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RESUMO

NERY, Sebastido Araujo. Educacao infantil como direito fundamental a formacéo da
crianga: contornos do conteudo do direito exigivel. 2013. 225 f. Tese (Doutorado —
em Direito) — Faculdade de Direito, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio
de Janeiro, 2013.

Este trabalho objetiva apreender os sentidos contidos nos artigos da
Constituicdo Federal de 1988 que tratam da Educacdo Nacional e em particular da
Educacéo Infantil. Procura relaciona-los ao modo como o sistema brasileiro, por
meio das legislacdes educacionais: Plano Nacional de Ensino — PNE; Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental, Diretrizes Nacionais de
Qualidade a Educacéao Infantil, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei
9394/96 e outros; executa as politicas direcionadas a Educacéao Infantil.

Do mesmo modo na discussdo acerca do referido documento busca-se a
traducdo do pleno desenvolvimento da pessoa humana nos textos sobre a qualidade
na Educacdo. Para isso analisa o tratamento da crianca, sob a perspectiva dos
direitos fundamentais, fixando-se no Direito a Educac¢ao Infantii como um Direito a
formacéo Integral da Crianca e os contornos do conteudo do direito exigivel para tal
fim.

Para se alcancar tal objetivo parte da ideia, principalmente de Immanuel Kant,
sobre a importancia de o processo educativo acompanhar a experiéncia da crianca.
Assim, a educacdo por esse viés ndo pode ser meramente mecanica e nem se
fundamentar no raciocinio puro, tendo em vista que nesta linha o sujeito passa a ser
alheio a sua realidade. Logo, a educacao por esse parametro ndo contribuira para a
superacdo das condi¢cdes de heteronomia; por isso, deve se apoiar em principios
empiricos correlacionados a categoria do sensivel para atingir o inteligivel que as
leis e/lou normas predispdem a area educacional. Neste aporte tratamos sobre a
condicdo e os aspectos da condicdo humana em busca da autonomia. Nessa
perspectiva encontram-se as defesas de Kant e de Paulo Freire, Edgard Morin,
Vicente Zatti, Hannah Arendt e outros, pois para ambos a autonomia se da
justamente quando o cidad&o segue a lei universal que sua propria razdo determina,
respeitando a liberdade de cada um. Prossegue analisando as disposicfes legais
pertinentes a Educacéo Infantil e como o Direito articula e estrutura os fundamentos
educacionais para atingir as metas qualitativas, de defesa da cidadania, do
desenvolvimento pleno da pessoa humana. Por fim, ainda pela perspectiva do
Direito como se ddo os contornos e conteudos voltados a Educacao Infantil a
formacédo da crianca e os modos como exigi-los para a concretizacdo efetiva dessa
modalidade de ensino.

Palavras-chave: Direito. Educacao Infantil. Constituicdo. Dignidade Humana.

Desenvolvimento pleno da pessoa humana.



ABSTRACT

NERY, Sebastido Araujo. Child education as a fundamental right to formation of the
child: contour of the contents of enforceable right. 2013. 225 f. Tese (Doutorado em
Direito) - Faculdade de Direito, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de
Janeiro, 2013.

This study aims to understand the meanings contained in the articles of the
1988 Constitution which deal with the Education and in particular of early childhood
education Seeks to relate it to how the Brazilian system, by means of educational
legislation: National Plan of Education - PNE; National Curriculum Guidelines for
Elementary Education, National Guidelines for Quality Early Childhood Education,
Law of Guidelines and Bases of National Education — Law 9394-96 and others run
the policies directed in special Education Children.

Similarly in the discussion of this document seeks to translation of the full
development of the human person in the texts on Quality in Education. For that
examines the treatment of the child, from the perspective of fundamental rights,
settling in Child Right to Education as a Right to training Comprehensive Child and
contours the content of law required for such purpose.

To achieve this part of the idea, especially Immanuel Kant, about the
importance of the educational process accompany the child's experience. Thus,
education for this bias cannot be merely mechanical and not be based on pure
reasoning, considering that in this line the subject happens to be oblivious to their
reality. Therefore, education for this parameter will not contribute to overcoming the
conditions of heteronomy, so must lean on empirical principles related to the
category of sensitive to reach the intelligible laws and / or regulations predispose to
the educational. In this contribution we treat about the condition and aspects of the
human condition in search of autonomy. This perspective are the defenses of Kant
and Paulo Freire, Edgar Morin, Vincent Zatti, Hannah Arendt and others, because for
both autonomy occurs just when the citizen follows the universal law that determines
its own reason, respecting freedom of each. Continues analyzing the relevant legal
provisions and how to Child Education Law articulates the foundations and structure
to achieve educational goals qualitative defense of citizenship, the full development
of the human person. Finally, even from the perspective of law as giving the contours
and content directed at Early Childhood Education the formation of children and the
ways that demand them to achieve effective of this teaching modality.

Keywords: Law. Early Childhood Education. Constitution. Human Dignity.

Development of full human person.
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INTRODUCAO

A pessoa humana, desde o conhecimento da historia, distinguiu-se dos outros
seres animais pela capacidade de pensar as suas atitudes e de criar mecanismos
para a sua sobrevivéncia, tendo-se projetado para muito além dos demais animais
ndo humanos, pelo senso l6gico. Pautou-se como um ser eminentemente emocional
e racional a ponto de, no decorrer da histéria, atribuir a si mesmo a caracteristica
imanente de “dignidade”; conhecida, hoje, como a “dignidade da pessoa humana’,
muito distante da dignidade da natureza humana a que Immanuel Kant se refere'.
Contudo, tem sido longo o caminho da humanidade para ver a dignidade humana
valor reconhecido e efetivamente respeitado; mesmo porque com a observancia de
“alguns” impropérios do ser humano, € dificil ver nele uma “dignidade” como valor
intangivel.

A historia dos direitos humanos coincide com a busca do reconhecimento de
valores proprios do ser humano, conversiveis em direitos. Desde 0s tempos mais
longinquos, passando pelas tradicdes e praticas religiosas e pela cultura greco-
romana, marcou-se o ponto crucial de sua solidez com o surgimento do cristianismo,
sendo tomado pela filosofia®> e, por Ultimo, sendo arrastado pela esteira dos
acontecimentos das duas Grandes Guerras Mundiais, com particular énfase para a
Segunda Grande Guerra. Vé-se por atos como as guerras o quanto o ser humano se
distancia da prépria dignidade. No entanto, foi a partir dai que se viu a “dignidade da
pessoa humana” ser efetivamente tomada como pauta das reflexdes,
progressivamente, como nucleo dos direitos do ser humano; primeiro, no plano
internacional e, posteriormente, nos sistemas juridicos dos Estados Nacionais, pelo
menos, no Ocidente.

A busca do reconhecimento da “dignidade da pessoa humana” caminhou, por

estagios marcantes, até a criacdo da ONU - Organizacdo das Nacdes Unidas.

! KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. Sdo Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 66.

2 HABERLE, Peter. A dignidade humana como fundamento da comunidade estatal. In: SARLET, Ingo
Wolfgang (Org.). Dimensdes da Dignidade: Ensaios de Filosofia do Direito e Direito Constitucional.
Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2005, p. 117.
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Na histéria sabe-se que o surgimento do cristianismo trouxe para a
humanidade as pressupostas bases do respeito & pessoa humana fundadas num
sentido ético, considerado inovador para a €época. O cristianismo conseguiu, a partir
do seu modo de ver e pensar o mundo, de forma progressiva e massiva, sedimentar
as bases dos atuais direitos humanos. Embora contrapondo ao pensamento
antropocéntrico, é possivel considerar a ideologia marcante do cristianismo, como
propulsora de mudancas na mentalidade da época, suscitando uma verdadeira
revolucdo, combatendo a discriminacdo e a opressao a pessoas como a mulher, os
6rféos, os escravos, 0s estrangeiros, os afetados por doencas contagiosas etc.>.

Ainda a época do cristianismo, sobreveio a ideia de que o ser humano foi feito
a imagem e semelhanca de Deus e teria, por isso mesmo, uma ligacdo espiritual
com seu criador, dai, ter uma dignidade imanente da origem divina, o que tornaria
imperioso o respeito ao ser humano que, por iSso mesmo, € revestido de dignidade.
Tentava-se por essa linha de defesa o reconhecido do liame entre Deus e 0 Homem.
Desse modo, o ser humano estaria ungido de uma energia transcendental, de um
valor intrinseco s6 encontrado na humanidade®.

Nessa linha de pensamento, parece nao haver davidas de que o conceito de
“dignidade da pessoa humana” é plurissignificativo tendo em vista a diversidade de
valores que se diz constitui-lo; contudo, é a condigdo da “igualdade humana™, que
coloca todos os seres humanos no mesmo patamar e que estabelece o imperativo
de se respeitar um ao outro, reciprocamente, e na mesma medida. A isso se
encontra a igualdade sustentada numa argumentacdo logica, teologica e
humanistica decorrentes de profundas reflexdes filosoficas expressas ao longo do
tempo.

A dignidade fundada em valores intrinsecos ao ser humano é questionada,

desde que vista sob o olhar da histéria, porque “coloca-se a questdo de saber se a

® PORTELA, Paulo Henrique Goncalves. Direito Internacional publico e privado. Salvador-Bahia:
JusPodivm, 2009, 624.

* ANDRADE, Vander Ferreira de. A dignidade da pessoa humana: Valor-fonte da ordem juridica. S&o
Paulo: Cautela, 2007, p. 71.

® COMPARATO, Fabio Konder. A afirmacao histérica dos direitos humanos. 3. ed. Sdo Paulo:
Saraiva, 2004, p. 12-13.
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dignidade ndo ser4 o modo ético como o ser humano se vé a si préprio”®; imagem
essa que se forma do olhar que as outras pessoas fazem de cada humano, na
inafastavel interacdo de uns com os outros e entre todos.

Na esteira do Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida - CNECV,
esse reconhecimento pela visdo de atitudes negativas praticadas pelo ser humano

contra ele mesmo, faz ter uma dignidade marcada pela auséncia de valores morais:

Ora, para a compreensao desta realidade multipla, foi necessario aquilo que
Hannah Arendt chamou, partir da tragica vivéncia da experiéncia nazi, ‘a
banalidade do mal’, e a sua auséncia de sentido. E se o ser humano se
define também pela capacidade de simbolizagdo, tendéncia para a verdade,
busca de sentido, esse sem sentido da ‘banalidade do mal’ ndo pode deixar
de questionar o que é a dignidade. [...] Deste modo, podemos talvez dizer
que a abordagem atual da dignidade humana se faz sobretudo pela
negativa, pela negacdo da banalidade do mal: € por se estd confrontado
com situacdes de indignidade ou de auséncia de respeito que se tem indicio
de tipos de comportamento que exigem respeito’.

N&o é por outra razdo que a Constituicdo Federal de 1988 prevé, em seu art.
1°, inciso lll, a dignidade da pessoa humana como fundamento do Estado
Democratico de Direito. Como um fundamento centrado na pessoa humana, implica
a interpretacao, observacéo e aplicacado de normas juridicas em todo o ordenamento
juridico brasileiro. Da mesma forma, a cidadania plena passa a ser referéncia para a
efetivacdo dos sujeitos sociais no Estado Democratico de Direito. Contextualizando
a proposta desse trabalho, inserida aqui esta a criangca como de direito ao exercicio
da cidadania plena que visa torna-la cidada e digna dos direitos a ela destinados. E
como isso € possivel. Nossa defesa € que por meio da Educacdo o propdsito seja

alcancado, uma vez que:

A educacdo ndo é mais somente responsavel pela transmissdo de
conteudos, também é sua funcéo preparar para a cidadania, o que significa
que deve promover a compreensdo dos direitos e deveres para que a
convivéncia em sociedade seja plenamente vivenciada desde os primeiros
contatos com o outro.

® PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexao Etica sobre a Dignidade Humana, p. 4. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em
21 set. 2012.

" Idem. p. 4-5.
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Lado outro, as leis que orientam os direitos das criangas devem ser colocadas
em praticas, porque a educagdo em direitos humanos é defendida desde os seus
primeiros passos, e que nessa abordagem se voltam a modalidade da Educacgéo
Infantil.

A Educacéo Infantil, como primeira etapa da Educacéo Basica, considerada
0S primeiros passos em relacdo a educagdo em direitos humanos e
cidadania, ainda traz consigo resquicios do assistencialismo caracteristico
de décadas anteriores antes de ser considerada um dever do Estado a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da e Educag&o Nacional (LDBEN), Lei n.°
9.394/96 (BRASIL, 1996).°

Nesses parametros, a Constituicdo de 1988, em seu artigo 205, reconhece a
Educacao Infantii como um direito da crianca, como confirmacdo das hipoteses
elencadas neste trabalho, porque € um direito que deve ser assegurado pelo Estado,
uma vez que a crianca e o adolescente sdo tomados como “prioridade nacional™,
como menciona Filho citado por Oriani'®. Juntamente com a CF/88 reiteram-se os

procedimentos constantes na LDB apresentada anteriormente:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN n°. 9.394/96)
considera a Educacdo Infantil como primeira etapa da Educacédo Basica e
determina, no artigo 29, que sua finalidade seja “[...] o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social [...]". (BRASIL, 1996, p.13).

Visto dessa forma, € que a nogao de “dignidade da pessoa humana” traz a
humanidade senso de harmonia e esperanca de se alcancar com menos traumas o
destino da humanidade.

De acordo com a historia, a educacao institucionalizada para atendimento as
criancas de zero a cinco anos nao € novidade. No percurso histérico dessa

institucionalizacdo, varias denominacfes passaram a designhar 0s equipamentos que

® ORIANI, Valéria Pall. Direitos Humanos na Educacao Infantil: algumas reflexdes. Revista de
Iniciagcdo Cientifica da FFC, v. 8, n.2, p. 186-195, 2008, p. 6.

° FILHO, 2001, p.30. In: ORIANI, Valéria Pall. Direitos Humanos na Educacéo Infantil: algumas
reflexfes. Revista de Iniciacdo Cientifica da FFC, v. 8, n.2, p. 186-195, 2008, p. 3.

% ORIANI, Valéria Pall. Direitos Humanos na Educacao Infantil: algumas reflexdes. Revista de
Iniciagdo Cientifica da FFC, v. 8, n.2, p. 186-195, 2008, p. 3.
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pudessem dar condi¢cdes de aprendizagem ao ser humano nessa faixa etaria. Os
conhecidos: jardins da infancia, escola maternal, sala de asilo, escola de tricotar,
creche, pré-primario, pré-escola, etc., fazem parte do arcabouco teérico institucional
do direito previsto ao ensino infantil. Esse processo, em si, denota que a crianga
passou a ter um espaco préprio para a educacdo. No entanto, a expansao desse
tipo de educacao, bem como a sua validade e importancia, tomou corpo somente a
partir da década de 1960, na Europa e na América, principalmente, com novo
impulso recentemente nos Estados Unidos da Ameérica, e, no Brasil, a partir de 1970
e mais incisivamente com a Constituicdo Federal de 1988.

Essa exigéncia e realidade surgiram com a crescente urbanizacdo das
cidades, com a insercdo da mao de obra feminina no mercado de trabalho, da luta
dos movimentos sociais pela vida e dignidade humana, da antecipacao crescente e
necessaria da escolarizagcdo de criancas. Acrescenta-se a esses fatores, o0
movimento da progressdo continuada nas escolas visando colocar as criangas em
melhores condi¢cdes de escolarizacao e insercao social, consubstanciados por meio
dos dispositivos do Estatuto da Crianca e do Adolescente — o conhecimento ECA -
gue emergiu em 1990, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — L.D.B. Lei
9394/96, das Diretrizes Curriculares Nacionais, Diretrizes Nacionais de Qualidade
para a Educacado Infantil dentre outros documentos legais que determinam a sua
execucao.

Observa-se que todos os itens elencados conclamam a politica de
atendimento ao desenvolvimento pleno da crianga e o incisivo compartilhamento da
educacédo infantil entre escola e familia, destacada como mecanismo de politica
publica afirmada no Brasil, principalmente, pelo Plano Nacional de Educacdo —
P.N.E. e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — Lei n° 9394/96, que
ratificou a educacado infantii como dever do Estado, da familia e da sociedade,
consubstanciados ao artigo 205 da Constituicdo Federal de 1988.

Embora saibamos das dificuldades desse direito se concretizar, haja vista que
dentre os problemas se encontra o grande contingente de criancas sem acesso as
escolas, nesse trabalho apresentamos o direito subjetivo a educacédo infantil e os
direitos anexos ao direito a essa modalidade de ensino.

Por isso, a trajetéria histérica e social das praticas sociais e 0s pensamentos
filosoficos, educativos e de direito apontam para os programas de politicas publicas

na area de educacdo infantil que visam, fundamentalmente, reservar e atribuir o que
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€ ser crianca e ter uma infancia adequada. A isso se deve o conceito de qualidade
gue surgird com afinco durante os estudos.

N&o é por outra razao que a Constituicdo Federal de 1988 prevé, em seu art.
1°, inciso Ill, a dignidade da pessoa humana como fundamento do Estado
Democratico de Direito. Como um fundamento centrado na pessoa humana, implica
a interpretacdo, observacéo e aplicacdo de normas juridicas em todo o ordenamento
juridico brasileiro. Nao seria doutro modo a partida dos procedimentos
metodoldgicos que se propde no presente trabalho, abordado durante a trajetéria
dos estudos, mas, principalmente, no Capitulo I.

Por fundamental que é a dignidade humana torna-se referéncia e fonte
imprescindivel para o alcance social do respeito a pessoa humana; o respeito a
dignidade humana constitui-se um dos pilares que sustentam a legitimacdo da
atuacdo do Estado, espairando sua luz pelos direitos e garantias fundamentais,
alcancam os direitos individuais, sociais, politicos e econémicos.

A dignidade da pessoa humana da unidade aos direitos fundamentais e,
também, a ordem juridica, como meio de satisfacdo para o ser humano digno. Tudo
parece indicar que a existéncia digna a que se refere a Constituicdo Federal
consubstancia a dignidade em concreto. E uma garantia que espelha a condi¢io
humana, que perfaz um conceito de dignidade como uma conquista da razao ético-
juridica, fruto da reacdo a historia de atrocidades que, infelizmente, marca a
experiéncia humana; e ndo, propriamente, a dignidade humana em si, perfeita como
valor absoluto.

A dignidade da pessoa humana garantida pela Constituicdo Federal é aquela
gue faz parte integrante e irrenunciavel da “condicdo humana”, portanto, uma
dignidade em concreto. Embora possa ser eventualmente relativizada, porque deve
refletir concretamente a condicdo humana, € mutavel e falivel; como o proprio termo
ja diz, é condicionada, € tida como valor intrinseco da pessoa humana, irrenunciavel,
inalienavel e indestacavel deste mesmo ser imperfeito, como se, na sua concretude

tivesse a nobreza de um valor absoluto.
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Procedimentos metodoldgicos

Para esclarecer a relagdo ainda obscura da existéncia do ser racional-
sensivel como pertencente do mundo sensivel e do ser racional-puro, do mundo
inteligivel, toma-se Kant o qual faz a distincdo entre mundo sensivel (o0 mundo das
sensacdes, da mera percepcdo e receptividade) e mundo inteligivel (0 mundo da
racionalidade pura do qual nada mais se sabe) e conecta esses dois pontos de vista
ao homem. Quando Kant diz da inconstancia do mundo visivel na conformidade de
como cada ser sensivel sente cada realidade, quer afirmar, ao mesmo tempo, que o
habitante do mundo sensivel (o ser racional-sensivel) é inconstante e mutavel, o que
leva a entender que ele é percebido conforme o seu estado, a sua condicédo
humana.

Com o fito de provar que a constituicdo do ser humano pertence, também, a
distincdo entre os mundos sensivel e inteligivel, no Capitulo Il relaciona-se aos
estudos do Direito e da Educacéo, na tentativa de esclarecer que o ser sensivel nao
se cria a si mesmo e desconhece sua criagdo, por isso, é incapaz de conhecer a si
mesmo; mas adverte que além do homem fenoménico, ha outra coisa que lhe da
base, que é o seu Eu, tal como o ser humano é constituido em si mesmo.
Complementa com a ideia do sensivel no contexto da qualidade da educacéo que se
almeja a fim de alcancar o pleno desenvolvimento da pessoa humana, mais
especificamente, a crianca por meio da Educacao Infantil e do artigo 205 da CF/88.

No Capitulo 11l a proposta € demarcar com afinco os elementos articuladores
do Direito a Educacéo, tais como os previstos nos Planos Nacionais de Educacéo;
Diretrizes Curriculares da Educacdo Fundamental; Diretrizes Curriculares para a
Qualidade da Educacéo Infantil, dentre outros que subsidiam os direitos e garantias
das criancas a Educacdo Infantil, como ainda apresentar a organizacdo da
Educacao Nacional e dentro dessa ordem a Educacéo Infantil.

Por fim, no Capitulo IV a abordagem se fixa no conteldo do direito a
Educacao Infantil e na defesa do pleno desenvolvimento da crianca, cuja ideia se
pauta na contextualizacdo do Direito, da cidadania e no projeto de cidaddo que se

almeja por meio da Educacéo Infantil.
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Problemas da pesquisa

Para uma sociedade humana melhor, mais fraterna e harmonica, ndo se pode

olvidar a educacdo como instrumento essencial para a formacao integral de dos

seres humanos; entdo, formulam-se seguintes perguntas para estudos:

a)
b)
c)
d)
e)

f)

9)
h)

)
k)

Hipoteses

Qual é o ponto de partida para a formacao da crianca?

O que é educacgao?

Qual a relacdo da educacéo infantil com a vida?

Que relacéo existe entre educacao infantil e cidadania?

Qual a funcdo social da educacdo infantil? Qual ¢ a educacao
infantil que esta positivada na CF?

Por que a educacéo infantil € um direito fundamental?

Qual a natureza juridica do direito a educacao infantil?

Em que os direitos humanos influenciaram a educacgao infantil no
Brasil?

Quais legislacdes regem a educacéo infantil?

Qual a qualidade da educacao infantil a ser oferecida?

Quais os outros direitos que déo suporte ao direito educacional
infantil?

Qual a consequéncia da auséncia da educacdo na vida do ser

humano e da sociedade na qual esta inserido?

Hipotese, conforme Gustin e Dias (2002, p.), “é a oferta de uma solugao

possivel ao problema formulado em relagéo ao objeto da pesquisa”. Opera-se como

uma resposta antecipada as indagacfes que o pesquisador faz. Embora seja uma

resposta as indagacdes, tem, ainda de acordo com as mesmas autoras, o sentido de

“organizagao do raciocinio argumentativo prévio”, relacionando—se sempre com 0s

mais variados tipos de argumentacao.

Relativamente aos problemas propostos, as hipoteses aqui apresentadas, no

rastro do marco teodrico considerado, representam uma aspiracdo de ver
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concretizada uma educacdo que se conformize com a satisfagdo da dignidade
humana da crianga, observando-se as diferencas individuais de cada crianga em
atendimento.

Nesse sentido, as formulacdes se baseiam na Constituicdo Federal, em seu
art. 205, cujo principio estabelece como objetivos da educagdo, “o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho”. Assim € possivel se interpretar que o pleno
desenvolvimento da pessoa e 0 preparo para 0 exercicio da cidadania sdo duas
finalidades que se completam para formar uma unidade; visto que, a socializagéo do
homem, transformando-o em cidad&o € o objetivo de qualquer sociedade legitima.

Para atingir tal empreendimento prop&e as seguintes hipéteses:

a) A educacdo emoldurada na eticidade e na transferéncia de valores
€ que dara o necessario significado a formacéao integral da crianca,
com o objetivo de, também, formar o cidadéo digno;

b) A educacédo com qualidade, como se prevé no Art. 205 da CF/88, &
0 bem sustentador para o desenvolvimento e a formacédo do ser
humano digno;

c) O Direito e as legislagbes infraconstitucionais pressupdem
garantias a Educacdo Infanti ao desenvolvimento pleno das
criancas;

d) O direito a educacéo infantil precisa de conteddo com contorno
especial, delimtado e adequado a necessidade que o
desenvolvimento integral da crianca exige, a fim de satisfazer a
plenitude da dignidade humana, pautado, sobretudo, no aspecto

formativo ético.
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1 A DIGNIDADE DA PESSOA HUMANA

1.1 A construcado ontoldgica da dignidade da pessoa humana

Apo6s um longo periodo, até se alcancar a positivacao do reconhecimento da
“dignidade da pessoa humana” em documentos internacionais e nacionais, pela
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, (art. 1°) e depois de a
dignidade da pessoa humana estar assegurada na Constituicdo Federal vigente (art.
1°, Ill), ainda pairam indagacfes sobre o0 seu aspecto epistemoldégico.

O Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida de Portugal'’, em
Reflexdo Etica sobre a Dignidade Humana, afirma que o valor da dignidade humana
existe na totalidade dos seres humanos, logo, € uma dignidade da humanidade e

dessa humanidade digna emerge cada ser humano com a sua prépria dignidade®?.

Os Direitos Humanos sao direitos que pertencem a todos 0s seres
humanos, em razdo da dignidade3 que possuem. A dignidade, portanto, € o
fundamento dos Direitos Humanos estabelecido na maior parte dos
documentos e leis internacionais dessa area. Eles séo direitos que nao
deixam de existir, nem podem ser retirados das pessoas, porque ninguém
perde sua condicdo de ser humano. Esses direitos sdo considerados
fundamentais porque, sem eles, a pessoa ndo é capaz de se desenvolver e
de participar plenamente da vida."?

Vale destacar que é evidente a relacdo entre dignidade e pessoa humana,
porque cada pessoa tem a sua individualidade e a sua cultura local. E alerta que, por
isso, € importante a individualizacdo de cada ser humano, pois, “a capacidade de

exprimir uma representacdo simbdlica de tudo o que vé, conhece ou faz, foi-se

' PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexdo Etica sobre a Dignidade Humana, p. 4. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.p. 4-5.

2 |dem. p. 12.
'3 Ministério da Educac&o. Secretaria de Educacéo Basica. Secretaria Especial dos Direitos

Humanos. Subsecretaria de Promocéo e Defesa dos Direitos Humanos. Conselhos Escolares e
Direitos Humanos. Brasilia, 2008, p. 14.
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estruturando ao longo das véarias etapas que trouxeram a humanidade a fase

biogenética atual'*’

, como aspecto da condicdo humana.

Sob o aspecto bioldgico, pergunta-se: seria a dignidade humana pautada na
diferenca existente entre o ser humano e os animais ndo humanos? Essa diferencga
nao se justifica pela afetividade, mesmo porque, muitos ndo animais compartilham

com o ser humano dessa qualidade; e afirma o CNECV.

[...] possivelmente basear-se-4 na qualidade especifica que ele possui de
simbolizar, capaz de representar e projetar no exterior o conteldo da sua
consciéncia e usa-los na criagdo da cultura humana. Parece existir, sim,
uma diferenca radical no nivel da manifestacdo do inconsciente no
consciente do ser humano™.

O mesmo documento questiona com o objetivo de esclarecer: “Onde € que o
inconsciente se enraiza biologicamente? Ou € um construto cultural e, portanto,
exclusivo do ser humano? A capacidade para a simbolizacdo tem ou ndo um
fundamento biolégico? Tem ou nd&o uma explicagdo neurobioldgica?” Com
convicgao, afirma que nao se encontram fundamentos para se atestar um “estatuto
especial para o ser humano”, vendo-se pelo aspecto biolégico, na teoria da

Evolucéo:

Existe um determinismo biolégico para a dignidade ou indignidade?
Pensamos que ndo. Todo e qualquer ser humano €é portador & nascenca de
sua prépria dignidade s6 pelo fato de ser pessoa [...]. A dignidade humana
€, pois um valor que se baseia nas capacidades originais da pessoa e
supera a estrutura biolégica do ser humano. Mesmo assim, pode pergunta-
se de novo se hd uma fundamentacéo biolégica para a dignidade humana'®.

A essa Ultima pergunta pode-se responder que a pessoa € 0 seu Ccorpo tem
um inegavel vinculo, até mesmo, por razdo existencial. De modo que é visivel a

importancia do corpo como suporte indispensavel da pessoa humana. Corpo e

“ PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflex&o Etica sobre a Dignidade Humana, p. 12. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012. p. 12.

5 1dem.

% Ibidem.
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espirito (aspecto imaterial do ser humano) amalgamam-se, formando uma unidade
inquestionavel, em vida, neste plano material. Mesmo assim persiste a falta de
fundamentacao corporea para justificar a dignidade humana.

Pesquisas recentes, no campo da neurociéncia revelam que as diferencas
genéticas entre 0 ser humano e outras espécies animais sdo tdo pequenas que nao
se consegue explicar tanta diferenca dos seres entre as espécies. Por exemplo, a
diferenca entre o ser humano e um chimpanzé é de, apenas 1% (um por cento)
estarrecendo 0s neurocientistas. Nesse sentido afirma a neurocientista Katherine

Pollard, bioestatistica da University of California:

Diferenca de 1%: Humanos diferem de chimpanzés em uma série de
aspectos importantes, apesar de compartilharem cerca de 99% do seu
DNA. Novas andlises estdo revelando que partes do genoma distinguem
essas espécies. Nao é Qreciso uma mudanc¢a muito grande do genoma para
formar novas espécies’’.

Assim, pela razdo da unidade do ser, a indagac¢ao: “ha uma fundamentacgao
biolégica para a dignidade humana?” O questionamento persiste e se aprofunda em
face do distanciamento qualificativo entre esses seres animalizados, como explica o
CNECV/99:

Por um lado, a analise biol6gica do ser humano, mesmo a nivel molecular,
nao encontra nada que justifigue uma dignidade especificamente superior a
dos outros animais. Nao ha justificativa bioldgica da dignidade humana. [...]
Mas, de outro lado, o ser humano parece ser o Unico animal em que a
realidade bioldgica foi inteiramente assumida e redimensionada pela
integracdo numa outra ordem, que é simbdlica e cultural. Nesse sentido, o
corpo puramente bioldgico é uma abstragéolg.

s

Apesar de tudo, € incontestavel que o corpo, substrato biolégico, € de
natureza imprescindivel a expressdo da pessoa humana e, por conseguinte, da

dignidade humana. Tanto € que se o corpo falece, a pessoa humana perde toda a

" POLLARD, Katherine S. O que nos faz humanos? Revista Cientific American Brasil, edicao
especial Antropologia 1. S&o Paulo: Duetto, 2013, p. 31.

® PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexao Etica sobre a Dignidade Humana, p. 12. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026 DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.
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sua capacidade de expressao, de projecao de sua personalidade e a sua dignidade
€ zelada, apenas, in memoriam. O CNECV, na sequéncia, declara que “talvez se
possa dizer que a qualidade biolégica de uma vida humana ndo altera sua
dignidade. O demente, o doente terminal que estd inconsciente ou em estado

vegetativo persistente tem a mesma dignidade que eu”®

(na realidade, isso ocorre
porque o que se defende contra a violagdo ndo € a dignidade da pessoa humana,
mas, a sua condicdo humana). Porém, o corpo ndo pode ser visto, apenas, como
biolégico ou mecanico; ele € um todo, que se reflete em todas as atividades da
pessoa humana.

No sentido posto, a violagdo ou instrumentalizacdo do corpo implica a
violagdo e instrumentalizacdo da pessoa humana e, em consequéncia, da sua
dignidade (ou mais propriamente, da sua condicdo humana). Por isso mesmo, a
pessoa ndo é o corpo, tampouco, o corpo é seu. O corpo € suporte fatico
imprescindivel de expressdo da pessoa e, assim, suporte material da sua
“dignidade” (condi¢cdo humana).

Ainda, na esteira do CNECV, ha que se perceber que a natureza biolégica do
corpo humano € um substrato, “suporte ou mediacdo da pessoa”’ na amplitude da
reflexdo da pessoa humana?®.

Sob outro ponto de vista, o psicologico, ha de se perguntar: a psicologia
podera contribuir para a compreensao do que seja a dignidade da pessoa humana?
Sabe-se que o progresso cientifico-tecnologico, com destaque para a eletrofisiologia
e a Iimagiologia cerebral, tiveram, mormente, na Uultima década, progressos
importantissimos para a melhor compreensdo das atividades psiquicas. Contudo,
nao trouxeram maiores contribuicdes a definicdo “do eu como pessoa em relagao
aos outros”. Haja vista que “é nesta base, e consequente estabelecimento racional,

que se justifica a propria ética”*.

¥ PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflex&o Etica sobre a Dignidade Humana, Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012, p. 13.

% |dem. p. 12.

! |bidem. p. 12.
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No aspecto psicologico a questdo central persiste: como € que 0S processos
neurobiologicos desencadeiam os estados mentais que constituem a consciéncia de
cada um de ndés como pessoa e dos outros como pessoas com quem nos devemos
relacionar?.

Apesar dos avancgos da neurociéncia no ambito da psicologia ndo foram
suficientes para explicar os motivos “porque os seres humanos sdo merecedores de
uma dignidade propria da sua espécie, diferente e superior a de outras espécies
animais”®%. N&o se consegue perceber o liame especifico que propicie compreender
como uma estrutura tdo complexa quanto a do cérebro humano permite alcangar os
fundamentos da dignidade, a consciéncia da prOpria pessoa, a capacidade de
relacionamento com outros e, também, do pensamento simbdlico ou abstrato, que
sd0 partes integrantes da nossa cultura e da histéria da prépria humanidade?.

Os vastos repertorios de conhecimentos sobre a psicologia somente deixa
compreender que 0s aspectos psicolégicos da dignidade humana relacionam-se
com o que o ser humano sente que ele €, e com a percepc¢éo que os outros tém de
cada um; vé-se, também, aqui a questdo da dignidade influenciada pelo meio no
gual se vive, podendo a mesma pessoa ser vista como digno por uns e indigno por
outros. Leva a concluir que os aspectos psicologicos da dignidade humana ndo sao
valores absolutos em si, tem sempre critérios de relatividade; mesmo porque, a
mesma pessoa, pode ser vista pelas outras pessoas como um ser digno e ver a si
mesma como indigna e vice-versa®*,

Dessa forma, ndo se pode falar de uma fundamentacdo psicologica para a
dignidade humana, sendo, apenas de um aspecto fenomenoldgico, como se viu
acima. Assim, “como conceito ético, a dignidade nao pode ter a psicologia, a

montante, como fundamentagao” (grifo nosso)?.

*2 PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflex&o Etica sobre a Dignidade Humana, Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012, p. 17.

% |dem. pp. 17-18.
! |bidem. p. 17.

