perspectiva, a nobreza esclarecida desempenhou um papel central, ao lado de uma
burguesia cujo reformismo e espirito filos6fico eram mais contidos. Um grupo reduzido da
aristocracia liberal, composto por protetores dos filésofos e participantes ativos do
empreendimento enciclopédico, liderou tanto a reflexdo quanto a agdo durante os dois anos de
crise que antecederam a convocagdo dos Estados Gerais.

Quanto a monarquia, muitos de seus defensores foram influenciados pelo [luminismo. Ao
invés de contestar o proprio Estado, eles buscavam servi-lo, aprimora-lo e torna-lo mais eficiente,
mais participativo e mais capaz de atender as necessidades de diferentes classes sociais, além de
suas proprias ambicdes de carreira.

Por outro lado, a sociedade francesa permanecia apegadas a formas tradicionais de devocao
e supersticao, com forte inclinagdo pelo sobrenatural. Muitas vezes, eram dominadas por ondas de

panico ou inspiradas por profecias misticas e milenaristas. Isso dificulta a afirmag¢do de uma

190 CHEVE, J. A Revolugio apropria-se do [luminismo. Revista Histéria Viva, [s. /], ed. esp. n. 2, p. 32-35, 2003.
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mentalidade revolucionaria difundida pelos filosofos, uma vez que as ideologias eram diversas e
as reivindicacdes, numerosas'®’.

Além disso, havia um grupo especifico que praticava uma contestagdo persistente e violenta
da ordem estabelecida: a boémia literaria. Composta por autores variados, essa “canalha da
literatura”, como os chamava Voltaire, compartilhava um sentimento comum de humilhacao e
frustragdo frente a uma sociedade de letrados ainda bastante fechada e hierarquizada. Por meio de
panfletos, libelos e cartazes, muitas vezes circulando de maneira clandestina para escapar da
censura, eles disseminavam uma subcultura marcada pela obscenidade e difamacdo. Seus ataques
miravam diretamente a monarquia, especialmente Maria Antonieta, o clero e a corte. A retérica
crua e injuriosa desse grupo encontraria, mais tarde, um lugar de destaque nas principais
publicacdes do jornalismo revolucionario'®?.

Apesar dessa diversidade de pensamento, foi no Iluminismo que a Revolugao Francesa uma
vez empossada de poder buscou legitimidade. Segundo Chevé a Revolugdo apropriou-se das ideias
iluministas, buscando legitimidade nos textos dos pensadores do século XVIII e, por meio das
criticas desses pensadores, os revoluciondrios reivindicavam para si o futuro. Quando Luis XVI
subiu ao trono, em 1774, o espirito iluminista — entendido como o predominio da razdo, o exame
critico de todas as instituigdes, a recusa do fanatismo e dos preconceitos e a inser¢do do conceito
de liberdade no cerne do contrato politico e social — ja havia conquistado boa parte das elites

sociais, especialmente a nobreza. Embora a maioria das obras dos fildésofos e enciclopedistas ndo

prescrevessem solucdes violentas e permanecessem no campo da critica feroz, seu impacto no

191 1dem.
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cenario politico foi inegavel'®>. Apesar dos philosophes ndo serem revoluciondarios, sua critica a
ordem social estabelecida na época ajudou a criar um espirito revolucionario. A medida que a
Revolucao avancgava, seus lideres recorriam as ideias e a linguagem iluministas para justificar seu
proprio programa de reformas. Portanto, entender as ideias e os valores legados pelo Iluminismo
¢ essencial para compreender o movimento revolucionario franceés.

Segundo Chevé, estudos mais recentes tém destacado a importancia da crise politica que
se desenrolou nos dois anos que antecederam a Revolucgao. Durante esse periodo, as aspiragoes
das diferentes classes se manifestaram de forma concreta, refletindo a pratica iluminista do debate
cultivada nas sociedades intelectuais, nas lojas magonicas e nos clubes. Vovelle observa que certas
formas de literatura e certas estruturas de socializacdo, como as lojas magdnicas, asseguravam a
difusdo da filosofia das Luzes, cujas ideias-for¢a, disseminadas em formulas elementares —
liberdade, igualdade, felicidade, governo representativo, entre outras — encontraram, no contexto
da crise de 1789, uma ocasido excepcional para se impor. Ao serem relacionadas a esse substrato
de causas profundas, as causas imediatas da Revolugio tornam-se muito mais claras'®.

Para Eidelwein e Silveira, esse cenario de crise politica e financeira do pais contribuiu para
a proliferagdo de uma opinido publica contraria ao Antigo Regime; dai a popularidade de uma série
de escritos iluministas. Em 1789, a crise do regime se manifestou em dois aspectos principais:
financeiro (déficit e iminente bancarrota do Estado) e institucional (a convoca¢do dos Estados-
Gerais, cuja tarefa, competéncias e funcionamento exigiam uma redefini¢do). O partido patriota e
seus publicistas, que influenciavam a opinido publica, abordavam e discutiam esses problemas em

um terreno profundamente trabalhado por Montesquieu e Rousseau, por exemplo. Portanto, numa

193 1dem.
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sociedade que passava por uma reorganizacao de seus fundamentos econdmicos e sociais, as
mudancas eram significativas para aqueles que refletiam sobre as questdes do mundo, mesmo que
ndo tivessem a intengdo de interferir em seu curso'®.

Os philosophes e reformadores franceses depositavam uma confianga absoluta na razao
como meio de compreender e transformar a sociedade. O Iluminismo, assim, teve um impacto
ético ao romper com o pensamento religioso e supersticioso, promovendo a autonomia do
individuo e reconhecendo-o como sujeito de direitos, ndo apenas como um meio para fins alheios.
Convencidos de estar inaugurando uma nova era, os iluministas almejavam uma sociedade mais
racional e humana. Rejeitaram a ideia medieval de um “outro mundo”, a teologia como caminho
para a verdade e o conceito cristdo de depravacao inerente ao ser humano, concentrando-se na
razao para interpretar a natureza e¢ a sociedade. Dessa forma, acreditavam que a razao poderia
libertar a humanidade da ignorancia, supersti¢do e despotismo, usados por tiranos e sacerdotes
para oprimir geragdes passadas. De modo geral, os iluministas apoiavam um governo
constitucional que protegesse os cidaddos contra abusos de poder. Com exce¢do de Rousseau,
poucos defendiam a democracia, j4 que ndo confiavam nas massas. A preocupacdo central dos
filésofos ndo era a forma de governo em si, mas a criagdo de mecanismos que impedissem o
autoritarismo e o abuso de poder'®®.

Existem interpretagdes que apontam para a centralidade das ideias iluministas para a
construc¢do da crise politica que derrubou o Antigo Regime. Para essa andlise, em resumo, ndo

haveria revolu¢ao sem as ideias desse movimento. Reinhart Koselleck, em seu livro Critica e

Crise, argumenta que a crise da soberania absolutista no final do século XVII e ao longo do

195 EIDELWEIN, T.; SILVEIRA, G. E. Aux Armes, Citoyens! Revolucao Francesa, [luminismo e Direitos Humanos.
Porto Alegre: Cirkula, 2019.
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século XVIII esta diretamente ligada ao surgimento da critica iluminista. As ideias de liberdade,
igualdade e fraternidade, promovidas pela Ilustragdo, alimentaram a contestacao ao Antigo Regime
e resultaram na revolugao, que trouxe tanto avangos quanto novas formas de crise politica, ja que,
para Koselleck, o [luminismo criou expectativas utopicas que a realidade politica ndo conseguia
cumprir, levando a novas tensdes e conflitos.

O Iluminismo promoveu uma critica racional ao poder absoluto dos reis e da Igreja,
questionando a legitimidade do poder soberano e propondo alternativas baseadas na razao e nos
direitos naturais. Essa critica, no entanto, gerou uma crise ao desestabilizar as bases do poder

estabelecido!®’. Para Koselleck,

O advento da inteligéncia burguesa tem como ponto de partida o foro interior
privado ao qual o Estado havia confinado seus studitos. Cada passo para fora ¢ um
passo em direcdo a luz, um ato de esclarecimento. O Iluminismo triunfa na medida
em que expande o foro interior privado ao dominio ptiblico. Sem renunciar a sua
natureza privada, o dominio publico torna-se o forum da sociedade que permeia todo
o Estado. Por ultimo, a sociedade batera a porta dos detentores do poder politico
para, ai também, exigir publicidade e permissio para entrar.'?

O surgimento de uma esfera publica burguesa, em oposi¢cdo a esfera privada do poder
soberano, foi essencial para a ascensdo da critica. A esfera ptblica burguesa tornou-se um espaco
de discussao onde os intelectuais podiam criticar o poder soberano sem a necessidade de participar
diretamente do governo. Isso levou a criagao de um espago de reflexdo moral e critico a autoridade,
sem necessariamente tomar o poder politico. Por isso, Koselleck destaca que essas ideias ndo
surgem criticando o poder politico de forma aberta, pois o [luminismo, desde o seu inicio, ¢ um
gémeo histérico do segredo. Em lojas magonicas ou pequenos circulos de homens letrados,

surgiram essas ideias secretas que tinham como objetivo questionar moralmente o poder politico.

197 KOSELLECK, R. Critica e crise: uma contribuicio a patogénese do mundo burgués. Tradugdo de Luciana
Villas Béas. Rio de Janeiro: Contraponto, 1999.
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No principio, segundo Koselleck, as criticas que circulam nesses espagos se dizem “apoliticas”,
fugindo de problemas relativos ao Estado e se colocando apenas como contraria a religioes e seus
dogmas que cerceavam a liberdade de expressao.

Contudo, essa critica foi se tornando aos poucos mais politica, por mais que afirmasse
muitas vezes o contrario. Isso se da devido a uma caracteristica que unia os grupos sociais
poderosos que compunham esses espagos: o fato de serem excluidos do poder politico, apesar de
terem poder. Foi no auge do poder absolutista, na época de Luis XIV, que nasceu uma nova elite,
composta por grupos diversos e até heterogéneos, cuja caracteristica comum era a falta de
liberdade de decisdo politica no Estado moderno, representado apenas pela figura do monarca
absoluto. Uma parte dessa nova classe era composta por uma aristocracia com uma longa tradicao
politica. Em contraste, outro grupo dessa nova sociedade era formado por negociantes, banqueiros,
coletores de impostos e homens de negdcios. Esses burgueses alcancavam riqueza e prestigio
social, desempenhando um papel de lideranga na economia, mas ndo na politica.

Esses homens, excluidos do cenario politico, reuniam-se em locais considerados
“apoliticos”. Esses espagos surgiram sob a protecdo do Estado absolutista e suas atividades eram
vistas como “sociais”. Para que esses grupos convivam, os burgueses procuram envolver a nobreza
socialmente reconhecida, mas também privada de direitos politicos na base de uma igualdade de
direitos. Assim, a burguesia ganhava uma plataforma em que todas as diferencas entre os estados
eram igualadas. Além disso, outro valor era caracteristico desses espagos: a liberdade em relacao
ao Estado vigente. Segundo Koselleck, “A legalidade interna, a liberdade e a autonomia das lojas
sO eram possiveis num dominio que escapasse a influéncia das instancias clericais e a intervengao

politica do poder estatal vigente”!*?,

199 Idem. p. 65.
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Sob a insignia do segredo, os magons reunidos nessas lojas nao se cansavam de assegurar
que ndo perseguiam fins politicos e que, unidos por uma autoridade comum, sob o signo da virtude,
nao tinham necessidade de estratagemas politicos. Esse mistério fez com que as lojas se tornassem
fortes institui¢des do mundo moral no século XVIII e o peso desses espacos se revela, pois homens
de Estado também se serviam delas. Além disso, Koselleck sustenta essa sua afirmagao apontando
que em 1772 havia somente 164 lojas na Franca, em 1789, esse numero ja passava para 629, das
quais 65 apenas em Paris.