> Compreende-se, dessa forma, que a dignidade humana é um conceito ético e n&o psicoldgico e
gue a fundamentac¢éo da dignidade humana ao nivel ético se encontra na andlise da dignidade, na
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Num esforco de explicar a psicologia empirica que orienta o fundamento
fenomenoldgico da dignidade, o mencionado CNECV afirma que, no contexto da
psicologia, o aspecto dinamico da pessoa humana inicia sua construgdo desde a
concepcéo e se desenvolve até o final da vida da pessoa humana, numa relagdo de
interac&o reciproca e permanente entre a consciéncia de si mesmo e o outro?®.

De outro angulo, visto sob o aspecto filoséfico, o grande marco da teorizacédo
filoséfica da dignidade da pessoa humana encontra-se em Immanuel Kant, ao
conceber o ser humano como inato detentor de razdo e de moralidade, com uma
destinacdo natural para o esclarecimento; visto que, “a natureza, ha muito o libertou
de uma direcdo estranha”®’. Contudo, leva-se a crer que ndo foi a natureza que
libertou o ser humano, mas sim a sua capacidade (adquirida com os tropecos de sua
evolucdo) de perceber, de sentir e de julgar; a capacidade de buscar melhores
condicbes de vida que lhe ditou esse senso racional e moral. Como nos ensina
Giannetti: “Assim como outras espécies animais, os homens aprenderam a superar a
defasagem temporal diante do que vai pelo mundo externo desenvolvendo as

faculdades indutivas™®; e acrescenta:

O presente dos sentidos € o passa do mundo sensivel. Do ponto de vista
pratico, a implicacdo relevante desse fato € a resposta que ele suscitou nos
seres vivos. Se o0 tempo de reacdo nos prende irremediavelmente ao

perspectiva psicoldgica, provém da diferenga entre a consciéncia empirica, que temos da dignidade,
e 0 seu ser. A consciéncia psicolégica diz respeito a consciéncia empirica, ao aparecer desta
dignidade para si proprio ou para 0s outros: a estima de si, 0 modo como vejo e respeito 0 outro e o
modo como o outro tem a consciéncia psicoldgica empirica do respeito que tenho para com ele.

% Nas palavras do mencionado CONECYV percebe-se, de forma enfatica, a consisténcia do aspecto
fenomenoldgico nesse doloroso resgate da dignidade humana, nos seguintes dizeres: “Podemos
ainda mencionar a nivel psicoldgico o aspecto dindmico, que comeca a construir-se desde 0s
primérdios da concepc¢éo, até a morte, com dois sentidos, na consciéncia de si proprio e na relagéo
com os outros. Estas duas vertentes vao formando o conceito de dignidade humana. Este conceito
varia ao longo da vida de cada um, havendo uma evolugéo, uma pessoalizacdo permanente deste
conceito. A crianga adquire a ideia de dignidade a partir do modo como é tratada pela mée e essa
ideia ndo tem interrup¢des nem separagdes, embora seja somente mais tarde que se aprende a ideia
de dignidade para com os outros, ha medida em que é ensinada a partilhar e a respeitar os limites
dos outros”. In: PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de
trabalho 26/CNECV/99 — Reflex&o Etica sobre a Dignidade Humana, p. 12. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012, p. 19.

*" KANT, Immanuel. Textos Seletos. Trad. de Raimundo Vier. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 2005, p. 64.

8 GIANNETTI, Eduardo. O valor do amanha. S&o Paulo: Companhia das Letras, 2012, p. 89.
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passado, o fluxo de informagBes sensiveis e a experiéncia acumulada no
laboratério da vida fornecem a matéria prima para transpormos, em certo
sentido, as grades desse confinamento®.

Por fim, complementa a psicologia, cada pessoa humana tem um modo Unico
de comportamentos publicos e privados, contudo “existe uma unidade de estilo que
atravessa 0s comportamentos e a autoconsciéncia, que explicam a reciprocidade

"% 1550 leva

dialética entre 0 modo como nos sentimos e como respeitamos o outro
a perceber que existe um senso moral incrustado na consciéncia cultural humana;
senso esse, nao tratado pela psicologia. Esta cuida da fenomenologia, sendo que a

moral é de natureza interna do ser humano.

1.2 Aspectos da Condi¢cdo Humana

As transformacdes sociais podem alterar os aspectos da condicdo humana,
espelhando a totalidade do ser racional-sensivel (0 ser humano concreto).
Igualmente condiciona a criacdo dos direitos essenciais para satisfacdo de sua
“dignidade condicionada”. Essa alteragao no decorrer da historia e na transformacéao
das culturas, subjaz segundo Arendt na ideia: “os homens sao seres condicionados,
porque tudo aquilo com que eles entram em contato torna-se imediatamente uma

condicdo de sua existéncia™".

% GIANNETTI, Eduardo. O valor do amanha. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2012, p. 89.

% PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexo Etica sobre a Dignidade Humana. p. 18. Disponivel em:
<http://mww.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936 P026 DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012, p. 20.

31 Arendt procura esclarecer bem a questdo da condicdo humana; nesse af, ela afirma: “O mundo no
gual transcorre a vita activa consiste em coisas produzidas pelas atividades humanas; mas as coisas
gue devem sua existéncia exclusivamente aos homens constantemente condicionam, no entanto,
seus produtores humanos. Além das condi¢des sob as quais a vida é dada ao homem na Terra e, em
parte, a partir delas, os homens constantemente criam suas préprias condi¢des, produzidas por eles
mesmos, que, a despeito de sua origem humana e de sua variabilidade, possuem o mesmo poder
condicionante das coisas naturais. O que quer que toque a vida humana ou mantenha uma duradoura
relacdo com ela assume o carater de condi¢cdo da existéncia humana. Cf. ARENDT, Hannah. A
condicdo humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010, p. 10-11.
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Por esse viés Edgard Morin® trata o “ser humano como um ser inquieto e
simultaneamente, cosmico, fisico, bioldgico, cultural, cerebral, espiritual” e conclui: a
pessoa humana é filha do cosmo, mas, por causa mesmo de sua humanidade, de
sua cultura, de seu espirito, ela se torna estranha desse mesmo cosmo, embora
continue intimo desse mesmo cosmo. Para 0 mesmo autor, a condicdo humana é

b

autoproduzida: “a humanidade ndo se reduz absolutamente a animalidade, mas,

»33.

sem animalidade, ndo ha humanidade”™”; e prossegue:

Ao longo dessa aventura, a condicdo humana foi autoproduzida pelo
desenvolvimento do utensilio, pela domesticacao do fogo, pela emergéncia
da linguagem de dupla articulagédo e, finalmente, pelo surgimento do mito e
do imaginario... Assim, a nova Pré-histdria tornou-se a ciéncia que permite a
ressurreicdo do humano que fora eliminado pelas fragmentacfes
disciplinares.*

No dizer de Morin o ser humano busca alcancar (resgatar) a dignidade, na
medida de sua condicdo humana, construida e reconstruida no curso da historia.
“‘Desse modo, deve incluir, no seu cerne, o destino a um so tempo aleatdrio e
determinado da humanidade”. *°

A Histéria, na afirmacdo do autor, esta sujeita a acidentes e perturbacdes
vivenciadas pelo ser humano, o qual internaliza essa experiéncia, ao mesmo tempo
em que alimenta e forma a sua condicdo humana. A Histéria € companheira
inseparavel da condicdo humana; esta indissolubilidade passa pelas mesmas curvas
e depressoes da Historia.

Sobre essa afirmacéo aponta Morin:

Nao existem “leis” da Historia, mas um dialogo cadtico, aleatorio e incerto,
entre determinacdes e forcas de desordem, e um movimento, as vezes
rotativo entre o econdmico, o0 sociolégico, o técnico, o mitolégico, o
imaginario. Ndo ha mais progresso prometido; em contrapartida, podem

% MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma reformar o pensamento. Trad. Eloa
Jacobina, 19. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2011, p. 38.

% |dem. p. 40.
* |bidem.

% 1d. Ibidem. p. 42.
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advir progressos, mas devem ser incessantemente reconstruidos. Nenhum
progresso é conquistado para todo o sempre®.

Subjaz nessa perspectiva a procura do ser humano a fim de resgatar a
dignidade - valor absoluto; criando, aos poucos, a partir do seu mundo exterior,
direitos ditos essenciais, para a satisfacdo da dignidade da pessoa humana (na
realidade, uma dignidade condicionada).

Ainda na esteira da licado de Morin “a contribuicdo da cultura das humanidades

»37 pois, além de se

para o estudo da condi¢gdo humana continua sendo fundamental
afigurar como consecucado de episodios no tempo e no espaco, ha as contribuicbes
como da linguagem, cujos principios sob a forma mais consumada é a forma
literaria, levando-nos diretamente ao carater mais original e criativo do homem;
ainda, a tradicdo dos ensaios constituindo uma vasta reflexdo sobre a condigéo
humana; o romance e o filme colocando a mostra as relagcdes do ser humano com o
outro, com a sociedade e com o mundo; a poesia que leva o ser humano a
dimensédo poética da sua existéncia e revela que habitamos a terra ndo soé
prosaicamente, mas também, poeticamente, destinados ao deslumbramento, ao
amor, ao éxtase”. Temos ainda as artes possibilitando ao ser humano a dimenséao
estética da existéncia”; por ultimo, conclui Morin: “Trata-se, enfim, de demonstrar
gue, em toda grande obra de literatura, de cinema, de poesia, de musica, de pintura,
de escultura, ha um pensamento profundo sobre a condicdo humana”*®

Nesse sentido, Sarlet consigna a licdo de Jirgen Habermas considerando a
dignidade da pessoa humana numa acepcao rigorosamente moral e juridica; diz que
essa dignidade “encontra-se vinculada a simetria das rela¢cdes humanas de tal sorte
a sua intangibilidade (grifo do autor) resulta justamente das relacdes interpessoais

marcadas pela reciproca consideragdo e respeito”*®. Disso observa-se, se a

% MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma reformar o pensamento. Trad. Eloa
Jacobina, 19. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2011, p. 42.

37 |dem.

% MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma reformar o pensamento. Traducéo de Eloa
Jacobina, 19. ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2011, pp. 44-45.

% SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicdo de
1988, 3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2004, p. 54.
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“dignidade” é intangivel, ndo ha que se falar em feri-la ou viola-la e se isso ocorre,
estar-se-4 tratando ndo da dignidade, mas da condi¢cdo humana, pois s esta fica no
plano da sensibilidade e que, por isso, pode ser tangivel e violada.

Segundo Nunes a medida que o tempo passa, “a qualidade da dignidade
cresce, se amplia, se enriquece™®; pode-se dizer que esse crescimento,
enriguecimento e amplitude de que fala o autor, sdo frutos do aumento de
determinados direitos e beneficios que o ser humano adquire pela luta, pelo
despojamento e pelo sofrimento. O mesmo autor aprofunda a ideia ao afirmar:
nenhum individuo vive isolado, porque, sempre ha de fazer parte de um meio social.
Dessa aferigdo, “ter-se-a, entdo de incorporar no conceito de dignidade uma
gualidade social como limite a possibilidade de garantia. Ou seja, a dignidade s6 é

"4l resultando, dai, um condicionamento, de

garantia ilimitada se nao ferir a outra
modo que a dignidade no plano social do ser racional-sensivel sempre sofrera
influéncia do ambiente. Dito isso, cria-se e modifica um estado de coisas que,
relativamente & pessoa - chama-se de “condicdo humana”*.

A despeito dessa tematica varios pensadores sustentam que o ser humano
tem uma dignidade a ser protegida e garantida por todas as a¢fes que faz; ao invés
de demonstrar simplesmente a existéncia de uma dignidade intangivel, como
procura fazer. A ideia denota que o demonstrado possa ser a existéncia de ser
humano predador, egoista, arbitrario, desumano de certo modo “desqualificador” das
boas acdes que lhe poderiam ser incultadas. Ora, se ha na pessoa humana

dignidade como valor intangivel e absoluto, o ser que a contém deve corresponder a

“9 NUNES, Rizzatto. O principio constitucional da dignidade humana: doutrina e jurisprudéncia. S&o
Paulo: Saraiva, 2002, p. 49-50.

“1 |dem.

*2 Cf. Rizzatto Nunes, numa sede de esclarecer como vé a “dignidade”, estabelece uma relagso do
ser humano com sua dignidade; contudo, essa dignidade que ele diz sé-lo, na realidade, ndo o é. E,
tdo-so, a “condicdo humana”; na verdade, ele diz como opera a condigdo humana no seio social.
Ap6s dizer que o individuo ndo nasce e nem vive isolado, ele revela: “Ele nasce, cresce e vive no
meio social. E ai, nesse contexto, sua dignidade ganha — ou, como veremos, tem o direito de ganhar
— um acréscimo de dignidade. Ele nasce com integridade fisica e psiquica, mas chega um momento
de seu desenvolvimento que seu pensamento tem de ser respeitado, suas a¢des e seu
comportamento — isto €, sua liberdade -, sua imagem, sua intimidade, sua consciéncia — religiosa,
cientifica, espiritual — etc., tudo compde sua dignidade”. Em verdade, tudo o que acontece no
contexto individual e social do ser humano funciona como uma forca irresistivel que forja e transforma
0 pensamento, a sensibilidade, a ideologia, a forma de ser e de se conduzir na sociedade, numa
relacdo humana.
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essa virtuosidade; se ndo corresponde, certamente, € porque ndo a tem. Se o ser €
digno, ele ndo pode degradar ou ser degradado em nenhum momento ou
circunstancia, como bem afirma Kant: “N&do posso, pois, dispor do homem em minha
pessoa para mutila-lo, degradar ou matar’*®. Se o faco, é porque ndo sou um ser
digno. Essa é a razdo pela qual ndo se consegue resolver o problema do valor
intrinseco da pessoa humana: - existiria um valor intrinseco? Existe. Mas esse valor,
gue se traduz na dignidade humana, o ser humano ainda ndo a vivencia porque ele
esta muito aquém do absoluto (como ser, também, pertencente ao mundo inteligivel,
s6 o alcanca por lampejos, como faz o facinora no exemplo de Kant)*

Se ndo se tem como demonstrar o valor intrinseco que fundamenta
epistemologicamente a dignidade do ser humano, € preciso olhar o ser homo
sapiens na sua realidade empirica, como diz Kant*. Enquanto é um ser empirico, s6
pode experenciar o que esta no nivel de sua sensibilidade; dai, vivenciar ndo a
dignidade, mas, a condicdo humana.

Preocupado com a contextualizacdo histérico-cultural da dignidade humana,

Sarlet indaga:

Até que ponto a dignidade ndo esta acima das especificidades culturais,
que, muitas vezes justificam atos que, para a maior parte da humanidade
sdo considerados atentatérios a dignidade humana; contudo, em face das
culturas locais, sdo tidos como legitimos?*°.

As situacbes envolvendo casos controvertidos inquietam sociedades e
tribunais no mundo inteiro; com interpretacdes chamadas heteronémicas (posto que
sdo decisbes que partem de Orgaos constituidos sobre a autonomia individual da
pessoa humana), deixam transparecer que o cuidado em proteger a dignidade
passam por consideracdes, no minimo, discriminatérias. E de considerar o caso de

arremesso de pessoas afetadas por nanismo. O caso ocorreu na Franca e versa

3 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 62.

* |dem. p. 87.
*® |bidem. p. 84.

“*® SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicdo de
1988, 3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2004, p. 55.
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sobre um esporte em que consistente arremessar ando a distancia, utilizando-se de
canhdo de pressdo. Aquele que conseguisse arremessa-lo a maior distancia
ganhava o jogo. O fato foi levado a Camara de Contencioso Administrativo do
Estado, que manteve a decisdo de proibir tal pratica de diversdo publica. Esse
julgamento foi ponto de muitos questionamentos na &rea académica e, também,
juridica; Martel, citando Alexandre dos Santos Cunha, discorre sobre o caso da

seguinte forma:

A Cémara de Contencioso Administrativo francesa considerou que o
arremesso de andes feria a dignidade do proprio Sr. Wackenheim, ainda
gue ele assim ndo percebesse e consentisse com a pratica. A liberdade de
trabalho e a liberdade empresarial ndo foram consideradas obstaculos a
proibicao, justamente em nome da defesa da dignidade humana™’.

Enquanto esse tipo de esporte publico foi proibido, passou a ser considerada
uma ofensa a dignidade humana o an&o ser utilizado como “um objeto e ndo como
pessoa digna” - em apresentacdes desse tipo.

Todavia, também em Portugal e Estados Unidos da América®® existem
praticas parecidas com esse exemplo, consideradas licitas, tais como: o pugilismo,
onde o boxeador é submetido as mais duras pressdes psicologicas e fisicas em
publico podendo até ser levado a morte; no entanto € aceito com naturalidade e
tornou-se uma profissao.

Outra situacao, para exemplificar, € a da prostituicdo. Nesse caso homens e
mulheres se expbem em lugares altamente perigosos a busca de parceiros, para
vender o seu proprio corpo. Nao restam duvidas de que entregar-se aos
desconhecidos em situacdes pressupostamente constrangedoras, desnudando a
sua intimidade de forma humilhante e tantas vezes por imposicao (situacdo em que
o ser humano fica totalmente a mercé do outro), sem oportunidade de defender-se,

fisica e psicologicamente, seja uma condi¢cao degradante ao ser humano.

*" MARTEL, Leticia de Campos Velho. Direitos Fundamentais Indisponiveis: os limites e os padrdes
do consentimento para a autolimitacéo do direito fundamental a vida. Tese (Doutorado em Direito
Publico) - Centro de Pés-Graduacgéo em Direito Publico, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2010. p. 176.

*® |dem. p. 174.
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Nessa situacdo, se pergunta: € possivel pensar em dignidade humana?
Mesmo assim, em muitos lugares, a prostituicdo, ndo s6 é aceita, como, também,
profissionalizada e faz parte da cultura. O que se vé, entdo, € que 0 senso ético do
ser humano, como sempre foi, € regido por conveniéncias de interesses e
inclinacdes até mesmo culturais. Diante disso, de qual dignidade se fala, sendo
daquela que condiz a condicdo humana?

Essa condicdo humana €, segundo apontamentos ditos acima, altamente
influenciada pelas interferéncias ambientais e servem de referéncia a promoc¢éo dos
direitos e beneficios garantidores da “dignidade da pessoa humana”, em face da
limitacdo da propria. Desta feita, resta condicionada, porque, ainda por muito tempo,
serd cerceada pelos limites socioculturais reinantes em determinado tempo e local,
tal qual a propria necessidade humana.

Exemplo oportuno menciona Sarlet*® se referindo a Constituicdo Iraniana de
1980: “a dignidade dos individuos € inviolavel, salvo nos casos autorizados por lei”.
Como é possivel abstrair ai, nem a dignidade humana esta livre de restricdes.
Contudo, essa € a orientacdo do ordenamento juridico iraniano, pois é aceito dentro
de sua normalidade cultural.

Relativo a esse exemplo, sobre o dispositivo da Constituicdo Iraniana por
forca da cultura, o Estado tem grande dominio sobre o povo e este aceita conviver
com esse dominio. Diferentemente ocorre em paises com tradicdo democratica, cujo
povo € consciente de que o poder Ilhe pertence, por conseguinte, o Estado existe
para servi-lo.

Dessa feita, como afirma Nunes, ndo se constréi a dignidade humana®. A
dignidade enquanto valor intangivel é o que é. E o valor do mundo inteligivel como
Kant se refere; ou seja, é a dignidade em valor absoluto, na moralidade plena.

Assim, 0 que se constréi, no mundo sensivel, na sociedade humana, é a
condicdo humana. Isso porque, a dignidade é um valor interno; a construcédo de

dignidade de que muitos falam, € uma construcdo exterior, expressa em direitos e

9 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 56.

% NUNES, Rizzatto. O principio constitucional da dignidade humana: doutrina e jurisprudéncia. S&o
Paulo: Saraiva, 2002, p. 49.
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beneficios. Nesse sentido, a conquista de direitos, por exemplo, € uma conformacgéo
exigida pela condigdo humana. E o status do ser humano e da sociedade local, tal
como o modo conforme vivem em determinado momento historico, e por isso exigem
determinados direitos, determinado status individual e social.

A despeito de tudo isso, Barroso oferece um exemplo marcante de construcao

da condicao humana:

No inicio do século XIX o direito ao voto era limitado pela raca, género e
exigéncias de propriedade na maioria dos estados americanos. Ao longo do
século XX, os direitos das mulheres foram progressivamente conquistados:
do direito ao sufragio, que veio com a Décima Nona Emenda em 1920, até o
tratamento igual aos homens, obtidos de maneira fragmentada em casos
como Reed v. Reed e Frontiero v. Richardon™".

Como se vé, os direitos postos aqui foram conquistados de modo
fragmentado, lenta e progressivamente. Por que foi assim? Porque, através do
tempo, na medida em que as mulheres iam tomando consciéncia do respeito que a
sociedade e o Estado |lhes deviam (esse era um estagio de desenvolvimento da
pessoa humana — uma condicdo humana vivida por essas mulheres), elas passaram
a exigir e conquistaram novos direitos e beneficios (isso ocorreu na Orbita externa ao
ser humano). Essa, também, é a razéo pela qual se diz que os direitos humanos séo
ilimitados na sua construcao; afinal, sdo criados conforme a condicdo humana exige.
Desse modo, a condicdo humana € um estado da pessoa, conforme Ihe induz novas
ideologias, mentalidade e forca de suas convic¢cdes; em razdo de interferéncias e
influéncias do contexto socioambiental; a isso significa “condigdo humana”.

Ao procurar o significado da dignidade humana Martel, na esteira de Roxana

Cardoso, afirma:

O verdadeiro papel da dignidade humana em nosso ordenamento juridico é:
garantir a emancipacao do homem, através do respeito por suas diferencas,

1 BARROSO, Luis Roberto. A dignidade da pessoa humana no direito constitucional contemporaneo:
a construgdo de um conceito juridico a luz da jurisprudéncia mundial. Belo Horizonte: Forum, 2012, p.
45.
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do respeito por suas caracteristicas, por sua consciéncia e sua faculdade de
se autodeterminar conforme seu préprio sentimento de dignidade52.

Com a busca da emancipa¢do do homem adquiriu-se direitos e beneficios, e,
por serem externos, ndo alcancardo a dignidade humana® e, tal ocorréncia se dara,
talvez, no plano da sensibilidade da sociedade concreta.

Pode se perguntar: qual a relacdo existente entre a concessao de direitos (de
ambito limitado e externo) e a dignidade humana (valor absoluto e interno ao ser)?
Zitkoski, ancorado em Paulo Freire, afirma que toda caminhada do ser humano é a
busca da liberdade; esta “é a base para a construgdo da visao ética e politica
indispensavel ao projeto de transformacdo social e a reinvencdo do paradigma
emancipatério da sociedade”™*

No mesmo sentido de Paulo Freire, Kant reafirma: “todo ser racional que tem
uma vontade devemos |he atribuir necessariamente também a ideia de liberdade”".

Vé-se nesse sentido que o esforco do ser humano é a busca da liberdade,
gue, no plano da sensibilidade pode ser alcancada através da conquista de direito. A
cada direito conquistado significa mais liberdade diante do outro, pois, devera
respeitd-lo cada vez mais. Esse respeito significa passos dados em direcdo a
igualdade; e, por conseguinte, melhoramento da prépria moralidade; porque o ser
incompleto na medida em que vai se aproximando da verdadeira dignidade se vé
também na perspectiva do outro.

Todos os seres humanos fazem ou devem fazer essa trajetéria, qualquer que
seja 0 estagio de vida, ou seja, infancia, adolescéncia, fase de adulto ou idoso.
Nesse sentido a crianca, também, aperfeicoa-se moralmente, num palco muito
especial, que ora defendemos se presentifica no ambito da Educacao Infantil, cujo

forjamento possa |he ser inédito a conquista da condicdo humana ponderada como

2 MARTEL, Leticia de Campos Velho. Direitos Fundamentais Indisponiveis: os limites e os padrdes
do consentimento para a autolimitacéo do direito fundamental a vida Ob. cit. Rio de Janeiro; 2010,
159-160.

*% Pressupostamente aqui o julgamento se faz em virtude da discusséo entre a dignidade humana
como possibilitadora das condi¢gdes humanas e vice-versa.

% ZITKOSKI, Jaime José. Paulo Freire e a Educacéo, 2. Ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010,
p. 17.

°® KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. Ob. cit., p. 81.
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proposta neste trabalho. Por isso, no item seguinte, tratar-se-a da condicao humana,
em especifico, da crianga.

1.2.1 A Condicdo Humana da Crianca

Naturalmente € de praxe se indagar, por quais motivos as criancas, hoje, séo
tdo espertas e perspicazes, fazem perguntas surpreendentes e muitas vezes se
comportam como “adultas”. Ou podemos modificar a pergunta no seguinte sentido:
0s adultos se modificaram no tempo? Como também estender o debate e
guestionar: as praticas sociais entre criancas e adultos sdo as mesmas de tempos
passados? Diante dessas indagacdes, surgem outras particularidades curiosas, tais
como o modo de ser do adulto e como esse sujeito na fase dita “adulta” mudou
através do tempo. Sobre esses aspectos confere-se a afirmacdo segundo a qual a
infancia é um processo de vida do ser humano e para que seja construida em prol
dos sujeitos que fazem parte dela — a criangca — necessita passar pelo intrinseco
papel social e das relagbes humanas. Dito de outro modo, de acordo com
Nascimento: “a construgdo da imagem da crianga, corresponde a construgdo da
imagem do adulto™®.

No transcurso historico, percebe-se que a forma de pensar a infancia sempre
correspondeu ao modo de agir do adulto. Esse fato se constatou desde a Idade
Média; aqui as criancas nao eram consideradas diferentes dos adultos. Marcante € a

situacao apresentada por Ariés, em exemplo dado por J. L. Flandrin:

[...] se a arte medieval representava a crian¢ca como um homem em escala
reduzida, ‘isso se prendia, diz ele, ndo a existéncia, mas a natureza do
sentimento da infancia’. A crianga era portanto diferente do homem, mas
apenas no tamanho e na for¢a, enquanto as outras caracteristicas
permaneciam iguais®’.

*® NASCIMENTO, Maria Leticia B. P. A crianca visivel. Se, Sd., p. 44.

" ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LTC, 1988, p. 14.
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Ariés revela que “até o inicio do século Xll, a arte medieval desconhecia a
infancia ou ndo tentava representa-la”®; isso, porque, provavelmente, ainda n&o
havia lugar para a infancia. Contudo, estudos iconograficos mostram que, nos
séculos XVI e XVII, a familia assume um novo espago na vida sentimental, com,
provavelmente, mudancas importantes da familia em relacdo a crianga; “a familia
transformou-se profundamente na medida em que modificou suas relacdes internas
com a crianga”®®. Ha relatos de que, ao fim do século XV, pelo menos, na Inglaterra,
a falta de afeicdo dos ingleses traduzia frieza e insensibilidade em relacdo a
crianca®.

Por influéncia do lluminismo no século XVIII e, com o surgimento da familia
burguesa, deu inicio a diferenciacdo entre crianca e adulto. Nesse movimento
historico, a familia passou a se responsabilizar pelas criancas. Por sua vez, com o
inicio da Idade Moderna, mudancas sociais profundas comecaram a ocorrer,
principalmente, devido a insurgéncia do capitalismo, da criacdo da escola publica e
do racionalismo como linha de pensamento. Segundo Cohn, “tais mudangas podem
ser observadas em textos sobre a crianca ou voltados para ela, nas artes plasticas,
nos tratados de educacao e pedagogia”.

De certo modo, todas essas mudancas sociais exerceram significativa

influéncia na construgao do conceito de infancia; “a infancia € um modo particular e

8 ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: LTC, 1988, p. 50.
* I1dem. p. 225.

% Ariés relata uma condigdo que a crianga vivia na Inglaterra do século XV, de frieza e desamor: “A
falta de afeicdo dos ingleses manifesta-se particularmente em sua atitude em relagéo as criancas.
Apbs conserva-las em casa até a idade de sete ou nove anos (em nossos autores antigos, sete anos
era a idade em que os meninos deixavam as mulheres para ingressar na escola ou no mundo dos
adultos), eles as colocam, tanto 0s meninos como as meninas, nas casas de outras pessoas, para ai
fazerem o servigo pesado, e as criancas ai permanecem por um periodo de sete a nove anos
(portanto, entre cerca de 14 e 18 anos). Elas sdo chamadas entdo de aprendizes. Durante esse
tempo, desincumbem-se de todas as tarefas domésticas. H4 poucos que evitam esse tratamento,
pois todos, qualquer que seja sua fortuna, enviam assim suas criancas para casas alheias, enquanto
recebem em seu préprio lar criangas estranhas” (ARIES, Philippe. Histéria social da crianca e da
familia. Rio de Janeiro: LTC, 1981, p. 226).

®. CONH, Clarice. Antropologia da crianca. 2. ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora, 2009, p. 42.
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nao universal, de pensar a crianga” assim entendida como uma forma de ser e de

tratar a crianga®®. Cohn acrescenta que:

Afinal, como ja dizia Margaret Mead, criangas existem em toda parte, e por
isso podemos estuda-las comparando suas experiéncias e vivéncias; mas
essas experiéncias e vivéncias sdo diferentes para cada lugar, e por isso
temos que entende-las em seu contexto sociocultural®.

O conceito de infancia foi aos poucos alterado ou complementado, uma vez
gue nao é de hoje abordado nas ditas Ciéncias Sociais e Humanas. Basta observar
as defesas dos antigos filésofos sobre o tema. Como diz Nascimento® o conceito de
infancia nao resistiu as mais diversas teorias tais como as de Thomas Hobbes, John
Locke, Rousseau.

Jean-Jacques Rousseau e John Locke tiveram o mérito de ensejar o debate
sobre a infancia e deles possibilitou o surgimento da psicologia da crianca. Mas, no
curso do tempo, ja no século XX, nesse novo ramo da psicologia, surgem duas teses
principais: a de que “a crianga deve ser considerada mais como um fenémeno
natural do que social’; e a segunda tese de que “a natureza infantil passa por um
inevitavel processo de maturac&o”®®.

Essa interpretacdo teve como um dos ilustres representantes Jean Piaget
(1896-1980), que construiu uma sequéncia do desenvolvimento infantil, a partir da
biologia. Estabeleceu estagios desse desenvolvimento ligados ao processo de

maturagdo. Esses estudos “estipularam e definiram os caminhos que a crianca

%2 CONH, Clarice. Antropologia da crianca. 2. ed. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editora, 2009, p. 42.
% 1dem. p. 46.
% |bidem. p. 26.

% Afirma Nascimento: “O filésofo inglés Thomas Hobbes (1588-1679), por exemplo, no Leviata
(1651), defende o poder absoluto do Estado em relacdo aos cidad&os e, por analogia, o dos pais
sobre as criancas. Décadas depois, é criada a imagem da crianca imanente pelo filésofo John Locke
[...], para ele a mente humana corresponde a uma tabula rasa [...], a crian¢a € o futuro adulto,
resultado do que a sociedade nela imprime. Cerca de meio século depois, € elaborada uma outra
imagem, a da crianca inocente, concepg¢do presente na obra Emilio ou Da Educacéo (1762), em que
o filésofo francés procura tragar as linhas gerais que deveriam ser seguidas pela sociedade com o
objetivo de preservar a bondade natural do ser humano, encontrada primordialmente na crianca.
Rousseau tem o mérito de promover a crianga ao status de pessoa [...]" (Ibidem. p. 46-47).

% NASCIMENTO, Maria Leticia B. P. A crianca visivel. Sdo Paulo, 2009, p. 46.
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percorreria até chegar a vida adulta”. Essa teoria objetivava a ag&o sobre a crianga,
segundo a qual Ihe proporcionaria um pensamento operativo, 0 que envidaria um
adulto racional®”.

Outra imagem € a da crianga inconsciente teorizada e idealizada por Sigmund
Freud. Freud entendeu a criangca como um resgate do passado - o que significa “a
busca por explicacdes sobre diferentes patologias presentes nos adultos conduz a
uma regressao a infancia, momento em que o comportamento desviante, criminal ou

»68

subnormal, & desenvolvidos nas relagcbes entre pais e filhos Prossegue

Nascimento nesse sentido:

Acrescente-se que foi sendo construida, como lembra Jenks, uma imagem
de crianca com caracteristicas universais, ou seja, “o status da infancia tem
suas fronteiras mantidas pela cristalizacdo das convencdes e discursos
presentes nas formas institucionais que com ela lidam, como as familias,

creches, escolas e consultérios/clinicas, todas essas agéncias designadas e
estabelecidas para processar a infancia como uma entidade uniforme”®.

Lembra a autora que embora diferentes as origens dessas varias teorias,
muitas vezes elas se mesclam e, até hoje, justificam praticas dos adultos na relagcéo
com suas criangas.

No contexto dos estudos sobre a infancia, no esforco de defini-la e dar a
crianca um tratamento compativel com a sua necessidade peculiar, a sociologia
prestou grande servico nesse sentido. Foi no final da década de 1990 quando
estudiosos formaram o grupo nominado “Sociologia da Infancia”. Esses estudiosos
ensejavam a construcdo de novos paradigmas: “a infancia deixa de ser vista como
“‘um tempo de passagem” para constituir-se como uma categoria na estrutura social”
°Isso significa que a infancia deixa de ser um estagio de vida, para constituir-se
parte da estrutura social, da mesma forma como acontece, hoje, com o adulto e o

idoso. Nascimento enfatiza:

" NASCIMENTO, Maria Leticia B. P. A crianca visivel. S&o Paulo, 2009, p. 47.
% |dem. p. 48.
69 .

Ibidem. pp. 47-48

©1d. Ibidem. pp. 48-49.
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Importante notar que a perspectiva estrutural da infancia, desenvolvida por
Qvortrup, fundamenta-se em trés asser¢des principais: 1. A infancia ndo é
exatamente uma fase da vida, mas uma categoria na estrutura social, que
manifesta variagdes histéricas e interculturais; 2. Alteracdes na sociedade
afetam as criancas tanto quanto os adultos; 3. As criangas contribuem
ativamente na sociedade, embora a natureza de sua contribuicdo seja
diferente em distintas culturas’.

Também, a Declaragcdo dos Direitos da Crianca de 1959 e a Convencao dos
Direitos da Crianga de 1989 tiveram influéncia muito grande no tratamento da
relacdo dos adultos com a criangca. Com esse reconhecimento legal, os direitos da
crianca passaram a ser vistos, basicamente, em trés aspectos: quanto a protecdo —
direito ao nome, identidade, pertencimento, nacionalidade, maus tratos e violéncia
dos adultos; quanto a provisdo — direito a alimentacdo, habitacdo, salde,
assisténcia, educacéo; e relativo a participacdo — decisdes em relacdo a propria vida
e nas instituicdbes em que atua. Neste diapasdo merece considerar a insercao da
mulher no mercado de trabalho, porque dessa pratica resultou a alteracdo
sobremaneira da relacdo dos pais com a crianca. Dada a essa alteracdo hoje se
utiliza do “cliché” - terceirizacéo do atendimento aos filhos.

Todos esses fatores sociais, cientificos e legais se modificaram e com eles, o
conceito de infancia, e a propria condicdo da crianga, que passou de uma situacao
de ser universal para outra, isto €, ser considerado na sua concretude, como sujeito

de direito. Vendo por essa perspectiva, Nascimento, menciona:

Consideram-se as criangas como membros de uma rede de relagdes que
vai além da familia e da escola ou creche, como sujeitos sociais capazes de
produzir mudancas nos sistemas nos quais estdo inseridas, e como
cidaddos nos cenarios social, politico e cultural. E de admitir-se que forcas
politicas, sociais e econémicas influenciam a vida das crian¢cas ao mesmo
tempo em que s&o influenciadas por elas’.

E sabido que em cada lugar, época e cultura a crianca tem uma infancia

diferente; isso resulta uma condicdo humana infantil, também, diferente. E é,

"X NASCIMENTO, Maria Leticia B. P. A crianca visivel. S&o Paulo, 2009, p. 49.

2 MARTEL, Leticia de Campos Velho. Direitos Fundamentais Indisponiveis: os limites e os padrdes
do consentimento para a autolimita¢éo do direito fundamental a vida. Tese (Doutorado em Direito
Publico) - Centro de Pés-Graduacgéo em Direito Publico, Universidade do Estado do Rio de Janeiro,
Rio de Janeiro, 2010. p. 50.
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segundo esse status transitorio que a crianga tem o seu atendimento e goza de seus
direitos. Conforme essa condicdo lhe assiste o resgate paulatino da dignidade
humana. E ndo poderia se dar de maneira diferente. Nessa relagdo de adulto e
crianca cada qual tem a sua condicdo humana prépria; por isso, crian¢ca e adulto,
cada um com suas especificidades, resgata a dignidade segundo a sua propria
condicdo humana. Se nao ocorresse por essas vias, pressupostamente a
humanidade se veria frente a um desastre, como se pode observar nos dizeres de
Dolto™:

O homem néo € o que ele acreditava ser e a crianca ndo é o que os adultos
creem que ela seja. Os adultos reprimem em si a crianga, a0 passo que
visam a que a crianca se comporte como eles querem. Esse senso
educativo é falso. Ele visa a fazer com que se repita uma sociedade para
adultos, isto é, amputada das forcas inventivas, audaciosas e poéticas da
infancia e da juventude; bloqueiam a renovacdo das sociedades.

Pesquisas atuais indicam que as criancas, desde bebés, exercem atividades
de aprendizado; algumas indicam que bebés ja nos primeiros meses de vida,
observam o numero de objetos em seu ambiente; além de haver evidéncias de que
essa crianga consegue operar numeros. SO resta para os educadores saber como
melhor aproveitardo a competéncia que ha na crianca. Ha consenso, ja ha muito

tempo, entre 0os ndos especialistas de que:

Desde o nascimento até os 3 anos de idade as criancas sdo mais
receptiveis ao aprendizado. Nesta perspectiva, se ndo forem expostas total
e completamente a varios estimulos, ndo conseguirdo recuperar 0S
beneficios dos estimulos primarios mais tarde na vida'.

Todas essas caracteristicas compdem a condicdo humana da crianca,
exigindo direitos que se traduzem em respeito do outro, nos termos do sistema

normativo, que tem como apice a Constituicdo Federal de 1988:

® DOLTO, Francoise. A causa das criancas. Traduc&o: lvo Stomiolo e Ivone Maria C. T. da Silva. S&o
Paulo: Ideias e Letras, 2005, p. 176.

" CHIESA, Bruno dela. A tabula que n&o é rasa. Revista Educacéo. Neuroeducacao n. 2. S&o Paulo:
seguimento. [200-], p. 30.
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Art. 227 — E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianga, ao adolescente e ao jovem, com absoluta prioridade, o direito a
vida, a saude, a alimentagdo, a educacao, ao lazer, a profissionalizacéo, a
cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminagdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressdo (redacdo dada
pela Emenda constitucional n° 65 de 2010).

Além desse elenco de direitos fundamentais, a Constituicdo federal, em seu
art. 208, 1V, assegura a crianca de zero a cinco anos de idade, a Educacéao Infantil
em creche e pré-escola. Essa garantia deve visar a suprir ao que Chiesa colocou
como prioridade inafastavel, para evitar prejuizos daqueles que nao tem reparo.
Ademais, esse € 0 momento de se internalizar na pessoa humana valores que
comporao O seu carater e estruturardo a sua personalidade, visto que ‘o
desenvolvimento humano tem suas raizes no inicio da vida”’>; &, também, ai, no
inicio da vida que ocorre a génese da consciéncia moral; é onde se inicia a formacéo

da consciéncia moral. Na licdo de Coria-Sabini,

A formacdo de atitudes implica, entre outras coisas, na internalizacdo de
proibicdes e normas socialmente sancionadas. O individuo ndo passa a vida
inteira considerando as regras disciplinares como algo imposto de fora.
Embora inicialmente elas sejam impostas a crianca pelos pais e outros
agentes socializadores, elas passam posteriormente a ser guias internos de
conduta. Em outras palavras, o controle externo é substituido pelo
autocontrole™.

Assim, a condicdo da crianca deve compor, sobretudo, da formacdo da
consciéncia moral. Se se pretende educar para se construir uma sociedade futura
melhor, é imprescindivel cuidar dessa consciéncia moral desde cedo; o que se deve
fazer, por meio da modalidade de ensino conhecida no Brasil como - Educacéo

Infantil.

1.3 Conceito de Dignidade da Pessoa Humana

Inobstante toda teorizacdo a respeito da dignidade humana, o argumento

mais convincente, que tem dominado o pensamento dos tedricos até os dias de hoje

> CORIA-SABINI, Maria Aparecida. Psicologia do desenvolvimento. Sdo Paulo: Atica, 1993, p. 42.

’® Ibidem. p. 63.
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€ o0 de que, em face de o ser humano ter sido criado a imagem e semelhanca de
Deus, o homem tem um valor proprio, que lhe € intrinseco, compativel com a filiagdo
divina que tem e o leva a ter uma dignidade humana’’.

Apesar da revelagdo dessa filiagao divina, Sarlet afirma, na esteira de C.
Starck, que embora a Biblia tenha sido a fonte dos argumentos sustentadores da

nocéo de dignidade humana,

[...] ndo se haverd de encontrar na Biblia um conceito de dignidade, mas
sim, uma concep¢do de ser humano que serviu e até hoje tem servido como
pressuposto espiritual para o reconhecimento e construgdo de um conceito
e de uma garantia juridico-constitucional de dignidade da pessoa, que, de
resto, acabou passando por um E)rocesso de secularizacdo, notadamente no
ambito do pensamento Kantiano 8,

Adverte 0 mesmo autor que, no pensamento estoico, a dignidade humana era
tratada como uma qualidade inerente ao ser humano o que o distinguia dos demais
seres vivos. Essa visdo do ser humano continuou sendo recepcionada,
principalmente, por Tomas de Aquino quando se referiu ao termo dignitas humana.
Nessa linha, encontra-se na Renascenca, no limiar da Idade Média, o humanista
Pico dela Mirandola que expressou a ideia de dignidade humana pautada no mesmo
sentido.

Contudo, a secularizacdo da nocdo de pessoa humana qualificada pelo seu

valor intrinseco como sujeito firmou-se da seguinte maneira:

Como sujeito de direitos universais, anteriores e superiores, por
conseguinte, a toda ordenacédo estatal, adveio com a filosofia Kantiana®,
numa afirmacdo de que sé o ser racional possui a faculdade de agir em
obediéncia a um contexto de leis ou principios por for¢a de sua vontade, em
uma razéo especifica, denominada razéo pratica®.

" SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicédo de
1988 3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2004, p. 30.

8 |dem.

 Ibidem. pp. 30-31.

8 COMPARATO, Fabio Konder. A afirmacé&o histérica dos direitos humanos. 3. ed. S&o Paulo:
Saraiva, 2004, p. 21.

& |dem.
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Por ser fundamental a dignidade humana torna-se referéncia e fonte
imprescindivel ao alcance social do respeito a pessoa humana; o respeito a
dignidade da pessoa humana constitui-se um dos pilares que sustentam a
legitimacdo da atuacdo do Estado, espairando luz pelos direitos e garantias
fundamentais a fim de se alcancar a realizagdo dos direitos individuais, sociais,

politicos e econdmicos®. Enfatiza Silva:

Dai decorre que a ordem econdmica ha de ter por fim assegurar a todos
existéncia digna (art.170), a ordem social visara a realizacdo da justica
social (art. 193), a educacao, o desenvolvimento da pessoa e 0 seu preparo
para o exercicio da cidadania (205) etc., ndo como meros enunciados
formais, mas como indicadores do contetido normativo eficaz da dignidade
da pessoa humana®.

Poder-se-ia perguntar. por que essa dignidade em concreto como ensina
Sarlet® pode ser eventualmente relativizada? Pode-se responder: porque (talvez)
deve refletir concretamente a condicdo humana mutavel e falivel. Ou pode-se fazer a
pergunta de outro modo: como se explica uma dignidade humana que pode ser
condicionada, relativizada, agredida, violada e, ao mesmo tempo, ser tida como
valor intrinseco da pessoa humana (irrenunciavel, inalienavel e indestacavel deste
mesmo ser imperfeito ou incompleto), como se, na sua concretude tivesse a nobreza
de um valor absoluto?

Para responder a pergunta acima € preciso voltar a Kant, quando ao tratar do
problema do circulo vicioso, recorreu a teoria do idealismo transcendental. Ai, tratou

da distincdo entre 0 mundo sensivel e 0 mundo inteligivel como sendo uma dupla

8 COMPARATO, Fabio Konder. A afirmacéo histdrica dos direitos humanos. 3. ed. S&o Paulo:
Saraiva, 2004, pp. 98-100.

8 SILVA, José Afonso da. Curso de direito constitucional positivo, 19. ed. Sao Paulo: Malheiros,
2001, p. 109.

8 SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicdo de
1988, 3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2004, p. 42.
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perspectiva, ou como uma dupla consideragdo sobre um e mesmo objeto, o ser
racional. Para isso utilizou-se da teoria do duplo ponto de vista®.

Para esclarecer a relagdo ainda obscura da existéncia do ser racional-
sensivel como pertencente do mundo sensivel e do ser racional-puro, do mundo
inteligivel, Kant fez a distincdo entre mundo sensivel (o mundo das sensacfes, da
mera percepgado e receptividade) e mundo inteligivel (o mundo da racionalidade pura
do qual nada mais se sabe), e conectam esses dois pontos de vista ao homem.

Desse modo, Kant vé o homem (ser racional-sensivel) porque s6 se pode vé-
lo empiricamente, em razao da limitacdo a sua sensibilidade pertencente ao mundo
sensivel. Ao mesmo tempo, teoriza a figura do noumenon (coisa em si) pertencente
ao mundo inteligivel®®. Vislumbra nessa linha de pensamento os dois como

existéncias reais e assegura que:

No que se refere a tal espécie de representacdes, ainda com o maior
esforco de atencd@o e clareza que o entendimento possa acrescentar, s6
podemos chegar a conhecer os fenbmenos, jamais as coisas em Si
mesmas®’.

Acrescenta o0 mesmo autor que dai resulta a distingdo, embora “grosseira”,
entre o mundo sensivel e o mundo inteligivel. E complementa dizendo: “podendo o
primeiro variar bastante segundo a diferenca das sensibilidades dos diversos
espectadores, enquanto o segundo, que lhe serve de base, permanece sempre
idéntico” (grifo nosso)®.

Dessa forma, quando Kant diz da inconstancia do mundo visivel na
conformidade de como cada ser sensivel sente cada realidade, afirma, ao mesmo
tempo, que o habitante do mundo sensivel (o ser racional-sensivel) € inconstante e

mutével. Por isso, deixa a entender que o ser € percebido conforme o seu estado ou

% DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 116.

% DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagéo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 119.

8 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 83.

% |dem. p. 84.
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sua condicdo humana. Nesse sentido, Kant esclarece que o ser sensivel ndo se cria
a si mesmo, logo, desconhece sua criacdo. Muito embora seja incapaz de conhecer
a si mesmo, adverte que além do homem fenoménico, ha outra natureza que lhe da
base - 0 seu Eu — tal como constituido em si mesmo: E o Eu verdadeiro do ser

humano®. Desse esclarecimento afirma Dalbosco e Eidam:

Kant tira a concluséo de que o homem enquanto fenébmeno é constituido por
mera percep¢do e receptividade e, enquanto tal, pertence ao mundo dos
sentidos. Com respeito a sua pura atividade, porém, isto &€, com respeito
aquilo que lhe chega a consciéncia, ndo por afec¢do dos sentidos, mas
imediatamente, ele pertence ao mundo intelectual®.

Nessa passagem, Kant deixa claro: o mundo inteligivel é base, fundamento
do mundo sensivel, embora ambos sejam distintos. Vé-se, ai, a ligacdo entre o
mundo inteligivel e 0 mundo sensivel, posto que seja base e fundamento do outro. O
pensamento Kantiano esclarece que, em virtude de tudo isso, € que o ser racional
deve considerar-se a si mesmo como inteligéncia (isto €, ndo pela parte de suas
forcas inferiores), ndo como pertencendo ao mundo sensivel, mas ao inteligivel e

complementa:

ter, portanto, dois pontos de vista dos quais pode considerar-se a si proprio
e reconhecer leis do uso de suas forcas e, por conseguinte, de todas as
suas acfes: primeiro, enquanto pertencente ao mundo sensivel sob as leis
naturais (heteronomia); segundo, como pertencente a0 mundo inteligivel,
sob o dominio de leis que, independentemente da natureza, ndo sao
empiricas, mas se fundamentam unicamente na razao®.

De tudo isso, conclui-se: o ser racional participa, ao mesmo tempo, dos dois
mundos - o0 sensivel e o inteligivel; embora o ser humano tal como se apresenta no
contexto social pertenca ao mundo das sensacgfes, dos sentidos, ele busca na

origem do seu Eu valores superiores que possam dar embasamento e fortalecimento

8 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 83.

% DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educacéo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 117.

1 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 85.
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a propria condicdo humana, como ainda, na concretude da convivéncia de uns com

0S outros.

1.3.1 O crescimento moral como imperativo ao atendimento da dignidade humana

A condicdo humana é a realidade objetiva a exigir direitos objetivamente
legitimados, para satisfagdo dessa condi¢ao. Ainda, todos os seres humanos, desde
gue existam materialmente, sempre ocupam um status humano que lhe é peculiar;
assim ocorre com a crianga, adolescente, jovem, adulto e o idoso, especificamente
tratados pelo nosso ordenamento juridico®.

As circunstancias, eventuais ou néo, que incidem sobre a vida da pessoa
humana, irremediavelmente a condiciona, alterando seu estado psiquico,
comportamental e ideolégico; cria-se uma nova condicdo da existéncia humana®.
Essas contingéncias atingem os adultos e por consequéncia, as criancas, desde o
momento em que nascem.

Nascimento ao mencionar Chris Jenks, socidlogo inglés, afirma: “A crianga
nao € a imagem sendao de adulto, embora seja impossivel criar uma nocéo precisa
de adultez e da sociedade adulta sem primeiro tomar em consideracéo a crianca”.

Nesse diapasdo, € possivel concluir: o adulto ao vivenciar uma situacéo
humana de superficialidade, de relacbes forjadas em interesses, sobretudo,
materiais, em regra passa a vivenciar o objetivo final das atitudes humanas, cujo
palco substitui a liberdade em prol do egoismo®. Aqui se insere, também, a crianca
gue é cuidada e orientada por esse tipo de adulto, e, naturalmente, se adequara a
essa condicado cotidiana. Dai, restar necessario uma mudanca no sentido da
formacdo infantil, como instrumento fundamental, a educacdo. Esta havera de

considerar a internalizacdo de valores, que deem significado a pessoa humana. Na

% Trata-se de leis especificas como: a Lei n. 8.069/90, Estatuto da Crianca e do Adolescente; a
legislacao referente ao jovem: pessoas com idade entre 15 e 29 anos; a Lei n. 10.741/03 (Estatuto do
Idoso), respectivamente.

% ARENDT, Hannah. A condicdo humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010, p. 10.

% NASCIMENTO, Maria Leticia B. P. A crianca visivel. Sdo Paulo, 2009, p. 46.

% BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 184-189.
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licAo de Costa: significar alguém ou alguma coisa € assumir diante dessa pessoa ou
objeto uma atitude de néo indiferenca, atribuindo-lhe um determinado valor na nossa
existéncia®.

Do que foi exposto nos itens acima, o valor a que se refere € o da moralidade
considerada dentre os conceitos humanos (o ser empirico, sensivel) o mais nobre®’.
Para se realizar uma educacdo em valores morais, bastara, apenas que se use da
liberdade alicercada na vontade boa.

Segundo Kant “a vontade € uma espécie de causalidade dos seres vivos
enquanto racionais, e a liberdade, a propriedade dessa causalidade, pela qual ela
pode ser eficiente, ndo obstante as causas estranhas que possam determina-la”®.
Logo, a vontade dos seres racionais se diferencia da necessidade natural prépria
dos seres irracionais®®. Nesse sentido, a liberdade é segundo leis imutaveis, pois, de
outra forma, uma vontade absolutamente livre seria contestavel.

Por esse viés, a liberdade da vontade ndo € outra coisa, sendo autonomia.
Dessa feita, “a vontade é, em todas as agdes, uma lei em si mesma’ e caracteriza o
principio de ndo agir segundo nenhuma outra maxima que néo aquela que possa ser

"100  Essa proposicdo é a formula do

objeto de si mesma como lei universal
imperativo categorico e o principio da moralidade.

No entanto, com a pressuposicado de liberdade, o ser humano reveste-se da
ideia de ser racional, dotado de vontade e consciéncia da lei moral. “Com essa

pressuposicdo, ainda ndao se po6de mostrar nem a validade desta lei para nos

% Para Antonio Carlos Gomes da Costa, “significar, portanto, é valorar alguma coisa positiva ou
negativamente. O que é valor? italo Gastaldi, educador italiano, define valor como tudo aquilo que é
capz de tirar o homem de sua indiferenca e fazé-lo inclinar-se, dirigir-se nessa ou naquela dire¢éo. Os
valores ndo existem objetivamente. Eles funcionam em nossas vidas ndo nos momentos em que
falamos ou escrevemos sobre eles, mas nos momentos em que decidimos e agimos, tornando-os
principios de nossas a¢bes (Costa, Antbnio Carlos Gomes da. Educa¢&o: uma perspectiva para o
século XXI. Sdo Paulo: Cancao Nova, 2008, 29-30).

°” KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 73.

% |dem. p. 79.
% |bidem.

19014, |bidem. p. 79.
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(homens) e nem a necessidade pratica de se submeter a ela”*®*. Foi a auséncia
dessa prova que deu origem a suspeita de um circulo vicioso.

Kant diz ainda restar uma saida para esse circulo vicioso: o idealismo
transcendental; o qual se caracteriza, nessa passagem, como a teoria do duplo
ponto de vista. Como argumenta Baldosco e Eidam, a correlagéo entre liberdade e
moralidade é valida para o ser racional-puro, em que a moralidade impregna
incondicionalmente a liberdade®®; a questdo do circulo surge quando se quer
transpor essa correlacdo para o ser racional que, também, é sensivel.

A ideia kantiana comeca a justificar o seu idealismo transcendental
distinguindo “fendbmenos”, pertencente ao mundo sensivel e noumenos (coisa em si)
pertencente ao mundo inteligivel; sendo que a coisa em si € fundamento do
fendbmeno; assim como o mundo inteligivel € fundamento do mundo sensivel,
podendo o mundo sensivel “variar bastante, segundo a diferenga de sensibilidade
dos diversos espectadores”, enquanto o mundo inteligivel, que serve de fundamento
para o mundo sensivel, permanece sempre idéntico.

Apesar de Kant referir-se a dois mundos, o sensivel e o inteligivel, na
realidade, ndo quis dizer com isso que existem os dois mundos; mas, cada mundo
representa um ponto de vista, uma dupla perspectiva ou uma dupla consideracéo
sobre um e mesmo objeto — o ser racional: este é o significado da teoria do
idealismo transcendental caracterizado como a teoria do duplo ponto de vista'®,
Apbés mostrar essa dualidade de ponto de vista, Kant procurou mostrar que a

constituicdo humana pertence a essa mesma distingéo**.

191 DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 113.

192 | dem.

198 |pidem. p. 116.
194 N&o é licito a0 homem pretender conhecer-se a si mesmo, tal como &, pelo conhecimento que de
si tem mediante a sensacao interna, Pois como, por assim dizer, ele ndo se cria a si mesmo e ndo
tem de si um conceito a priori, mas sim um conceito recebido empiricamente, € natural que ele sé
possa também tomar conhecimento de si pelo seu sentido intimo e, por conseguinte, unicamente pelo
fendbmeno de sua natureza e pelo modo como sua consciéncia é afetada, ainda que necessariamente
tenha que admitir, para além dessa constituicao de seu proprio sujeito composta de meros
fendbmenos, uma outra coisa ainda que lhe serve de base, a saber, o seu Eu, tal como constituido em
si mesmo, e contar-se, relativamente a mera percepc¢ao e receptividade das suas sensagdes entre o
mundo sensivel, com referéncia a mera percepcao e receptividade das sensac¢des e no mundo
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O homem enquanto fenbmeno e por pertencer ao mundo dos sentidos, é
constituido de percepcbes e receptividade; porém, quanto a sua pura atividade,
guanto aquilo que chega a sua consciéncia sem afetacdo dos sentidos, ou seja,
imediatamente, visto assim, ele pertence ao mundo inteligivel; mesmo porque, essa
pura atividade é dada pelo conceito de razdo (grifos do autor). Essa possibilidade de
o homem pertencer ao mundo sensivel e ao mundo inteligivel, segundo a sua
liberdade, legitima os dois pontos de vista'®.

Kant pondera que se o ser racional pertencesse apenas ao mundo inteligivel,
todas as suas ac¢les estariam, espontaneamente, em harmonia com as leis da razao
e com o principio da vontade pura e, se adequaria ao principio supremo da
moralidade. Todavia, como parte do mundo sensivel, suas a¢des sofrem influéncia
de suas inclinacfes e apetites; sofre, portanto, afetacdo da heteronomia da natureza
e se assenta no principio da felicidade.

Vé-se assim que o ser racional €, ao mesmo tempo, membro dos dois
mundos, o0 sensivel e o inteligivel; por isso, suas acdes devem ser submetidas a
mesma autonomia, sendo que, para o ser sensivel, a lei moral € expressa pelo
imperativo categorico, como um dever; “porque a minha vontade afetada por apetites
sensiveis sobrevém, além disso, a ideia dessa mesma vontade, mas como

1106

pertencente ao mundo inteligivel Kant assinala que o uso pratico da razao

comum humana confirma a exatiddo dessa deducéao:

N&o ha ninguém, nem mesmo o pior facinora, se esta habituado a usar a
razdo, que nao deseje, quando lhe apresentam exemplos de retiddo nas
intencdes, de perseveranga na obediéncia a boas maximas, de compaixao e
universal benevoléncia (ainda por cima unidas essas virtudes a grandes
sacrificios de interesses e de bem-estar), que ndo deseje, digo, ter também
esses hons sentimentos. Mas ndo pode consegui-lo em virtude de suas
inclinacdes e apetites, desejando todavia, ao mesmo tempo, libertar-se de
tais tendéncias que a ele mesmo o oprimem.

intelectual do que alias nada mais se sabe.KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos
costumes e outros escritos. Sao Paulo: Martin Claret, 2008, p. 84.

1% DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, pp. 116-117.

1% |dem. pp. 86-87.
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Esse exemplo, diz Kant, faz demonstrar que o facinora se transpfe em
pensamentos, através de uma vontade livre de impulsos de sensibilidade a uma
ordem de coisas completamente diferente de seus apetites, que estdo no mundo das
sensibilidades. E observavel, do desejo nobre que teve ndo ha como esperar
nenhum prazer dos seus apetites, da sua indole; dai esperara um maior valor intimo
de sua pessoa. “Essa melhor pessoa, acredita ele sé-lo quando se situa no ponto de
vista de um membro do mundo inteligivel e que involuntariamente o impele a ideia
de liberdade””; ou seja, quando o ser consegue pensar independentemente das
causas ambientais que o circundam. Visto assim, o facinora tem consciéncia de
possuir uma boa vontade e de estar regido por uma lei moral, tanto que, demonstra
reconhecer a autoridade dessa lei, transgredindo-a. No caso, 0 transgressor
participa, a0 mesmo tempo, do duplo ponto de vista: do mundo sensivel e do
inteligivel'®®,

Dessa forma, € de entender que o ser humano, apesar de viver num mundo
concreto de imperfeicdo, € predestinado a um mundo de completude, pelas suas
gualidades de racionalidade, de ser livre e autbnomo e de moralidade.

Assim, o ser humano estad em constante busca, e se consubstancializa no seu
aperfeicoamento moral; o qual conduz ao “aperfeicoamento em geral”, mesmo
porque, dentre todos os conceitos do ser sensivel, “o da moralidade € o mais nobre”.
Quando Zitkoski, referindo-se a Paulo Freire, enfatiza: “a afirmacao historica do ser
humano como ser esperancoso e em busca da liberdade é a base para a
construcdo da visdo ética e politica indispensavel ao projeto de transformacéo

social”®

(grifo nosso). Aqui o autor quer dizer que o ser humano sabe, embora
inconscientemente, que tem em si mesmo a resposta para 0s seus anseios; ai esta
o fundamento psiquico da sua esperanca e da sua busca de liberdade. Isso porque,
em virtude do valor absoluto que sabe ter em si (a dignidade humana), sabe que o

destino do ser humano € buscar ser digno.

197 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 87.

18 | dem.

199 7ITKOSKI, Jaime José. Paulo Freire e a Educacéo, 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2010,

p. 17.
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Nesse sentido Kant indaga: “Que € entdo que justifica tdo elevadas
pretensdes dos sentimentos morais bons ou da virtude?” *°. Por isso se justifica a
necessidade de a educacao e, mais especificamente, a educacgao infantil lastrear-se
em internalizacdo de valores morais, em momento impar da vida humana, a infancia;
criando, assim base sdlida para formagdo humana plena, como ser integral que esta
destinado a ser.

Em se transpondo a questdo da moralidade para o contexto infantil, vé-se
que, no campo da psicologia do desenvolvimento, como afirma Taille’!, a
sensibilidade moral desenvolve-se em duas dimensdes: a afetiva e a intelectual, em
torno do quarto ano de vida.

No inicio do século passado, Sigmund Freud entendia que somente em torno
dos sete anos de idade a crianca se abria para a iniciagdo moral. Por outro lado,
Jean Piaget nado via a crian¢a pequena sendo submetida a autoridade dos adultos e
desprovida de senso moral infantil**2.

Recentemente, o psicélogo e professor Paul Bloom da Universidade de Yale,
Estados Unidos e sua esposa Karen Wynn, juntamente com a psicologa Kiley
Hamlin do Laboratério de cognicao infantil, também, da Universidade de Yale
realizaram sucessivos estudos sobre a avaliacdo moral de bebés de seis a dez
meses de idade, onde constataram que “a moral tem inicio na infancia, ou seja, que
existe uma propensao inata entre criancas em preferir coisas em situacao favoraveis
ao social”*?,

Dentre outros estudos, Elliot Turiel constatou que a crianca ndo é passivel
apenas a obediéncia, mas é dotada de sensibilidade moral mais ampla; embora

ainda ndo porte um senso moral pronto; ao que, Taille acrescenta:

M0 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S&o Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 66.

" TAILLE, Yves de la. O despertar do senso moral, in Revista mente e Cérebro, n. 230, ANO XIX,

margo de 2012, p. 33.

12 1dem. p. 34.

113 CAVALCANTI, Ana Elizabeth. O senso do bem e do mal entre as criancas. Revista Filosofia:

grandes temas do conhecimento, n. 91. Mytos Editora, [s.d.], pp.23-24.
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Bebés séo, desde muito cedo, submetidos a rotinas e habitos — e logo
aprendem que existem coisas que se fazem. Mas, por volta dos 4 ou 5 anos
de vida, as criancas comegam a perceber o que deve ser feito. Essa nova
compreensao corresponde ao que podemos chamar de “despertar do senso
moral”, despertar que tem de ser analisado tanto como implicacdo
intelectual quanto afetiva.™™.

Quanto a dimenséo intelectual, a moral € um objeto de conhecimento que
pode ser aprendido intelectualmente (grifo nosso). Isso se vé na crianga pelo seu
quinto ano de vida. Isso acontece desde que esse objeto de aprendizagem moral
faca parte de seu contexto cultural.

La Taille adverte que toda moral é composta de regras e principios. As regras
tém como valor a clareza, contudo, ndo explica o seu mandamento, além de s6 se
aplicar a um namero pequeno de situacdes; o principio complementa as limitagdes
da regra dando-lhe o devido sentido. E, por isso, com as regras que a crianga entra
em contato com a moral; notadamente, com os comandos dos deveres negativos:
nao faca isso, ndo faca aquilo. Mesmo porque a criangca pequena ainda nao
consegue entender a razéo das coisas™.

No que tange a dimensao afetiva, ha de se entender que a regra moral ndo &
daquelas que se realiza por coacdo. Isso, porque a moral ndo corresponde a
submissao; “o dever moral € um modo de querer; ajo por dever porque assim
quero™®.

E de lembrar que a realizacdo da moral infantil se faz pela obediéncia, mas
nao so por isso aos adultos que despertam nos pequenos a fusdo dos sentimentos

de medo e amor. Medo, pelo fato de os adultos serem vistos como grandes, fortes e

114 CAVALCANTI, Ana Elizabeth. O senso do bem e do mal entre as criancas. Revista Filosofia:

grandes temas do conhecimento, n. 91. Mytos Editora, [s.d.]. p.34.
15 yyes La Taille, falando da rega e do principio, afirma que a regra tem dois limites. “Um deles
decorre do fato de a regra dizer o que deve ou o que ndo deve ser feito, sem, no entanto, explicar a
razéo de ser disso. Por exemplo, ‘ndo se deve matar’ — diz a regra -, mas por que? A norma nao tem
o papel de esclarecer a sua razéo de ser, apenas o de informa sobre os deveres. O segundo limite
decorre do fato de ela se aplicar a um nimero pequeno de situagdes. [...] Os principios morais
complementam essas duas limitagbes”. E, ao final diz que € basicamente através das regras que a
crianca entra em contato com a moral. TAILLE, Yves de la. O despertar do senso moral. In: Revista
mente e Cérebro, n. 230, ANO XIX, marco de 2012, p. 35.

Y8 TAILLE, Yves de la. O despertar do senso moral. In: Revista mente e Cérebro, n. 230, ANO XIX,
margo de 2012, p.354.



54

poderosos dotados de amor ou apego, com um sentimento positivo que as criangas
costumam ter em relagéo as pessoas que lhe séo significativas'*’

Na licdo de Piaget, € a fusdo desses dois sentimentos, o amor e 0 medo, que
faz com que a crianca se submeta ao adulto por achar que elas sao fortes e boas e
ndo, por se acharem oprimidas; porque a crianca age dessa forma € que se pode
falar em “despertar do senso moral”*8,

Estudos sobre o comportamento de criangas pequenas mostram que a
crianca, também é capaz de experimentar simpatia (ou empatia), que equivalem a
compenetrar-se dos sentimentos de outrem; é o comover-se com estados afetivos
de outrem. Esta comocdo € prépria de quem age altruisticamente; enfatize-se,
guando o estado afetivo do outro € doloroso, essa comocdo se chama compaixao.
Como a simpatia funciona como fonte motivadora de acbes generosas, torna-se
importantissima para o senso pratico da moralidade infantil, como possivel elemento
desencadeador de a¢des morais infantis'*.

Inobstante tais constatacdes, completa Cavalcanti:

Ainda prevalece entre as pessoas a ideia de que o individuo ndo nasce
moral. Nesse sentido, o ser humano deve ser ensinado sobre 0s conceitos
sociais Iigzados a moral e, sempre gue necessario, deve ser esclarecido e
corrigido™.

Assim, € possivel deduzir: mesmo considerando que a crianca nasce com um
senso moral, perdura a necessidade de uma educacéo, um aprendizado moral, para
o aperfeicoamento do seu senso moral, em face da sua vida social e pela
necessidade de um aculturamento ético, como forma de projetar uma sociedade
futura melhor; iniciando assim, a sua peregrinacdo no caminho da

transcendentalidade em si mesma.

Y TAILLE, Yves de la. O despertar do senso moral. In: Revista mente e Cérebro, n. 230, ANO XIX,

margo de 2012, p. 35-36.
118 |dem. p. 36.

19 |pidem.

120 CAVALCANTI, Ana Elizabeth. O senso do bem e do mal entre as criancas. Revista Filosofia:

grandes temas do conhecimento, n. 91. Mytos Editora, sd., p. 24.
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Em face de a condicdo humana ser deveras mutavel quanto a sua
necessidade de alcancar a sua liberdade, pelo aperfeicoamento moral, no item

seguinte, tratar-se-a dos fatores que interferem nas mudancas da condicdo humana.

1.4 Contingéncias sociais transformadoras da condi¢gdo humana

Pela perspectiva de Zygmunt Bauman, socidlogo polonés, a
contemporaneidade passou a ser analisada por um interessante viés realista e
reflexivo. E dele a proposta de pensar a sociedade atual como a modernidade
liquida, o que significa que a fluidez nas relagdes sociais advinda da superficialidade
dos contatos humanos, os mecanismos sociopoliticos e econdmicos do modelo de
sistema capitalista vividos atualmente, podem mudar a prépria condicdo humana.
Afirma o autor: “Seria imprudente negar, ou mesmo subestimar, a profunda mudancga
que o advento da ‘modernidade fluida’ produziu na condicdo humana”; e, em

seguida, acrescenta:

O fato de que a estrutura sistémica seja remota e inalcancavel, aliado ao
estado fluido e ndo-estruturado do senério imediato da politica-vida, muda
aquela condicdo de um modo radical e requer que repensemos os velhos
conceitos que costumavam cercar suas narrativas'>".