Obviamente, por mais que os homens ali reunidos rejeitassem a politica, o conteudo
debatido concorria diretamente com o Estado absolutista. Para Koselleck, os magons ali reunidos

se estabelecem como consciéncia da politica,

Eles pensavam, iluminavam-se, representavam o espirito, eram portadores da luz.
Ao lado da ordem politica vigente, as lojas estabelecem um sistema de valores
inteiramente novo. Mas, como a realidade politica ¢ apreciada justamente como a
negagdo de uma posi¢do moral, alcancada no ambito das lojas [...] a auséncia da
politica, em nome da moral, revela-se como uma presenca politica indireta.?*

E essa postura que alimentou, segundo Koselleck, a crise do Absolutismo e, finalmente, a
abertura da critica ao Estado. Situados fora do Estado, os iluminados acreditam poder al¢ar-se
acima do Estado. Esses criticos acreditam terem a qualificagdo moral que lhes permite assumir o
papel de instancia politica das instancias; sdo eles quem sabem os valores que devem nortear o
Estado. A importancia crescente da nova elite exige uma nova forma politica; os cidaddos lutam
com métodos politicos indiretos para instaurar uma nova situagdo. Esse movimento ocorre tanto
nas lojas magonicas quanto na republica das letras; cada vez mais ha um processo que se dirige
contra o Estado. A critica que a principio também se separa do Estado em seguida, também com

base nesta separacao estende-se de maneira aparentemente neutra até submeter o Estado a sua

200 1dem. p. 74.
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sentenca. Teoricos iluministas utilizavam a critica para nivelar tudo e reduzir at¢ mesmo o rei a
condi¢do de cidaddo. Alienado da politica, o rei torna-se um homem e como tal ¢ alguém que
comete violéncias; € um tirano.

Em virtude da sua propria autoridade, a critica que inicialmente se distanciou do Estado
para poder agir sem entraves agora suprime a fronteira que antes havia tragado. O Iluminismo, ao
oferecer uma critica radical ao poder soberano, como o absolutismo monarquico e a autoridade da
Igreja, ajudou a derrubar as bases do Antigo Regime.

Contudo, as dentincias e vigilancias acabaram abrindo caminhos autoritarios. Segundo
Koselleck, essa tirania ja estava presente na moral iluminista que fora apropriada pelos
revolucionarios, pois a0 mesmo tempo que o projeto iluminista buscava libertar os individuos de
formas tradicionais de autoridade, promovendo ideais de liberdade, igualdade e razdo universal,
ao romper com esses dogmas e tradi¢cdes, o [luminismo também abriu o caminho para novas
dominagdes. Nas palavras de Koselleck, “por tltimo, [a critica] ficou obtusa e converteu-se em
hipocrisia. A hipocrisia era o véu que o [luminismo, sempre ocupado em tecé-lo, portava e nunca
foi capaz de rasgar™?"!.,

Koselleck argumenta que o Iluminismo gerou expectativas utdpicas que nao correspondiam
a realidade politica, acreditando que a razao e a moralidade poderiam resolver todos os problemas
sociais. Essas expectativas tornaram-se impossiveis de serem atendidas. O movimento também
promoveu uma moralidade absoluta, apresentada como universal e inquestionavel, que buscava
guiar a politica e, em alguns casos, justificava o uso da for¢a e da coer¢do em nome de ideais

virtuosos. Contudo, em vez de estabelecer uma ordem politica estavel e tolerante, essa moralidade

201 KOSELLECK, R. Critica e crise: uma contribui¢do a patogénese do mundo burgués. Tradugdo de Luciana Villas
Boas. Rio de Janeiro: Contraponto, 1999. p. 109.
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frequentemente se transformava em ideologia, levando a imposi¢ao autoritaria de valores morais.
Surge a hipocrisia, ja que a propria autoridade que criticava o despotismo passava a agir de maneira
despdtica. Na pratica, a busca por uma sociedade justa e racional resultava na repressao daqueles
que nao se alinhavam a “vontade geral”. Isso explica por que, ao lado da ideologia iluminista,
emergiu o terror revoluciondrio na Franca, uma manifestagao extrema do paradoxo do [luminismo:
o uso da violéncia para impor ideais de justica e moralidade?’.

De acordo com Lynn Hunt, as ideias politicas expressas na retérica revolucionaria foram
decisivamente moldadas pelos avangos intelectuais e politicos dos séculos XVII e XVIII, tal qual
afirmamos anteriormente. Os chamados philosophes abriram caminho para essa nova forma de
pensar, porém, a retorica revolucionaria ndo € uma simples reproducao do que foi o Iluminismo.
Os revoluciondrios franceses aprenderam e se apropriaram da linguagem da reforma e da oposi¢ao
com esses intelectuais ¢ homens politicos ilustrados, mas ainda assim precisaram criar uma
linguagem propria para a revolugio®®®. Por mais que o Iluminismo tenha deslanchado a crise por
meio de sua critica, coube aos revoluciondrios se apropriarem dela, a organizarem e renovarem
para os seus proprios interesses.

Segundo Lynn Hunt, & medida que ruiu a posicao sagrada do rei na sociedade, as palavras
associadas ao Antigo Regime, como aristocracia ou privilégio, tornaram-se tabu. Todos os nomes
ligados aos valores do Antigo Regime foram suplantados por novas designacdes revolucionarias.
Certas palavras-chave serviam como “encantamentos revolucionarios”. Talvez a mais

universalmente sagrada fosse ‘“nacdo”, mas também estavam presentes termos como patria,

Constituicao e lei. Para os radicais, surgiram conceitos como regeneragao, virtude e vigilancia. A
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linguagem revoluciondria ndo apenas refletiu as realidades das mudancas e dos conflitos, mas foi
transformada em um instrumento de mudanca politica e social. Segundo Hunt,

Nesse sentido, a linguagem politica ndo foi meramente a expressdo de uma posicéo
ideologica determinada por interesses politicos e sociais subjacentes. A propria
linguagem ajudou a moldar a percep¢do dos interesses e, portanto, o
desenvolvimento de ideologias. Em outras palavras, o discurso politico
revolucionario foi essencialmente retérico: um meio de persuasdo e uma maneira de
reconstituir o mundo social e politico.?*

O desejo de romper com o passado nacional distinguiu 0 movimento revoluciondrio francés
das revolugdes anteriores. Os revolucionarios rejeitaram o passado nacional francés e buscaram
inspiragdo em modelos romanos e gregos. A ruptura radical com a tradicdo e a rejei¢do da
justificativa de autoridade por referéncia a origens histéricas também implicou o abandono de
modelos paternalistas ou patriarcais de poder. Isso se dava pois a retorica revolucionaria adquiriu
sua unidade textual da convicgdo de que os franceses estavam fundando um novo pais. A nacdo e
a Revolugdo eram constantemente citadas como ponto de referéncia, mas vinham sem uma
historia. Logo, era preciso criar uma tradi¢do. Os franceses se apoiavam no que Lynn Hunt chama
de “presente mitico”, a criagdo instantdnea de uma nova comunidade, o momento sagrado do novo

consenso. Hunt afirma que,

Os juramentos rituais de lealdade proferidos ao pé de uma arvore da liberdade ou
recitados em massa durante os numerosos festivais revolucionarios comemoravam
e recriavam o momento do contrato social; as palavras rituais faziam o presente
mitico ganhar vida, repetidamente.?%

Contudo, conforme afirmado por Chevé, o medo da conspiracdo estava sempre presente na
retérica revolucionaria, o que fez com que muitos acreditassem que a politica sincera s6 pudesse

ser feita em publico. Assim, todos os cidaddos e representantes eleitos deveriam deliberar
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abertamente, na presenca dos outros cidadaos. O verdadeiro patriota nao podia ter nada a esconder.
O carater publico da politica possibilitava a vigilancia, necessaria diante da dificuldade de acreditar
que homens recentemente regenerados fossem capazes de sustentar a transparéncia politica;
conspiragdes recorrentes provavam essa desconfianga. A denuncia era o sinal infalivel de
vigilancia em ac¢do. Embora houvesse informantes e delatores no Antigo Regime, durante a
Revolucao, a dentincia foi elevada a ato virtuoso e dever civico.

Lynn Hunt aponta que a retdrica revoluciondria francesa ndo apenas refletiu os ideais
iluministas, mas também ultrapassou os limites da politica tradicional ao propor a criacao de uma
nova comunidade, acreditando que essa transformagao poderia ser alcangada por meio da politica.
Embora os revolucionarios se apoiassem nos preceitos iluministas, eles também criaram uma
retorica propria. A politica revolucionaria foi inicialmente definida de forma restritiva, centrada
na disciplina comunitaria, ja que a Revolucdo ndo incentivou diretamente o desenvolvimento de
uma politica liberal. No entanto, essas “bases estreitas” também foram notavelmente amplas, pois
a politica deixou de se restringir a questdes de ministros, parlamentos, constitui¢cdes ou interesses
governamentais e passou a reestruturar a propria natureza das relagdes sociais. Nesse sentido, a
politica tornou-se um meio de transformar stditos em cidadaos, escravos em homens livres e
oprimidos em republicanos>’®.

Hunt reconhece que, embora a retorica revoluciondria tivesse funcdes integradoras
limitadas, a crenca em uma comunidade radicalmente nova mostrou-se mais frutifera do que o
esperado. Apesar dos fracassos de 1794 e 1799, a Revolugdo Francesa estabeleceu uma tradi¢ao

republicana igualitaria que remodelou de maneira duradoura o debate politico e a luta social. A
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retorica revolucionaria foi fortemente antiaristocratica, desenvolvida como uma ferramenta de
ataque a antiga sociedade. Um de seus primeiros feitos foi a inven¢ao do conceito de “Antigo
Regime”. Assim que a sociedade francesa foi retoricamente dividida em uma “nova nagao” e um
regime “antigo”, a Revolugdo assumiu o proposito de estabelecer uma divisao absoluta entre esses
dois polos. Essa retérica envolvia um desejo de ruptura irrevogavel com o passado e uma nova
valorizagdo da inovagdo. Ser revolucionario significava ser inovador, e aqueles que se
identificavam com esse movimento nio temiam ser chamados de “vis inovadores™?"’,

Hunt observa que a busca incessante por coisas inéditas pode ter levado os revolucionarios
a ignorarem o fortalecimento silencioso do poder do Estado na Franga. No entanto, a crenga em
uma comunidade igualitaria abriu caminho para uma tradi¢do politica republicana na Franca e a
crenga no carater radicalmente novo da experiéncia revolucionaria permitiu a continuidade de uma
tradi¢do politica revoluciondria. A linguagem da Revolugdo, marcada pela rejeicdo de todos os
modelos do passado nacional, faz com que os revolucionarios criem palavras e fornecam novos
significados as palavras antigas, utilizando-as no contexto de uma mudanca politica radical. Foi a
for¢a persuasiva de suas palavras e a promog¢do de novos valores seculares que fizeram da
Revolugdo um acontecimento capaz de, nas palavras da autora, eletrizar o mundo?%.
Os revolucionarios tiveram que desenvolver um novo vocabuldrio e novos documentos que

iam além das utopias iluministas previamente concebidas e essas invengdes possuem efeitos até

os dias de hoje. Nas palavras de Grespan,

Foi a partir da Revolugdo Francesa que se superou definitivamente a tradicional
concepgdo de que os homens seriam distintos por natureza, alguns nascendo
melhores do que os outros, numa visdo hierarquica que acompanhou a humanidade
por milénios, para ser substituida s6 tdo recentemente pela de que todos somos
iguais. Pode ser, entdo, finalmente formulada a exigéncia de cidadania, de
participagdo geral dos homens na tomada politica das decisdes sobre seu destino
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coletivo. Pode também por outro lado radicalizar-se tal exigéncia na reivindicagéo
por justi¢a social. Deste acontecimento crucial, assim, brotaram tanto os ideais
modernos dos direitos humanos e da igualdade de todos prante a lei, quanto os da
propria revolugdo enquanto mudanga necessaria e radical das estruturas sociais,
mudancas presentes de modo critico na propria modernidade.?”