Bauman, com base nas teorias da fisica, afirma que os liquidos, sob a forca
de pressdo sofrem constantes mudancas na forma, ao contrario dos solidos que
submetidos a tal pressdo se mantém com a mesma forma. Isso porque, nos liquidos,
as moléculas se mantém mais distanciadas umas das outras, enquanto, nos sélidos,
as moléculas estdao diretamente unidas por uma “liga” propria mesma de sua
estrutura. “Liga”, “termo que indica a estabilidade dos sélidos — a resisténcia que

eles ‘opbem a separacdo dos dtomos™?,

2L BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 15.
122 Bauman, numa comparacao feliz, buscou demonstrar o quanto mudou a pessoa humana e a
sociedade em si, através dos tempos; 0 ser humano saiu da condicdo de estabilidade para a de
instabilidade em todos os niveis do seu comportamento; liquidos e sélidos séo dois polos que se
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O socidlogo polonés emenda que mover-se facilmente € caracteristica dos
liquidos, ao contrario dos solidos que sédo contidos com facilidade: os liquidos
superam obsticulos e inundam seus caminhos. Da sua mobilidade implica a nocéo
de leveza, associada a inconstancia e a mobilidade. Afirma, ainda, que “Essas séao
as razbes para considerar a ‘fluidez’ ou a fiquidez’ como metaforas adequadas
quando queremos captar a natureza da presente fase™?,

O autor lembra que o termo “derreter os sélidos” ha um século e meio foi
cifrada na obra Manifesto Comunista, referindo-se ao espirito moderno que dava a
sociedade vista, na época, como estagnada e resistente as possiveis mudancas,
presas a sua tradicdo conservadora. Quebrar os grilhBes que acorrentavam a
solidez anacrénica da sociedade s6 poderia ser feito derretendo os sélidos valores e
padrdes vigentes. Tudo isso, ndo para vivificar uma sociedade nova e construir um
mundo livre, mas para substituir por novos solidos a feicdo e interesses da nova
ordem™,

Por esse angulo, seriam estes os primeiros soélidos a derreter: os valores
edificadores e conservadores da sociedade, sobre os quais fincavam alicerces,

pautavam condutas e estabeleciam a estabilidade e seguranca. Para Bauman:

Os primeiros sélidos a derreter e os primeiros sagrados a profanar eram as
lealdades tradicionais, os direitos costumeiros e as obrigacdes que atavam
pés e maos, impediam os movimentos e restringiam as iniciativas. Para
poder construir seriamente uma nova ordem (verdadeiramente sélida!) era

distanciam diametralmente; com isso, mudou a condi¢cdo do ser humano, colocando-o em relacBes
superficiais e temporarias, humana vida de relagfes frageis e de conveniéncias. Isso, ele comecga a
desvendar numa comparacgao puramente fisica: “[...] os liquidos, diferentemente dos sélidos, ndo
mantem sua forma com facilidade. Os fluidos, por assim dizer, ndo fixam o espaco nem prendem o
tempo. Enquanto os sélidos tem dimens@es espaciais claras, mas neutralizam o impacto e, portanto,
diminuem a significacdo do tempo (resistem efetivamente a seu fluxo ou o tornam irrelevante), os
fluidos ndo se atem muito a qualquer forma e estdo constantemente prontos (e propensos) a muda-la;
assim, para eles, o que conta € o tempo, mas do que 0 espaco que toca ocupar; espaco que, afinal,
preenchem apenas “por um momento”. Em certo sentido, os sélidos suprimem o tempo; para os
liquidos, ao contrario, o tempo € o que importa. Ao descrever os solidos, podemos ignorar
inteiramente o tempo; ao descrever os fluidos, deixar o tempo de fora seria um grande erro”.
(BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 7-8).

123 BAUMAN, Zygmunt. Ob. cit.p. 9.

24 1dem. p. 9.
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necessario primeiro livrar-se do entulho com que a velha ordem
sobrecarregava os construtores’®.

Essa estratégia marcou duramente a sociedade, fulminando as redes de
relagdes sociais; foi como se a deixasse “nua — desprotegida, desarmada e exposta,
impotente para resistir as regras de acao e aos critérios de racionalidade inspirados
pelos negdcios, quanto mais para competir efetivamente com eles”'%.

Nessa esteira e com o “derretimento” da ordem cultural-politica pautada em
regras fixas, a complexidade de relacdes sociais pairou sem protecdo. Na mesma
linha, essa desagregacao libertou gradativamente a economia dos “tradicionais
embaracos politicos, éticos e culturais”?’. Com isso, consolidou a “nova ordem’”,
sobretudo, no aspecto econdmico. Essa nova ordem conduzia ao desejo do
consumo, forjando a nova figura do contexto econémico: o consumidor.

Compete nessa esteira, 0 pensamento do engajamento ético social, porque
resulta dai a consciéncia dos valores implicados nos atos humanos, que vao além
do mero consumismo desenfreado. Interessante mencionar que alguns autores
relacionam essas contingéncias sociais a educacdo, mote pretendido nesta

pesquisa. Assim dizem:

Somente esta consciéncia podera resultar em um verdadeiro
comprometimento com uma postura ética fundamental. E preciso, desde
logo, reafirmar que n&o havera espontaneismo nesta construgdo, mas sera
necesséria uma interacédo entre a educacéo e a ética, ao longo de todo o
processo educativo. Isto quer dizer que todo o processo educativo precisara
ser iluminado pela perspectiva ética para se constituir em um pleno
processo de humanizacéo. Assim como Imbert (2002) fala de engajamento

1% Tudo isso tinha um significado devastador para a sociedade que, diante do vendaval destrutivo da

nova ordem, continuava a nao ter alternativa: “Derreter os sdlidos” significava, antes e acima de tudo,
eliminar as obrigagbes “irrelevantes” que impediam a via do calculo irracional dos efeitos; como dizia
Max Weber, libertar a empresa de negdcios dos grilhdes dos deveres para com a familia e o lar e da
densa trama das obrigacdes éticas; ou, como preferiria Thomas Carlyle, dentre os varios lagos
subjacentes as responsabilidades humanas mutuas, deixar restar somente o “nexo dinheiro”
(BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 10).

126 BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 10.

27 | dem.
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ético, Baptista'® usara a expressdo compromisso ético para se referir a
questao da eticidade da educagao."*

Johann prossegue neste diapasdo e citando Baptista propde que o desafio
ético a vencer as contingéncias ndo-éticas inerentes a esse processo de
transformacdo da dignidade e condicdo humanas é um desafio para a sociedade
contemporénea. Nesse viés, ressalta ainda, a possibilidade de atingir tal meta
mediante acdes e/ou praticas educativas.

Também esta autora percebe o desafio ético como uma possibilidade de
aproximagdo, diante de uma realidade carregada de ambiguidades e
paradoxos. Os educadores precisam se movimentar, em sua pratica
educativa, administrando possibilidades éticas em um contexto impregnado
de moral. Isto quer dizer que os desafios para sua eticidade se veem
condicionados pela obrigatoriedade de se submeterem as, normas as mais
diversas e, por vezes, de pouca significacdo. Submetidos assim a
contingéncias ndo-éticas, acomodam-se em Ie%alismos gque pouco ou nada
acrescentam ao verdadeiro sentido educativo.™

Impressionante € que, a medida que esse modelo foi-se instalando, mais
dificil o estimulo a reacado, porque os valores e as forcas do modelo que defende a
ordem social se enfragueceram sem qualquer esfor¢co para reeducar a sociedade
aos seus fins, “0 que quer que pudesse ter acontecido nessa vida tornou-se
irrelevante e ineficaz, no que diz respeito a implacavel e continua reproducao dessa
ordem”3!, O ser humano foi superado pela forca do desejo econdmico, permitindo
gue os seus valores, sua tradicdo e sua cultura fossem dilaceradas pela fluidez e

instantaneidade da ordem capitalista consumerista.

128 BAPTISTA, Isabel. Dar Rosto ao Futuro: a educag&o como compromisso ético. Porto: Profedicdes,

2005. In: Jorge Renato Johann. Educag&o e Etica — em busca de uma aproximag&o. Pontificia
Universidade Catélica do Rio Grande do Sul, EDIPUCRS, 2009, p. 42.

129 JOHANN, Jorge Renato. Educacéo e Etica — em busca de uma aproximac&o. Pontificia
Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, EDIPUCRS, 2009, p. 42.

130 | dem.

131 A fluidez da nova ordem, por ultimo, dissolveu, até mesmo, com um novo direcionamento, “[...] as
forcas que poderiam ter mantido a questédo da ordem e do sistema politico [...] os elos que entrelagam
as escolhas individuais em projetos e a¢des coletivas — 0s padrdes de comunicagdo e coordenacao
entre as politicas de vida conduzidas individualmente, de um lado, e as a¢des publicas de
coletividades humanas, de outro”. Ibidem. p. 11-12.
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Relacionado a essa dindmica processual de modelo consumerista, diz Paulo

Freire citado em Vicente Zatti:

O discurso da globalizacao que fala da ética esconde, porém, que a sua
ética € a ética do mercado e ndo a ética universal do ser humano, pela qual
devemos lutar bravamente se optamos, na verdade, por um mundo de
gente”. Paulo Freire identifica uma “ditadura do mercado” que imp&e uma
ética do lucro, bem diversa da ética universal defendida por ele. “A liberdade
de comércio ndo pode estar acima da liberdade do ser humano”. Para que
tenhamos um homem auténomo, a liberdade e a dignidade humana néo
podem ser desrespeitadas ou esquecidas em favor dos interesses de
grupos econdmicos.™*

Com relagéo ao individuo, esse passou a ser confrontado por padres muito
duros e de dificeis solu¢des. O papel dos individuos “livres” era “o de usar sua nova
liberdade para encontrar o nicho apropriado e ali se acomodar e adaptar: seguindo
fielmente as regras e modos de conduta identificados como corretos e apropriados

"133  Assim, a ardua tarefa de introduzir o ser humano em

para aquele lugar
parametros adequados foi tomada pelo modelo fluido, nos dizeres de Bauman.
Johann complementa a ideia propondo que a mudanca necessaria para
diferenciacdo desse modelo materialista e superficial, ndo se deve dar por meios

mecanicos e desprovidos e/ou distanciados da racionalidade e sensibilidade.

Esta tarefa ndo pode ser reduzida a uma mera preparacéo técnica para um
fazer competente, mas implica a constru¢éo de seres humanos por inteiro.
Segundo Baptista (2005), os aspectos éticos se inserem na esséncia desta
construgdo para garantir o ponto de equilibrio entre a teoria e a prética,
entre a racionalidade e a sensibilidade e outros aspectos que perfazem o
humano. Uma mera preparacgéo técnica, baseada mesmo que na exceléncia
de informac&es, ndo construitia seres humanos inteiros.***

Desse modo, nota-se que a “liquefacdo” chega aos padrbes de dependéncia e
se tornam maleaveis e facilmente mutaveis no tempo, a exemplo das ocorréncias

nas oficinas mecanicas, onde a substituicdo de pecas € mais facil, oportuno e

%2 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios & pratica educativa.

15. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2000.

13 BAUMAN, Zygmunt. Ob. Cit. p. 13.

13 JOHANN, Jorge Renato. Educacéo e Etica — em busca de uma aproximac&o. Pontificia

Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, EDIPUCRS, 2009, p. 42.
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econbmico que conserta-las, sem mesmo procurar saber como funcionam essas

pecas. Por isso defendem Freire e Kant:

Freire e Kant sdo contrarios a educacao que se restringe ao treinamento,
eles entendem educacdo como processo de formacdo da totalidade do
humano. Por isso, para ambos, um dos elementos imprescindiveis na
educacao € a formacao ética. Essa formacao € indispensavel para que as
pessoas respeitem sua prépria dignidade, a dignidade dos demais e sejam
auténticos. A autonomia pressupfe a dignidade e autenticidade humana.
Em consonéncia com isso, apontamos a formac¢&do da vontade como uma
guestdo importantissima para a educacdo que queira formar para a
autonomia hoje, tendo em vista a fre(éuente estetizacdo da vida, que
promove o isolamento e a massificagdo.™

Vé-se, em consequéncia, a profunda mudanca que a “modernidade liquida”
imprimiu na “condicdo humana”. Como foco dos nossos estudos e do presente
trabalho, Bauman reflete sobre a falta de estrutura sistémica do cenario da
construcdo da vida humana: “mudar aquela condi¢cao de forma radical € requer que
repensemos os velhos conceitos que costumavam cercar suas narrativas”*. Essa
antiga condi¢do hoje estd morta e vaga como um fantasma, restando, num viés
pratico, se ainda for possivel, ressuscita-la.

Assim, ser humano e sociedade se interagem, pressupostamente, em uma
guerra sem fim entre a liberdade e a dominagdo: “a sociedade dando forma a
individualidade de seus membros e os individuos formando a sociedade a partir de

»137

suas agdes na vida”™*" no infindavel complexo de dependéncias humanas; inclui-se,

aqui, a crianca que, desde cedo, é estruturada desde a sua personalidade e
comportamento huma modelagem de individualismo e egoismo.

Por meio do mecanismo autopoiético o sentido de individualizagdo muda os
resultados da historia experimentada, surgindo novos preceitos comportamentais;
assim, “a ‘individualizagao’ agora significa algo diferente do que significava ha cem

1138

anos e do que implicava nos primeiros tempos da era moderna”~“°, quando se vivia a

“‘exaltada ‘emancipacdo’ do homem, da trama estreita da vigilancia e da imposigao

135 ZATTI, Vicente. Autonomia e Educac&o em Immanuel Kant e Paulo Freire. Ob. cit. p. 71.

1% BAUMAN, Zygmunt. Ob. Cit. p. 14-15.
37 |dem. p. 39.

138 |bidem, p. 40.
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»139

comunitarias Impossivel, portanto, ndo dizer que a condicdo humana €

contingente.

A individualizagdo é um processo sem fim, “com seus distintos estagios” —
ainda que com um horizonte mével e uma légica erratica de giros e curvas abruptos
em lugar de um telos ou um destino predeterminado, nos dizeres de Bauman. O

autor descreve:

Pode-se dizer que, assim como Elias historicizou a teoria de Sigmund Freud
do ‘individuo civilizado’ explorando a civilizagdo como um evento na historia
(moderna), Beck historicizou a narrativa de Elias do nascimento do individuo
ao reapresentar esse nascimento como um aspecto perpétuo da continua,
compulsiva e obsessiva modernizagédo. Beck também estabeleceu o retrato
da individualizacdo liberta de suas roupagens transitérias, hoje mais
obscurecedoras que clarificadoras da compreensao (antes e acima de tudo,
liberta de suas visdes do desenvolvimento linear, uma progressao
assinalada ao longo dos eixos da emancipacéo, da crescente autonomia e
da liberdade de auto-afimacéo), expondo assim para exame a variedade de
tendéncias a individualizacdo e seus produtos, e permitindo uma melhor
compreens&o das caracteristicas distintas de seu estagio presente*.

Nesta linha Bauman cita a célebre frase de Sartre: “ndo basta ter nascido

» 141 "Quer dizer, os seres humanos

burgués - é preciso viver a vida como burgués
nao “nascem” mais com suas identidades. Porquanto, a “modernidade substitui a
determinacdo heterébnoma da posicdo social pela autodeterminacdo compulsiva e
obrigatéria. Em suma: o outro lado da individualizacdo parece ser a corrosédo e a

»142 Com isso, os pais, os professores, e a

lenta desintegracdo da cidadania
comunidade vao transferindo as criancas essa forma superficial de viver de modo
descompromissado; desde cedo, a crianca vai adequando a sua forma de pensar a
contextos isentos de compromissos para com ela e para com os demais; eis ai a
ideia de modernidade fluida, influenciando, de forma decisiva a condicdo humana da

crianca.

139 BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, pp. 39-40.
49 1dem. p. 40.
1 |bidem. p. 41.

12 1d. Ibidem. pp. 41 e 46.
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Em Kant a educagéo da vontade é central, pois é a autonomia da vontade
(raz&o pratica), vontade guiada pela razao, livre de coagdo externa e dos
impulsos, que garante a autonomia dos sujeitos. Por isso a educagdo da
vontade deve comecar desde muito cedo. A disciplina é necessaria para
gque a vontade ndo seja corrompida, para que a animalidade seja coagida a
fim de que a razdo guie o homem. Vontade autbnoma é aquela guiada pelos
principios da razéo, e o principio da razéo pratica que garante a autonomia
da vontade é o imperativo categérico. Assim, a liberdade esta em poder dar
a si a propria lei, que é lei moral e determina que o sujeito haja por dever.*®

No entanto, analisando pelas vias legais, ainda resta o individuo e o cidadao.
Nesse contexto, Bauman diz que o “cidaddo” € aquele que busca seus proprios
interesses através do bem-estar da sociedade. O “individuo” é cético ou prudente
guanto a causa comum ou a sociedade justa; por mais que se junte a causa justa
em beneficio do bem comum, percebera sempre uma limitacdo de sua liberdade
particular, porque € comum de sua natureza buscar o interesse proprio, e nao ajudar
a causa coletiva®®®. Assim é que o individuo corréi e desintegra lentamente a
cidadania, sendo, pois, prejudicial a esta. Nessa configuracdo social, a crianca fica
entre o cidaddo e o individuo; do lado do individuo, sorve a conveniéncia e o
beneficio facil; do lado do cidadao, vé-se enfraquecido e com poucas alternativas
para satisfazer seus desejos infantis, limitando-se ao outro e perdendo sua
liberdade. Sobre os aspectos do cidadéo e cidadania veremos mais adiante.

Neste contexto, Zatti emprega Kant para justificar essa condicdo humana da

crianca e diz acerca da condicao de liberdade pelos vieses da educacéao:

Assim, a liberdade esta em poder dar a si a prépria lei, que € lei moral e
determina que o sujeito haja por dever. No pensamento kantiano, o que
garante a dignidade e a autonomia é a exigéncia da universalidade, e ndo o
desenvolvimento da racionalidade instrumental, como pensavam o0s
iluministas. Segundo Cayagill (2000, p.43), essa purificagdo que Kant faz da
vontade, eximindo-a da influéncia de qualquer principio ou objeto
heterbnomo, foi sistematicamente criticada desde Hegel, em particular por
Nietzsche e Scheler, na melhor das hipéteses como vazia, formalista e
irrelevante, e na pior como tiranica. Entendemos que ndo é possivel formar
para a autonomia sem uma educac¢do da vontade. Essa contribuicdo de
Kant continua atual. **°

143 ZATTI, Vicente. Autonomia e Educac&o em Immanuel Kant e Paulo Freire. Ob. cit. p. 72.

144 BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 45.

145 ZATTI, Vicente. Autonomia e Educacdo em Immanuel Kant e Paulo Freire. Ob. cit. p. 72.
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Bauman afirma no contexto das condicbes sociais e econdmicas precérias

gue as pessoas mais perspicazes percebem o mundo “como um contéiner cheio de

objetos descartaveis, objetos para uma s6 utilizagdo™*°. O exemplo do que ocorre

na oficina mecanica: o mecénico, mesmo podendo consertar a peca, troca-a; €

menos trabalhoso substitui-la; havera sempre outra sobressalente. Pensam-se nos

lucros e nas oportunidades ndo perdidas; € uma verdadeira politica de precarizacéo,

afetando diretamente a pessoa e a condicdo humana'*’. Nesta linha de pensamento,

aponta Francis Imbert citado em Johann que, como dito anteriormente neste texto, €

a ética que rompe com o objetivo da conformizacao:

De outro modo, Imbert afirma (2002) que a ética rompe com este objetivo de
conformizacdo. A ética substitui a perspectiva de uma fabricagcédo de habitos
gue garantem a boa conduta através da conformidade as normas. A ética
desliga e desfaz os habitos, visando a existéncia de um eu-sujeito, fora dos
moldes e das marcas indeléveis. Este se expressa pela consciéncia de si,
do seu mundo e do profundo sentido de direcdo que implica a sua
existéncia. O eu-sujeito se completa no assumir 0 compromisso que brota
de sua inquietude permanente pela realizacdo de suas metas individuais e
coletivas. O engajamento ético ndo se caracteriza pelo controle e posse. A
ética questiona a unicidade e singularidade do sujeito, permitindo-lhe
adquirir o discernimento e a capacidade de ter uma perspectiva critica, sem
se deixar englobar e massificar. A ética promove uma postura de
engajamento, de fundamento e de desmonte, questionando-se a ordem e 0s
controles produzidos pela disciplina moral.**®

Assim dentro dos mecanismos de manipulacdo e massificacdo inerentes no

fluxo de humanos em corrida frenética, pais e o0s professores também séao

vulneraveis e perdem a ascensdo sobre seus filhos e seus alunos; restando uma

146

147

ZATTI, Vicente. Autonomia e Educacdo em Immanuel Kant e Paulo Freire. Ob. cit. p.186.

Nesse sentido, afirma Bauman: “[...] o enfraquecimento e a decomposicdo dos lagos humanos, das

comunidades e das parcerias. Compromissos do tipo ‘até que a morte nos separe’ se transformaram
em contratos do tipo ‘enquanto durar a satisfagéo’, temporais e transitorios por definigédo, por projeto e
por impacto pragmético — e assim, passiveis de ruptura unilateral, sempre que um dos parceiros
perceba melhores oportunidades e maior valor fora da parceria do que em tentar salva-la a qualquer
— incalculavel — custo. Ou seja, lacos e parcerias tendem a ser vistos como coisas destinadas a
serem consumidas”.Cf. BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p.

186-187).

148

IMBERT, Francis. A Questo da Etica no Campo Educativo. 2. ed. Petropolis: Vozes,

2002. In: JOHANN, Jorge Renato. Educacéo e Etica — em busca de uma aproximac&o. Regra e Lei.
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul, EDIPUCRS, 2009, p. 36.
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formacéo infantil, cada vez de menor qualidade, que prioriza a formagdo humana a
partir dos preceitos morais.

Outra situacdo do desfalecimento e da fluidez dos lacos humanos séo as
relacbes matrimoniais concebidas nos moldes e buscas de satisfa¢des individuais,
em termos de amor compensativo. Se a relagcdo se estremece por algum motivo, o
problema ndo € do casal em procurar sana-lo, mas sim daquele que nédo estiver
satisfeito na relacdo. Para esse fim, 0 mecanismo legal é o divircio haja vista a
facilidade em desfazer o contrato de unido. E os filhos perante essa mudanca de
comportamento? A questdo dos filhos resolve-se depois. As varas de familia e os
conselhos tutelares sédo os meios para tais fins; contudo pouco se pondera sobre as
marcas psicologicas que ficam nas criancas; tudo de forma liquida e leve; sem
outros compromissos e superficialmente, nos termos de Zygmunt Bauman*. Essa
instantaneidade, esse descompromisso e o0 egoismo dai decorrente séao
internalizados pelas criangas, que as carregam e as aprofundam no curso de suas
existéncias. Com isso, a condicdo humana da crianca, também, mudou; essa nova
condicao pode ser o suporte do adulto de amanha.

As transformacdes da condicdo humana ndo param por ai. Na logica
capitalista ha sempre mais sujeitos individualistas (egoistas); a sede pelo aumento
do grande capital é crescente. Nao importa a condi¢cdo da pessoa humana em si, ou

seja, a mudanca na concepcao da condicdo humana a que Strieder diz:

Em conjunto com a producdo de pessoas indteis e da mudanca na
significacdo da dignidade humana, estd a impossibilidade de, pela via do
mercado, universalizar o bem-estar individual, social e qualidade de vida a
cada um e todos os seres humanos.™

149 A precariedade é a ordem do dia em todas as relagdes do ser humano: “A precariedade da

existéncia social inspira uma percep¢éo do mundo em volta como um agregado de produtos para
consumo imediato. [...] Raramente param por tempo suficiente para imaginar que os lacos humanos
ndo sdo como pecas de automdével — que raramente vem prontos, que tendem a se deteriorar e
desintegrar facilmente se ficarem hermeticamente fechados e que néo sédo faceis de substituir guando
perdem a utilidade” (BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Zahar, 2001, p. 187-
189).

% STRIEDER, Roque. Dignidade humana como desafio da exclusdo escolar. Disponivel em:
<http://www.usc.br/etc/conferencias/index.bhp/anpedsul/9anpedsul/paper/viewfile/1191/652>. Acesso
em: 16 set. 2012, p. 5-6.
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Essa sociedade elitizada produtora de pessoas sem objetivos, no dizer de
Streider, cria também, criancas desprovidas de sentidos e horizontes; criancas
pequenas sem moradias, remédios e alimentacdo, subnutridas e doentes; criancas
de rua, sem afeto, sem meios de subsisténcia; criancas dependentes quimicas, ou
outras que vivem de subtrairem o alheio por falta de orientacdo ou de ter o que
comer. Todos esses pequenos seres humanos tem o direito fundamental de serem
atendidos com prioridade absoluta (art. 227, caput, CF/1988), por dois motivos
basicos: um, diz sobre o desenvolvimento da crianca que, pela sua peculiaridade, ha
de ser um atendimento iminente (arts. 3° e 4° do Estatuto da Crianca e do
Adolescente - ECA); dois, em razdo de que a educacao infantil garantida pela
Constituicao Federal (art. 208, 1V) é ndo s6 indispensavel para o desenvolvimento da
crianca, mas também, porque € vetor que calcifica a orientagdo ética do adulto de

amanha e, por conseguinte, da sociedade futura.
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2 SENTIDOS DO DIREITO A EDUCACAO: DO SENSIVEL AO INTELIGIVEL

bY

2.1 O pensamento condutor a valoracdo da Educacdo: completude do ser
humano

A educacéo tem-se mostrado, no decorrer dos tempos, o grande e complexo
marco de sustentacédo e luz no percurso humano. Costa afirma, citando Henrique
Claudio de Lima Vaz, que a educagdo “é a comunicagao inter e intragerencial do

humano”, sendo que:

Comunicacéo intergerencial é aquela que se estabelece entre as geracdes
adultas e maduras e as geracfes vindouras — criancas, adolescentes e
jovens. Comunicacdo intragerencial € aquela que se estabelece entre
pessoas do mundo adulto, ou seja, adultos educando adultos.™*

Em seguida, o mesmo autor reflete sobre qual pode ser o objeto da educacgéao
na comunicagdo do humano, com a indagacao, “o que € o humano, que busca

comunicar-se por meio da educacao”? E conclui:

O humano sdo conhecimentos, crencas, valores, atitudes e habilidades que
a humanidade foi acumulando ao longo do processo civilizatério em suas
grandes vertentes — oriental e ocidental, amerindia e europeia, tradicional e
modernizante, técnica e humanista, global e local, individual e coletiva,
moderna e pés-moderna. Esses s&o os contelidos da educacéo™.

Inobstante a educacdo tenha uma esséncia, parece que essa esséncia €
como um prisma, que reflete de cada angulo, uma tonalidade diferente, sem perder
0 seu significado. Assim, Freire, nas palavras de José Eustaquio Romao, deixa a

seguinte licao:

Para Paulo Freire, ndo existe educacdo, mas educagfes, ou seja, formas
diferentes de os seres humanos partirem do que sdo para 0 que querem

1 COSTA, Antonio Carlos Gomes da. Educacéo: uma perspectiva para o século XXI. S&o Paulo:

Cancao Nova, 2008, p. 9.

152 | dem.
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ser. Basicamente, as varias “educacdes” se resumem a duas: uma que ele
chama de “bancaria”, que torna as pessoas menos humanas, porque
alienadas, dominadas e oprimidas; e outra, libertadora, que faz com que
elas deixem de ser o que s&o, para serem mais conscientes, mais livres e
mais humanas. A primeira é formulada e implementada pelos(as) que tém
projeto de dominagdo de outrem; a segunda deve ser desenvolvida
pelos(as) que querem a libertacdo de toda a humanidade™**.

A necessidade de superar a incompletude do ser humano gera a
complexidade a que Kant se refere, e conduz a educacao como ensina Paulo Freire:

E na inconclus&o do ser, que se sabe como tal, que se funda a educacio
como processo permanente. Mulheres e homens se tornam educéaveis na
medida em que se reconhecem inacabados. N&do foi a educacdo que fez
mulheres e homens educaveis, mas a consciéncia de sua inconclusdo que

gerou sua educabilidade™”.

A educacédo, por conseguinte, mostra-se necessaria, mormente quando se
trata de criancas, seres com necessidades prementes de crescer e se desenvolver;
evidentemente, com a ajuda dos outros, pela educacdo. Na afirmacédo de Dalbosco e

Eidam, é um esfor¢co necessario:

Vir a0 mundo nfo é ainda suficiente para também se ambientar nele. E
preciso a protecdo e o amparo, a instrucdo e o método, a aquisicdo de
capacidades e habilidades, resumindo, é preciso tudo o que transforma o
homem inacabado em ser adulto, autbnomo e dotado das competéncias
exigidas, e um membro da sociedade. Educacdo parece ser, portanto,
incondicionalmente necessaria'*”.

138 STRECK, Danilo R., REDIN, Euclides e ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.). Dicionario Paulo Freire.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010, 133.

154 Cf. STRECK, Danilo R., REDIN, Euclides e ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.). Dicionario Paulo Freire.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010, p. 133. STRECK, REDIN e ZITKOSKI, na esteira de Paulo Freire
complementam que “Como todos os seres da natureza, homens e mulheres sdo incompletos,
inconclusos e inacabados”; mas diferentemente de todos os seres da natureza, sua ontologia
especifica os faz conscientes da incompletude, do inacabamento e da inconclusdo, impulsionando-os
para a plenitude, para o acabamento e para a concluséo, portanto, para a educacéo, pela qual podem
superar o que sdo (incompletos, inconclusos e inacabados) para o que querem ser (plenos,
concluidos e acabados). In: STRECK, Danilo R., REDIN, Euclides e ZITKOSKI, Jaime José (Orgs.).
Dicionério Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica, 2010, 133.

135 Os autores explicam que “Os argumentos que justificam a necessidade da educagéo, contudo,
podem ser particularmente diversos e, quando se 0s observa atentamente, vé-se neles também
diferentes implicacbes e pressuposi¢cfes que ndo se apresentam assim tdo evidentes por si mesmas
como a brilhante tese da necessidade prépria da educacdo (DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM,
Heinz. Moralidade e educacdo em Immanuel Kant. ljui-RS: Unijui, 2009, p. 53.
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Assim a educacdo é o modo sensivel do ser humano ao alcance de suas

competéncias e habilidades. Volta-se a ideia ao reino dos fins e ao reino da

natureza, cujo principio Kant reconhece que o ser sensivel, o ser humano atual vive

em um contexto relativo e transitorio, diferente do outro que ele ha de buscar

alcancar, que é o mundo ideal, absoluto. O autor se refere as maximas do imperativo

categorico e argumenta:

O principio formal dessas maximas é: “age como se tua maxima devesse
servir ao mesmo tempo de lei universal (de todos os seres racionais)”. Um
reino dos fins s6 é possivel em analogia a um reino da natureza; aquele,
porém, segundo maximas, quer dizer regras que se impde a si mesmo;
este, s6 segundo leis de causas eficientes impostas externamente™®.

Nesse mesmo sentido Dalbosco e Eidam interpretando Kant afirmam:

[...] o homem n&o pode pretender conhecer-se a si mesmo, porque ele ndo
se cria a si mesmo e ndo tem de si um conceito a priori, pois tal conceito
pode ser percebido apenas empiricamente. Por essa razdo ele s6 pode
tomar conhecimento de si pelo seu sentido intimo, isto €, s6 pelo fendmeno
de sua natureza, e pelo modo como sua consciéncia é afetada. Além disso,
o homem deve admitir, necessariamente, para além da constituicdo do seu
préprio sujeito, composta de meros fendbmenos, uma outra coisa que lhe
esta na base, ou seja, um Eu tal como ele é constituido em si. Deste
esclarecimento Kant tira a conclusdo de que o homem, enquanto fenémeno,
€ constituido por mera percepcao e receptividade e, enquanto tal, pertence
ao mundo dos sentidos™’.

Isso leva a crer que a dignidade humana aqui defendida s6 pode ser

considerada em relacdo a condicdo humana como dita anteriormente; € assim

porque o homem so6 pode conceber a dignidade com base no seu conceito empirico.

Ser racional sensivel € conceber-se o ser humano condicionado a tudo aquilo com

ele entra em contato e que se torna imediatamente uma condicdo de sua

existéncia™®. Essa condicdo pode ser explicada na diferenca pratica entre o ser
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Claret, 2008, 69.

KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. Sao Paulo: Martin

¥ DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:

Unijui, 2009. P. 117.

158

ARENDT, Hannah. A condi¢do humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010, p. 10.
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racional-sensivel e o ser racional-inteligivel do mundo ideal ou absoluto, conforme o

seguinte argumento de Dalbosco e Eidam, referindo-se a teorizagdo de Kant:

Para um ser racional, assim argumenta ele, cuja razdo é pratica e sem
obstaculos, o dever vale como um querer. Para este ser, portanto, ndo ha
diferenca entre dever e querer, entre necessidade objetiva e necessidade
subjetiva. Para o homem (ser racional-sensivel), entretanto, a situagdo é
outra: porque ele é afetado pela sensibilidade, ‘nem sempre acontece o que
a razao por si s6 faria’. Por isso, para seres como ndés (homens) a
necessidade da acdo de acordo com a lei moral chama-se um dever. A lei
moral se chama dever para o ser racional sensivel porque ele nem sempre
e necessariamente age de acordo com ela. Somente quando a lei moral
coloca-se como obrigagdo o homem pode entdo agir de acordo com ela.
Como obrigacao a lei moral é, porém, imperativo categorico™”.

Dessa forma, infere-se: a liberdade propria do ser humano sé equivale a

moralidade, ou seja, liberdade e moralidade somente € a mesma coisa, para o0 ser

humano “perfeito”, ou o ser humano concebido no plano absoluto; no plano da

sensibilidade, o ser humano ha de estar submetido a lei moral através do imperativo

categorico que impde a obrigacdo moral, o dever. Donde concluir que o imperativo

categorico so6 é valido para a vontade sensivel, mas ndo, para a vontade perfeita do

plano absoluto. Afirmam, entdo, os mesmos autores:

Esta aqui, desde o inicio problema da diferenca da validade da lei moral
para a vontade perfeita e para a vontade imperfeita: o ponto basico da
diferenca reside — e tal diferenca é central a deducdo do imperativo
categorico — no fato de que a lei moral precisa valer na forma de um dever

e, portanto, na forma de imperativo categérico somente para uma vontade

imperfeita, mas de modo algum para uma vontade perfeita®°.

Explicam Dalbosco e Eidam, seguindo licdo de Kant, o ser humano, ao

contrario dos demais animais, precisa de uma razéo proépria, “0 que designa sua

posicdo particular em relacdo aos outros seres naturais. Mediante essa razao
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ARENDT, Hannah. A condicdo humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2010, pp.12-13.
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prépria ele precisa determinar o que é, o que faz de si e 0 que ainda pode fazer de
si"eL,

Do que se disse até aqui, ha de se compreender que a necessidade de se
educar é intrinseca ao ser humano; qualidade esta que conduz a perquirir a

esséncia do ser humano (grifos nossos). Diz Oliveira'®?:

A origem dos direitos de humanidade remete a doutrina crista, a partir do
momento em que se afirma que o ser humano foi criado a imagem e
semelhanca de Deus, gerando uma autognose, induzindo o ser humano a
esséncia de si mesmo. Visto que a esséncia humana € que justifica a sua
existéncia e que o projeta no seu destino, ocorreu a necessidade de um
espaco de exclusdo, para melhor proteger a existéncia e a manifestacdo do
ser humano. Surge, entdo, a protecdo juridica dos direitos da
personalidade®.

Os direitos da personalidade, como essencialidade da pessoa humana, foram
positivados, através do tempo, num reconhecimento da condicdo humana. A razéo
de se positivar direitos de protecdo da essencialidade humana é fortificar a garantia

da protecdo necessaria. E, na medida em que, sdo inscritos na Constituicdo do

181 Essa incompletude, entdo, parece ser uma béncao, posto dar uma individualidade consciente

capaz de superar os demais seres do Planeta. Nesse sentido, os autores argumentam que “O que se
mostra, por um lado, um defeito bioldgico, aparece, por outro, como um mérito (vantagem)
extraordindrio do qual ndo depende menos do que a diferenca do homem em relacdo ao animal ou
também em relacdo a animalidade de si mesma. A razéo prépria ndo € simplesmente a substituicao
do instinto, sendo, porque deve ser propria, também se diferencia dele qualitativamente.
(DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educacdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 54.

182 Oliveira afirma que tal esséncia implica um espaco de excluséo para a sua manifestacéo e
existéncia, concebido como momento de nao interferéncia do outro naquilo que se imp&e enquanto
meu ou do préprio eu. A garantia de tais espacos € protegida por meio de direitos de exclusdo aos
quais denomina Diogo Campos (1992) de “direitos da personalidade”, por protegerem a humanidade
da pessoa em si, considerada em face dos outros [...]. “Direitos contra os outros, contra os grupos,
contra o Estado” (OLIVEIRA, Alfredo Emanuel Farias de. Direitos da humanidade: uma visao
jusfiloséfica do fundamento dos denominados direitos da personalidade. Disserta¢@o. Universidade
Federal de Minas Gerais. Belo Horizonte, 2004, p. 52.

183 Direitos da personalidade um conjunto de caracteristicas da pessoa humana atinentes & prépria
condi¢do de pessoa, que possibilitam a defesa humana em seus multiplos aspectos , como, fisico,
psiquico, intelectual, etc (FARIAS, Cristiano Chaves de e ROSENVALD, Nelson. Curso de direito civil:
teoria geral, 7. ed. Rio de Janeiro: Lumen Juris, 2008, p. 108-109). Schreiber afirma que a nocao de
personalidade deve-se considerar em dois aspectos distintos: o subjetivo e o objetivo. “Sob o aspecto
subjetivo, identifica-se com a capacidade que tem toda pessoa (fisica ou juridica) de ser titular de
direitos e obrigagbes”. Sob o aspecto objetivo, contudo, ‘tem-se a personalidade como conjunto de
caracteristicas e atributos da pessoa humana, considerada como objeto de protecéo por parte do
ordenamento juridico'. Nesse Ultimo sentido é que se fala em direitos da personalidade; SCHREIBER,
Anderson. Direitos da personalidade. Ob. cit., p. 6.
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Estado, até como suporte de sustentacado do Estado Democréatico de Direito, algam-
se ao status de direitos fundamentais'®, pela sua elevada densidade axioldgica,
visando a concretizar uma aspiracdo de construcao de um bem social maior, como é

o caso do direito fundamental a educacéo.

2.2 A Educacéao e os fundamentos garantidos na Constituicdo Federal

O status de direito fundamental é adquirido porque o direito a educacao é
condi¢do necessaria e indispensavel para a satisfagdo da “dignidade humana”, para
a construcdo do cidadado e para o fortalecimento dos valores sociais do trabalho,
todos sacralizados pelo art. 1° da Constituicdo federal de 1988, como fundamentos
do Estado Democrético de Direito®. Esta interpretacéo se consolida pelo dispositivo
do art. 205 da mesma Constituicado Federal que, apds dizer que “A educacéao é dever
do Estado e da familia”, estabelece como objetivos da educagdo o “pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e a sua
qualificagcdo para o trabalho”; o que leva a concluir que o direito a educacéo,
disposto no art. 6° da Constituicdo Federal de 1988 como direito social, &, também,

um direito fundamental*®®,

1% Direitos fundamentais podem ser definidos como “[...] normas juridicas, intimamente ligadas & ideia
de dignidade da pessoa humana e de limitacdo do poder, positivadas no plano constitucional de
determinado Estado Democratico de Direito, que, por sua importancia axioldgica, fundamentam e
legitimam todo o ordenamento juridico® (MARMELSTEIN, George. Curso de direitos fundamentais, 2.
ed. Sdo Paulo: atlas, 2009, p. 20.

185 Esse critério de identificacdo de um direito fundamental € bésico, cegando ao ponto de se afirmar
que, somente, sao direitos fundamentais, “aqueles direitos que constituem o fundamento do préprio
estado e que, por isso e como tal, sdo reconhecidos na Constituicdo”, como define Carl Schmitt, in
ALEXY, Robert. Teoria dos direitos fundamentais. 2. ed. Tradugéo de Virgilio Afonso da Silva. Sao
Paulo: Malheiros, 2012, p. 66.

188 Ao tratar das normas de direito fundamental, Robert Alexy pondera que essas normas podem ser
vistas de forma abstrata ou concreta. “E formulada de forma abstrata quando se indaga por meio de
quais critérios uma norma, independentemente de pertencer a um determinado ordenamento
juridicoO ou a uma determinada Constituicao, pode ser identificada como sendo uma norma de direito
fundamental”. Apods, provisoriamente, considerar que “[...] sdo normas de direito fundamental somente
aquelas normas que séo expressas diretamente por enunciados da Constituicdo [...]", questiona,
contudo, se esse conceito ndo é muito restrito, para teorizar sobre as normas de direitos
fundamentais atribuidas. Apos, analisar o art. 5°, §3°,1, da Constituicdo aleméa, na impossibilidade de
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A magnitude da importancia do direto a educacgdo se revela por transcender

ao individuo e alcancar o contexto social na convivéncia dos cidad&dos; no dizer de

Vieira'® “é¢ possivel, de fato, compreender a educacdo como uma ligagdo direta

entre as liberdades garantidas pelo Estado Democratico de Direito e o exercicio da
cidadania de maneira mais proxima a plenitude”. Consubstancia-se num direito do
cidaddo e num dever do Estado (art. 205, CF/88), numa perspectiva de justica

social, como observa Estevao:

Na verdade, se a justica diz respeito as questdes essenciais da igualdade,
da liberdade e da democracia, ela acaba por ser um outro nome da
educacdo, de uma boa educacdo. Entdo ndo é possivel pensar a escola, a
sua autonomia, a formacgéo dos actores educativos, a experiéncia escolar
dos alunos, a ética profissional docente, a qualidade e modernizagdo do
sistema educativo, a cidadania, entre muitos outros aspectos, sem apelar,
explicita ou implicitamente, a nocéo de justica, ainda que ela adquira varios
sentidos. Logo, torna-se urgente colocar na agenda da educacdo, de um
modo claro e sem tibiezas, a problematica da justica para que, no final, a
democracia fique a ganhar'®.

A Constituicdo Federal de 1988 ao constituir o Brasil num Estado democratico

de Direito (art. 1°, caput) haveria, indiscutivelmente, de valorizar o cidadao, para o

169

gue, usou a educacdo. Na licdo de Lima™, “...] foi assim que a Constitui¢cao

se determinar, se, a partir de mero dever de que a “ciéncia, a pesquisa e o ensino sejam livres, se
essa situacdo deve e realizada por meio de acdo estatal ou se exige abstencfes estatais e se a
existéncia ou a realizac@o dessa situacdo pressupde ou ndo a existéncia de direitos subjetivos dos
cientistas que digam respeito a liberdade cientifica”. Essa questao sobre a lei provisoria sobre o
ensino superior integrado na Baixa Saxonia, o Tribunal Constitucional federal, ao final aceita que as
normas sobre a liberdade do direito a ciéncia, a pesquisa e ao ensino, na Baixas Sax6nia é direito
fundamental; ao que Alexy comenta nos seguintes termos: “Na media em que o tribunal
Constitucional Federal aceita as normas anteriormente mencionadas, ele pressup8e que elas devem
ser aceitas porque a Constituicdo contém o art. 5°, §3°,1. Trata-se, portanto, de uma relacéo de
fundamentacéo entre a norma a ser refinada e a norma gue refina. Essas duas relagdes justificam
considerar como normas de direitos fundamentais ndo somente normas que Sao expressas
diretamente pelo texto constitucional, mas também normas do tipo acima mencionado” (ALEXY,
Robert. Teoria dos direitos fundamentais. 2. ed. Traducéo de Virgilio Afonso da Silva. Sdo Paulo:
Malheiros, 2012, p. 66-83, passim).

187 PESSANHA, Vanessa Vieira. Um panorama do direito fundamental & educac&o na Constituicio
Federal de 1988, p. 2. Jus Navigandi, Teresina, ano 18, n. 3557, 28 mar. 2013 . Disponivel em:
<http://jus.com.br/revista/texto/24050>. Acesso em: 29 mar. 2013.

188 ESTEVAO, José Carlos. Educacao, Justica e Democracia: um estudo sobre a geografia da justica
em educacdo. Sao Paulo: Cortez, 2004, p. 8-9.

189 | IMA, Maria Cristina de Brito. A educacéo como direito fundamental. Rio de Janeiro: Lumen Juris,
2003, p. 8.
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Brasileira de 1988 uniu o direito publico subjetivo a educacao a dois dos principios
fundamentais do Estado Democréatico de Direito: a cidadania e a dignidade da
pessoa humana”. Assim, o cidaddo movimenta o Estado Democratico de Direito e a
educacdo forma o cidaddo; nesse sentido, Donizeti conclui que a cidadania é
elementar no Estado Democratico de Direito, com as seguintes palavras:

E através dos atos de cidadania que o individuo vai interagir com a
comunidade e, por conseguinte, receber do Estado a protecdo de seus
direitos. A cidadania, por seus atos, ndo €& congénita; ela precisa ser
aprendida e assimilada pela pessoa.

E é justamente com o escopo de formar um individuo apto a exercer seu
papel de cidaddo que a educacéo se justifica, inclusive a educacéo escolar,
na medida em que a construcdo do conhecimento apresenta as bases da
desenvoltura que esse sujeito de direito vai ter para lidar em sociedade,
ciente de seus direitos e deveres'™.

Nesse diapasdo, o art. 205, da CF/88 estabelece como objetivos da
educacédo, além do pleno desenvolvimento da pessoa humana, o preparo para o
exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho; entdo, nesse recorte, a
educacdo pode ser compreendida, também, segundo Manzini**, em dupla face: “a
de ser um direito social do cidadéo e a de ser propiciadora de um fator do capital,
enquanto melhoria da qualificacdo da méao-de-obra”. Nesse sentido encontra-se a
gualidade da educacédo que versa sobre a educacdo sustentavel, segundo a visao
das Nacgdes Unidas, afinal, “qualidade” significa dentre outros sentidos: melhorar a
vida das pessoas, e aqui se insere também, a vidas das criancas.

Como ja dito, a Constituicdo Federal de 1988 dedicou os arts. 205-214,
especificamente a educacéo, pelos quais se organiza a educacdo nacional; visto
gue, ai, encontram-se os direitos e deveres, 0s objetivos da educacédo, principios
gue orientam a educacdo, as garantias de que se reveste o direito a educacéo, a
forma de organizacdo do sistema de educacdo nacional, fontes de recursos, para
gue a educacédo se realize em beneficio do cidaddo. Ndo se podem olvidar outros

dispositivos constitucionais esparsos, Como se vera a seguir.

7% | IBERATI, Wilson Donizeti. Direito & educacdo: uma questéo de justica. S&o Paulo: Malheiros,

2004, 35.

"' COVRE, Maria de Lourdes Manzini. A fala dos homens: analise do pensamento tecnocratico

(1964-1981). S&o Paulo: Brasiliense, 1983, p. 195.
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O direito & educacédo foi alcado a categoria de direito social pelo art. 6° da
Constituicio federal de 1988; no art. 7°, IV; ao referir-se ao salario minimo dispés
gue seria tal que pudesse atender, dentre outras necessidades, a educacao,
demonstrando o constituinte, reconhecer essa necessidade como vital basica; no art.
22, XXIV. Estabeleceu-se que é competéncia privativa da Unido legislar sobre
diretrizes e bases da educacdo nacional; e estabeleceu que compete a Unido, aos
Estados, ao Distrito federal e aos Municipios legislar concorrentemente sobre
educacdo, cultura, ensino e desporto (art. 24, IX); o art. 23, V estabeleceu que é
competéncia comum da Unido, dos Estados, do Distrito federal e dos Municipios
proporcionar os meios de acesso a cultura, a educacao e a ciéncia; a regra € a ndo
intervengédo da Unido nos Estados, nem no Distrito Federa — contudo excetua-se
guando for para assegurar a aplicacdo do minimo exigido da receita resultante dos
impostos estaduais, para a manutencédo e desenvolvimento do ensino (art. 34, VII,
e); no mesmo sentido, a Constituicdo autoriza essa excecao para os Estados em
relacdo aos Municipios (art. 35, Ill); aos Municipios compete manter, com a
cooperacao técnica e financeira da Unido e do Estado, programas de educacéo
infantil e do ensino fundamental (art. 30, VI).

O art. 207 da ConstituicAo Federal versa sobre o direito universitario,
estabelecendo o0 gozo da autonomia didatico-cientifica administrativa e gestéo
financeira e patrimonial das universidades; torna obrigatéria a obediéncia ao
principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo e da outra
providéncias. O art. 208 da Constituicdo Federal estabelece garantias dos deveres

do estado, para com a educacgao, nos seguintes termos:

Art. 208. O dever do Estado com a educacgdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade propria;
Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco)
anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;
VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico-escolar, transporte,
alimentacao e assisténcia a saude.

§ 1° - O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.
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§ 2° - O nao-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Puablico, ou sua
oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

8§ 3° - Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela freqiiéncia a escola.

O art. 209 da Constituicao federal prescreve a liberdade do ensino a iniciativa
privada. O art. 211 estabelece que a Unido, os Estados, o Distrito federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.
Enfatiza, no §2°, que os Municipios atuar&o prioritariamente no ensino fundamental e
na educacao infantil; com a divisdo de competéncia estabelecida no art. 211 e seus
paragrafos, a legislacdo brasileira enfrenta, dessa forma, a infindavel polémica sobre
a divisdo de competéncias na area da educacdo. Os arts. 212 e 213 da Constituicdo
Federal trata do custeio da educacéo, disciplinando o percentual minimo de
destinacdo de determinados impostos pelo poder publico a manutencdo e
desenvolvimento da educacdo. Inobstante vedacdo constitucional relativa a
vinculacdo de receita de impostos prevista no art. 167, IV da Constituicdo Federal,
no art. 212, a Constituicdo ressalva o caso dos recursos destinados a educacéo, ao

gue Pessanha faz o seguinte comentario:

Em que pese a vedacdo constitucional quanto a vinculagdo de receita
proveniente de impostos a 6rgéo, fundo ou despesa, o art. 167, IV da CF/88
oferece como uma das excec¢des quando essa for para a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino (conforme preconiza o art. 212 da CF/88).

A referida vinculacdo é comentada, reforcando a relevancia do tema, tendo
em vista a criacdo de mecanismo de excecdo, com sede constitucional,
para que se garanta a ndo ocorréncia de problemas na efetivacédo do direito
a educacao em virtude da autonomia dos entes federativos'’.

O art. 214 da Constituicdo Federal prescreve que a lei elaborara estabelecera
Plano Nacional de Educacéo, de duracdo decenal, objetivando articular o sistema
nacional de educacdo, definindo, diretrizes, objetivos, metas e estratégias, que
conduzam a erradicacdo do analfabetismo; a universalizacdo do atendimento
escolar; as melhorias da qualidade do ensino; a formacdo para o trabalho; a

promocdo humanistica, cientifica e tecnolégica do pais e ao estabelecimento de

172 PESSANHA, Vanessa Vieira. Um panorama do direito fundamental & educac&o na Constituicio

Federal de 1988, p. 11. Jus Navigandi, Teresina, ano 18, n. 3557, 28 mar. 2013 . Disponivel em:
<http://jus.com.br/revista/texto/24050>. Acesso em: 30 mar. 2013.
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meta de aplicacdo de recursos publicos em educagdo como propor¢do do produto
interno bruto.

No que tange ao tratamento da educacao infantil pela Constituicdo Federal de
1989, louva-se o fato de a Constituicdo dedicar expressos dispositivos legais a
educacdo e ao cuidado da crianca de zero a cinco anos de idade, em creches e pré-
escola (art. 208, IV — CF/88), legado que envidou o art. 21, |, da Lei de Diretrizes e
Base da Educacao Nacional, que estabeleceu a educacao infantil como a primeira
etapa da educacao basica. Isso ocorreu, naturalmente, considerando-se a peculiar
condicdo da crianca e 0 que ela representa como suporte de construcéo do cidadao
legitimo, como j& se viu neste trabalho. A educacgdo infantil, pelo art. 205 da
Constituicdo passou a ser um direito de todas as criancas e um dever do estado e
da familia. Educacao esta, que sera promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade.

A educacdo infantil recebeu atencéo constitucional, também, no que respeita
a ser efetivada pelos municipios (art. 211, 82°, CF/88); uma atitude elogiavel da
parte do constituinte, que percebeu a necessidade de atencdo mais imediata a
crianca, 0 que sO podera ser dada, mesmo, pelo Municipio, porque €, ai, que a
crianca vive. Nao menos reconhecivel € a reserva de recursos para custear a
educacdo, ai inclusa a educacédo infantil, feita pelo art. 212; para o que, a Unido
aplicara, anualmente, nunca menos de 18% (dezoito por cento) e os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, 25% (vinte e cinco por cento), no minimo, da receita
resultante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na
Educacao.

A Constituicdo, no art. 209 e incisos, autorizou que 0 ensino, incluindo, ai, a
educacéo infantil (sem confundir os conceitos de educacédo e ensino) seja de livre
iniciativa privada, desde que, atendidas as condicbes das normas gerais da
educacédo nacional e a sujeicdo da autorizacao e avaliacdo de qualidade pelo poder

publico. Merece destaque a mencéo de Barros, nos seguintes termos:

Enfim, além de explicitar os principios e normas inerentes & educacéo, a
Constituicdo de 1988 albergou, em seu seio, normas de carater universal,
verdadeiros vetores generalissimos, 0s quais se aplicam ao processo
educacional e, em particular, ao processo ensino-aprendizagem. O artigo
205 da Carta Politica de 1988 inovou em matéria de politica educacional, ao
dispor que a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
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sua qualificacdo para o trabalho. Para que o ambicioso, porém né&o
prioritério projeto inserido no artigo 205 da Constituicdo seja efetivamente
cumprido, muito hd que se fazer em termos de policias publicas voltadas
para a educacdo de qualidade. Para que seja efetivado o designio
constitucional em comento, torna-se indispensavel a existéncia de escola de
qualidade para todos'".

Nestes termos € que a Constituicdo federal alberga a educagcdo e, em

particular, a Educacéo Infantil, no Brasil.

2.3 Direito e aqualidade da educacéo no art. 206 CF/88

A Constituicdo Federal no art. 206 estabelece os principios a serem seguidos

na realizacdo da educacéo nacional, nos seguintes termos:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| —igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia ha escola;

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

Il — pluralismo de ideias e de concepcbes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicBes publicas e privadas de ensino;

IV — gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V — valorizacao dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI — gestdo democratica do ensino publico;

VIl —garantia de padrdo de qualidade;

VIII — piso salarial nacional para os profissionais da educacdo escolar
publica nos termos de lei federa (grifo nosso).

Dentre esses principios, a garantia de padrdo de qualidade merece atencao
destacada, para o fim deste trabalho académico. Como deixou claro o art. 206, da
Constituicdo federal, a qualidade do ensino € inafastavel, visto decorrer de principio
constitucional; principio que foi repetido na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional - LDB; por conseguinte, tem aplicacdo em todo territério nacional; é,
portanto, a qualidade do ensino elemento intrinseco a educacao brasileira, na forma

da lei.

178 BARROS, Miguel Daladier. Educacéo infantil: o que diz a legislacao, p. 4. Disponivel em:

<http://www.lfg.com.br>. Acesso em: 20 ago. 2013.
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O padrédo de qualidade referido € tao importante quanto a prépria educacao;
transparece como a esséncia da educagdo; uma vez que somente com uma
educacdo de qualidade, pode-se preparar a pessoa para o exercicio da cidadania
(art. 206, VIl c/c art. 205 da CF/1988). Sobre esse contexto de qualidade, Cherubini

discorre da seguinte forma:

Diante do pacto federativo, hd coexisténcia coordenada e descentralizada
de sistemas de ensino sob o regime de colaboracéo reciproca, salientado
no artigo 211, 84° da Constituicdo Federal, com areas prioritarias de
atuacdo. Ha reparticdo do poder entre os entes federativos, por meio de
competéncias legalmente definidas, que podem ser privativas, concorrentes
e comuns. A Uni&o incumbe a organizacio do sistema federal de ensino e
dos Territorios, o financiamento das instituicdes de ensino publicas federais
e o papel redistributivo, supletivo e equalizador com assisténcia técnica e
financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios, de forma a
garantir um padrdao minimo de qualidade de ensino (CF, art. 211, 8§1°). Os
Estados e o Distrito Federal devem oferecer prioritariamente o ensino médio
e fundamental (CF, art. 211, § 3°. Ja os Municipios devem atuar
ggi)?;itariamente no ensino fundamental e na educacao infantil (CF, art. 211,

O art. 14, Il da Constituicdo Federal assegura que a lei estabelecera o Plano
Nacional de Educacéo, com a finalidade de implementar uma articulacdo de todas
instituicbes publicas vinculadas a educacéo, para definir diretrizes, objetivos, metas
e estratégias, visando a assegurar, harmoniosamente, a manutencdo e o
desenvolvimento do ensino, em todos os niveis, de forma a conduzir a: “I —
erradicacdo do analfabetismo; Il — universalizacdo do atendimento escolar; Il —
melhoria da qualidade do ensino; IV — formacao para o trabalho; V — promocéao
humanistica, cientifica e tecnolégica do pais; VI — estabelecimento de meta de
aplicacdo de recursos publicos em educagdo como proporgcao produto interno bruto”
(grifo nosso). Até agora, ainda vigora o Plano Nacional de Educacdo (PNE) DE
2001: Lei n. 10.182/2001, destinado a vigorar no decénio 2001-2011. O novo PNE,
Projeto n. 8.035/2010, encontra-se parcialmente aprovado no Congresso Nacional.

Sobre esse documento se tratara mais a frente (grifo nosso).

1" CHERUBINI, Karina Gomes. A garantia do padréo de qualidade da educac&o em todos os niveis

de ensino, p. 2. Jus Navigandi, Teresina, ano 17, n. 3230, 5 maio 2012 . Disponivel em:
>http://jus.com.br/revista/texto/21697/a-garantia-do-padrao-de-qualidade-da-educacao-em-todos-os-
niveis-de-ensino/2> . Acesso em: 09 maio 2012.
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Apesar de a Constituicdo Federal estabelecer, de forma reiterada, a
existéncia de uma educagao de qualidade, Cherubini assegura que, “no entanto,
nenhum diploma legal, nem mesmo a Constituicdo Federal, descrevem claramente o

que seja qualidade de educagao”; e prossegue nos seguintes termos:

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo traz, em seu artigo 4°, referéncia
aos padrées minimos de qualidade de ensino, definidos como a variedade e
guantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem. Para Cury e Ferreira,
trata-se de afirmacdo vaga e sem a consisténcia necessaria para colocar,
no ambito do Poder Judiciario, a discussdo referente a qualidade da
educacao”.

Carece, por conseguinte, a educacgao brasileira de um conceito oficial do que
seja um padrao de qualidade que se lhe aplique. Nem mesmo a jurisprudéncia tem
conseguido sanar esse obstaculo, embora sejam inUmeras as decisdes em acodes
civis publicas e em outras a¢cdes sobre educacéo.

Nesse sentido, Cury e Ferreira afirmam que ndo se constatou em pesquisa
realizada por Cabral, a existéncia de decisdes, pelos Tribunais Superiores

Brasileiros, em que se pleiteie a qualidade de ensino ou a responsabilizacdo da

176

administracdo publica por falta de qualidade Da mesma forma, Cherubini

argumenta:

Como bem apanhado por Cury e Ferreira, o que se discute no Poder
Judiciario é a ndo qualidade, na falta de uma nocéo precisa de qualidade.
Ndo hd uma analise mais ampla no sentido de se discutir uma agéo
afirmativa que pontue todas essas questdes sob o signo de qualidade.

Para Cury, ndo qualidade ¢ a falta de escolas, falta de vagas nas escolas e
repeténcias sucessivas, redundando nas reprovacdes, seguidas de
desencanto, da evasao e do abandono. A questao tera multiplas respostas,
seguindo valores, experiéncias e posicdo social dos sujeitos.

Inegavelmente, questdes como Transporte escolar, merenda, falta de

”* CHERUBINI, Karina Gomes. A garantia do padréo de qualidade da educac&o em todos os niveis

de ensino, p. 2. Ob. cit. Acesso em 09.05.2012.
78 CURY, Carlos Roberto Jamil; FERREIRA, Luiz Antonio Miguel. A Judicializacéo da educacao. In:
Revista do Ministério Publico do Estado de Goias, Goiania, Ano XIl, n.19, out. 2009.
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professores, extingdo de salas de aula, indiretamente tem uma ligagédo com

a questdo da qualidade®””.

Mas, qual é a qualidade que se procura definir para efeito de se delimitar os
contornos do direito fundamental a educacdo e, mais propriamente, a educacao
infantil, que venha propiciar a formacéo integral da criangca? Para responder a essa
pergunta tem-se outra: o que é educar?

Pode-se dizer que, em principio, educar é formar a personalidade do ser'’®,
propiciando abertura para que essa personalidade se projete, enriqueca-se e se
assenhoreie de si mesmo. Esse assenhorear-se de si mesmo faz-se pelo seu
crescimento moral. A formacéo, entdo, ha de ser moral e tem a ver com a formacéao

do carater, de desenvolvimento da personalidade em valores morais, conforme diz

"Cherubini, mencionando Pinto expde parametro minimos que poderiam ser considerados, tanto

administrativa como judicialmente: Tamanho: considera-se que as escolas ndo devem nem ser muito
grandes (o que dificulta as praticas de socializacdo e aumenta a indisciplina), mas, ao mesmo tempo,
devem ter um nimero de alunos que permita & maioria dos professores lecionar em apenas uma
escola; Instalacdes: assegurando-se salas ambientes (bibliotecas, laboratorios, etc.), espacos de
alimentacdo, lazer e de prética desportiva, com dotacdo orcamentaria para uma manutengao
adequada. Recursos Didaticos: em qualidade e quantidade, aqui incluidas as tecnologias de
comunicacao e informacéo, garantidos os recursos para a manutencéo dos equipamentos;

Razéo alunos: turma que garanta uma relacdo mais proxima entre os professores e seus alunos;
Remunerac¢éo do pessoal: assegurar um piso salarial nacionalmente unificado, associado ao grau de
formacéo dos trabalhadores da educacéo e um plano de ascenséo na carreira que estimule a
permanéncia na profissdo; Formacao: dotacéo anual de recursos financeiros para a formagéo
continuada de todos os profissionais da escola; Jornada de trabalho: defini¢do de jornada semanal de
40 horas, com 20% da mesma, no caso de professores destinados a atividades de planejamento,
avaliacéo e reunides com o0s pais, cumpridas nas escolas. No caso das creches (0 a 3 anos), optou-
se pela jornada padrdo de 30 horas semanais para os professores, também com 20% para atividades
complementares; Jornada dos alunos: fixagdo de uma jornada minima de 10 horas/dia, no caso das
creches, cuja média nacional ja é superior a 8 horas/dia, e de 5 horas/dias, nas demais etapas (cuja
média nacional € um pouco acima de 4 horas/dia); Projetos especiais da escola: garantia de um
repasse minimo de recursos para que as escolas possam desenvolver atividades proprias previstas
em seu projeto pedagdgico; Gestao democratica: entende-se que a gestdo democratica envolve uma
série de aspectos que ndo possuem, necessariamente, um impacto monetario no custo alunos, mas é
evidente que quando se propicia a jornada exclusiva do professor em uma escola, o tempo
remunerado para atividades extraclasse, a proximidade da escola das residéncias dos alunos, um
menor nimero de alunos/turma e de alunos/escola, todas estas medidas facilitam muito (embora ndo
assegurem) a construcao de relacdes mais democraticas em sala de aula e na escola. CHERUBINI,
Karina Gomes. A garantia do padrdo de qualidade da educa¢&@o em todos os niveis de ensino, p. 3.
Jus Navigandi, Teresina, ano 17, n. 3230, 5 maio 2012. Disponivel em:
<http://jus.com.br/revista/texto/21697/a-garantia-do-padrao-de-qualidade-da-educacao-em-todos-os-
niveis-de-ensino/2> . Acesso em: 09 maio 2012.

178 DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 79.
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Dalbosco e Eidam, na esteira de Kant'’®. A educacdo moral é, em outras palavras,

educar para a vida, no ensinamento de Moreno:

A educacdo, como vemos, é a base e a preparacdo ara a vida, para se
alcancar a autonomia, com base numa formacdo solida. Por isso, a
educacédo traz consigo a formacgéo integral da pessoa. Se a vida evolui,
necessariamente deve-se rever a educacdo, uma vez que existe uma
estreita e mutua relacdo entre educagdo e vida, em suas dimensdes
pessoa, familiar e social™®.

Mesmo porque, viver € jogar-se num caminho novo, numa aventura que

ninguém pode fazer por outrem, € projetar-se no por vir. Nesse contexto, compete

aos educadores, em principio, buscar que valores hdo de ser transmitidos aos

educandos. Como diz Moreno: “precisamos verificar quais sdo os tragcos que

definem cada um dos valores, como tema transversal e incluir esse resultado na

»181

dindmica cotidiana da escola e de cada uma das disciplinas do nosso curriculo” ",

para se poder vivenciar os valores no cotidiano. Assim, o exemplo é a Unica forma

de se transferir valores para os alunos, ao que complementa Moreno:

Afinal, educar, enquanto acdo, tem um carater intrinsecamente ético, nao sé
por ser um meio essencial e necessario para o ser humano alcancar a
plenitude, mas também por ser um tipo peculiar de atuacdo — uma pratica a
interpretar e um compromisso — essencialmente vinculado a ideia da
liberdade as decisdes da pessoa que a realiza™®.

A educacdo deve ser projetada para o futuro. Afinal, o estudo vai

conformizando a personalidade do educando e cada um estuda conforme sua

personalidade. Ainda na licdo de Moreno:

A educacdo é indispensavel para o desenvolvimento sadio de qualquer
pessoa. Ensino de qualidade e formacé&o integral séo as metas e exigéncias
dessa mudanca. O verdadeiro progresso das pessoas, por conseguinte, das

1" DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educagdo em Immanuel Kant. ljui-RS:

Unijui, 2009, p. 173.

180

MORENO, Ciriaco Izquierdo. Educar em valores. Tradugdo de Maria luisa Garcia Prada. S&o

Paulo: Paulinas, 2001, p. 41.

8 | dem. p. 44.

182 |bidem. p. 44.
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comunidades e das nacdes esta na educacao correta e saudavel. A falta de
educagcdo obriga as pessoas a uma triste e fatal comodidade. Uma
educacéo errada e doentia causa tragicos distdrbios na vida das pessoas e
terriveis desvios na sociedade’®.

Essa educacéo, evidentemente, ha de ver o aspecto objetivo da vida como,
por exemplo, a preparagdo para o trabalho, para a conquista dos meios de
sobrevivéncia, a busca de um status social; mas ndo pode esquecer o aspecto
subjetivo de formacdo humana, de preparacédo para a vida, de formacdo de sua
personalidade e do seu carater.

Como afirma Balduino™®*: a educacdo ndo pode ter uma visdo eminentemente
técnica; ela deve, sobretudo, formar o ser humano em bases morais. Porém, o
caminho que nos conduz, atualmente, leva a todos a considerar o crescimento

185, no

econbmico, como o foco em que se deve investir em educacdo ou reforma-la
entender de Brighouse.

Segundo se depreende da filosofia politica reinante, o olhar da educacéo, no
mundo capitalista atual, se volta para a economia, o capital, o dinheiro. Como se V€,
0s interesses materiais sdo o foco do homem moderno. Moreno acredita que 95%
das pessoas do planeta ndo se perguntam quais sé&o o0s pilares que sustentam suas
vidas; qual o eixo de sua existéncia e qual o seu verdadeiro objetivo na vida; diz que,
se perguntado, a resposta notoria sera o sexo, o dinheiro e o poder: estes, 0s trés

eixos que sustentam os desejos da humanidade*®®.

% MORENO, Ciriaco Izquierdo. Educar em valores. Traduc&o de Maria luisa Garcia Prada. S&o

Paulo: Paulinas, 2001, p. 45.
1% BAUDUINO, Geraldo. Entrevista & Revista Filosofia: ciéncia e vida, ano VII, n. 84. So Paulo:
Escala, julho de 2013, p. 7.