O documento responsavel por cristalizar essas ideais foi a Declaragdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo. A Declaragdo possui diversas apropriagdes de ideais iluministas e busca
orientar os governos que se sucederiam apds a Revolugdo. Esse documento foi importante também
para outros movimentos politicos fora da Europa e, inclusive, para a Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos, conforme ja mencionado.

4.2.3 A Declaracio dos Direitos do Homem e do Cidadao: poténcias e limites

Diferente de uma sucessao natural de regimes, a Revolug¢ao Francesa se apresentou desde
o inicio como a destruidora deliberada do Antigo Regime por meio de uma ruptura violenta. Essa
violéncia, associada a ideia de revolugdo, representou, em muitos aspectos ao longo da historia, a
negac¢ao dos direitos humanos e da soberania popular, principios que, ironicamente, motivaram o
movimento revolucionario®!?,

Os revolucionarios de 1789 se viam como mensageiros de um mundo novo, destinado a
todos os povos e tempos futuros. Para tanto, surge a Declaracao Universal do Homem e do Cidadao
que, em seu proprio nome, ja anuncia ser destinada a todos. Nos debates da Assembleia Nacional
sobre a Declaracdo de Direitos do Homem e do Cidadao, muitos deputados defendiam seu carater
universal. Pétion, entdo prefeito de Paris, afirmou que a Declaragdo deveria contemplar “nao

apenas os direitos para a Franca, mas para o homem em geral”. Duquesnoy explicou que “uma

209 GRESPAN, J. Revolugiio Francesa e Iluminismo. Sio Paulo: Contexto, 2003. p. 9.
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declaragao deve ser valida para todos os tempos € povos, pois as circunstancias mudam, mas os
direitos sdo invaridveis”. Os revolucionarios estavam convencidos de que a libertagdo da Franca
era apenas a primeira etapa para o estabelecimento de um reino universal de liberdade
igualitaria®!'!.

Segundo Eidelwein e Silveira, essa ambicao dos revolucionarios, de uma certa forma,
tornou os artigos da Declaragcdo um dos principais legados da Revolugado para a esfera dos direitos
humanos. Os fildsofos iluministas legaram principios e valores que se tornaram parte indispensavel
da consciéncia juridica contemporanea. A analise do predmbulo da Declaragdo permite
compreender que seus artigos deviam funcionar como um alerta ou um lembrete da razdo a respeito
da existéncia de direitos naturais. Na melhor das hipoteses, esses direitos tinham sido ignorados
pelos governantes e pelas estamentos dominantes; na pior das hipdteses, o Rei e os membros do
Primeiro e Segundo Estados desprezavam os direitos naturais por pura crueldade®!?.

Edeilwein e Silveira afirmam que o fanatismo religioso e a supersti¢do foram considerados
pelos filosofos iluministas a maior causa dos abusos cometidos pelas ordens sociais entdo
dominantes. Posteriormente, os revoluciondrios apropriaram-se dessas ideias € mencionaram, no
predmbulo da Declaragdo, de que a ignorancia, o esquecimento ou o desprezo dos direitos do
homem sdo as Unicas causas dos males publicos e da corrup¢dao dos governos. Os philosophes,
defensores da razdo, consideravam, nas palavras de Voltaire, que “os tempos mais supersticiosos

foram sempre os dos crimes mais horriveis”. Conscientes desses principios, os constituintes

franceses, conforme se 1€ no predAmbulo, decidiram expor em uma declaracdo solene os direitos

211 [dem.
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naturais, inaliendveis e sagrados do homem, para que nunca mais fossem esquecidos ou
ignorados®!?.

Ao analisarmos o rol dos direitos naturais do homem, constante do artigo 2° da Declaragao
— liberdade, propriedade, seguranca e direito de resisténcia — uma auséncia chama a atengao do
intérprete: a omissao da igualdade. A presenca do direito a propriedade também ¢€ notavel. Apesar
disso, a igualdade tem um peso equivalente ao da liberdade, como apresentado no artigo 1°, que
estabelece que “os homens nascem e sdo livres e iguais em direitos”. A igualdade também aparece
no artigo 6°, que declara que “todos sdo iguais perante a lei”. Fica claro que a igualdade
mencionada ¢ aquela “perante a lei”. Esse documento ¢ um manifesto contra a sociedade
hierarquica de privilégios nobres, mas ndo a favor de uma sociedade democrética e igualitaria. O
movimento revolucionario francés era fortemente contrario a desigualdade imposta pela sociedade
hierarquica do Antigo Regime, mas ndo se opunha, em absoluto, as distingdes baseadas na
utilidade comum, no mérito, na classe e no género, por exemplo®'.

A Declaracao atribui pesos diferentes aos principios. O tema da liberdade permeia quase
todo o texto, enquanto a propriedade aparece como um direito sagrado, cuja desapropriacdo ¢
permitida apenas em casos excepcionais e sob condig¢des expressamente definidas. O direito
natural do individuo de resistir a opressao dos governos tirdnicos também ¢ elencado no artigo 2°
da Declaragdo. A liberdade permeia a maior parte dos artigos da Declaragdo, podendo ser

considerada o valor maior do liberalismo politico. Outras dimensdes da liberdade aparecem nos

213 [dem.
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artigos 10° e 112, abordando temas como liberdade de opinido e tolerancia religiosa, além das
liberdades de expressdo e de imprensa®'>.

Provavelmente, a ruptura mais radical promovida pela Revolugao Francesa em relagdo ao
Antigo Regime foi a superagdo da crenca tradicional de que os reis sdo soberanos por direito
divino. O principio da origem popular da soberania transformou os governantes em servidores da
populagdo, promovendo o povo de sua condi¢ao de sudito ao status de cidadao. Segundo Eidelwein
e Silveira, os revoluciondrios apropriam essa ideia de Rousseau que teorizou o principio da
soberania popular em “O contrato social”, afirmando que a soberania ¢ o exercicio da vontade
geral, sendo o soberano um ser coletivo, ou seja, o povo ou a nagdo. Estabelecido que o povo € o
titular da soberania, a lei deixa de ser um produto da vontade caprichosa dos monarcas. Para
Rousseau, apenas a vontade geral pode legitimar as obrigacdes civis; sem isso, elas seriam
absurdas, tiranicas e sujeitas a abusos?!®.

Esses principios politicos foram incorporados ao artigo 6° da Declaragdo, onde se dispde
que “a lei ¢ a expressdo da vontade geral. Todos os cidaddos tém o direito de concorrer,
pessoalmente ou por representantes, a sua formacao”. Outro aspecto relevante da lei no regime de
garantias estabelecido pela Declaracdo ¢ que, conforme o artigo 5°, a lei so proibe ag¢des nocivas a
sociedade.

No tocante as leis, hd também a nog¢do de humanismo penal, como a legalidade estrita do
direito penal (artigo 7°), a proibi¢do de penas cruéis (artigo 8°) e o principio da presun¢do de

inocéncia (artigo 9°). Esses artigos estdo diretamente relacionados ao direito de liberdade do

215 [dem.
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cidadao, garantindo a legalidade estrita do direito penal, a vedacao de penas cruéis e a presungao
de inocéncia, contrariando as acusacdes e prisdes arbitrarias do Antigo Regime?!”.

A Declaragao também determina que o poder do Estado se constitua a partir da delegacao
livre dos governados, € que os governos atuem em conformidade com o objetivo estabelecido no
ato de delegacao. Isso esta presente no artigo 2° e no preambulo da Declaragdo, que estabelece que
“os atos do poder legislativo e do poder executivo” devem sempre ser comparados ao objetivo de
qualquer instituicdo politica. Para cumprir esses fins, o contrato social estabelece uma forga
publica. O artigo 12° da Declaracdo prevé que essa forca deve ser instituida para o beneficio de
todos e ndo para a utilidade particular dos que a administram. Esse principio elimina a
arbitrariedade dos governos, comum no Antigo Regime, na qual a coercdo publica beneficiava os
interesses dos proprios governantes.

A manutengdo das policias e dos exércitos requer uma fonte de custeio, no entanto, no
sistema do Antigo Regime, apenas o povo era responsavel pela tributagdo, ja que o primeiro e
segundo estado gozavam de isengao fiscal. Para equalizar essa situacdo, o artigo 13° da Declaracdo
institui uma contribui¢do comum, que deve ser dividida entre os cidaddos de acordo com suas
possibilidades. Para garantir a transparéncia dessa contribui¢do, o artigo 15° estabelece que a
sociedade tem o direito de exigir prestacdo de contas de todo agente publico. Diferentemente do
Antigo Regime, durante o qual os monarcas ndo respondiam por seus atos, esse artigo inverte essa
logica, indicando que o governo deve estar a servico do verdadeiro soberano: o povo. Por fim, para
assegurar a harmonia do poder, o artigo 16° da Declaragado estabelece o principio da separagdo dos

poderes, além da carta de direitos, considerando que nenhuma constituicao ¢ valida sem essa regra.

217 Idem.
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Esse principio foi seguido por diversas constitui¢des democraticas e republicanas modernas, com
algumas adaptagdes locais®'®.

Apesar dos seus ideais ambiciosos, ndo devemos presumir que a simples declaragdo de
uma lei corresponde a sua aplicacao efetiva. Tanto a Declaragdo quanto a Revolucao Francesa
foram limitadas pelo contexto em que ocorreram, e seria ingénuo acreditar que os ideais de
liberdade, igualdade e fraternidade tinham o mesmo significado que atribuimos a eles hoje. Esses
conceitos estavam circunscritos pelos preconceitos, equivocos e violéncias da época. Um exemplo
claro dessas limitacdes € a pergunta central que surgiu: quem seria considerado cidadao e, portanto,
titular dos direitos afirmados pela Declaragao? A divisdo politica entre cidadaos ativos e passivos
acabou por excluir homens pobres e mulheres do processo politico durante grande parte do periodo
revolucionario. Além disso, a concepgdo de igualdade e liberdade ndo abordava uma questdo
fundamental: a escraviddo, que continuou a ser praticada e justificada por alguns revolucionarios,
evidenciando a persisténcia de uma violéncia estrutural ndo enfrentada pela Revolugao.

A primeira aboli¢do da escraviddo pela Franga, ocorrida em 4 de fevereiro de 1794, no
auge da fase jacobina da Revolugdo Francesa, representou uma tentativa de superar os limites da
politica colonial até entdo vigente. No entanto, a aplica¢do dessa lei foi marcada por contradigdes
e pela preocupacdo continua com a manuten¢do da ordem e da producgdo colonial. Regimes de
trabalho hibridos foram instituidos, combinando formas de remuneragdo com restri¢coes a liberdade
dos trabalhadores negros, o que gerou um conflito direto com as aspiragdes das massas
escravizadas nas colonias, especialmente no Haiti. Para os escravizados, a liberdade conquistada
significava mais do que o fim da escravidao; ela era concebida de maneira ampla, desvinculada

das exigéncias da producdo colonial. As dificuldades encontradas pelos agentes revolucionarios
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ao implementar a aboli¢dao anteciparam um recuo nas politicas coloniais, ja que a preocupagdo em
preservar o estatuto colonial prevaleceu, justificando a implementacdo de sistemas que
reproduziam aspectos do regime escravista. Essa tensdo culminou em um retrocesso gradual, com
a escravidao sendo restabelecida por Bonaparte em 1802, ao mesmo tempo em que o Haiti se
movia em dire¢do a guerra pela independéncia, reafirmando a luta dos negros por uma liberdade
plena e irrestrita®!®.