185 Brighouse afirma que “Os empregadores se queixam de que o sistema educacional ndo atende as
suas necessidades, e os politicos lhe dao ouvido (se agem efetivamente para atender a essas
exigéncias € outra questdo). Os paises em desenvolvimento realmente tém razdo de se preocupar
com o crescimento econdmico futuro, mas nao os paises desenvolvidos. Nestes, o cidadao esta
cercado pelos frutos da economia desenvolvida. Sem davida, esses frutos sdo mal distribuidos,
entretanto, pelo menos, em teoria, esse problema pode ser resolvido sem necessidade de mais
crescimento; [...] O estudante precisa do tipo de educacao que Ihe permita ser participante eficaz da
economia [...]" (BRIGHOUSE, Harry. Sobre educagéo. Tradugao de Beatriz Medina. Sao Paulo,
Unesp, 2011, p. 3-4).

186 Indaga moreno: “[...] ndo estara o mundo tdo enlouquecido justamente por se apoiar quase que
exclusivamente nesses pilares? Costuma-se afirmar que o ser humano do nosso tempo vence
guando tem essas trés coisas. E esta disposto a lutar como um céo por esses trés 0ssos quando
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Moreno diz que mais dificil ainda é entender “[...] a obsessdo pelo poder.
Jefferson afirma que nunca compreenderia como um ser racional podia
considerar-se feliz pelo simples fato de mandar em outros seres humanos” e
acrescenta que [...] o poder corrompe e 0 1|ooder absoluto corrompe
absolutamente, mas apostamos nessa corrupgao 8,

Essa é a filosofia capitalista de hoje; e a escola, com algumas excecdes
segue o0 pensamento do engrandecimento dos interesses materiais, porque a
humanidade luta freneticamente por esses trés aspectos, como finalidade de vida,
gue resulta em um Unico ponto, o egoismo, que se traduz em desigualdades e
desumanidade.

Mas, esse estado de suposta falta de objetivo na vida, ndo pode se confundir
com a racionalidade, visto é possivel se conceber segundo Kant, um processo
cultural-civilizatério em que a humanidade tem experimentado na sua longa
peregrinagdo com destino a racionalidade. Dalbosco e Eidam, na trilha do
pensamento Kantiano, colocam que “uma aproximagdo progressiva a ideia de
moralizacdo sO € possivel mediante a superacdo do que ha de selvagem no ser
humano”*®8; o que significa, do ponto de vista da pedagogia, s6 pode ser alcancado
possibilitando-se o desenvolvimento da capacidade de pensar, que € imprescindivel
para a aproximacao da moralidade; por isso, € preciso a liberdade.

Esse sentido de liberdade complementando o ja dito no capitulo anterior,
segundo Dalbosco e Eidam, Kant estabelece nas prele¢des de “Sobre a Pedagogia”;
em que diz que a educacédo € o esclarecimento da razéo; quer dizer com isso, que,
pela educacdo, o ser humano se livra de todas as amarras, ou de todo tipo de
obrigacdo que venha da vontade alheia. Mas, diz, também, que a liberdade ha de se
submeter a coacdo, num contexto pedagdgico, para se fazer a educacdo moral. Ai,
existira, entdo, um relacionamento entre a educacdo moral e a liberdade. Esse
constrangimento da liberdade ocorre por meio da disciplina, “(...) como uma etapa

necessaria para se chegar a moralidade, que € o fim ultimo e a tarefa mais nobre da

estdo longe dele” (MORENO, Ciriaco lzquierdo. Educar em valores. Tradugdo de Maria luisa Garcia
Prada. S&o Paulo: Paulinas, 2001, p. 47-48).

¥ MORENO, Ciriaco Izquierdo. Educar em valores. Traduc&o de Maria luisa Garcia Prada. S&o
Paulo: Paulinas, 2001, p. 49.

18 DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educacdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 175.
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acdo educativa e da prépria agcdo humana”*®®. A moralidade é o fim Gltimo que se
atinge pela educacao.

A educacdo, contudo, como ha de ter sempre um sentido moral, suscita,
obrigatoriamente, a consideracdo de valores, na sua consecucdo; visto que,

conforme Moreno:

Os valores estdo efetivamente incluidos na problematica relacionada aos
fins da acdo educativa; dai, essa vinculacdo dos valores a educacao;
argumenta o mesmo autor que “[...] os valores devem ser considerados de
maneira central e sistematica na agao educativa”, em razdo da importancia
gue tém na realizag8do da pessoa e no desenvolvimento da personalidade
humana'®.

Sendo assim, nenhuma educacdo € possivel sem que tenha a nocao de
valores, como elementos centrais no conceito de educacao e no processo educativo.

Resta, pois, saber em quais valores se educar; o que conduz a saber qual ser
humano se quer constituir por meio da educacdo. Valores humanos significam
aqueles que tornam o ser humano mais auténtico, ou seja, mais humano, em
determinadas circunstancias historico-culturais. Nesse sentido, A. Korn, citado por
Moreno, afirma que “a valorizagdo € um processo complexo, no qual participa o
conjunto das atividades psiquicas, em proporcdes variaveis até sintetiza-lo em

volicao”; é a significagao de algo. Acrescenta o mesmo autor:

[...] ao fim, tudo se resume no ato de valores, no movimento da vontade que
aprova ou repudia. Influem no ato de valorizacdo o momento histérico que
nos cabe viver, o ambiente coletivo — gremial, ético, cultural — que nos
envolve, os tracos do nosso carater mais ou menos gregério; finalmente, na

18 DALBOSCO, Claudio Almir e EIDAM, Heinz. Moralidade e educacdo em Immanuel Kant. ljui-RS:
Unijui, 2009, p. 30-31.

10 parailustrar essa questao, Moreno afirma que “Nos ultimos anos, os educadores tomaram mais
consciéncia do significado e da transcendéncia da relacéo valores-pedagogia. O V Congresso
Mundial de Ciéncias da Educacéo, celebrado no més de julho de 1981, em Quebec (Canada), teve
como tema A escola e os valores, resposta ao crescente interesse por esse problema, tanto no plano
politico quanto no cientifico e pedagdgico. Palestrantes das mais diferentes culturas e paises
expuseram suas ideias em torno do sentido profundo dos valores par a educacao e seu significado
diante da crise de identidade que sofre o ser humano no mundo contemporaneo” (MORENO, Ciriaco
Izquierdo. Educar em valores. Tradugdo de Maria luisa Garcia Prada. S&o Paulo: Paulinas, 2001, p.
111).
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valorizacdo intervém um fator pessoal, escorregadio, inacessivel a qualquer
coacao légica™".

Os valores sociais hdo de ser tomados, compromissadamente, pela familia,

pela escola, pela sociedade e pelo Estado, como figuras centrais que sdo no

processo educativo. Segundo Carneiro, comentando o art. 1° da Lei de Diretrizes e

Bases da Educacéao-

LDB, afirma que a atual legislagéo:

elastece a carga semantica da educacao”, trazendo a educacao atributos de
acao coletiva, “para construir identidades nas mais diferentes ambiéncias
humanas: na familia, no trabalho, na escola, nas organizacdes sociais, nos
sindicatos etc.”. Por conseguinte, em qualquer espago pode haver processo
formativo para a cidadania’

Sao os valores explicitos ou implicitos que determinam a qualidade da

educacéo; valores cu

jos dignificados extrapolam a sala de aula, como expde Reis:

Valores implicitos e explicitos determinam a qualidade do ensino. Isso
significa dizer que a escola ensina também fora da sala de aula, nos
corredores, no patio escolar, na forma como recebe seus alunos, na

disciplina dos professores, e assim por diante'*.

Dentre os valores da educacao, reitera-se,se encontra a liberdade um dos

mais importantes para o ser humano. A relacdo educacao e liberdade forma um

binbmio inseparavel,

visto que, “o ser humano “pode ser educado porque € livre e

pode ser livre porque foi educado; s6 se educa o homem libertando-o; so6 se liberta o

homem educando-o

13

moralidade;

”194”

Assim, porque a liberdade conduz ao fim que é a

a ideia da liberdade esta inseparavelmente ligado o conceito de

autonomia e a este, o0 principio universal da moralidade, que serve de fundamento a
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ideia de todas as acdes de seres racionais [...]”, para Kant'®. O ser liberto podera,
entdo, conviver saudavelmente com o outro, solidarizar-se com o seu semelhante,
tolerar, dialogar com o outro, ter consciéncia moral, ser altruista, ter sentimento de
empatia e compaixdo, amar o prOXimo como a Si mesmo: sdo outros valores da
educacéo moral.

Nessa dualidade educacéo-liberdade, tem-se a unidade chamada educacgao
moral ou educagdo em valores, que segundo Moreno, “Talvez o conceito mais
profundo de educacédo seja 0 que a representa como um processo de ajuda ao ser
humano, a fim de capacita-lo para formular e realizar seu projeto pessoal”*®®. Nesse
diapaséo é que a escola contribuira para a plenitude do ser humano, superando os
bens materiais e conquistando maiores qualidade pessoais, superando a crise de
valores que afeta toda a Terra.

Em sintese, a educacao em valores € o processo que facilita a concretizacao
de aspectos especificamente humanos do individuo, que contribui para o
desenvolvimento e afirmacéo do carater da pessoa humana, num resgate constante
de sua dignidade.

No contexto da educacdo moral, a escola é a realidade social que chega a
crianca logo ap0s a experiéncia estritamente familiar. E ganha um novo espaco
social, onde tem oportunidade de reafirmar os valores internalizados pela familia e
descobrir novos valores para formacédo e afirmacdo do seu carater. Afinal, educar
em valores, € educar em fundamentos morais. Na escola, a crianga encontra um
espaco aberto para um mundo de transformacéo. Mas, para transformar € preciso
encontrar a metodologia educativa eficaz, que ensinem a pensar de maneira critica,
gue ensinem a crescer em valores, como pessoa humana. Projeto pedagogico da
escola é instrumento de planejamento e de orientacdo do professor; por ele poder-
se-a fazer a vinculacdo educacéo-valores, ocupando todos os espacos escolares e
transcendendo a sociedade, onde o educando pora a prova a educacédo em valores
recebida: na realizacdo concreta dos valores internalizados, na convivéncia com o

outro em espaco social mais diversificado. Como afirma Moreno:

195 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 79-85 passim.
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O ambiente educacional escolar precisa abrir-se para a sociedade sem
perder sua vocacado especifica; ao mesmo tempo, a cultura social precisa
impregnar a cultura escolar sem asfixid-la ou suplanta-la. A escola
tradicional ndo soube procurar esse equilibrio. Hoje, precisa-se de uma
escola sem muros, de portas abertas; um ambiente que ndo amplie e
perpetue a discriminagdo social. Isso exige uma qualidade de ensino. [...]
Faz-se necessaria uma pedagogia dinamica, que ex?a regras para conciliar
as exigéncias pessoais com as necessidades sociais 7,

SO a escola que promove um pensamento livre e critico pode construir um
cidadao legitimo. S6 a escola que é capaz de trabalhar todas as disciplinas com
valores morais em transversalidade, podera educar em valores. Sé a escola capaz
de vincular valores morais a educacdo € capaz de formar um ser humano
verdadeiramente livre e, por conseguinte digno. A educacdo moral ha de ver o
educando do ponto de vista moral e ndo, de forma simplesmente externa ou civica,
sem chegar a retidao interior. Essa sera a escola que provera uma educacéo de
gualidade, num padrao garantido pelo art. 206, VII, da Constituicdo Federal de 1988.
Para melhor compreensdo do que pode ser na pratica esse padrao de qualidade da
educacao, ver o Anexo | a esta tese.

Agora, ja que o art. 206, VII, da Constituicdo Federal estabelece padréo de
gualidade para a educacao, sem fazer discriminacao, e pelo fato de se afirmar, nesta
tese, que o padrédo de qualidade exigido constitucionalmente se alcancara pela
“‘educagao moral”’, € preciso saber como € possivel a realizagao desse tipo de
educacdo a crianca de zero a cinco anos de idade, na creche e na pré-escola; visto
gue, a educacao moral exige do educando liberdade e acédo, como se viu, até aqui.

A crianca tem seu proprio mundo. Tem suas atividades e finalidades
peculiares. Essas atividades comegam cedo, “[...] qguando o bebé descobre o quanto
0S proéprios pés e maos podem ser divertidos... Ao longo do tempo, brincar assume

papel fundamental contribuindo para o desenvolvimento”'®®. Acrescenta a autora:

N&o por acaso, a multiplicacdo mais intensa de neurdnios se da justamente
nos periodos em que praticas ludicas e criativas sao mais frequentes. A
medida que crescemos, porém, deixamos este hébito tdo importante

7 MORENO, Ciriaco Izquierdo. Educar em valores. Traduc&o de Maria luisa Garcia Prada. S&o

Paulo: Paulinas, 2001, p. 261.
198 | EAL, Glaucia. A licao dos filhotes. Revista Mente e Cérebro. Ano XVIII, n. 216. Rio de Janeiro:
Duetto, 2011, p. 3.
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relegados a planos secundarios, bem distantes de nossas prioridades, que
passam a ser formacdo profissional, trabalho, relacionamentos
afetivos...”.

Por essa razdo primaria, € muito importante que, principalmente, professores
reflitam sobre o porqué do existir do brincar e relacionar esses conhecimentos a
novas praticas pedagogicas. Costa, em comentario a obra A dindmica da criacédo, do
psiquiatra inglés Anthony Storr, relaciona varias teorias sobre o brincar que surgiram
ao longo da existéncia das Ciéncias do comportamento biolégico, em que afirma o

seguinte:

O autor critica as ideias do neurologista austriaco Sigmund Freud, que
relaciona o brincar a vaga ideia de realizagédo do desejo e da fantasia e lhe
atribui a mera funcdo de fuga ou evasdo da realidade, e apresenta outros
argumentos, que lhe conferem razdes biologicas, funcionais e evolutivas, e
gue procuram identificar na brincadeira o seu valor intrinseco para a
sobrevivéncia®®.

E, como visto acima, a brincadeira, um valor intrinseco para a sobrevivéncia.
Por isso mesmo, deve ser consideradas como forma de ampliagdo, ndo s6 de
sobrevivéncia, como também, de adaptacdo da espécie ao meio ambiente. Dai,
carecer de consisténcia a referida afirmacao de Freud. O brincar, por isso, “teria a
funcao vital e adaptativa de fomentar o pleno desenvolvimento da criangca em seus
multiplos e variados aspectos, sobretudo do ponto de vista social e cognitivo”®®*. Ha,
por conseguinte, outras explicagdes que melhor sintetizam, como: “explorar o
ambiente e adquirir informacéo, exercitar habilidades motoras, manter o sistema
nervoso de prontiddo, simular padrdes de comportamento agressivo e sexual,

ritualizar impulsos e interagir socialmente”*

199 | EAL, Glaucia. A licao dos filhotes. Revista Mente e Cérebro. Ano XVIII, n. 216. Rio de Janeiro:

Duetto, 2011, p. 3.
2% COSTA, Vera Llcia. Por que brincar é importante?, p. 1. Disponivel em:
http://www.aliancapelainfancia.org.br/noticias.php?id_noticia=349. Acesso em 18.10.2013.
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Pesquisas indicam que a falta de atividades ludicas sem regras definidas
pode ensejar futuros adultos desajustados e infelizes. Wenner explica da seguinte

forma:

Brincadeiras “livres” sdo fundamentais para adaptacéo social, controle do
estresse e construcdo de habilidades cognitivas e capacidade d solucionar
problemas. Pesquisas sobre comportamento animal confirma os beneficios
da brincadeira e estabelecem sua importancia evolucionaria: brincar pode
fornecer aos animais — incluindo humanos - habilidades que ajudam na
sobrevivéncia da espécie®®.

A brincadeira amplia as possibilidades de convivio com o outro e estimula o

desenvolvimento pleno do cérebro, no dizer de Costa,

em uma perspectiva que procura aliar o conhecimento em biologia evolutiva
ao das neurociéncias, o0 brincar ndo se limitaria apenas a exercitar
habilidades motoras, emocionais, sociais ou cognitivas, como é costume
alegar em educacdo. Teria uma fungdo ainda mais nobre: seria parte do
préprio desenvolvimento humano®®.

Assim, pelo brincar, utilizando o ambiente e interagindo com o outro, a rede
neural se amplia, interconectando diversas areas do cérebro, do que resultam
habilidades motoras, emocionais, sociais e cognitivas; envidando com isso, novos
comportamentos no decorrer da infancia. A neurociéncia informa que o ser humano,
ao nascer, possui, apenas, um quarto da massa cerebral de um adulto e que parte
consideravel de suas areas estdo, ainda, pouco desenvolvida. Sabe-se que areas
fundamentais do coOrtex superior (neocortex), “relacionadas diretamente as
habilidades cognitivas ou funcbes mentais superiores, tais como a atencdo, a
memodaria interpretativa, a linguagem e a abstracdo, entre outras, ainda estdo pouco
desenvolvidas”®. Segundo a mesma autora, “Seria gracas ao brincar que a nossa

tomada de decisdes, antes restrita a acdo do sistema limbico ou sob comando das

%3 WENNER, Melinda. Brincar é coisa séria. Revista Mente e Cérebro: brincar é coisa de gente

grande. Ano XVIII, n. 216. Rio de Janeiro: Duetto, 2011, p. 28.
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emocdes, poderia passar a contar com o apoio do neocértex e valer-se também de
habilidades racionais” (grifo nosso).
Para se ter uma ideia de como a fase da primeira infancia é importantemente

Unica, Costa faz o seguinte relato:

Um exemplo da ‘imaturidade’ do cérebro humano ao nascer encontra-se
nos lobos temporais, relacionados a memdéria interpretativa: essas
importantes areas do cérebro estdo praticamente ausentes ao nascer, mas
se desenvolvem intensamente ao longo dos trés primeiros anos de vida. E,
para alguns neurocientistas interessados em entender como s&o
armazenadas e processadas nossas memorias, isso pode explicar a
‘amnésia infantil’, ou seja, o fato de nossas memoarias na primeira infancia,
até cerca de trés anos, serem inconscientes. Segundo eles, nesse primeiro
tempo de vida, nossas memdrias seriam diferentes daquelas da vida adulta,
ndo baseadas em linguagem simbdlica, e estariam armazenadas em areas
subcorticais do cérebro ou em seus centros inferiores, relacionados mais

diretamente ao processamento de emocdes (o sistema limbico)**°.

Gracas a racionalidade adquirida com a brincadeira, o ser humano comeca a
aprender habilidades praticas, demonstrando as primeiras a¢cdes morais. No dizer de
Anthiny D. Pellegrini, professor e pesquisador da Universidade de Minessota, nos
Estados Unidos, citado por Wenner, “ndo nos tornamos competentes socialmente
simplesmente porque professores nos dizem como devemos nos comportar’®’;
essas habilidades sé@o aprendidas, principalmente, na pratica, na convivéncias com
0os colegas, nas brincadeiras e nas atividades cotidianas, distingue-se o que é
aceitavel ou ndo. E na infancia que as criancas comecam a se colocar no lugar do
outro.

Wenner, explica que, de acordo com pesquisa feita com criancas pobres com
alto risco de fracasso escolar, publicada pela Fundacéo de Pesquisa Educacional de

Alto Escopo, nos Estados Unidos, apresentou o seguinte diagnostico:

[...] criangas de pré-escolas orientadas apara brincar eram mais socialmente
ajustadas do que as que frequentavam pré-escolas onde as atividades eram
constantemente orientadas pelos professores e ndo tinham horas livres de
lazer. Mais de u terco dos alunos que frequentaram escolas voltadas

2% COSTA, Vera Llcia. Por que brincar é importante?, p. 4. Disponivel em:
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exclusivamente para a instrucdo tinha sido, aos 23 anos, preso por
contravenc¢do, enquanto menos de um décimo dos que haviam frequentado
instituicdes que privilegiavam a brincadeira tinham esse histérico®®,

Essa pesquisa ndo para por ai. O mesmo autor relata que, na vida adulta,
menos de 7% das pessoas que frequentaram escolas que deram énfase ao brincar,
tinham suspensos do trabalho; no entanto, mais de 25% das pessoas do outro grupo
sofreram afastamento.

As habilidades sociais tdo importantes para a formacéo do cidad&o, segundo
Valle, “[...] correm dentro de um contexto interpessoal, com a finalidade de
comunicar emogdes, sentimentos, atitudes, direitos e interesses pessoais”; isso
acontece desde os primeiros anos de vida da crianca; a autora continua a desvendar

essas circunstancias infantis, nos seguintes termos:

Os primeiros anos de vida da crianca sdo cruciais na formacdo de
sentimentos a respeito do mundo que a cerca, das pessoas de diferentes
faixas etarias, dos animais, das plantas, num processo que educa a
sensibilidade e, portanto, a formacdo de bons habitos e de valores
morais®® (grifo nosso).

A formacdo desses valores morais na crianca possibilita a pratica da
educacgao moral, ja na primeira infancia; como diz a autora, “a educacdo moral e a
afetiva ndo podem se separar ao longo da educacéo da personalidade” (grifos
nossos); a primeira infancia é periodo em que “a crianga se apropria dos valores que
passam a compor seu comportamento moral, que Freud denominou superego™?™°.

Por conseguinte, a educacao moral € possivel de ser ministrada, também, na
creche e na pré-escola, por transversalidade, como deve operar no ensino
fundamental e nas outras categorias da escola formal. Com a diferenca de que,
enquanto a transversalidade das virtudes morais (a convivéncia, a solidariedade, a
tolerancia, o dialogo, a bondade, a boa vontade, o respeito ao outro, o altruismo...)

nas fases mais avancadas da educacdo, através das disciplinas curriculares, a

2% WENNER, Melinda. Brincar é coisa séria. Revista Mente e Cérebro: brincar é coisa de gente

grande. Ano XVIII, n. 216. Rio de Janeiro: Duetto, 2011, p. 31.
99 VALLE, Luiza Elena L. Ribeiro do. Desenvolvimento na pré-escola. Revista Psique: ciéncia e vida.
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transversalidade dessas virtudes morais ocorrera, incidentemente, nas brincadeiras.
Com isso, ndo se regrar o brincar; apenas se matizara a brincadeira das criangcas em
valores virtuosos.

Dessa forma, poder-se-a ter a qualidade preconizada no art. 206, VIl da
Constituicdo Federal fundada em valores morais desde a creche e pré-escola.

2.3.1 A qualidade da Educacdo nos Parametros Nacionais de Qualidade para a

Educacdo Infantil

No documento Parametros Nacionais de Qualidade para a Educagéao Infantil,
o debate sobre a qualidade da educacéo da crianca até seis anos no Brasil tem uma
historia. Para situar o atual momento, € necessario rever concepgoes e recuperar 0s
principais fios dessa histéria para que a discussdo atual possa dialogar com os
avancos e as dificuldades anteriores, alcancando um novo patamar nesse processo
de multiplas autorias. O Ministério da Educacao propde para esse fim a seguinte

contextualizacéo:

Essa contextualizag8o busca contemplar: 1) a concepgdo de crianca e de
pedagogia da Educacéo Infantil; 2) o debate sobre a qualidade da educacédo
em geral e o debate especifico no campo da educacéo da crianca de O até 6
anos; 3) os resultados de pesquisas recentes; 4) a qualidade na perspectiva
da legislacéo e da atuacao dos 6rgaos oficiais do pais.”**

De acordo com a Resolucdo n° 7%*2, de 14 de dezembro de 2010, que fixa

Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental, no paragrafo Unico consta:

Paragrafo Unico. Estas Diretrizes Curriculares Nacionais aplicam-se a todas
as modalidades do Ensino Fundamental previstas na Lei de Diretrizes e

2 Ministério da Educacao. Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo Infantil . Disponivel

em: <http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Educinf/eduinfparqualvoll.pdf+&cd=4&hl=pt-
BR&ct=clnk&gl=br>. Acesso em: 08 out. 2013.

2 |dem. Resolucdo CNE/CEB 7/2010. Diario Oficial da Uni&o, Brasilia, 15 de dezembro de 2010,
Sec¢éo 1, p. 34.
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Bases da Educacao Nacional, bem como a Educacdo do Campo, a
Educacao Escolar Indigena e & Educacéo Escolar Quilombola.”*?

Observa-se que na forma da lei as diretrizes se aplicam a todas as

modalidades de ensino. Ainda nas Diretrizes Curriculares encontramos:

Art. 3° O Ensino Fundamental se traduz como um direito publico subjetivo
de cada um e como dever do Estado e da familia na sua oferta a todos.

Art. 4° E dever do Estado garantir a oferta do Ensino Fundamental publico,
gratuito e de qualidade, sem requisito de selegéo.214

O termo “qualidade” presente no art. 4° é de extrema importancia para
alcancar o proposito maximo da educacao infantil, e, de acordo com Freire citado em
Zuin, ha trés desdobramentos tematicos de suma importancia: i) Educacdo para a
Qualidade; ii) Qualidade da Educacé&o e iii) Educacdo e Qualidade de Vida #*°.

Zuin diz que “ndo ha “qualidades” que possam ser consideradas como
absolutamente isentas, na medida mesma em que, valores sdo vistos de angulos
diferentes, em funcdo de interesses de classes ou de grupos”?®. Neste contexto e a
titulo de analise, € sobre o enunciado dois - “Qualidade da Educacdo” que
aparentemente se projeta a realidade de educacao infantil, ou seja, qualidade da
educacdo significa dar condicbes a crianca de se desenvolver plenamente
respeitando sua histéria, sua cultura, seus direitos e sua condicdo humana cidada.

Moacir Gadotti diz ainda:

O que é qualidade? - Qualidade é a categoria central deste novo
paradigma de educagéo sustentavel, na visdo das Nac¢des Unidas. Mas ela
nao estid separada da quantidade. Até agora, entre nés, s6 tivemos, de
fato, uma educacé@o de qualidade para poucos. Precisamos construir uma

13 Ministério da Educacdo — MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php%3Foption%3Dcom_docman%26task%3Ddoc_download%26gid%
3D7246%26ltemid+&cd=2&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br>. Acesso em: 13 out. 2013.

24 1 dem.
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Universidade Catdlica de Sdo Paulo — PUC-SP. S&o Paulo, 2009, p. 34.
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“nova qualidade”, como dizia Paulo Freire, que consiga acolher a todos e a
todas.

Qualidade significa melhorar a vida das pessoas, de todas as pessoas. Na
educacdo a qualidade esta ligada diretamente ao bem viver de todas as
nossas comunidades, a partir da comunidade escolar. A qualidade na
educacdo ndo pode ser boa se a qualidade do professor, do aluno, da
comunidade é ruim. Nao podemos separar a qualidade da educacao da
gualidade como um todo, como se fosse possivel ser de qualidade ao entrar
na escola e piorar a qualidade ao sair dela.(grifos do autor).?*’

Barros é categorico ao afirmar que todo o planejamento do legislador em

fazer valer esse tipo de educacdo direcionada as crian¢gas ndo avancgou no pais.

Entretanto, até a presente data esse sonho do legislador constituinte de
1988 ainda néo virou realidade. O artigo 211, § 2°, dispde que os Municipios
atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na Educacéo Infantil. Para
tanto, preceitua o artigo 212 que a Unido aplicara, anualmente, nunca
menos de 18% (dezoito por cento) e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios 25% (vinte e cinco por cento), no minimo, da receita resultante
de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, na Educacéo.
Estabelece ainda no artigo 23, inciso V, a competéncia comum de
proporcionar os meios de acesso a cultura, a educagéo e a ciéncia e, destes
entes politicos-administrativos, somente os Municipios estdo impedidos de
legislar sobre Educacédo e protecao a infancia, segundo dispde o seu artigo
24, incisos IX e XV, respectivamente.”*®

No entanto, consta nas Diretrizes Curriculares:

Art. 5° O direito & educacao, entendido como um direito inalienavel do ser
humano, constitui o fundamento maior destas Diretrizes. A educacéo, ao
proporcionar o desenvolvimento do potencial humano, permite o exercicio
dos direitos civis, politicos, sociais e do direito a diferenca, sendo ela
mesma também um direito social, e possibilita a formag&o cidadd e o
usufruto dos bens sociais e culturais.

§ 1° O Ensino Fundamental deve comprometer-se com uma educacg&o com
qualidade social, igualmente entendida como direito humano. (grifos
nossos).***

Marilia Costa Morosini comenta a qualidade na educacao do seguinte modo:
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Paulo, p. 1.
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Qualidade na educacao implica saber de que educacao estamos falando, ja
gue ndo existe uma s6 concepc¢do de educacgdo. Precisamos dizer de que
educacdo estamos falando e Paulo Freire defendia uma educacéo
emancipadora como direito humano. “A educacdo é um direito humano;
consequentemente, a educacdo de qualidade apoia todos os direitos
humanos”. %

Para Machado citado em Gadotti, a qualidade da educacdo precisa ser

encarada de forma sistémica. Assevera o0 autor:

A qualidade da educacdo precisa ser encarada de forma sistémica: da
creche ao poés-doutorado. O sistema educacional é formado de muitas
partes inter-relacionadas, interdependentes e interativas: o que ocorre em
uma delas repercute nas outras. A educacdo s6 pode melhorar no seu
conjunto. “Nenhuma politica educacional pode produzir resultados positivos
sem uma integragdo organica entre os diversos niveis de ensino,
particularmente entre a Educac&o Basica e o Ensino Superior®**

Gadotti propde pensar a questdo da qualidade da educacao pelos seguintes

vieses:

Fatores intra e extraescolares da qualidade - O conceito de qualidade da
educagado é “polissémico”. do ponto de vista social a educagdo é de
qualidade “quando contribui para a equidade; do ponto de vista econdmico,
a qualidade refere-se a eficiéncia no uso dos recursos destinados a
educacao. (grifos do autor)®**

Segundo Vinicio Carrilho Martinez essas garantias destinadas ao cidadao e

ao exercicio da cidadania, e por fim, a crianca - significa:

Sem o respaldo juridico e politico, ndo tém a minima possibilidade de se
estender aos segmentos sociais como um todo. E deste modo que Bobbio
(em Direita e esquerda) comemora a inclusdo do artigo 3° da Constitui¢cdo

229 MOROSINI, Marilia Costa. Qualidade na educacao superior: tendéncias do século. In: Revista

Estudos em avaliagcdo educacional. Sdo Paulo: FCC, v. 20, no, 43, maio/agosto de 2009, pp. 165-186

221 MACHADO, Nilson José, 2007. “Qualidade da educac&o: cinco lembretes e uma lembranga”. In:
Revista Estudos Avancados, no. 61, vol. 21. S&o Paulo: USP, pp. 277-294. In: GADOTTI, Moacir.
Qualidade na Educac¢éo: uma nova abordagem. Instituto Paulo Freire. S&o Paulo, p. 9.

222 GADOTTI, Moacir. Qualidade na Educac&o: uma nova abordagem. Instituto Paulo Freire. S&o
Paulo, p. 10.
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Italiana, entre as garantias constitucionais mais complexas e de maior
alcance no mundo atual.?*®

Na integra o artigo de Norberto Bobbio diz o seguinte:

“Todos os cidadaos tém paridade social e s&do iguais perante a lei, sem
discriminagcdo de sexo, raga, lingua, religido, opinides politicas, condi¢des
pessoais e sociais. Cabe a Republica remover os obstaculos de ordem
social e econbmica que, limitando de fato a liberdade e a igualdade dos
cidadéos, impedem o pleno desenvolvimento da pessoa humana e a efetiva
participacé@o de todos os trabalhadores na organizagdo politica, econdmica
e social do pais™**.

Martinez enfatiza que mais do que garantia a educacéo € um direito politico,
principalmente porque se refere a liberdade do individuo e a igualdade no coletivo.
Pondera o autor: “Alias, o proprio direito a liberdade, quando interpretado dessa

maneira, adquire um carater mais especifico — liberdade para sermos iguais — e

um alcance mais global, ultrapassando o limite meramente “indicativo” da lei”.?®

Nesta perspectiva a qualidade da educacéo que se defende esta calcada na
legislacéo pertinente, por isso, necessario empreendimento para sua concretizagao.

Esta nas Diretrizes com o0 seguinte teor:

§ 2° A educacdo de qualidade, como um direito fundamental, é, antes de
tudo, relevante, pertinente e equitativa.

| — A relevancia reporta-se & promog¢éo de aprendizagens significativas do
ponto de vista das exigéncias sociais e de desenvolvimento pessoal.

Il — A pertinéncia refere-se a possibilidade de atender as necessidades e as
caracteristicas dos estudantes de diversos contextos sociais e culturais e
com diferentes capacidades e interesses.

Il = A equidade alude a importancia de tratar de forma diferenciada o que
se apresenta como desigual no ponto de partida, com vistas a obter

2 MARTINEZ, Vinicio Carrilho. Politica, Tecnologia e Educacéo na formacéo do cidad&o.

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-Graduag¢do em Educagéo do Ensino Brasileiro.
Universidade Estadual Paulista UNESP — Campus de Marilia. Marilia, 1996, p. 30.

24 BOBBIO, Norberto. Direita e esquerda: razdes e significados de uma distingéo politica. Sao Paulo:
Editora Unesp, 1995, p.121. In: MARTINEZ, Vinicio Carrilho. Politica, Tecnologia e Educagéo na
formacéo do cidadao. Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacao do
Ensino Brasileiro. Universidade Estadual Paulista UNESP — Campus de Marilia. Marilia, 1996, p. 30.

%5 MARTINEZ, Vinicio Carrilho. Ob. cit, p. 30.
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desenvolvimento e aprendizagens equiparaveis, assegurando a todos a
igualdade de direito & educacéo.?

No mesmo documento a afirmacéo sobre a qualidade da educacédo € marcada
pelo 8§ 4. Observa-se nas Diretrizes que a educacao escolar, comprometida com a
igualdade do acesso de todos ao conhecimento e especialmente empenhada em
garantir esse acesso aos grupos da populacdo em desvantagem na sociedade, sera
uma educacao reiteradamente pautada na questao da qualidade. PropGe o texto:

(...) sera uma educacgdo com qualidade social e contribuird para dirimir as
desigualdades historicamente produzidas, assegurando, assim, o ingresso,
a permanéncia e 0 sucesso na escola, com a consequente reducdo da
evasao, da retencao e das distor¢des de idade/ano/série (Parecer CNE/CEB
n°® 7/2010 e Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educagédo Basica).

Para Zuin:

Ao transpor o enunciado “Qualidade da Educacdo” para “Educacdo com
Qualidade Social” confere-se ao espac¢o social da Educacéo a condicdo de
transmitir o modo de educacao administrado, politica e socialmente, com e
pela comunidade: esta concepcdo pressupfe tornar possivel a presenca
dos cidadaos na direcdo e/ou destinos da escola, uma vez que ao ‘povo’ foi
delegado o poder de se reconhecer no processo. Uma vez desenvolvida
esta condigao o termo “educacao com qualidade social” se tornaria um valor
de natureza “politica”. **’

Prosseguindo no argumento de Zuin, com o objetivo de se caracterizar como
o lugar da “educagédo com qualidade social, € importante observar o modo como os
responsaveis por esta educacdo devem combinar ou relacionar a teoria e a pratica
no cotidiano da escola com a vida da crianga” 2.

Da combinacdo entre a teoria e a pratica educacional descrita aqui, a
Educacao Infantil se transformaria no campo educativo experimental que contempla

a realidade social da crianca no lugar onde vive e privilegia os componentes do

225 Ministério da Educacdo — MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/>. Acesso em: 13 out. 2013.
221 ZUIN, Aparecida L. A. O uso da Educacdo como Mediacado. Tese apresentada ao Programa de
Pés-Graduacdo em Comunicacdo e Semidtica. Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC-
SP. Sao Paulo, 2009, p. 34.

% 1dem. p. 35.
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conhecimento originario das mesmas. Quer dizer, o uso deste ambiente educacional
daria a crianca a premissa de participar dos processos de decisdes com 0S outros
cidadaos possibilitando os vinculos de uma parceria interativa; logo, a légica desse
modelo de educacgéo para a crianga, propde segundo Zuin, “um discurso orientado
ao estabelecimento de interagdes que visam criar relagdes de intersubjetividade”.
Portanto, uma agdo modalizadora, segundo a autora, “do poder-fazer das criancas

face as relacbes com o seu mundo, na constituicdo de todo o arcabouco cultural,

|u229

politico e educacional”™”, tais como determinam os documentos que regulamentam

as acoes educacionais com qualidade social.
Para atingir esses objetivos preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais as

seguintes orientacoes:

Art. 48 Tendo em vista a implementacdo destas Diretrizes, cabe aos
sistemas e as redes de ensino prover:

| — os recursos necessarios a ampliacdo dos tempos e espacos dedicados
ao trabalho educativo nas escolas e a distribuicdo de materiais didaticos e
escolares adequados;

Il — a formacédo continuada dos professores e demais profissionais da escola
em estreita articulacdo com as instituicGes responsaveis pela formacéo
inicial, dispensando especiais esfor¢cos quanto a formacédo dos docentes das
modalidades especificas do Ensino Fundamental e aqueles que trabalham
nas escolas do campo, indigenas e quilombolas;

Il — a coordenacéo do processo de implementacao do curriculo, evitando a
fragmentacdo dos projetos educativos no interior de uma mesma realidade
educacional,

IV — 0 acompanhamento e a avaliacdo dos programas e ac¢des educativas
nas respectivas redes e escolas e 0 suprimento das necessidades
detectadas.

Art. 49 O Ministério da Educacdo, em articulacdo com os Estados, os
Municipios e o Distrito Federal, devera encaminhar ao Conselho Nacional
de Educacdo, precedida de consulta publica nacional, proposta de
expectativas de aprendizagem dos conhecimentos escolares que devem ser
atingidas pelos alunos em diferentes estagios do Ensino Fundamental (art.
90, § 3°, desta Resolugéo).

Pardgrafo Unico. Cabe, ainda, ao Ministério da Educacdo elaborar
orientacbes e oferecer outros subsidios para a implementacdo destas
Diretrizes.

229 ZUIN, Aparecida L. A. O uso da Educacdo como Mediacao. Tese apresentada ao Programa de

Pés-Graduacdo em Comunicacdo e Semidtica. Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo — PUC-
SP. Sao Paulo, 2009, p. 35.
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Art. 50 A presente Resolucdo entrard em vigor na data de sua publicagéo,
revogando- se as disposicdes em contrario, especialmente a Resolugcéo
CNE/CEB n° 2, de 7 de abril de 1998.*°

O que significa educacdo de qualidade? Educacdo de qualidade é aquela
assegurada pelo Estado como fim a garantir a promog¢éo da crianca. Veja-se o texto

Educacao para todos:

Deve ser garantido um ensino basico que seja comum até uma determinada
idade e que promova o conhecimento e capacidades necessarias para o
futuro. De acordo com a definicho da UNESCO, uma educacdo de
gualidade deve ser baseada num quadro de direitos humanos e abordar
areas recentes como a diversidade cultural, multilinguismo na educacao,
p%z ezs?éo-violéncia, desenvolvimento sustentavel e competéncias para a
vida.

Por fim o alcance do pleno desenvolvimento é conferido da seguinte forma:

Educagéo para o pleno desenvolvimento humano: todos e todas temos o
direito a uma educacdo que ndo seja apenas aprender a ler, escrever e
calcular. A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos afirma
explicitamente que a educagdo deve ‘“visar a plena expansdo da
personalidade humana e ao refor¢o dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais e deve favorecer a compreenséo, a tolerdncia e a amizade
entre todas as nagbes e todos 0s grupos raciais ou religiosos (...)". A
Convencédo sobre os Direitos da Crianca afirma ainda, sobre o tipo de
educacgao a que todas as criangas tém direito, que esta deve: “ Promover o
desenvolvimento da personalidade da crianca, dos seus dons e aptiddes
mentais e fisicos na medida das suas potencialidades” e “preparar a criancga
para assumir as responsabilidades da vida numa sociedade livre, num
espirito de compreensao, paz, tolerancia, igualdade entre os sexos e de

39 Ministério da Educacdo — MEC. Diretrizes Curriculares Nacionais. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php%3Foption%3Dcom_docman%26task%3Ddoc_download%26gid%
3D7246%26ltemid+&cd=2&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 13 out. 2013.

#1Disponivel em: Global Campaign for Education. A Campanha Global pela Educacéo (CGE) é uma
coligacao internacional de organiza¢des ndo governamentais, sindicatos, instituicbes escolares e
movimentos sociais de todos os tipos, empenhada na promoc¢é&o do direito & educacao. Esta
coligacdo nasceu em 1999 com o proposito de exigir dos governos o acesso e o usufruto do direito a
educacdo para todos e todas. Reclama que se ponham em prética todas as declarac¢des que
emergiram de féruns e cimeiras internacionais até a data. Em Portugal, a CGE € implementada por
uma plataforma de organizacdes da sociedade civil. Disponivel em:
<http://:www.educacaoparatodos.org/index.php%3Foption%3Dcom_content%26view%3Darticle%26id
%3D1%26ltemid%3D2+&cd=1&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 10 out. 2013.
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amizade entre todos 0s povos, grupos étnicos, nacionais e religiosos e com
pessoas de origem indigena”.**

A educagdo é um direito humano fundamental em si mesmo. A educagédo é
essencial para o desenvolvimento humano e, consequentemente, a crianga para
garantir o gozo de outros direitos.

Para Emerson Garcia isso significa:

O substantivo educacéo, que deriva do latim educatio, educationis, indica a
acao de criar, de alimentar, de gerar um arcabouco cultural.

A educacgdo, longe de ser um adorno ou o resultado de uma frivola vaidade,
possibilita o pleno desenvolvimento da personalidade humana e € um
requisito indispensavel a concrecéo da propria cidadania.

Com ela, o individuo compreende o alcance de suas liberdades, a forma de
exercicio de seus direitos e a importancia de seus deveres, permitindo a sua
integracdo em uma democracia efetivamente participativa. Em esséncia,
“educacdo é o passaporte para a cidadania”’. Além disso, é pressuposto
necessario a evolucdo de qualquer Estado de Direito, pois a qualificacédo
para o trabalho e a capacidade critica dos individuos mostra-se
imprescindiveis ao alcance desse objetivo.”*

Segundo o primeiro vice-presidente da Associacao Brasileira de Magistrados,
Promotores de Justica e Defensores Publicos da Infancia e da Juventude (ABMP),
Richard Pae Kim, € necessario o estabelecimento de mecanismos que evidenciem
de forma objetiva os deveres do poder publico quando o assunto € a garantia do
direito a Educacéo das criangas e jovens brasileiros. Sobre o tratamento da “Justica

pela Qualidade na Educacgao”, obra de Kim, o autor pontua:

E preciso orientar os operadores do Direito a tomar melhores decisées no
ambito da Educacéo, j& que estardo mais informados. Por outro lado, os
especialistas em Educacdo e educadores de forma geral podem, com a
leitura do livro, entender como funciona o sistema judiciario e de que modo
0s processos se dao sob a éptica juridica.”**

#2Disponivel em: <http:/:www.educacaoparatodos.org/index.php%3Foption%3Dcom_content

%26view%3Darticle%26id%3D1%26ltemid%3D2+&cd=1&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br>. Acesso em: 10
out. 2013.

33 GARCIA, Emerson. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013.

23 KIM, Richard Pae. Justica pela Qualidade da Educacéo. S&o Paulo: Editora Saraiva e ABMP,
2013. In: A busca pela qualidade do ensino passa pela vontade politica. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:jR9vORUDScQJ:www.todospelaeducacao.
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Em documento do sitio eletrénico - “Educagéo para todos” - Kim cita que a
falta de preparo dos operadores do Direito ndo esta presente somente nos
municipios de pequeno porte, considerando serem esses 0S mais atingidos pelo
problema de qualidade da educacdo. O magistrado assevera:

N&o creio que as deficiéncias sejam apenas das cidades pequenas. O
problema é nacional. Esta nos municipios, nos estados, na Unido. Todos
s&o responsaveis. E um problema presente no pacto federativo. Os estados
e o governo federal devem apoiar os municipios, técnica e financeiramente,
para eles vencerem a falta de estrutura.”®®

Nesse sentido Kim registra um fator o qual também consideramos de extrema
relevancia para a comprovacdo das hipoteses desse trabalho. Trata de
responsabilizar os envolvidos no processo educacional, como ainda, fazer valer o

gue prescreve as orientacdes juridicas sobre o assunto:

Temos uma boa Constituicdo e uma LDB com inimeros principios. Ou seja,
a nocdo existe e nosso sistema legislativo € bom para reconhecer os fins.
No entanto, faltam mecanismos que mostrem a eficiéncia dos processos e
das decisdes. E preciso delimitar estratégias para mudancas. Mas,
enquanto a Educacdo ndo foi prioridade, isso ndo vai acontecer. A busca
pela qualidade da Educacao passa por vontade politica.”*®

Richard Pae Kim menciona para isso:

A Lei de Responsabilidade Educacional deveria ser aprovada. Existe a
necessidade de mecanismos de avaliacé@o e retificacdo dos equivocos das
gestdes. A Unido, os estados e 0os municipios precisam identificar e retificar
0s equivocos de gestBes anteriores. Os 6rgados estatais devem apoiar o
processo, estabelecendo sancdes claras que devem incluir, por exemplo, a
inelegibilidade de politicos que provocaram danos ao patrimdnio publico da
Educacdo. As obrigacbes devem estar calaras, assim como as

org.br/comunicacao-e-midia/noticias/26578/a-busca-pela-qualidade-do-ensino-passa-pela-vontade-
politica/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 13 out. 2013.

% KIM, Richard Pae. Justica pela Qualidade da Educacédo. S&o Paulo: Editora Saraiva e ABMP,
2013. In: A busca pela qualidade do ensino passa pela vontade politica. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:jR9vORUDScQJ:www.todospelaeducacao.
org.br/comunicacao-e-midia/noticias/26578/a-busca-pela-qualidade-do-ensino-passa-pela-vontade-
politica/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 13 out. 2013.
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competéncias do poder Pﬂblico no que tangem a garantia do direito a
Educacao de qualidade.”

Por isso, o livre acesso a Educacédo Infantil jA ndo é considerado suficiente
para garantir o direito a educacao, como € previsto no arcabouco juridico legal. Pois,
observa-se: o oferecimento a essa modalidade de ensino é importante, mas deve vir
acompanhada da qualidade social a que se propde para atingir 0os objetivos
almejados, ou seja, formar cidadaos.

27 KIM, Richard Pae. Justica pela Qualidade da Educacédo. S&o Paulo: Editora Saraiva e ABMP,

2013. In: A busca pela qualidade do ensino passa pela vontade politica. Disponivel em:
<http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:jR9vORUDScQJ:www.todospelaeducacao.
org.br/comunicacao-e-midia/noticias/26578/a-busca-pela-qualidade-do-ensino-passa-pela-vontade-
politica/+&cd=1&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 13 out. 2013.
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ELEMENTOS DE ARTICULACAO DO DIREITO A EDUCACAO

3.1 Direito aos plenos direitos da Educacgéao Infantil

7z

Segundo Celso de Melo €& importante conceituar a educacdo para

potencializar sua importancia e sua defesa como garantia e direitos fundamentais:

mais diversas épocas e locais

O conceito de educacdo é mais compreensivo e abrangente que o da mera
instrucdo. A Educacdo objetiva a propiciar a formacdo necessaria ao
desenvolvimento das aptiddes, das potencialidades e da personalidade do
educando. O processo educacional tem por meta: a) qualificar o educando
para o trabalho; b) prepara-lo para o exercicio consciente da cidadania. O
acesso a educacado é uma das formas de realizacéo do ideal democratico.”*®

Na atualidade, o sentido de “dignidade da pessoa humana” tem variado nas

239 tendo, por fim, a Declaracéo Universal dos Direitos

Humanos, de 1948, estabelecido em seu predmbulo como um ideal comum a ser

atingido:

A presente Declaracdo Universal dos Direitos Humanos como o ideal
comum a ser atingido por todos os povos e todas as na¢Bes, com 0 objetivo
de que cada individuo e cada érgao da sociedade, tendo sempre em mente
esta Declaragcdo, se esforcem, através do ensino e da educacéo, em
promover o respeito a esses direitos e liberdades e, pela adog¢do de
medidas progressivas de carater nacional e internacional, em assegurar 0
seu reconhecimento e a sua observancia universal e efetiva, tanto entre os
povos dos préprios Estados-Membros quanto entre os povos dos territorios
sob a sua jurisdic&o®*.

2% MELO, Celso de. In: A educacéo na constituicdo brasileira. Da educagcao, cultura e desportos.

Cavalcanti, Orlando Querino et al. Professores: PEB Il, Campinas; S&o Paulo: Concursos Brasil,
2003, p. 26.

% PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexao Etica sobre a Dignidade Humana, p. 4.. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.

249 ONU. Declaracéo Universal dos Direitos Humanos. Disponivel em:
<http://www.pge.sp.gov.br/centrodeestudos/bibliotecavirtual/instrumentos/2decla.htm>. Acesso em:
14 set. 2012.
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A educacdo que atualmente é debatida na sociedade, cuja evolucdo
complexa é tida como modelo de educacéo escolar, surgiu na Grécia antiga e Roma.

Foi com os espartanos, atenienses e romanos que o assunto da educacgao
acrescido da escola chegou ao contexto histérico nos moldes de hoje. Os
espartanos relacionavam a educacao grega aos oficios simples dos tempos de paz e
de guerra: pastoreio, artesanato, agricultura de subsisténcia e arte. Todas essas
atividades estavam atreladas aos principios da honra, fidelidade a polis,
solidariedade, cidadaos livres e consequentemente, educados.

O modelo de educacéo grega, que adota uma dupla postura, carrega dentro
de si a oposicao que até hoje o nosso modelo de educacédo néo resolveu.

O modelo de educacdo duplo, estruturado pelos gregos, elabora e pde em
pratica um sistema de divisdo entre a tecne e teoria. Ou seja, 0 saber que
se ensina para que se faca foi denominado tecne, devido suas formas mais
rusticas e menos enobrecidas, ficando a cargo dos trabalhadores manuais,
livres ou escravos.

As normas de vida que, quando reproduzidas como um saber que se ensina
para que se viva e seja um tipo de homem livre e, se possivel, nobre, os
gregos acabaram chamando de teoria. (grifos do autor).***

Quando se fala em educacao a ideia que se faz ao termo € correlaciona-lo
aos processos formais de ensino. Na visdo antropoldgica a referéncia sobre
educacédo nao € abordada nesse sentido; educacao no sentido antropolégico implica
processos sociais de aprendizagem cujos principios ndo se encontram em situacdes
propriamente ditas no ambito da escola para transferéncia do saber.

Segundo Kant citado em Vicente Zatti:

Na obra Sobre a Pedagogia, Kant (1996b, p. 30) fala sobre a importancia de
a acdo educativa seguir a experiéncia. A educacdo ndo deve ser puramente
mecénica e nem se fundar no raciocinio puro, mas deve apoiar-se em
principios e guiar-se pela experiéncia (cf. idem, p. 29). A partir da pedagogia
kantiana, podemos dizer que uma educacdo que vise formar sujeitos
autbnomos deve unir licbes da experiéncia e os projetos da raz&o. Isso
porque no caso de basear-se apenas no raciocinio puro, estara alheia a
realidade e ndo contribuira para a superacéo das condi¢cdes de heteronomia
€, no caso de guiar-se apenas pela experiéncia, ndo havera autonomia, pois
para Kant a autonomia se d& justamente qluando 0o homem segue a lei
universal que sua prépria raz&o proporciona.”*?

1 BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é educacéo. Sao Paulo: Brasiliense, Colec&o Primeiros

Passos, 28. Ed., Sédo Paulo, 1993, p. 6.

242 ZATTI, Vicente. Autonomia e Educacdo em Immanuel Kant e Paulo Freire. Ob. cit.
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Temos o exemplo bem real dessa conceituagdo nas préaticas educacionais

Nas aldeias dos grupos tribais mais simples, toda a relacdo entre a crianca
e a natureza, guiadas de mais longe ou mais perto pela presenca de adultos
conhecedores, sdo situacfes de aprendizagem. A crianca vé, entende,
imita e aprende a sabedoria que existe no préprio gesto de fazer a coisa.
Sao também situacdes de aprendizagem aquelas em que as pessoas do
grupo trocam bens materiais entre si ou trocam servigos e significados: na
turma de cagada, no barco de pesca, no canto da cozinha da palhoga, na
lavoura familiar ou comunitaria de mandioca, nos grupos de brincadeiras de
meninos e meninas, nas cerimdnias religiosas. (grifo do autor)®*®

Emile Durkhein, um dos principais soci6logos da educacdo, explica isto da

“Sob o regime tribal, a caracteristica essencial da educacéao reside no fato
de ser difusa e administrada indistintamente por todos os elementos do cla.
Nao ha mestres determinados, nem inspetores especiais para a formacgéo
da juventude: esses papéis sdo desempenhados por todos os ancidos e
pelo conjunto das geragdes anteriores”(18/19).>*

E esta também a defesa de Werner Jaeger quando em um estudo sobre a

educacdo do homem grego, procurou explicar o que é educacao:

A natureza do homem, na sua dupla estrutura corpérea e espiritual, cria
condicbes especiais para a manutencdo e transmissdo da sua forma
particular e exige organizacdes fisicas e espirituais, ao conjunto das quais
damos o nome de educagdo. Na educacédo, como o homem a pratica, atua a
mesma forga vital, criadora e plastica, que espontaneamente impele todas
as espécies vivas a conservacdo e a propagacdo de seu tipo. E nela,
porém, que essa forca atinge o seu mais alto grau de intensidade, através
do esforco consciente do conhecimento e da vontade dirigida para a
consecucao de um fim.**

243

BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é educacdo. S&o Paulo: Brasiliense, Colecdo Primeiros

Passos, 28. Ed., Sdo Paulo, 1993, p. 3.

44 DURHKEIN, Emile. In: BRANDAO, Carlos Rodrigues. O que é educacdo. S&o Paulo: Brasiliense,
Colecao Primeiros Passos, 28. Ed., Sao Paulo, 1993, p. 3.

245 Cf. JAEGE, Werner, p. 14-15. In: BRANDAO, Carlos Rodrigues. Ob. cit. p. 3.
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Segundo Aparecida Zuin, na visdo da Ciéncia da Educacéo, a educagao
corresponde fundamentalmente ao espaco social de aprendizagem. E designa com

esse termo o seguinte:

Educacéo é a transmissado e o aprendizado das técnicas culturais, que sédo
as técnicas de uso, producdo e comportamento, mediante as quais um
grupo de homens é capaz de satisfazer suas necessidades, proteger-se
contra a hostilidade do ambiente fisico e biolégico e trabalhar em conjunto,
de modo mais ou menos ordenado e pacifico®*.

Para a autora, enquanto Ciéncia, também considera, valendo-se da
atualizacdo das efetivas relacBes transdisciplinares, da relacdo entre a area
educacional e a area juridica e outras, uma vez que, a area de educacdo passou por
mudangas significativas como esfera constitutiva do processo de socializagéo e

civilizacdo?’. Complementa:

Essas mudancas influenciaram sobremaneira a educagdo, em todos os
seus niveis, pelos valores pessoais, morais e sociais que elas transmitem,
produzindo imagens especificas de pessoa e sociedade; pela propria
maneira como se realiza a participagcdo na vida da comunidade e da
sociedade; pelas estruturas de relacionamento social que elas criam; pelos
novos obg'etivos, metodologia e tecnologia que a educacdo se obriga a
adotar. **

De acordo com Nicola Abbagnano %%

, €sse conjunto de técnicas se chama
cultura, portanto, uma sociedade humana nao pode sobreviver se sua cultura ndo é
transmitida de geracdo para geracdo; as modalidades ou formas de realizar ou
garantir essa transmissao se chama “educacao”.

Portanto, o poder publico, os educadores e demais envolvidos sédo desafiados
a nao ignorarem a “educagao” como um espacgo sensivel de didlogo e das

transformacdes sociais, do condicionante basico e respaldador das relacdes e

246 ZUIN, Aparecida Luzia Alzira. O uso da Educacdo como mediac&o. Tese apresentada ao

Programa de P6s-Graduados em Comunicagéo e Semiotica — PUC-SP. Sao Paulo, 2009.
7 1dem. p. 44.

28 |bidem. p. 44.
49 ABBAGNANO, Nicola. Dicionario de Filosofia. Traduc&o da 1. Edicéo brasileira coordenada e
revista por Alfredo Bosi. Reviséo da traducéo e tradugéo dos novos textos Ivone Castilho Benedetti.
Sao Paulo: Martins Fontes, 2000, pp. 304-305. In: Zuin, Aparecida Luzia Alzira. Ob. cit. p, 43.
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gostos da crianca, jovens e adultos, onde seus membros internalizam e externalizam
seus anseios, suas responsabilidades, sua participagao, sua cultura, seus modos de
vida.

Na vida social contemporéanea observa-se que quando se fala sobre a
criancga, sujeito de analise dessa pesquisa, este é tratado como um ser fundamental.
Embora esse fator ndo tenha sido assim desde os primérdios dos tempos porque
nem sempre criancas foram vistas como sujeitos na histéria, uma grande mudanca
ocorreu talvez na época do feudalismo quando a crianca deixou de ser
simplesmente um membro a mais na familia; o processo de universalizacdo desta
etapa convergiu com as lutas da sociedade civil organizada, principalmente, no
século XX. Essa mudanca afetou também a educacao como ja dito acima, ou seja,
mudou substancialmente o modo e/ou o como transmitir saberes e valores as
criangas.

Foi na fase da ldade Média que a educacdo passou a ser garantida como
aprendizagem. E importante nesse contexto distinguir os valores imanentes nos
termos educacédo, saberes e aprendizagem, e que tentamos neste aporte trazer a
discussdo logo em seguida, para fins de compreensdo dos proprios direitos

fundamentais da crianca na educacéo infantil.

Isto esclarece uma pratica e compreensdo da alfabetizacdo, pois a
Educacgéo é indispensavel para a acdo politica gracas a seu poder de
transformacéo da linguagem (persuaséo). O intercdmbio dialético assumiu a
natureza politica do processo educativo, pensando em politica como as
acdes e relacdes de interdependéncia que as pessoas mantém em
conjunto, sabendo que as pessoas necessitam de interacédo e que tém uma
necessidade de socializacdo. Assim, nesta ideia de dependéncia mutua
podemos entender que a transformacdo social deve ser de fato entendida
como um processo histérico: construgdo social, numa relacdo de intrinseca
interligacéo do todo, isto &, da sociedade toda (mobilidade social).?*

Por isso, a ideia segundo a qual a pratica da alfabetizacdo implica passar pelo

exercicio da Educacao, evidencia a necessidade de diferenciar os dois processos,

% DUARTE, Ana Cléia de Souza; BARBOZA, Reginaldo José. PAULO FREIRE: O papel da
educacdo como forma de emancipacao do individuo. In: A Alfabetizacdo como um dos instrumentos
de Libertacdo Humana. Revista Cientifica Eletrdnica de Pedagogia — ISSN: 1678-300x. Revista
Cientifica Eletronica de Pedagogia € uma publicacdo semestral da Faculdade de Ciéncias Humanas
de Garga FAHU/FAEF e Editora FAEF, Ano V — Numero 09 — Janeiro de 2007 — Periddicos
Semestral.
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porque de um lado estd a Educacédo com as contingéncias politicas, transformadoras
e normativas; e de outro os processos de alfabetiza¢éo inerentes no primeiro.

Nesta perspectiva, merece tracar o paralelo com o capitulo I, cujo proposito
foi trazer a baila a discussdo da Educacdo no ambito do pensamento e/ou das
ideias, nos debates teoricos; assim um viés deveras “sensivel” de como avaliar,
proceder, pensar, almejar a “educac¢ao”. Mas, por se tratar também do ambito pratico
para efetivacdo de sua razéo, ha a necessidade do conhecimento das proposituras
regimentais a fim de fazer acontecer a “educagao”. Nesse interim vale citar que nas
Constituicdes brasileiras anteriores a de 1934, o espaco para o tema da educacéo
era minimo ou inexistente.

Para conhecimento, a Constituicdo Politica de 1824 tradicionalmente,
conhecida como a “Carta Imperial” e, em seguida a, Constituicdo da Republica do
Império do Brasil de 1891 (Carta Republicana de 1891), ndo trouxeram no seu bojo
nenhum aspecto tematico sobre a area educacional.

De acordo com Barros,

Do mesmo modo, a "Carta Republicana de 1891 "ndo tratou
especificamente da educacdo que somente foi explicitada a nivel
constitucional a partir da"Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do
Brasil", de 16 de julho de 1934, seguindo-se has demais constituicdes, cujo
apogeu deu-se na atual "Constituicdo da Republica Federativa do Brasil", de
5 de outubro de 1988, também conhecida por "Constituicdo Cidada ", em
raz&o de ter como foco de suas acdes - o cidadao .**

Nesta logica, a educacdo foi abordada genericamente, por meio da

Constituicdo da Republica do Brasil, de 1934, nos seus arts. 148 a 158. Diz Barros:

O mesmo aconteceu com as demais constituicdes: "Constituicdo dos
Estados Unidos do Brasil”, de 10 de novembro de 1937, artigos 128 a 134;
"Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil", de 18 de setembro de 1946,
por meio dos artigos 166 a 175; "Constituicdo do Brasil", de 24 de janeiro de
1967, em seus artigos 168 a 172 ; "Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil "Constituicdo da Republica Federativa do Brasil " ou "Emenda
Constitucional n°® 1 /69", de 17 de outubro de 1969, por intermédio dos

1 BARROS, Miguel Daladier. Educac&o infantil: o que diz a legislagéo. Disponivel em:

<http://www.lfg.com.br>. Acesso em: 12 nov. 2008.
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artigos 176 a 180 e, finalmente, a atual "Constituicho da Republica
Federativa do Brasil", de 5 de outubro de 1988, a "Constituicdo Cidada ", em
seus artigos 205 a 214.%%

Embora ndo seja o foco principal deste subitem do capitulo, as referéncias
constitucionais foram mencionadas a fim de que possamos dar vazdo as préximas
analises que tratam, especificamente, da regulamentacdo, legislagdo, normas,
planos da educacdo nacional, porque 0 que se observa neste contexto é que o
tratamento dado a educacao no Brasil ndo é tdo antigo quanto a sua necessidade na

vida humana.

3.2 A Legislagédo Infraconstitucional dinamizadora do Direito a Educagéo
Infantil

Nesse capitulo, trataremos da Educacdo Infantii e suas especificidades
normativas contidas no Plano Nacional de Educacdo, duas grandes areas em
interface (novamente do sensivel ao inteligivel) para a compreenséo da organizacao
da Educacao Nacional no Brasil. Na etapa apresenta o processo de normatizacao
dos servicos de Educacado Infantil publica no pais. Tal discussdo € valida,
considerando que a Constituicdo Federal de 1988 assegurou o direito a Educacéao
Infantii como um direito social e, portanto, um direito fundamental a todas as
criancas brasileiras.

Atrelados a CF/88 encontram-se o Plano Nacional de Educacédo - PNE, e em
especial para os estudos presentes, o PNE direcionado as criancas de zero a cinco
anos de idade. O PNE representa as metas que norteardo as politicas para a
educacéo brasileira.

O PNE 2011-2020 € composto por 12 artigos e um anexo com 20 metas para
a Educacdo. Na avaliagdo do governo federal, o novo plano terd como foco a

valorizacdo do magistério. A qualidade da Educacéo é outro tema de relevo. %3

%2 BARROS, Miguel Daladier. Educac&o infantil: o que diz a legislagéo. Disponivel em:

<http://www.lfg.com.br>. Acesso em: 12 nov. 2008.
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O tema educacdo infantil e qualidade de ensino é motivo de controvérsias no
Brasil, haja vista a dificuldade de acesso ao sistema, a qualidade e ao atendimento,
0 tempo da criangca na escola para um bom desempenho, os altos valores
envolvidos no processo ensino-aprendizagem. Analisar o fendmeno educacional e
propor teorias e legislacbes que possam a vir transformar o papel da educacdo em
didlogo com a é&rea juridica € papel importante para a sociedade contemporénea,
pois, esses problemas controversos constituem um conjunto de fendbmenos que
envolvem a familia, o sistema de ensino, 0 modelo educacional que se faz opcao, a
sociedade. Isto é, somos convocados a colocar a responsabilidade em algum deles.
No entanto, se todos estao inseridos no contexto, a fim de que, a educacéo atinja os
objetivos propostos, todos sdo responsaveis e convocados a assumir a educacao
com qualidade para todas as idades e niveis, para uma sociedade com qualidade,
como determina o proprio PNE/MEC.

O cenario atual das politicas educacionais vislumbra mudancas
significativas na forma de atendimento as criangas pequenas, pois a partir
da Lei de Diretrizes em Bases da Educacdo Nacional (LDB 9394/96), a
mesma foi constituida como “primeira etapa da educagao basica”, conforme
declara o artigo 29 da referida lei: “educagéo infantil, primeira etapa da
educacdo bésica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da
crianca, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
contemplando a agdo da familia e da comunidade”.”*

Embora a CF/88 tenha sido mencionada e/ou citada anteriormente, mesmo
em se tratando do aspecto do Plano Nacional de Educac&o, ndo ha como nao
reitera-la, porque de acordo com o Art. 5°, Capitulo | — dos Direitos e Deveres
Individuais e Coletivos, todos sdo iguais perante a Lei, sem distingcdo de qualquer
natureza. Este é o principio da isonomia ou da igualdade (todos séo iguais perante a
Lei); sabe-se que este principio € indispensavel para a vida democratica, pois, todas
as mulheres, homens, criancas e idosos devem ser tratados com igualdade para a

Lei. O principio da isonomia refere-se, exclusivamente, a igualdade juridica e ndo as

%3 Ministério da Educacdo — MEC. Plano Nacional de Educagéo — 2011-2020.

% NASCIMENTO, Simone Maria de Bastos. A Educacao Infantil no Plano Nacional de Educagcao.
Disponivel em: <http://wwwz2.unicentro.br/noticias/2013/08/15/a-educacao-infantil-no-plano-nacional-
de-educacao/>. Acesso em: 08 out. 2013.
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igualdades de cunho fisico, social, intelectual e econémico, uma vez que as pessoas
séo diferentes entre si quanto a estes aspectos.

Foi durante a discussao do tema Educacao e Constituinte, realizada no Férum
da Educacao na Constituinte, na ocasido do langcamento da Campanha em Defesa
da Escola Publica e Gratuita, em 09 de abril de 1987, que entidades como o -
Sindicato Nacional dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior - ANDES-SN;
Associacdo Nacional de Politica e Administragdo da Educacdo — ANPAE;
Associacdo Nacional de Pds-Graduacédo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd; Comité
Paraolimpico Brasileiro — CPB; Revista Educacdo & Sociedade — CEDES; Central
Geral do Trabalhadores — CGT; Federacdo De Sindicatos De Trabalhadores em
Educacéo das Universidades Brasileiras — FASUBRA; Ordem dos Advogados do
Brasil — OAB; Unido Brasileira dos Estudantes — UBES; Unido Nacional dos
Estudantes — UNE?® e outras, deflagraram o momento marcante para a educacao
nacional brasileira e passaram a exigir a garantia do ensino para todos — com
igualdade de direitos. Nesse férum foram expressos 0s principios que o0s
educadores propuseram para verem inscritos no texto da Constituicdo Federal de
1988 a defesa do ensino publico e gratuito.

A defesa subscrita acima tem sido reeditada nos ultimos anos como um das
principais bandeiras de luta do movimento daqueles que prezam pela educacao e
pela insercdo dos cidaddos na escola publica, tendéncia que se configurou
paralelamente a progressiva politica de desobrigacédo estatal para com a educacao
publica no pais. Se por um lado houve uma posicdo explicita por parte dos
educadores brasileiros — e de uma parte significativa da sociedade e representantes
a esse favor, havia também a posicao implicita do governo, por sua vez, contraria a
época.

A fim de entender melhor essa sutileza dispensada pelo governo no periodo
do debate para efeitos constitucionais € preciso entender como se reveste a
oposicao entre o publico e o privado, observado também dentro da cena educacional
o discurso sobre a educacdo e como se distancia daquela educacdo segundo a

tomada de consciéncia kantiana ja formulada em momento anterior.

255 f. Boletim Informativo, de 02 de abril de 1987, n° 1.
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Dito de outra maneira, ndo é incomum que o tratamento dado a determinados
temas na base do sistema do ensino caminhe de modo oposto do formulado pelos
governantes. No caso do tema deste trabalho, pode-se detectar com certa evidéncia
este movimento entre publico e privado, em setores da administracdo federal,
estadual e municipal se revestindo da mesma importancia. As altas esferas
governamentais e/ou estatais pautadas na burocracia parecem ter aderido a ideia de
gue a meio caminho entre as duas modalidades de ensino existem uma suposta

terceira — a comunitaria.