No que tange a situagdo feminina, durante a Revolucdo Francesa, as mulheres enfrentaram
profundas contradicdes em um movimento que pregava igualdade, mas as excluia da cidadania
plena. Embora a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, de 1789, proclamasse
principios universais, as mulheres permaneceram sem direitos politicos, sendo impedidas de votar
ou de serem eleitas. Ainda assim, elas desempenharam um papel ativo nas mobilizagdes populares,
como na Marcha para Versalhes, em 1789, quando milhares de mulheres protestaram contra a falta
de pao e forcaram o rei a se mudar para Paris. A participacdo das mulheres também se destacou na
formagdo de clubes, como a Sociedade das Cidadas Republicanas Revolucionérias, € no ativismo
de figuras como Olympe de Gouges, autora da Declaracdo dos Direitos da Mulher e da Cidada.

Apesar de sua intensa participagdo, as mulheres foram restringidas a papéis tradicionais,
como o de maes republicanas, considerados essenciais para a regeneracdo moral da nagdo. A
repressao as militantes aumentou em 1793, com a dissolugdo de suas sociedades politicas e a
proibigdo de suas atividades publicas. Mesmo assim, as mulheres demonstraram agéncia politica
e social, ndo se limitando a meras vitimas, mas atuando como protagonistas de sua luta por direitos

e por transformacgdes sociais que as afetassem diretamente. As medidas repressivas refletem, na

219 SAES, L. A. M. A Primeira aboli¢io francesa da escravidio (4 de fevereiro de 1794) e o problema dos regimes de
trabalho. Saeculum, Jodo Pessoa, n. 29, p. 125-143, 2013.
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verdade, o impacto e a relevancia da militdncia feminina no periodo revolucionario®?°

. Apesar do
seu papel inegavel, o direito de voto foi concedido para as mulheres na Franca apenas em 21 de
abril de 1944, demonstrando que essas ideais tardaram para serem efetivamente aplicados.
Segundo Comparato, ainda assim, ¢ importante lembrar que o Direito, em ultima anélise,
vive na consciéncia humana. Mesmo que certos direitos subjetivos ndo tenham mecanismos
especificos de garantia, eles ainda sdao sentidos como exigéncias fundamentais no meio social.
Atualmente, ¢ amplamente aceito que a validade dos direitos humanos nao depende de seu
reconhecimento constitucional ou consagracdo no direito positivo estatal como direitos

fundamentais?®?!

. A simples declaracdo de direitos tem um poder simbdlico e pedagdgico, capaz de
inspirar a sociedade e avangar na compreensao sobre o que significa ser humano. Portanto, declarar
direitos ¢ um ato de esclarecimento e avango moral, preparando o terreno para um reconhecimento
mais amplo e profundo dos direitos humanos.

Logo, apesar das limitagdes tanto no texto quanto na aplicagdo pratica da Declaragdo dos
Direitos do Homem e do Cidaddo de 1789, ela se consolidou como um marco essencial na histéria
dos direitos humanos, introduzindo valores como liberdade, igualdade e fraternidade. Ainda que
os revoluciondrios franceses nao tenham garantido plenamente esses direitos, especialmente para
mulheres, escravizados e classes mais pobres, a Declaragdo estabeleceu principios universais que
continuam a ressoar nos debates contemporaneos sobre justica social. A experiéncia da Revolucao
Francesa deixa claro que, embora proclamacdes de direitos sejam importantes como norteadores

éticos e juridicos, elas ndo sdo suficientes por si s6 para assegurar a efetiva protecao desses direitos.

E necessario um esfor¢o constante, tanto para estabelecé-los quanto para garanti-los a todos, sem

220 MORIN, T. M. Virtuosas e perigosas: as mulheres na Revolugio Francesa. Sio Paulo: Alameda Casa Editorial,
2013.
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136

discriminacao. Essa luta persistente também estd presente na Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos, de 1948, que reafirma a necessidade de agdes concretas para tornar os direitos humanos
universais uma realidade.

Diante disso, ¢ fundamental que o ensino sobre a Declaracao de 1789 nao se limite a uma
analise historica, mas se torne uma oportunidade para os alunos compreenderem a natureza
dinamica da conquista dos direitos humanos. Para tanto, propomos uma sequéncia didatica voltada
para o 8% ano do Ensino Fundamental II, que visa estimular os alunos a refletirem sobre a
necessidade de se engajarem ativamente na protecao e na ampliagcdo dos direitos. Através do estudo
critico da Declaracdo, os alunos serao incentivados a analisar as contradi¢oes e os desafios
enfrentados na sua implementacao, assim como a perceber que a luta por direitos ¢ um processo

continuo que exige mobilizagdo, participacao e vigilancia constantes.

4.3 Uma sequéncia didatica de Historia para a EDH.

Até essa parte, refletimos sobre as poténcias da EDH e as metodologias mais adequadas
para viabiliza-la. Também analisamos quais seriam as conexdes possiveis entre a EDH e o ensino
de Historia e constatamos que essa disciplina possui um espago intuitivo para a elaboragdo de uma
educagdo em direitos humanos. Agora, nos resta saber como seria uma aula que busque ao mesmo
tempo consolidar os conteudos especificos da disciplina de Historia e aqueles relativos a formagao
de um aluno sujeito de direitos e agente de transformacdo social. Para ilustrar como essa tarefa
exige tempo e intencionalidade por parte do docente, elaboraremos uma sequéncia didatica com o
tema de Revolucao Francesa.

Qualquer tema possui suas facilidades e desafios para a concretizagdo da EDH, contudo,

cabe ao professor oportunizar esse tema para solidificacdo dos valores julgados relevantes na
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formacao de um aluno auténomo, justo e ético. Dessa forma, o professor também devera considerar
as metodologias que formem esse aluno enquanto um conteudo de aprendizagem. No entanto, essa
nao ¢ a realidade dos sistemas de ensino. Segundo Antoni Zabala, até hoje o papel atribuido ao
ensino tem priorizado certas capacidades cognitivas, porém, nao todas. Prioriza-se, sobretudo,
aquelas consideradas mais relevantes e que, como sabemos, correspondem a aprendizagem das
disciplinas tradicionais. Como podemos escapar disso? Para Zabala, ¢ necessario primeiro que o
professor se questione sobre os sentidos de sua pratica pedagdgica e compreenda a influéncia das
experiéncias propostas em sala de aula e intervenha para que sejam o mais benéficas possivel no

desenvolvimento e o amadurecimento dos meninos € meninas. Nas palavras de Zabala,

Educar quer dizer formar cidaddos e cidadds, que ndo estdo parcelados em
compartimentos estanques, em capacidades isoladas. Quando se tenta potencializar
certo tipo de capacidades cognitivas, ao mesmo tempo se esta influindo nas demais
capacidades, mesmo que negativamente. A capacidade de uma pessoa para se
relacionar depende das experiéncias que vive, ¢ as instituigdes educacionais sao os
lugares preferenciais, nesta época, para se estabelecer vinculos e relacdes que
condicionam e definem as proprias concepgdes pessoais sobre si mesmo e sobre 0s
demais. A posi¢@o dos adultos frente 4 vida e as imagens que oferecemos aos mais
jovens, a forma de estabelecer as comunicagdes na aula, o tipo de regras de jogo e
de convivéncia incidem em todas as capacidades da pessoa.???

A partir do momento que o professor aceitar o papel que tem no crescimento dos alunos,
ele poderd medir se a sua intervencao € coerente com a ideia que esse professor tem sobre a funcao
da escola. Reconhecendo que a funcdo da escola também ¢ a formacgao para a cidadania, o professor
deve assumir um papel reflexivo na constru¢ao dos conteudos em sala de aula.

Por essa razdo, devemos valorizar a autonomia docente, algo que vai além de meros
conhecimentos adquiridos na formagdo inicial do professor. A autonomia ¢ a capacidade do

professor de desenvolver uma autoconsciéncia critica, refletindo sobre suas proprias deliberagdes,

2227 ABALA, A. A pritica educativa: como ensinar. Tradugio de Ernani F. da F. Rosa. Porto Alegre: Artmed, 1998.
p. 28.
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motivacdes e valores na constru¢ao de uma aula, ou seja, ¢ uma reflexdo sobre os seus proprios
conhecimentos adquiridos, visando aperfeicoa-los. Essa autonomia ¢ menos burocratica e nasce
de uma reflexdo consciente sobre as a¢des na pratica, permitindo ao professor ser mais criativo,
adaptativo e artistico em seu trabalho. Logo, ndo cabe apenas reproduzir os conteudos de um livro
didatico, € preciso estimular um professor pesquisador que consiga articular esses contetidos ja
prontos com outras intengdes.

Comentando a obra de José¢ Contreras sobre a importancia da autonomia do professor,
Valério destaca que essa autonomia nao ¢ individualista nem autossuficiente, mas sim uma
caracteristica coletiva e circunstancial, fundamentada nas relagdes humanas e nos valores sociais
que sustentam o processo educativo. A pratica autdbnoma estd ligada a emancipagao do professor,
que se envolve de maneira critica com as condi¢des sociais € institucionais que impactam a
educacdo, ajustando suas ac¢des de acordo com o contexto de trabalho. Assim, o docente se torna
reflexivo, ou seja, capaz de refletir tanto durante quanto apos a pratica pedagogica, adaptando seus
métodos as demandas do ambiente, dos alunos e dos resultados obtidos. Embora seja evidente que
as circunstancias de ensino muitas vezes apresentam obstaculos a realiza¢do de objetivos mais
criticos e cidadaos, especialmente diante da ascensdo de um pensamento antidemocratico e
conservador no Brasil, o professor autonomo deve enfrentar esses desafios com reflexdo e
resisténcia, buscando concretizar o objetivo maior da formagio cidada®?.

Esse professor ndo apenas adapta sua pratica, mas também incorpora uma perspectiva
critica que vai além do contexto imediato. A reflexdo ndo se restringe a estratégias metodologicas,
mas abrange um olhar critico sobre o fendmeno educativo, considerando a docéncia como uma

pratica publica e social. Assim, se propde um modelo de docéncia que supera a racionalidade

223 VALERIO, M. Autonomia de professores. Educar em Revista, Curitiba, n. 66, p. 327-332, 2017.
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técnica e burocratica. A autonomia e a reflexao ndo apenas transformam a pratica individual, mas
também tornam a docéncia um espaco de emancipagdo, integrando aspectos éticos, sociais €
politicos. A critica e a autoconsciéncia do professor tornam-se fundamentais para a construcao de
uma pratica pedagogica efetiva e socialmente engajada e transformadora®?*,

Munido de suas intencionalidades, o professor deve organiza-los de forma a torna-las
tangiveis para os alunos, dai a importancia da sequéncia didatica. Uma sequéncia didatica ¢ a
organizacdo estruturada de atividades, contetidos e metodologias com o objetivo de atingir metas
de aprendizagem. Ela ¢ uma etapa fundamental no trabalho docente, ampliando as chances de
concretizagdo dos objetivos educacionais de professores e alunos. Ao longo dessa pesquisa, foram
abordados diversos temas, como os direitos humanos, a formagao para a cidadania, o respeito a
alteridade, a participacdo progressiva, a Revolucao Francesa e os seus valores, por exemplo. Para
garantir que esses conteudos sejam vivenciados e compreendidos pelos alunos, o professor deve
criar oportunidades para que esses conhecimentos sejam experimentados e refletidos na prética,
pensando o tempo de cada etapa proposta em sala de aula.

Segundo o glossario da Ceale, Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), a sequéncia didatica ¢ um conjunto de atividades articuladas,
planejadas para alcangar objetivos didaticos especificos, seja em torno de um género textual (oral
ou escrito) ou de um contetdo especifico, envolvendo diferentes componentes curriculares. No
contexto do ensino da escrita, por exemplo, a sequéncia visa ajudar o aluno a dominar um
determinado género textual, promovendo uma comunicacdo mais adequada as situagdes em que o
género ¢ necessario. Ja no caso de conteudos especificos, o foco ¢ a apropriacao de conceitos ou

procedimentos especificos, como regras ortograficas ou temas como a reciclagem. Em ambos os
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casos, ¢ essencial que as atividades atendam a finalidade proposta e sejam adequadas ao publico-
alvo, seja ele dentro ou fora do ambiente escolar.

A escolha do modelo de sequéncia didatica depende dos objetivos do docente e das
necessidades dos alunos, seguindo uma perspectiva sociointeracionista. Nessa abordagem, os
principios didaticos incluem a valorizagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, ensino reflexivo
e centrado na problematizacao, além da diversificagdo das atividades, que devem ser progressivas
e desafiadoras. A partir da sequéncia didatica, o professor pode articular o trabalho em diferentes
eixos de ensino, como leitura, produgdo escrita, oralidade e andlise linguistica, ajustando a
organizac¢do dos alunos de maneira individual, em duplas, em grupos ou coletivamente, conforme
os objetivos didaticos e as necessidades dos estudantes??>.

Antoni Zabala, em sua obra sobre praticas educativas, oferece uma compreensao
abrangente das sequéncias didaticas, destacando seu papel fundamental no processo de ensino-
aprendizagem. Ele define uma sequéncia didatica como um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para alcancar objetivos educacionais especificos, com um inicio e um
fim claros tanto para o professor quanto para os alunos. Para Zabala, essa estrutura € essencial para
garantir uma progressdo logica e coerente do aprendizado, facilitando a construcdo de
conhecimentos de maneira significativa e participativa®?®.

As sequeéncias didaticas, segundo Zabala, devem ser organizadas de modo a integrar trés
tipos principais de conteudos: conceituais, procedimentais e atitudinais. Os contetidos conceituais

envolvem teorias, definigdes e ideias que formam a base tedrica de uma area de conhecimento.

225 FRADE, 1. C. A.; VAL, M. G. C.; BREGUNCI, M. G. C. (org.). Glossario Ceale: termos de alfabetizacao, leitura
e escrita para educadores. Belo Horizonte: UFMG, 2014.

226 ZABALA, A. A pratica educativa: como ensinar. Tradugio de Ernani F. da F. Rosa. Porto Alegre: Artmed,
1998.
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Para que o aprendizado seja eficaz, ¢ crucial que os alunos possam relacionar novos conceitos aos
seus conhecimentos prévios, o que promove uma compreensao mais profunda e duradoura, tal qual
apresentado no glossario do Ceale. Ja os contetidos procedimentais correspondem as habilidades
praticas, estratégias e métodos necessarios para aplicar o conhecimento em situagdes concretas.
Esses contetidos requerem atividades que possibilitem a pratica direta, como experimentagdes,
simulagdes e estudos de caso, permitindo que os alunos desenvolvam as habilidades necessarias
para lidar com desafios reais de forma autonoma. Os contetidos atitudinais, por sua vez, referem-
se a valores, normas, atitudes e comportamentos, visando ao desenvolvimento ético e a formagao
cidada. Para abordar esses conteudos, € necessario promover situagdes de reflexdo, debates,
trabalho em grupo e cooperacdo, incentivando os alunos a internalizarem atitudes éticas e sociais
em seu cotidiano??’.

Zabala enfatiza que uma sequéncia didatica deve ser flexivel e adaptada as necessidades
dos alunos, promovendo um aprendizado ativo e centrado no estudante. Ele acredita que as
atividades devem ser significativas para os alunos, permitindo que eles se sintam protagonistas de
seu proprio processo educativo. Essa abordagem integrada ndo apenas facilita a assimilacdo de
conteudos conceituais € o desenvolvimento de habilidades praticas, mas também fortalece a
formagao de atitudes e valores éticos. A integracao desses trés tipos de contetido em uma sequéncia
didatica promove uma aprendizagem completa e significativa, centrada nos processos de
construgio do conhecimento pelo aluno®?®.

As reflexdes de Zabala sobre sequéncias didaticas oferecem uma base solida para

professores que buscam estruturar suas aulas de forma a promover uma educacdo mais eficaz e

227 1dem.

228 1dem.
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significativa. A articulagcdo dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais em uma unica
abordagem permite uma formacao integral dos alunos. Para essa pesquisa, Zabala serd utilizado
como o0 nosso guia na elaboracao das sequéncias didaticas que visam concretizar as ambigdes que
envolvem a EDH.

Nossa sequéncia didatica serd voltada para alunos do 8% ano do Ensino Fundamental II e
abordara o conteudo da Revolucao Francesa, em conformidade com as diretrizes da BNCC. Tera
um enfoque especial na atual relevancia de seus valores, como a liberdade de expressao, soberania
popular e valorizagdo da democracia, de acordo com os artigos 19 e 21 da Declaracdo Universal

dos Direitos Humanos:

Artigo 19:
Todo individuo tem direito a liberdade de opinido e de expressao; este direito inclui
a liberdade de, sem interferéncia, ter opinides e de procurar, receber e transmitir
informagoes ¢ ideias por quaisquer meios e independentemente de fronteiras.
Artigo 21:

1. Toda pessoa tem o direito de tomar parte no governo de seu pais, directamente ou
por intermédio de representantes livremente escolhidos.

2. Toda pessoa tem igual direito de acesso ao servico publico do seu pais.
3. A vontade do povo sera a base da autoridade do governo; esta vontade sera
expressa em elei¢des periddicas e legitimas, por sufragio universal e igual e por voto
secreto ou processo equivalente que assegure a liberdade de voto.??

A sequéncia sera organizada em nove aulas de uma hora cada, que ndo visam esgotar o
tema, mas sim abrir possibilidades de articulacdo entre o ensino de Histéria e a Educacdo em
Direitos Humanos. Para possibilitar essa articulagdo, o objetivo das aulas ndo sera apenas abordar
0 processo revolucionario, mas oferecer um caminho que permita aos alunos refletir sobre os
valores que construiram esse processo € mobiliza-los para refletir sobre o tempo presente. Os

valores revoluciondrios serdo mobilizados para concretizar também uma visdo mais complexa

229 NACOES UNIDAS. Declaragio Universal dos Direitos Humanos. Unicef, [s.1.], [20--]. Disponivel em:
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos. Acesso em: 26 out. 2024.
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sobre a nossa democracia, bem como fornecer uma reflexdo sobre o papel dos alunos enquanto
sujeito de direitos.

Para vincular o contetido @ EDH de forma mais efetiva, adotaremos as metodologias de
Carbonari, Candau e Bittar, j4 exploradas anteriormente enquanto conteidos atitudinais e
procedimentais. Por fim, compreendemos que as sequéncias didaticas, idealmente, devem indicar
momentos avaliativos de aprendizagem. Em nossa proposta, ficard a critério do docente definir
qual aula e modalidade avaliativa seriam mais oportunas. Indicamos que os projetos das ultimas
aulas possam ser avaliados, bem como a producdo textual que o sucede, porém, a estrutura das
aulas também permite que os docentes possam se valer de avaliagdes mais tradicionais como

provas, caso precisem.

Contetidos conceituais:
e Identificar os trés estados do Antigo Regime, bem como a desigualdade econdmica e
politica entre eles.
Conteudos procedimentais:
e Leitura de texto e selegao de informagdes.
Contetidos atitudinais:
e Estabelecer conexdes entre o passado e o presente.
e Participacdo ativa.

e Trabalho colaborativo.

1° Momento — 5 Minutos

O professor iniciard a aula recebendo os alunos e orientando-os a copiar a rotina a seguir

em seus cadernos, que incluird a data, o tema e as etapas da aula. A rotina permanecerd visivel na
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lousa até o final da aula, ajudando os alunos a acompanhar os diferentes momentos de forma clara.
Essa pratica organiza e orienta a turma, antecipando o que sera realizado e destacando as
expectativas do professor.
Tema: Antigo Regime
Etapas:

e Discussdo introdutoria

e Analise de caso (individual)

e Analise de caso (grupo)

e Discussdo e registros de conclusao

2° Momento — 15 Minutos
Neste momento, o professor apresentara um caso do tempo presente para engajar os alunos
nas discussoes relacionadas ao tema da Revolugdo Francesa. O objetivo é provocar reflexdes que
conectem o tema historico a realidade atual dos alunos, incentivando um olhar critico sobre o
presente com base no conhecimento histérico. Além disso, espera-se que os alunos utilizem suas
proprias experiéncias para enriquecer a constru¢ao do saber em sala de aula.
1. O professor devera escrever no quadro ou projetar na lousa uma situagdo de insatisfacao
popular relacionada a gestdo publica.
Apds uma breve explicacdo sobre a situagdo, o professor fard as seguintes perguntas aos
alunos:
o Vocés conhecem problemas semelhantes em seus bairros?

o Como podemos agir para mudar a situacio apresentada?
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Em seguida, os alunos deverdo responder as perguntas em seus cadernos. O professor
chamaré aleatoriamente alguns alunos para compartilhar suas respostas, registrando na lousa tanto
os problemas mencionados quanto as propostas de acdo sugeridas. Para a segunda pergunta,
espera-se que os alunos sugiram solugdes como: manifestagdes, votar em outro gestor, organizar
abaixo-assinados, entre outras.

2. Por fim, o professor pedira aos alunos que levantem a mao para responder a pergunta:
o Voceés estdo satisfeitos com os servicos publicos oferecidos a populacido? (Sim
ou nao)

O professor anotara na lousa a quantidade de alunos que responderam “sim” e “nao”, com

a inten¢ao de retomar essa informagao ao final da aula para uma reflexao mais aprofundada.

3° Momento — 10 minutos

O professor comecara explicando aos alunos que, ao longo da Historia, as populacdes
frequentemente enfrentaram problemas com seus representantes politicos. Em seguida, ele
apresentara um exemplo especifico: a Franca do século XVIII, durante o Antigo Regime. O
professor fornecera um breve contexto, destacando que, ao final do século XVIII, a Franca
enfrentava uma crise econémica profunda, o que tornava as criticas politicas mais intensas.

Para ilustrar essas questdes, os alunos receberdo um relato ficticio de um individuo que
viveu na Franga do século XVIII. A distribuicdo dos relatos serd feita de forma a representar
proporcionalmente a sociedade francesa da época. Portanto, a maioria dos alunos recebera o relato
de Jacques, o camponés. Alguns alunos receberdo o relato de Pierre, o burgués, enquanto poucos

receberdo os relatos de Louis, o nobre e Jean, o bispo.
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Apo6s lerem os relatos, os alunos deverdo responder as seguintes perguntas em seus

cadernos:

e Qual é o nome do seu personagem? A qual grupo social ele pertence?

e Quais sdo as principais queixas do seu personagem?

e Como ele pode atuar politicamente para transformar a realidade em que vive?

Carta de Jacques, 0 Camponés

“Caros,

Sou Jacques, um camponés da zona rural da Franga. Minha vida tem sido marcada por lutas
constantes para conseguir o que comer. As terras que cultivo sdo pequenas, ¢ as colheitas
recentes foram fracas. A crise econdmica s6 tornou tudo mais dificil, pois os impostos sdo
muito altos e, muitas vezes, eu e minha familia mal temos o suficiente para sobreviver.

O que mais doi € saber que, enquanto nés sofremos, os ricos continuam a viver no luxo.
Nao posso fazer nada para mudar essa situagdo, pois sou apenas um camponés sem voz ou
poder. A revolta é grande entre nos, mas também ha medo, pois sabemos que quem protesta
demais ¢ punido. Espero que vocés possam entender o que é viver sob tanto sofrimento e
opressao.

Com tristeza,

Jacques”

Carta de Pierre, o Burgués/Comerciante

“Prezados,

Meu nome ¢ Pierre, e sou um burgués, um comerciante em uma cidade francesa. As vendas
cairam e, com menos dinheiro circulando, minha margem de lucro encolheu. Nao posso
negar que a vida ¢ melhor para mim do que para muitos, mas sinto que nao alcancarei todo
0 meu potencial enquanto as regras da politica ndo me favorecerem.

Sinto que nossa classe deveria ter mais voz nas decisdes do governo, especialmente quando
as politicas fiscais sdo tdo desiguais, ja que pagamos uma série de impostos. Nao somos os
mais ricos, mas trabalhamos duro e queremos ter mais poder para mudar as coisas. E essa
luta por mais representatividade que alimenta a esperanca de dias melhores.

Com determinagao,

Pierre”

Carta de Louis, o Nobre

“Estimados,

Sou o Conde Louis, membro da nobreza. Minha vida, como vocés devem imaginar, ¢ mais
confortavel do que a de muitos. Tenho propriedades e rendas, mas também nao estou imune
a crise. Apesar de ndo pagar impostos, as mas colheitas reduziram meus ganhos e o custo
de manter a vida na corte aumentou consideravelmente. Mesmo assim, continuo a viver em
meio ao luxo.

Aceitar reformas politicas que possam ameagar nossos privilégios € um risco que poucos
estdo dispostos a correr. No entanto, sei que, se ndo fizermos algo, a crise pode se tornar
ainda mais perigosa. Como devo agir?

Atenciosamente,
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Conde Louis”

o Carta de Jean, o Bispo
“Caros,
Sou o Bispo Jean, um membro do alto clero na Franca. Enquanto muitos enfrentam
dificuldades na crise econdmica, minha vida permanece estavel. Como bispo, tenho acesso
a bons recursos, isencdo de impostos e uma posi¢ao confortdvel dentro da sociedade. Vejo
a crise com preocupagdo, mas ela ndo me afeta diretamente.
Meu papel, acredito, é o de buscar conciliagdo e oferecer caridade aos mais necessitados.
Contudo, reconheco que as desigualdades sociais estdo se tornando insuportaveis para os
mais pobres. A Igreja deve ser a ponte entre os que tém poder e os que ndo t€m, mas
também sei que muitos nos criticam por nossos privilégios. Tento, a0 menos, usar minha
influéncia para evitar o pior e encontrar solugdes pacificas.
Com fé e responsabilidade,
Bispo Jean”

4° Momento — 15 minutos

Apoés sistematizarem as informagdes dos seus proprios relatos, os alunos terdo a
oportunidade de conhecer os demais personagens. Para isso, o professor dara a seguinte instrucao:
“Na sociedade francesa do Antigo Regime, havia outros grupos sociais além do
representado no seu relato. Nesta aula, selecionamos quatro personagens de diferentes grupos
sociais. Vocés terao dez minutos para dialogar com seus colegas e preencher as informagdes sobre
todos os personagens. Registrem essas informacdes em seus cadernos da mesma forma que fizeram
para o seu personagem:
e Quais sdo os outros personagens? A qual grupo social eles pertencem?
e Quais sdo as principais queixas dos outros personagens?
e Como os outros personagens atuam politicamente?

Nesse momento, os alunos circulardo pela sala e conversardo com os colegas para
completar seus registros, trocando informagdes sobre os personagens dos outros grupos sociais.
Para que o registro fique completo, ¢ fundamental que eles interajam e construam conhecimento
de forma colaborativa sobre os diferentes grupos que existiam no periodo. Apos os dez minutos,

os alunos retornardo aos seus lugares para continuar a atividade.
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5° Momento — 15 minutos
Neste momento, os alunos serdo convidados a ir a lousa para responder as perguntas a
seguir. Todos devem copiar as perguntas e as respostas fornecidas pelos colegas em seus cadernos.
O professor acompanhara as respostas, corrigindo-as conforme os alunos concluirem.
e Qual grupo possui as piores condigdes de vida no Antigo Regime?
e Quais grupos ndo participam da politica?
e Quais grupos t€ém uma boa condi¢do de vida no Antigo Regime?
e Quais grupos podem atuar politicamente?
e Quais grupos ndo pagam impostos?
Essa atividade permitira que todos compreendam melhor as dindmicas sociais do Antigo

Regime, identificando as desigualdades e o papel de cada grupo na sociedade daquela época.

Licao de Casa

Como ligao de casa, o professor retomara a discussdo inicial propondo a seguinte pergunta:

“No inicio da aula, vocés sugeriram algumas acdes para melhorar os problemas do seu
bairro, como abaixo-assinados, manifestagdoes ou votar em outros candidatos. Diante da situagao
enfrentada pelos camponeses no Antigo Regime, qual dessas agdes vocés acreditam que eles
tomaram? Justifique sua resposta.”

Essa atividade estimula uma reflexdo critica sobre as estratégias de resisténcia utilizadas

pelos camponeses, conectando-as as propostas feitas pelos alunos para os problemas atuais.

Conteudos conceituais:
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e Explicar os trés estados do Antigo Regime, bem como a desigualdade econdmica e politica
entre eles.
e Explicar a dinamica da monarquia absolutista.
Conteudos procedimentais:
e Registros a partir de exposi¢ao oral.
e Andlise de fonte histérica.
Conteudos atitudinais:
e Trabalho colaborativo.
e Participacao ativa.

1° Momento — 5 Minutos
Para ritualizar o comeg¢o de aula, novamente os alunos copiardo a rotina ¢ o professor

compartilhara as etapas de aprendizagem com 0s estudantes:
Tema: Antigo Regime
Etapas:

e Analise de fonte historica (individual).

e Analise de fonte histdrica (em duplas).

e (Corregdo e exposi¢ao.

e Socializacao da ligdo de casa.

2° Momento — 10 Minutos

Para retomar os conteudos abordados na aula anterior, cada aluno receberd uma copia da charge a
seguir. A analise da imagem e de sua legenda permitird que os alunos se aproximem do trabalho
do historiador, que constréi seu conhecimento sobre diferentes sociedades por meio de fontes
historicas. O professor destacara que essa charge ¢ um documento histdrico do periodo do Antigo

Regime, ao contrario das cartas da aula anterior, que eram ficticias.
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Os alunos deverao identificar os grupos sociais representados na imagem, relacionando-os
aos grupos ja estudados: camponeses, burgueses, clero ou nobres, e justificar suas escolhas. O

professor corrigird essa atividade brevemente, redigindo um gabarito na lousa.

3° Momento — 15 Minutos

Em duplas, os alunos realizardo uma analise mais aprofundada da imagem fornecida, com
o objetivo de formular uma hipdtese para a seguinte questdo: “Qual ¢ a critica feita pelo autor da
charge a sociedade do Antigo Regime?”.

A correcdo dessa atividade serd feita de forma dialogada, com o professor convidando
algumas duplas a compartilharem suas respostas. A partir das contribui¢cdes dos alunos, sera

construida uma resposta coletiva, que sera registrada na lousa.

4° Momento — 25 Minutos

Neste momento, o professor fard uma exposi¢do explicando que os grupos sociais
identificados na aula anterior estavam organizados nos Trés Estados, cada um com seus direitos e
deveres na politica daquela época, bem como com composi¢des sociais radicalmente distintas. Ele
apresentard a estrutura politica da sociedade, destacando seu carater de monarquia absolutista e os
grupos que desfrutavam de privilégios nesse sistema. Por fim, o professor explicara que, no final
do século XVIII, a Franga entrou em uma crise que intensificou o questionamento sobre essa
organizagdo politica, sobretudo dos membros do Terceiro Estado. Os alunos serdo instigados a

realizarem registros ao longo de toda essa etapa.

5° Momento — 5 Minutos
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Neste momento, o professor retomara a pergunta da licao de casa e pedira a um aluno que
compartilhe sua resposta. Em seguida, os demais alunos levantardo a mao para indicar se
concordam ou nao com a hipdtese apresentada. O professor registrard as respostas por meio de
uma fotografia, para retoma-las na proxima aula. O objetivo ¢ que todos compreendam que, diante
das circunstancias, os camponeses provavelmente optariam por manifestacdes como forma de

resisténcia.

Licao de Casa

A li¢do de casa terd como objetivos solidificar os conteudos conceituais. O aluno devera
ler o capitulo sobre o tema do Antigo Regime do livro didatico e redigir as palavras-chave ou
podera fazer um quiz online realizado pelo professor em uma das inimeras plataformas disponiveis

(Quizizz, Quizlet, Mentimeter, GoConqr e Kahoot, por exemplo).

Conteudos conceituais:

e Explicar a dinamica da monarquia absolutista.

e Diferenciar a monarquia absolutista da democracia representativa.

e Explicar o conceito de soberania popular.

e Apresentar a Assembleia dos Estados Gerais.
Conteudos procedimentais:

e Pesquisa em buscador.

e Leitura de texto e selegao de informagoes.
Conteudos atitudinais:

e Estabelecer conexdes entre o passado e o presente.

e Trabalho colaborativo.

e Participagdo ativa.
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Para ritualizar o comeg¢o de aula, novamente os alunos copiardo a rotina ¢ o professor

compartilhara as etapas de aprendizagem com os estudantes:

Tema: Antigo Regime

Etapas:

® Pesquisa e reflexdo em duplas.

e Discussao coletiva.

e [Leitura e registros.

e Registro de conclusao.

1° Momento — 15 Minutos

Os alunos serdo organizados em duplas para comparar a monarquia absolutista do Antigo

Regime com o sistema politico atual, uma democracia representativa. Para realizar essa

comparagdo, poderdo utilizar buscadores em seus celulares (Google, Yahoo etc.) ou contar com

uma pesquisa prévia feita antes da aula. A ideia ¢ que esse momento também sirva como uma

retomada do conteudo em duplas, na medida em que eles deverdo recorrer aos seus registros da

aula anterior para completar os dados referentes a monarquia absolutista. Eles deverdo criar uma

tabela no caderno para comparar os dois sistemas, conforme o modelo abaixo, considerando o

nivel federal do poder executivo:

Monarquia absolutista francesa

Democracia representativa brasileira

Principal Cargo
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Duragao do

mandato

Quem elege

Quem auxilia no

governo

Apbs a pesquisa, as duplas responderdo a seguinte pergunta: “Qual forma de governo pode

resolver os problemas de todos os cidaddos de maneira mais eficaz? Justifique sua resposta.”.

3° Momento — 20 Minutos

O professor convidard diferentes alunos para completarem juntos a tabela na lousa,
corrigindo as informagdes conforme necessario. Em seguida, outros alunos serdo chamados para
compartilhar as reflexdes feitas em duplas na etapa anterior. Nesse momento, o professor
apresentara o conceito de soberania popular, explicando que ele deve ser registrado pelos alunos.
Sera destacado que a busca por soberania popular no contexto francés foi inspirada nas ideias de
filésofos iluministas, apropriadas pelos criticos da monarquia absoluta para propor um governo
mais representativo. Os alunos deverdo registrar essas informagdes em seus cadernos. Por fim, o
professor explicara que, diante das criticas @ monarquia absoluta intensificadas pela crise
econdmica, o rei Luis XVI convocou a Assembleia dos Estados Gerais, um 6rgao representativo

da época.

4° Momento — 10 Minutos
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Os alunos deverdo ler um texto sobre a dindmica da Assembleia dos Estados Gerais,
disponivel no livro didatico ou fornecido pelo professor. Apos a leitura, deverao fazer um registro

sintese em seus cadernos, resumindo o funcionamento desse espaco.

5° Momento — 10 Minutos

Ao final da aula, o professor perguntara aos alunos se consideram que a Assembleia dos
Estados Gerais respeitava a nocdo de soberania popular explicada anteriormente. Os alunos
deverdo votar levantando as maos, indicando “sim” ou “ndo”. Em seguida, o professor escolhera
um aluno que votou “ndo" para justificar sua resposta. Caso a justificativa esteja correta, o

professor registrard a participacdo do aluno na lousa e orientard os demais a copiarem o registro.

Conteudos conceituais:
e Explicar o conceito de soberania popular.
e Explicar a dinamica da Assembleia dos Estados Gerais.
e Explicar a critica politica realizada ao Antigo Regime.
e Explicar a relacdo entre a crise politica e economica do Antigo Regime e a Revolugao
Francesa.
Conteudos procedimentais:
e Registros a partir de exposi¢ao oral.
Conteudos atitudinais:

e Participacdo consultiva.

1° Momento — 5 Minutos
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Para ritualizar o comeco de aula, novamente os alunos copiardo a rotina e o professor compartilhara
as etapas de aprendizagem com 0s estudantes:
Tema: Revolugao Francesa
Etapas:

e Retomada e discussdo coletiva;

e Momento expositivo;
2° Momento — 25 Minutos

O professor iniciard a aula provocando os alunos a retomarem seus registros da primeira
aula sobre o Antigo Regime. Em seguida, pedird para que aqueles que receberam os papéis de
burgués e camponés levantem as maos. Ele, entdo, destacard que, apesar de representarem a
maioria da sala, esses alunos tém a mesma quantidade de votos que aqueles com a mao abaixada,
refletindo uma das principais criticas feitas pelo Terceiro Estado no Antigo Regime.

Depois, o professor solicitard que todos se coloquem no lugar do Terceiro Estado e, em
uma folha separada, escrevam queixas sobre a situagdo econdmica da época, além de pedidos de
reforma na Assembleia dos Estados Gerais para atender a soberania popular. Os pedidos serdo
depositados em uma caixa.

Em um segundo momento, o professor sorteard alguns dos pedidos de reforma para leitura
e discussdo. Os alunos deverdo avaliar se acreditam que as propostas seriam aceitas ou rejeitadas.

Como as propostas do Terceiro Estado ndo foram acatadas, o professor ressaltara que isso
levou a revolta, tal como inferido pelos alunos na segunda aula. Para reforcar esse ponto, ele pode

mostrar a foto registrada da manifestacdo dos alunos durante na Aula 02.

3° Momento — 30 Minutos
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O professor fard uma exposi¢ao sobre a convocagdo da Assembleia dos Estados Gerais, os
impasses que surgiram ¢ a eclosao da Revolugao Francesa, culminando na tomada da Bastilha.
Durante a apresentagdo, o professor destacard as ideias iluministas que circularam na época e que
foram apropriadas pelos revoluciondrios, ajudando-os a guiar e construir suas acdes contra o
regime absolutista. Serdo enfatizados trés conceitos principais: soberania popular, divisio em
trés poderes ¢ governo representativo. Os alunos deverao fazer anotagdes sobre esses conceitos

e os eventos que levaram ao inicio da Revolugao Francesa.

Licao de Casa

A li¢do de casa terd como objetivos solidificar os conteudos conceituais. O aluno devera
ler o capitulo sobre o tema do Revolugdo Francesa do livro didatico e redigir as palavras-chave ou
podera fazer um quiz online realizado pelo professor em uma das inimeras plataformas disponiveis

(Quizizz, Quizlet, Mentimeter, GoConqr e Kahoot, por exemplo).

Conteudos conceituais:
e Explicar a critica politica realizada ao Antigo Regime.
e Explicar as propostas politicas realizadas pelos revolucionarios.
e Explicar a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao.
e Explicar a relagdo entre as propostas politicas da Revolucdo Francesa e a Democracia
Brasileira.
Conteudos procedimentais:
e Andlise de fonte histérica.
e Registro a partir de exposi¢ao oral.
e Pesquisa em buscador.
Conteudos atitudinais:

e Estabelecer conexdes entre o passado e o presente.
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e Trabalho colaborativo.

e Participacao ativa.

1° Momento — 3 Minutos
Para ritualizar o comego de aula, novamente os alunos copiardo a rotina e o professor
compartilhara as etapas de aprendizagem com 0s estudantes:
Tema: Revolugdo Francesa
Etapas:
e Nuvem de ideias;
e Analise de fonte histérica em duplas;
e Discussio coletiva e registros.
[ J
2° Momento — 7 Minutos
O professor solicitara que os alunos releiam os registros feitos na aula anterior. Em seguida,
perguntara: “Qual das ideias discutidas na tltima aula ainda tem impacto na politica brasileira?”.
As respostas dos alunos serdo registradas pelo professor na lousa em forma de uma nuvem de

ideias, que todos deverao copiar em seus cadernos.

3° Momento — 20 Minutos

O professor informaré aos alunos que eles irdo verificar suas respostas anteriores por meio
da anélise de uma fonte historica. Ele apresentard o documento da Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidadao, destacando sua importancia como guia para os revolucionarios franceses e
como inspiracdo para documentos fundamentais, como a Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos. Os alunos deverdo registrar essas informagdes iniciais sobre a Declaracao de 1789.
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Em seguida, os alunos receberao uma copia do documento e, em duplas, grifardo os artigos
que ainda consideram relevantes para a democracia brasileira. Os 17 artigos da Declaracao serao
divididos em quatro grupos, que serdo distribuidos de forma aleatdria entre as duplas alunos. Dessa
forma, a andlise seja mais aprofundada e cada dupla se concentrara em artigos especificos,
tornando a atividade menos cansativa e mais analitica.

Nos cadernos, os alunos deverao justificar por que esses artigos ainda t€ém impacto na
atualidade. O professor devera ter uma postura ativa, pois se trata de um documento juridico
complexo, exigindo aten¢do especial as duvidas dos alunos para garantir uma compreensao

adequada.

3° Momento — 30 Minutos

O professor convidara um representante de cada dupla para apresentar o bloco de artigos
que analisaram. Esses representantes irdo se reunir a frente da turma para compartilhar suas
reflexdes com o restante da classe. A ideia é que os representantes se complementem durante a
apresentacdo e, se um ponto ja tiver sido abordado por outro colega, evitem repetir 0 mesmo
argumento.

Como a Declaragao foi dividida em quatro blocos, com cerca de quatro artigos por grupo,
cada grupo terd de 5 a 6 minutos para apresentar suas reflexdes a turma. O professor desempenhara
um papel ativo durante essas apresentagdes, qualificando as andlises dos alunos e indicando os
registros que deverdo ser feitos por todos.

Ao final da aula, o professor dard destaque ao artigo 16 da Declara¢do, que afirma:

“Qualquer sociedade em que ndo esteja assegurada a garantia dos direitos, nem estabelecida a
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separa¢do dos poderes ndo tem Constituicdo”. Esse artigo serd o foco da licao de casa, que devera

ser realizada para a proxima aula.

Licao de Casa
Os alunos deverdo realizar uma pesquisa sobre a divisdo em Trés Poderes, conforme
previsto no Artigo 16 da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao. Eles deverdo
responder as seguintes questoes:
e Quais s30 os poderes previstos nessa divisao?
e Qual ¢ a fungdo de cada um deles?
e Qual ¢ a diferenca entre essa divisdo e o sistema de governo na monarquia absolutista?
Os alunos deverao registrar suas reflexdes no caderno e trazé-las para a proxima aula, pois

serdo essenciais para as discussodes subsequentes.

Conteudos conceituais:

e Explicar a critica politica realizada ao Antigo Regime.
e Explicar as propostas politicas realizadas pelos revolucionarios.
e Explicar a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao.
e Explicar a relagdo entre as propostas politicas da Revolu¢do Francesa e a Democracia
Brasileira.
Conteudos procedimentais:
e Registros a partir de exposicao oral.
Conteudos atitudinais:
e Estabelecer conexdes entre o passado e o presente.
e Trabalho colaborativo.

e Participacdo ativa.
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e Participacao consultiva.

1° Momento — 5 minutos
Para ritualizar o comeg¢o de aula, novamente os alunos copiardo a rotina ¢ o professor
compartilhara as etapas de aprendizagem com 0s estudantes:
Tema: Revolugao Francesa
Etapas:
e Corregdo da Ligao de Casa.
e Momento expositivo.
e Atividade em grupos.
2° Momento — 15 minutos
O professor convidara diferentes alunos para corrigirem a ligio de casa. A medida que os
alunos compartilham suas respostas, o professor registrard as informacdes na lousa, criando um
gabarito consolidado para todos copiarem.
3° Momento — 20 minutos
O professor conduzira uma exposicao sobre a divisdo em Trés Poderes, abordando a origem
dessa ideia proposta por Montesquieu, sua ado¢ao pelos revolucionarios franceses e como ela se
opunha a dindmica absolutista. Em seguida, ele explicard como essa divisdo se manifesta na
politica brasileira atual.
O professor destacara que, por ser um pais de dimensdes continentais, o Brasil organiza os
Trés Poderes em diferentes esferas: federal, estadual e municipal, especialmente no caso do
Legislativo e do Executivo. Durante a explicagdo, serdo apresentados os principais cargos em cada

uma dessas esferas, enfatizando que todos dependem do voto popular, o que reforga o principio da
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soberania do povo e consolida a democracia representativa. Os alunos deverdo fazer registros em

seus cadernos ao longo da exposi¢ao.

4° Momento — 20 minutos
Nesta aula, serd iniciado um projeto sobre soberania popular ¢ democracia representativa. O
professor apresentard trés areas de atuagdo de politicas publicas nas quais os representantes
politicos devem se engajar:

1. Educagao

2. Cultura

3. Ciéncia e Tecnologia

A proposta € que os alunos se imaginem como candidatos a prefeitos e escolham uma

dessas areas para desenvolver uma proposta de politicas publicas. Em seguida, os alunos deverdao
identificar colegas com interesses semelhantes, formando quartetos para dar continuidade ao

projeto nas proximas aulas em um projeto intitulado “Cultura cidada”.

Conteudos conceituais:
e Explicar a relacdo entre as propostas politicas da Revolucdo Francesa e a Democracia
Brasileira.
e Explicar a fun¢do do Poder executivo.

Contetdos procedimentais:
e Leitura de texto e selegdao de informagoes.
Conteudos atitudinais:

e Estabelecer conexdes entre o passado e o presente.
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e Trabalho colaborativo.
e Participacao consultiva.
e Participagdo decisoria.

As etapas de trabalho a seguir podem ser adaptadas pelos docentes conforme o tempo que
considerarem adequado, com o objetivo de serem concluidas em até trés aulas. Recomenda-se,
sempre que possivel, o envolvimento de professores de outras disciplinas para enriquecer o projeto
e oferecer suporte adicional aos alunos. Além disso, incentiva-se que os alunos analisem materiais
de campanhas municipais e dialoguem com liderangas politicas locais, buscando a implementacgao

pratica de seus projetos.

1° Momento
Pesquisa e Desenvolvimento das Propostas

e C(Cada grupo realizard uma pesquisa para identificar desafios e oportunidades na area
escolhida, considerando o contexto da cidade em que vivem.

e Os grupos comecardo a esbogar propostas de politicas publicas, descrevendo objetivos,
estratégias e possiveis impactos das suas acdes.

e O professor atuara como um mediador, orientando os grupos e esclarecendo duvidas para
garantir que as propostas estejam coerentes e viaveis. Nessa etapa, se possivel, a
comunidade escolar (professores, funcionarios e familiares) e liderangas locais poderao
comparecer as aulas para fornecer auxilio para a elaboragao das propostas dos alunos. Além
disso, os alunos poderdao consultar propostas de candidatos a prefeitura de suas cidades,

buscando inspiracao para seus projetos.

2° Momento
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Elaboracao das Propostas Finais

e Os grupos finalizardo suas propostas, detalhando os aspectos centrais, como:
o Problema identificado.
o Objetivos da politica publica.
o Estratégias de implementagao.
o Resultados esperados.

e As propostas devem ser preparadas de forma clara e objetiva, prontas para serem

apresentadas aos colegas. Os alunos poderdo realizar um infografico, um cartaz ou um

panfleto sobre as suas propostas.

3° Momento
Apresentacio das Propostas
e (Cada grupo apresentara sua proposta para o restante da turma.
e As apresentagdes deverdo incluir uma explicagdo sobre a escolha da area e a justificativa
das politicas propostas, com destaque para os beneficios sociais e impactos positivos

previstos.

4° Momento
Debate e Votacao
e Apos todas as apresentacdes, haverd um debate aberto, durante o qual os alunos poderao
fazer perguntas e sugerir melhorias nas propostas dos colegas.
e Em seguida, serd realizada uma votacgdo, durante a qual cada aluno escolherd de forma

secreta escolherd a proposta que considera mais eficaz para atender as demandas da cidade.
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5° Momento
Analise e Reflexdo Final

e O professor orientara uma discussdo final, destacando a importancia do processo
participativo e da criacdao de propostas que visem atender as demandas da populagao em
uma democracia. O professor destacara que o sistema politico que experenciamos
atualmente ¢ fruto de muitas lutas historicas, tal qual a Revolugao Francesa.

e Os alunos refletirdo sobre o aprendizado adquirido ao longo do projeto, registrando as
percepgdes sobre o exercicio da cidadania ativa e da representatividade politica. Eles
deverdo elaborar um texto que contemple os seguintes aspectos:

o O que é uma democracia representativa? Qual a sua rela¢do com a soberania popular?

o Como a Revolugdo Francesa dialoga com a democracia brasileira?

o Como o projeto “Cultura Cidadd” ampliou as suas visdes sobre a nossa democracia?

6° Momento
Premiacgio Simbdlica
e A proposta mais votada pode receber um reconhecimento simbdlico, como um “Prefeito

da série”, para reforcar o engajamento dos alunos.
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Consideracoes finais

A sequéncia didatica apresentada acima compreende nove aulas e utiliza estratégias
pedagogicas que promovem diferentes niveis de participagdo como as propostas por Carbonari.
Ela também adota metodologias ativas que incentivam pausas reflexivas e criticas sobre a realidade
dos alunos, como destacado por Candau. Além disso, faz uso de multiplas linguagens e formas de
expressao para sensibiliza-los, conforme mencionado por Bittar. Todas essas abordagens tém
como objetivo central solidificar a EDH.

A sequéncia também busca desenvolver a consciéncia historica, criando conexdes entre o
passado e a vida pratica dos alunos. Para isso, organiza o aprendizado em trés etapas: a)
experimentar o tempo passado; b) interpreta-lo como historia; c¢) usa-lo para dar sentido a vida
cotidiana, tal como abordado por Cerri e Riisen. Assim, o conhecimento historico nao se reduz a
uma ferramenta para concretizar a EDH, mas ambos caminham juntos, na medida em que o
professor busca formar a consciéncia historica dos alunos por meio de uma intervengdo humanista
que os permite reconhecerem-se como cidadaos.

A sequéncia também considera o aluno como um sujeito ativo no espaco escolar, conforme
proposto por Roger Félix de Menezes e Rodrigo Teixeira. Os alunos compartilham suas
percepgdes sobre a realidade e o contetdo, mobilizando os saberes adquiridos em sala para se
tornarem agentes de transformacao social.

Na aula 01, o ponto de partida ¢ a percep¢do dos alunos sobre os problemas de sua
realidade, conectando essa experiéncia com aqueles enfrentados ao longo da crise econdmica no
Antigo Regime. Essa conexdo entre passado e presente ¢ reforcada na licdo de casa. O ponto de
destaque dessa aula, porém, ¢ a interacdo entre os alunos para aprofundar a compreensao das

desigualdades sociais do Antigo Regime, na medida em que eles s6 compreenderdo essa sociedade
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se dialogarem uns com os outros. O suporte de aula ¢ um texto ficticio, mas baseado em
conhecimentos histéricos, promovendo a identificagdo dos alunos com os personagens por meio
do género relato, aproximando-os das experiéncias daqueles sujeitos historicos.

A aula 02 foi marcada por metodologias ativas, especialmente durante a analise em duplas
de uma charge historica, aproximando os alunos do oficio do historiador. Essa atividade pratica de
investigacao historica consolidou o entendimento sobre a Revolug¢ao Francesa, promovendo uma
analise critica das fontes visuais do passado. O foco esteve nos conceitos da disciplina, como
Antigo Regime, sociedade estamental, Estado, absolutismo, desigualdade e representatividade,
permitindo que os alunos experimentassem o passado em suas especificidades.

Na aula 03, o destaque foi a conexao mais aprofundada entre o passado € o presente, ao
comparar a monarquia absolutista com a democracia representativa. A mediagao do professor
legitimou os conhecimentos dos alunos, facilitando o aprendizado colaborativo e ampliando a
compreensdo das estruturas de poder e da EDH, pois a democracia representativa foi valorizada
sendo vista como a mais eficaz para solucionar os problemas dos sujeitos de uma determinada
sociedade.

A aula 04 foi caracterizada pela participacdo consultiva, na qual os alunos expressaram
suas opinides sobre as propostas do Terceiro Estado durante a Revolugdo Francesa. Enquanto, nas
aulas anteriores, os alunos participaram de maneira ativa, colaborando com a constru¢do do
conhecimento, nesta, eles desenvolveram propostas para resolver as questdes de representatividade
politica da Assembleia dos Estados Gerais, visando uma sociedade mais justa. Essa abordagem
incentivou a construcdo conjunta do conhecimento e reflexdes criticas sobre a cidadania ativa na

democracia, em consonancia com a EDH.
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Na aula 05, o foco foi o aprofundamento da consciéncia historica e da EDH por meio da
analise da Declaragao dos Direitos do Homem e do Cidaddo. A atividade em duplas reforcou a
participagdo cooperativa, enquanto a discussao dos artigos permitiu estabelecer conexdes com a
politica brasileira contemporanea, valorizando a cidadania ativa.

A aula 06 integrou a EDH ao explorar conceitos como soberania popular, divisao em Trés
Poderes e democracia representativa. Os alunos foram incentivados a participar de forma
consultiva ao desenvolver propostas de politicas publicas, simulando o papel de candidatos. Isso
ampliou a compreensdo do sistema democratico, ressaltando a importancia do voto e da
representatividade.

O projeto “Cultura Cidada”, que conclui a sequéncia, reforcou a pratica de cidadania ativa
ao permitir que os alunos criassem politicas publicas. Essa experiéncia pratica de EDH incentivou
o planejamento, a responsabilidade social e o respeito a diversidade de opinides, elementos
essenciais para uma educagdo transformadora e democratica. Nessa etapa, os alunos passaram da
participagdo consultiva para a participagdo decisoria, tomando decisdes comprometidas e
conscientes das possiveis consequéncias na constru¢do de uma sociedade mais justa.

Cada minuto da sequéncia didatica possui uma intencionalidade, e o calculo do tempo nao
¢ apenas uma ferramenta de controle, mas uma maneira de oportunizar os momentos da aula. A
ideia ¢ que os alunos tenham dimensdo desse tempo e busquem se autorregular para priorizar a
conclusio das atividades. Todos os momentos propostos na sequéncia podem durar mais ou menos,
a depender das inten¢des do docente. Além disso, algumas atividades podem ser suprimidas da
sequéncia didatica, caso se julgue necessario.

A escolha cotidiana do trabalho em grupo ndo ¢ aleatoria: para que os alunos solidifiquem

o valor do respeito a diferenca, eles devem experimentd-lo, os alunos apenas aprendem os
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contetdos que experenciam. E essencial que o aluno trabalhe com colegas que possam ter opinides
diferentes, oferecendo novas perspectivas sobre um determinado assunto. O professor deve atuar
como mediador em situacgoes de conflito, incentivando os alunos a buscarem solugdes consensuais,
sem recorrer a imposigdes ou agressoes para validar suas opinides.

Em cada aula, os alunos serdo incentivados a realizar registros em seus cadernos. Isso
permite que reconhecam o percurso das aulas e se sintam mais seguros ao estudar individualmente.
Além disso, esses registros podem ser consultados pelo professor para verificar se os alunos estao
compreendendo as reflexdes propostas em aula. O professor também deve documentar as
participagdes dos alunos com frequéncia, coletando evidéncias das etapas de aprendizagem por
meio de fotografias. Nesse processo, o professor atua como investigador, recolhendo indicios de
que suas intenc¢des pedagogicas estdo sendo construidas com os alunos.

E importante destacar que a constru¢do de conhecimentos em EDH nio se realiza em uma
unica aula. Foram necessarios nove encontros para que os alunos pudessem integrar os conteudos
disciplinares a temas de cidadania, demonstrando que a formacdo cidada exige tempo. Esta
sequéncia refor¢a essa necessidade. A pesquisa também evidencia que o ensino ndo pode ser
reduzido a uma lista de conteudos fixos. O professor precisa de autonomia para priorizar temas
que julgar essenciais, consolidando tanto os conhecimentos da disciplina quanto aqueles voltados
para a vida em sociedade. Assim, embora alguns contetidos ndo sejam abordados, os que forem
terdo um papel significativo na formacdo dos alunos.

Observa-se que as nove aulas abordadas ndo contemplam todas as ambi¢des da EDH, mas
apenas alguns de seus objetivos. Durante a sequéncia, foram destacados aspectos como a
democracia representativa, a soberania popular por meio do voto e a estrutura de um governo

equilibrado, dividido em Trés Poderes. No entanto, a democracia vai além do voto e das questdes
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institucionais, abrangendo esferas mais amplas de participagao da sociedade civil e da expressao
cidada. Uma cultura verdadeiramente democratica requer respeito a todos, ndo permitindo
discursos de 6dio ou ataques a minorias, por exemplo. Esses aspectos podem ser desenvolvidos
em outras aulas e disciplinas, visto que a EDH possui um escopo amplo de temas. Reafirma-se,
portanto, que € impossivel esgotar a EDH em uma tnica disciplina ou processo de ensino. Ela deve
ser um eixo orientador para todos os docentes, integrando-se ao projeto pedagodgico escolar de
forma abrangente.

Esta pesquisa buscou revelar o potencial da disciplina de Histéria na formagao de alunos
que se reconhecam como sujeitos de transformacdo, comprometidos com uma sociedade mais
justa. No entanto, para que projetos como este possam florescer, ndo basta oferecer uma formacao
sobre o tema ou reafirmar os objetivos humanistas em documentos oficiais. E essencial construir
uma cultura que valorize a autonomia e¢ o oficio do professor, proporcionando-lhe tempo,
condi¢des adequadas de trabalho e, acima de tudo, respeito. O professor precisa ser visto ndo como
um doutrinador, mas como um agente de mudanca, capaz de trazer a sala de aula temas
fundamentais para a convivéncia cidada. A verdadeira mudanga exige uma aposta mais profunda:
professores empoderados e confiantes, capazes de cultivar em seus alunos a esséncia de uma

cultura de direitos.
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