Esta “nova” tendéncia, a propdsito, parece ter exercido influéncia sobre a
Comissao de Estudos Constitucionais, que ao longo de 1986 — também de
forma silenciosa — pretendeu definir as linhas mestras de uma proposta para
ser encaminhada ao Congresso Constituinte. Quando o resultado de seu
trabalho foi divulgado, pode-se verificar que a diferenca entre publico e
privado foi sutilmente dissolvida no texto da Comisséo pela introdugcédo de
algo que se situava entre os dois extremos: 0 comunitario. Dizia-se que:..."a
outorga do subsidio do setor publico ao privado se fara sem discriminacao a
todos que o solicitem, observando o critério da qualidade da sua prestacao
e tendo em vista: a) a contribuicdo pioneira da instituicdo para o ensino e a
pesquisa; b) o interesse comunitério da sua atividade (Comité, 1986).%*°

Como pode ser observado além de privado e publico surge uma terceira via: o
comunitario — que absorveu a diferenca entre os dois e aos poucos foi sendo
inserido no pensamento e no discurso de varios segmentos da sociedade que tinha
peso no processo de geracdo de ideias a CF/88, no que se tratava da Reformulagéo
da Educacéo, principalmente, a superior.

Até entdo a Educacéao Infantil ndo era refletida e, ndo diferente, ressignificada
nos discursos governamentais. A medida que conhecemos a transformacédo da
escola publica vamos acompanhando a trajetéria da transformacdo e o0s
mecanismos referentes a propagacao em defesa desse nivel de ensino.

A isso se deve as linhas que formulam o modelo de projeto educacional
brasileiro inferido desde a chegada dos jesuitas. Seguindo a histoéria, as concepc¢des
formuladoras desse modelo s&o: i) concepcdo humanista (mais conhecida como
tradicional); ii) humanista moderna; iii) analitica (conhecida como positivista); iv)

dialética.

% VIEIRA, Sofia Lerche. O publico, o privado e o comunitario na Educac&o. Revista Educacéo &

Sociedade. Ano IX, nUmero 27 — setembro de 1987, pp. 7-9.
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A concepgao denominada humanista ou popularmente chamada de
tradicional foi marcada pela visdo essencialista de homem. O essencialismo passa a
ser a marca de pensamento adotado por Platdo. Na concepcéo platbnica, o homem
€ visto como constituido de uma esséncia imutavel, e cabe a educacgéo dar a ele a
“forma” ideal ja introjetada antes mesmo de vir ao mundo. Nessa perspectiva ndo ha
transformag&o do homem e caso houver, é por mero acidente.

Esse pensamento influenciou a educacao brasileira em duas vertentes: i)
religiosa, pautada nas raizes da Idade Média; ii) e a vertente leiga, com raizes no
projeto de natureza humana. Na primeira vertente religiosa se funda a ldgica
filoséfica de Platdo, enquanto que a segunda é fundamentada no projeto do Século
XVIII — o lluminismo, em especial sob a influéncia de Jean-Jacques Rousseau.

Para prosseguir no item seguinte sobre a Organizacédo da Educacéao Nacional
e o sistema de ensino brasileiro, merece a correlagdo com o mencionado até aqui,
tendo em vista que a educacdo e seus respectivos sistemas passam a vigorar de
acordo com posicionamento e/ou ideologias préprias de cada época. Quanto ao
paragrafo acima, Rousseau é destacado na educacao naturalista que fundamenta o
pensamento educacional na liberdade da crianca, conforme mencdo em momento
anterior. Além de influenciar o pensamento da educacéo e do ensino brasileiro, vem
ao encontro da propositura deste trabalho, ou seja, € em Rousseau que a crianca é
naturalmente livre, e para ser um ser livre, € a educacdo a arena apropriada para
atingir essa liberdade. Reiteramos, na fase primeira da educacdo brasileira, a
vertente ndo contemplava nenhum aspecto acerca da educacao das criancas.

Todavia essa manifestacao filosofica é posta ao longo da conhecida obra
Emilio. Neste aporte teérico Rousseau por diversas vezes afirma que € necessario o
respeito a liberdade da crianca ao mesmo tempo em que é preciso criar a sua volta

um ambiente favoravel para a reproducado dessa liberdade. Diz o fil6sofo:

(...) o respeito a liberdade deve ser presenciado desde 0s primeiros
instantes em que a crianca seio do seio de sua progenitora (mée). (...) Com
0 seu crescimento, a crianca deve ganhar para se deslocar com toda
liberdade e praticar jogos que lhe possibilitem o exercicio dos membros. Se
ha algum mal nessa atitude pedagdgico, ele é negligenciavel.”’

" ROUSSEAU, Jean-Jacques. Emile ou de I'education. In: SAHD, Luiz Felipe Netto de Andrade e
Silva. Nocao de liberdade no Emilio de Rousseau. Trans/Form/Ag¢é&o. V. 28, n. 1, 2005, pp. 109-118.
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Parece-nos que, o que Rousseau propde pode ser relacionado ainda aos dias
de hoje, afinal, o tedrico ensina em deixar a crianca ser crian¢a a fim de conquistar o
bem-estar da liberdade; vé-se aqui a conferéncia com o0s principios e garantias
previstos no dispositivo constante no Titulo Il — Dos Principios e Fins da Educacao
Nacional, das Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB, Lei n°® 9.394/96, de
20 de dezembro de 1996, artigo 3°: 0 ensino sera ministrado com base nos
seguintes principios: “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura,
0 pensamento, a arte e o saber”.

Outra concepcao educacional brasileira € a humanista moderna e nela se

destaca, entre algumas das vertentes, o pragmatismo de J. Dewey.

Essa concepcao delineia-se huma visdo de homem centrada na vida e na
atividade. Ou podemos ainda dizer: na vida ativa, na acdo. Ndo € mais a
ideia de uma educacdo para a atualizacdo da esséncia, porque na
perspectiva moderna e pragmatista ndo ha uma natureza humana imutavel.
Ao contrério, é da natureza humana a mudanca e a transformagéo. Nesse
sentido, a educacgéo pressupde formas descontinuas e nao fixas.””®

De acordo com essa concepc¢ao analitica ndo ha uma visdo de homem, haja
vista que ndo se trata de uma antropologia filosofica, mas um sistema filoséfico
geral, conforme assinala Almeida. Nesse sentido, prossegue a autora, “a tarefa da
filosofia na educacao é efetuar uma analise I6gica da linguagem educacional ja que
a educacado tem uma linguagem comum e nao cientifica (ndo matematica, nao
quantificada por férmulas).”**°

A isso chamamos atencao para os incisos IV e IX do art. 3° da L.D.B — Lei
9.394/96., pois vejamos, na perspectiva de Dewey — 0 pragmatismo — € centrado na
vida e na atividade, tal qual prevé a respectiva Lei quando garante a tolerancia que
deve haver por parte da escola e dos educadores com aqueles educandos os quais
em determinado momento do processo ensino-aprendizagem nao tiveram as
necessarias condi¢cdes para aprender o que deveriam ter aprendido no tempo e com

0s métodos determinados pela escola e pelos seus educadores. Porque a questao

8 ALMEIDA, Marcia Bastos. A filosofia como fundamentacéo das praticas pedagdgicas. Unidade 1.

In: O pensamento pedagdgico brasileiro. Marcia Bastos de Almeida e Samira Fayez Kfouri da Silva.
Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2013, pp. 12-13.

9 1dem. p. 13.



115

da linguagem esta explicita nos itens: lll: pluralismo de ideias e de concepgdes
pedagdgicas; 1V: respeito a liberdade e apreco a tolerancia marcam as condi¢des
gualitativas da educacédo em dar ao educando outras condicbes para aprender em
outro tempo e com outros métodos. Os artigos, paragrafos e incisos da Lei 9.394/96
citados aqui ndo somente nos parecem confirmar ser esta a filosofia pedagogica
nela contida, como também nos mostram que podem tornar esta convicgcdo uma

realidade.

3.2.1 A Educacéo Infantil nos Planos Nacionais de Educacédo

A Lei 9.394/96 sabe-se vem ao encontro dos Direitos Sociais elencados no
artigo 6° da Constituicho Federal — Capitulo Il — dos Direitos Sociais. No
complemento da legislacdo esta o artigo 205 que menciona a educag&do, como
direito de todos e dever do Estado e da familia, por sua vez deve ser incentivada
com a colaboracao de toda a sociedade. Visa para isso o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho; aporte legal como consequéncia logica das nossas argumentacdes de
pesquisa até agora.

Logo, se a educacdo € um direito de todos, passa a ser um processo

obrigatério, gratuito e universal. Como diz Anisio Teixeira:

A educacd@o sO poderia ser ministrada pelo Estado. Impossivel deixa-la
confiada a particulares, pois estes somente podiam oferecé-la aos que
tivessem posses (ou “protegidos”) e dai operar antes para perpetuar as
desigualdades sociais, que para remové-las. **°

Para além da proposta defendida no item (a) o qual se refere a questdo do
trabalho, avancamos no ideal do item (b), porque acreditamos que é a educacéo o
melhor meio para se alcancar o cumprimento dos objetivos estabelecidos no artigo

3° da CF/88, porque visa a garantir a erradicacdo da pobreza, a reducdo das

%0 TEIXEIRA, Anisio. In: A educac&o na constituicéo brasileira. Da educacao, cultura e desportos.

Cavalcanti, Orlando Querino et al. Professores: PEB Il, Campinas; S&o Paulo: Concursos Brasil,
2003, p. 26.
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desigualdades sociais e a construgdo de uma sociedade solidaria e livre. Nesse
sentido a Educacgdo Infantl € um desdobramento do principio da isonomia
(igualdade) previsto no caput do artigo 5° da Carta Magna e um direito contido no
artigo 205 do mesmo documento. Do mesmo modo, a inclusdo das criangas na
Educacéo Infantil é a garantia do direito de frequentar uma escola extensiva a todos,
independente de classe, idade etc. Enfim, estd também no artigo 206 da CF/88,
artigo 5° o principio do devido processo legal, isto €, “ninguém sera privado da
liberdade ou de seu bem sem o devido processo legal”’; ainda, Il — liberdade de
aprender, ensinar e divulgar o pensamento, a arte e o saber, como ja citado
anteriormente no Titulo Il, artigo 3°, Il da L.D.B.

E no artigo 208 da CF/88 que consagramos o espirito da liberdade de
aprender garantido pelo Estado. Assim como em Rousseau a liberdade é afirmada
enfaticamente em suas varias formas e enquanto um principio basico de ensino, é
dever do Estado com a educacéao e sera efetivada mediante a garantia de: i — ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta gratuita para
todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade propria (ensino fundamental é o
antigo ciclo da 12 a 82 série); (...) iv atendimento em creche e pré-escola as criancas

de zero a seis anos de idade. Diz Rousseau:

A educacdo ensina ao ser humano a desenvolver sua capacidade de viver
em busca de um projeto de vida totalmente desvinculado do exercicio da
vontade, do desejo, enfim, das paixées, em um mundo no qual reina (...) 0
interesse particular e as paixdes dos homens.?**

Tal liberdade interior € sob o ponto de vista de Rousseau, segundo Almeida, a
Unica liberdade auténtica. Ao balancear suas observacoes e reflexdes, o filésofo

enfatiza a sua importancia.

Como preparar, no entanto, a crianga para esse controle de si mesma, para
essa liberdade moral? Para uma crianga que ndo alcancou ainda a idade da
razdo, deve-se seguir a regra da necessidade. SO as necessidades naturais
devem receber satisfacdo; as necessidades de “fantasia”, ao contrario,
devem ser impiedosamente reprimidas. Para Rousseau, uma educac¢éo que

1 ROUSSEAU, Jean-Jacques. In: ALMEIDA, Marcia Bastos. A filosofia como fundamentaco das

praticas pedagdgicas. Unidade 1. In: O pensamento pedagdgico brasileiro. Marcia Bastos de Almeida
e Samira Fayez Kfouri da Silva. Sado Paulo: Pearson Education do Brasil, 2013, p. 10.
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simultaneamente confunde as diferentes espécies de necessidade e expde
as criancas aos menores anseios, faz nascerem nela desejos cada vez mais
variados, intensos, tornando-a “o mais vil dos escravos e a mais miseravel
das criaturas”.?®

E no direito ao atendimento gratuito em creches e pré-escolas as criancas de
zero a cinco anos de idade que essa atitude deve ser regulamentada, porque
enquanto Direito a Educacao e do Dever de Educar como circunscreve no Titulo lll,
da Lei 9.394/96 o ensino deve assegurar, reconhecer e estabelecer de forma
significativa o projeto para a liberdade que, segundo Rousseau, € o0 principio
fundamental que direciona a acéo moral e politica dos individuos®®.

A Lei 9.394/96 é a forma encontrada para dinamizar tais dispositivos e
incorporar de modo comprometido com os fins da educacgéo, entre 0s quais emerge
o principal, isto é, a aprendizagem dos educandos, o reconhecimento da
necessidade da Educacédo Infantil. Dessa ordem, dos Direitos e suas Garantias se
presentifica no Art. 29, Secdao Il, da Educacéo Infantil. Queda esse artigo conceber o
nivel faltante em outras etapas do sistema educacional brasileiro. Nessa fase, a
L.D.B. reconhece e explicita que a Educagao Infantii € “a primeira etapa da
educacdo basica, tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até
cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a acdo da familia e da comunidade.” No Art. 30 reforca como se da
0 sistema constituinte desta fase por meio de: | — creches, ou entidades
equivalentes, para criancas de até trés anos de idade; Il — pré-escolas, para as
criancas de quatro a cinco anos de idade.

Apesar de parecer um grande avanc¢o na histéria da educacdo do Brasil, esta
fase de escolarizacdo passou por um periodo de intenso esquecimento. Por se tratar
neste diapasdo das garantias e direitos fundamentais a Educacao Infantil, vale um
reconhecimento do histérico.

A Educacéao Infantil como citada na L.D.B. e transcrita nesta pesquisa nao era

incentivada antes da CF/88; a distancia se dava, principalmente, porque prevalecia o

%2 ROUSSEAU, Jean-Jacques. In: ALMEIDA, Marcia Bastos. A filosofia como fundamentacéo das

praticas pedagdgicas. Unidade 1. In: O pensamento pedagdgico brasileiro. Marcia Bastos de Almeida
e Samira Fayez Kfouri da Silva. Sao Paulo: Pearson Education do Brasil, 2013, p. 10.

3 1dem. p. 11.
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método assistencialista que provinha dos interesses politicos para o atendimento as

criangas:

Apesar do interesse e esfor¢o isolados de educadores como Mario de
Andrade, a Educacédo Infantil levou muito tempo para se desvencilhar do
carater que a pontuou desde o inicio: a assisténcia social. Essa demora foi
de quase um século - o primeiro jardim da infancia foi inaugurado em 1895,
em Séao Paulo. Mudangas estruturais comecaram somente na década de
1970, quando o processo de urbanizacdo e a inser¢do da mulher no
mercado de trabalho levaram a um aumento significativo na demanda por
vagas em escolas para as criancas de 0 a 6 anos. Como nao havia politicas
bem definidas para o segmento, a expansao de instituicbes de Educacéo
Infantil nessa época foi desordenada e gerou precarizacdo no atendimento,
feito, em geral, por profissionais sem nenhuma formacgéo pedagégica.”®*

Segundo Heidrich®®, o assistencialismo perdurou por quase um século e s6
perdeu forca quando a Constituicdo de 1988 tornou o segmento um dever do Estado
e fortaleceu seu carater educativo. Para Regina Scarpa

O marco que rompeu essa tradicdo no pais foi a Constituicdo de 1988, que
determinou a Educacdo Infanti como dever do Estado brasileiro. "Foi a
partir dai que a Educacdo na creche e na pré-escola passou a ser vista
como um direito da crianca, facultativo a familia, e ndo como direito apenas
da mae trabalhadora. Com isso, os profissionais de Educacdo Infantil
ganharam mais legitimidade e a Educacédo Infantil passou a ser objeto de
planejamento, legislacdo e de politicas sociais e educacionais”.**®

Se na CF/88 o poder publico determinou a Educacao Infantil como dever do
Estado brasileiro, antes dessa competéncia ser conclamada como garantia e direito
a crianca, as promocdes do ensino se davam de modo fragmentado e coordenado

por instituicées independentes. Conta-nos Heidrich:

*** HEIDRICH, Gustavo. Educac&o Infantil no Brasil: cem anos de espera. Revista Nova Escola.

Disponivel em: <http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:fnk2dp2syvgJ:
revistaescola.abril.com.br/educacao-infantil/educacao-infantil-no-brasil/educacao-infantil-brasil-cem-
anos-espera-540838.shtml+&cd=4&hl=pt-BR&ct=cInk&gl=br>. Acesso em: 15 set. 2013.

25 1dem.
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Em 1975, o Ministério da Educacao comegou a assumir responsabilidades
ao criar a Coordenacdo de Educagdo Pré-Escolar para atendimento de
criancas de 4 a 6 anos. Ainda assim, 0 governo continuou promovendo, em
paralelo, politicas publicas descoladas da Educacdo. Em 1977, foi criada,
no Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social, a Legido Brasileira de
Assisténcia (LBA), com o objetivo de coordenar o servico de diversas
instituicdes independentes que historicamente eram responsaveis pelo
atendimento as criancas de 0 a 6 anos. Essas instituicdes eram divididas
em:; comunitarias, localizadas e mantidas por associacdes e agremiacdes
de bairros; confessionais, mantidas por instituicbes religiosas;, e
filantrépicas, relacionadas a organizagbes beneficentes. A LBA foi extinta
em 1995, mas o Governo Federal continuou a repassar recursos para as
creches por meio da assisténcia social.?®’

De acordo com o Ministério da Educacdo — MEC desde entdo, o campo da
Educacao Infantil vive um intenso processo de revisdo de concepcgbes sobre
educacdo de criancas em espacos coletivos, e de selecdo e fortalecimento de
praticas pedagogicas mediadoras de aprendizagens e do desenvolvimento das
criangas. Em especial, ttm se mostrado prioritarias as discussées sobre como
orientar o trabalho junto as criancas de até trés anos em creches e como assegurar
praticas junto as criangas de quatro e cinco anos que prevejam formas de garantir o
direito a continuidade no processo de aprendizagem e desenvolvimento das
criancas, sem antecipacdo de conteddos que serdo trabalhados no Ensino
Fundamental.

Mesmo antes da proposta do PNE com metas 2011-2020 a Educacao Infantil

era ditada nos seguintes nos moldes da L.D.B.:

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo promulgada em 1996, o termo
‘educacdo infanti’ se refere tanto ao cuidado quanto a educacgédo de
criangas de 0 a 5 anos. A educacéo infantil € realizada mediante servigos
especificos para duas faixas etarias: creches para criancas de 0 a 3 anos e
pré-escolas para criancas de 4 a 5 anos.*®

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo Nacional é a lei da Educacao
educacional brasileira de 1996. Essa lei reconheceu ou LDB formalmente
pela primeira vez no Brasil a educagdo infantli como um conceito

" HEIDRICH, Gustavo. Educac&o Infantil no Brasil: cem anos de espera. Revista Nova Escola.
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abrangente incluindo as criancas de 0 a 6 anos. (A lei anterior tratava
somente de educacéo pré-escolar para a idade de 4 a 6 anos).?®® Grifos
NoSsos.

Enquanto Garantia e Direito Fundamental da crianga ao acesso a escola
como vimos abordando durante a trajetéria desse capitulo, em documento emitido
pelo Ministério da Educacdo — MEC encontra o parecer sobre a “qualidade que
defendemos” e anotacdes que o tema requer. Do mesmo modo vem ao encontro da

evidéncia mencionada em uma das nossas hipéteses formuladas:

Existem leis e diretrizes que regulamentam a pedagogia da educacgéo
infantil, mas o cumprimento delas continua sendo problemético. A causa
disso é que nem todos os servicos de educacao infantil foram integrados ao
sistema educacional brasileiro e reconhecidos como instituices educativas.
Os niveis de qualificacdo dos professores estdo melhorando, mas os
professores de educacdo infantil carecem de formacéo especializada. Os
desequilibrios sdo evidentes também na qualidade. As entidades publicas
que prestam servicos de educacdo infantil, frequentadas por criancas
pobres, costumam ter qualidade inferior, sobretudo quanto as instalacdes e
ao ambiente pedagégico, e as entidades particulares de boa qualidade
estao disponiveis principalmente para as criancas das classes média e alta.
O problema da qualidade € mais grave nas creches. O desafio maior &
transformé-las em instituicdes educacionais, um processo que se encontra
estagnado. Conflitos setoriais, limites a capacidade dos municipios e falta
de recursos financeiros sdo considerados fatores que contribuem para tal
situacdo. 2"

No documento governamental a recomendacédo a fim de garantir esse direito

as criancas é:

A faixa etaria de 0 a 3 anos merece atencdo urgente, para que sejam
enfrentadas, no minimo, as questdes da pobreza e da desigualdade social.
A integracdo das creches ao sistema educacional traria diversidade e
flexibilidade aos tipos de servicos oferecidos e fortaleceria o vinculo
pedagdgico da educacéo infantil. Os recursos da area social poderiam ser
transferidos para a educacional, ou permanecer na area social para servir
de suporte familiar & educacéo infantil. O governo federal deveria aumentar
seus recursos para a educacdo infantil. A formacdo e a qualificagdo dos

%9 Ministério da Educacdo — MEC. Politica de Educac&o Infantil no Brasil: Relatério de Avaliacéo.

Secretaria de Educacéo Basica. Diretoria de Concepcdes e Orientacdes Curriculares para a
Educacéo Bésica. Coordenacdo Geral de Educacao Infantil: Brasilia, 2009, p. 23.

"% Sumaério Executivo. Projeto UNESCO/OCDE de Avaliacdo das Politicas Publicas de Educacéo
Infantil. Qualidade. Ministério da Educacdo — MEC. Politica de Educacao Infantil no Brasil: Relatério
de Avaliacdo. Secretaria de Educacgéo Basica. Diretoria de Concepgdes e OrientagBes Curriculares
para a Educacao Bésica. Coordenacéo Geral de Educacéao Infantil: Brasilia, 2009, p.25.
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educadores que trabalham com a primeira infancia deveriam ser mais
especializadas. 2"

Neste diapasdo entra a propositura do governo federal de investimentos na
educacédo, destinando para isso, de acordo com o art. 5° a meta de ampliacao
progressiva do investimento publico em educacdo que sera avaliada no quarto ano
de vigéncia dessa Lei, podendo ser revista, conforme o caso, para atender as
necessidades financeiras do cumprimento das demais metas do PNE - 2011/2020.

Se a situacao juridica legal da Educacéao Infantil para criancas abaixo de cinco
anos € um direito constitucional no Brasil, e de acordo com a Constituicdo, 0s
municipios sdo responsaveis pelo provimento da educacao dessas crian¢as, embora
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao tenha atribuido ao Ministério da Educacéao
a responsabilidade governamental de subsidiar os municipios quanto a educacao
infantil, persiste uma disputa entre as areas educacional e de assisténcia social pela
gestdo e financiamento das pré-escolas e creches, segundo o Ministério da
Educacao.

A isso infere, com certeza, na falta de assisténcia adequada aqueles que
necessitam de uma educacdo com qualidade. O Ministério da Educacdo menciona
gue houve melhorias consideraveis nesse aspecto, conforme segue abaixo, muito
embora, o Brasil ainda tenha muitas acdes a realizar em prol da garantia desse nivel

de educacéo.

Embora os desafios sejam muitos e preocupantes, o Brasil tem feito
grandes esforgos para melhorar a qualidade da educacéo infantil. A OCDE
(2001) ressaltou que a integragéo setorial entre assisténcia e educacgéo é
um elemento determinante da qualidade dos servicos para a primeira
infancia. Neste sentido, a decisdo brasileira, em 1996, de integrar as
creches e as pré-escolas ao sistema educacional foi fundamental para a
melhoria da qualidade.

Outro avanco notavel foi a implantacdo de padrdes de qualidade. Em 1998,
0 Ministério da Educacédo lancou o Referencial Curricular Nacional para a
Educacéo Infantil, o qual, embora sem um carater obrigatério, pela primeira
vez estabeleceu no pais um conjunto de orientacdes para a educacdo de
criangcas para toda a faixa de 0 a 5 anos. As Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Infantil, de carater obrigatério, juntamente com
as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Infantil, estabelecidas pelo

"1 Sumaério Executivo. Projeto UNESCO/OCDE de Avaliacdo das Politicas Publicas de Educacéo

Infantil. Qualidade. Ministério da Educacdo — MEC. Politica de Educacao Infantil no Brasil: Relatério
de Avaliacdo. Secretaria de Educacgéo Basica. Diretoria de Concepgdes e OrientagBes Curriculares
para a Educacao Bésica. Coordenacéo Geral de Educacéao Infantil: Brasilia, 2009, p. 26.
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Conselho Nacional de Educacdo em 1999, visando a integracdo das
creches e pré-escolas ao sistema educacional, foram importantes iniciativas
gue contribuiram para melhorar os padrées de qualidade das creches, entre
outras melhorias. %"

Afirma-se, a Constituicdo e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo a
Educacéo Infantil e ao Ensino Fundamental sdo responsabilidades dos municipios,
mas mediante a cooperacao das trés esferas de governo. No Artigo 30, inciso VI, a
Constituicdo estabelece que compete aos municipios cumprir sua responsabilidade
“‘com a cooperacgao técnica e financeira da Unido e do Estado”.

Ainda de acordo com a Constituicdo e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo, os municipios que faziam parte do sistema estadual tiveram a opcao de
estabelecer seus préprios sistemas. Espera-se que como garantia e direito
fundamental das criancas sejam colocados em pratica, e que, enquanto documentos
privilegiadores que primam pela defesa da Educacdo Infantil e da inclusdo das
criancas na promocdo de uma educacao desvinculada dos interesses politicos,
sejam plenamente praticados para a liberdade e desenvolvimento pleno das

criangas.

Art. 7° A consecucdo das metas do PNE - 2011/2020 e a implementacao
das estratégias deverdo ser realizadas em regime de colaboracdo entre a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios.
§ 1° As estratégias definidas no Anexo desta Lei ndo elidem a adocdo de
medidas adicionais em ambito local ou de instrumentos juridicos que
formalizem a cooperacdo entre os entes federados, podendo ser
complementadas por mecanismos nacionais e locais de coordenacdo e
colaboragéo reciproca.
§ 2° Os sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios deverdo prever mecanismos para 0 acompanhamento local da
ggnzsgcugéo das metas do PNE - 2011/2020 e dos planos previstos no art.
A isso infere que a administracdo publica brasileira, a partir da CF/88, foi
objeto de profunda reforma politica, cujo contexto educacional encontra-se a
elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases — L.D.B. 9494/96. Desses fatores,

consequentemente, tal reforma reflete nas mudancas estratégicas da educacao

22 Ministério da Educacdo — MEC. Politica de Educac&o Infantil no Brasil: Relatério de Avaliacéo.

Secretaria de Educacao Basica. Diretoria de Concepgdes e Orientacdes Curriculares para a
Educacéo Bésica. Coordenacao Geral de Educacao Infantil: Brasilia, 2009, p. 50.
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brasileira onde consta também o Plano Nacional de Educacgéo possibilitando o
direito a educacédo infantil sob a responsabilidade de todas as esferas publicas e
com dotagBes orgcamentarias exigidas para tal finalidade, de acordo com o art. 10, do
PNE.

Art. 10. O plano plurianual, as diretrizes orcamentarias e 0s orcamentos
anuais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios deverao
ser formulados de maneira a assegurar a consignacdo de dotacdes
orgamentarias compativeis com as diretrizes, metas e estratégias do PNE -
2011/2020 e com os respectivos planos de educacdo, a fim de viabilizar sua
plena execucdo.””

Portanto, para entender o contexto da Educacdo Infanti no Brasil é
necessario entender o tipo de pensamento administrativo publico do qual provem
seus fundamentos e exigéncias legais e orcamentarias; uma vez que, por se tratar
de um modelo de politica publica significa uma funcdo do Estado, o que se pode
deduzir que quando houver uma mudanca na concepcdo de pensamento politico,
passa-se a fazer também alteracbes no arcabouco da administracdo publica e seus
papeis sociais. Dentro desse movimento alterou-se o arcabouco juridico sobre a
Educacao Infantil, afinal, € essa a orientacdo formulada pelo Plano Nacional de
Educacao, Diretrizes Curriculares Nacionais, Lei de Diretrizes e Bases como
expostos, e outros; mas frisando, tais concepcdes s6 foram possiveis a partir do
estabelecido pela CF/88, no art. 205.

3.3 A politicade atendimento ao desenvolvimento pleno da crianca

Pontuou-se no item anterior que, se por um lado existem hoje as garantias da
educacéo infantil as criangas, no contexto histérico nem sempre foi assim, haja vista
gue em épocas passadas elas passaram pelo desprezo e sem o0s devidos

tratamentos como sujeitos dignos da plenitude de vida. Um problema histérico a fim

2" Ministério da Educacdo — MEC. Plano Nacional de Educacdo — PNE — 2011/2020. Disponivel em:
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de exemplificar essa afirmacéo decorreu sobre o infanticidio tolerado que se deveu
em varias épocas da humanidade.

No Direito, o historico do crime de infanticidio esta tipificado no Codigo Penal,
artigo 123, como: "Matar, sob a influéncia do estado puerperal, o préprio filho,
durante o parto ou logo ap6s"”, embora pareca-nos estranho no século XXI, ndo pode
passar despercebido desta fase de estudos, tendo em vista que no Direito Romano,
a morte do filho pela mae tratava-se de parricidio, no entanto, se o pai fosse o
responsavel pela morte ndo incorria em qualquer delito, uma vez que era ele o titular
do jus vitae ac necis. A lei das Xll Tabua (século V a.C) era clara e dava autorizacéo
ao pai para matar o proprio filho nascido disforme ou monstruoso. Ou seja,
historicamente a crianca sempre passou por forte dominacao social e familiar.

Por isso chamamos a atencdo para esse fendbmeno cuja persisténcia se deu
até o fim do século XVII, isso é o infanticidio foi tolerado ha tempos pela sociedade.
Embora ndo se tratasse de uma pratica aceita tal qual na Roma antiga, ndo sendo
“tolerado” porque passou a ser crime, o infanticidio, no entanto, era praticado em
segredo, talvez, conforme expde P. Aries, em sua obra Historia Social da Crianca e
da Familia (2006), de modo camuflado sob a forma de um acidente. Sabe-se que
criancas morriam asfixiadas naturalmente na cama dos pais onde dormiam, e nada
era feito para salva-las ou conserva-las (Aries, 2006).

Mas o0 que isso tem a ver com Educacéo Infantil, desenvolvimento pleno da
crianca e Direitos Fundamentais a formacédo da crianca? Se a abordagem recai
sobre a questéo de Direitos, formacédo e Educacao necesséria se faz atentar a todos
0s objetos que implicam relacdo com a crianca e seus direitos, dentre eles a vida
para se alcancar plenamente o desenvolvimento no seio da familia e, em
consequéncia, a educacao a fim de que ela seja inserida no contexto sociomoral de
modo adequado e respeitavel exigidos pela sociedade.

Do mesmo modo observou-se também que de acordo com a historia, a
educacéo institucionalizada para atendimento as criancas de zero a cinco anos nao
€ novidade. No percurso dessa institucionalizacéo, varias denomina¢cdes passaram a
designar os equipamentos que pudessem dar condicBes de aprendizagem ao ser
humano nessa faixa etéria, tais como o0s conhecidos jardins da infancia, escola
maternal, sala de asilo, escola de tricotar, creche, pré-primario, pré-escola, etc.;
todos fazem parte do arcabouco tedrico institucional do direito previsto ao ensino

infantil. Esse processo, em si, denota que a crianga passou a ter um espago proprio
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para a educacédo. No entanto, a expanséo desse tipo de educacao, bem como a sua
validade e importancia, tomou corpo a partir da década de 1960, na Europa e na
América, principalmente, com novo impulso recentemente nos Estados Unidos da

América, e, no Brasil, a partir de 1970.

A histéria das instituicGes responsaveis pelo atendimento de criancas na
primeira infancia em nosso pais possui como caracteristicas principais o
assistencialismo e a predominancia da visdo médica.

A iniciativa privada se fez presente por meio das associacgdes filantropicas e
confessionais, com o acolhimento de criancas carentes, porém, também
observamos instituicbes destinadas para atendimento dos filhos de familias
das elites.””

Essa exigéncia e realidade surgiram com a crescente urbanizacdo das
cidades, com a insercdo da mao de obra feminina no mercado de trabalho, da luta
dos movimentos sociais pela vida e dignidade humana, da antecipacao crescente e
necessaria da escolarizagcdo de criancas. Acrescenta-se a esses fatores, o0
movimento da progressdo continuada nas escolas visando colocar as criangas em
melhores condicdes de escolarizacdo e inser¢cao social, consubstanciados por meio
dos dispositivos do Estatuto da Crianca e do Adolescente — o conhecimento ECA -
gue emergiu em 1990.

Encontra-se no texto “Direito a Educagao e acesso a justica” um referencial

tedrico importante para fundamentacédo das nossas proposituras:

A educacdo infantil é duplamente protegida pela Constituicdo Federal de
1988 (CF/88): tanto é direito subjetivo das criancas com idade entre zero e 5
(cinco) anos (art.208, 1V), como é direito dos(as) trabalhadores(as)
urbanos(as) e rurais em relagdo a seus filhos e dependentes (art.7°, XXV) .
Ou seja, a educacdo infantli € um exemplo vivo da indivisibilidade e
interdependéncia que caracterizam os direitos humanos, pois reine em um
mesmo conceito véarios direitos: ao desenvolvimento, a educacdo e ao
trabalho.

Além da Constituicdo, o direito & educacgdo infantil vem assegurado em
outras normas nacionais, principalmente a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional — LDB (Lei n° 9.394/1996), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA (Lei n° 8.069/1990) e o Plano Nacional de Educacao —
PNE (Lei n° 10.172/2001).

"> GANZELLI, Pedro. Plano Nacional de Educacao: Implicacdes para a Educacao Infantil. Disponivel
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A LDB organiza a educacdo escolar em dois grandes niveis: educacao
béasica e educacao superior. A educacao infantil, segundo os artigos 29 e 30
da referida lei, é a “primeira etapa da educacao basica”, sendo oferecida em
creches para as criancas de zero a 3 (trés) anos e em pré-escolas para as
criancas de 4 (quatro) a 6 (seis) anos de idade. A diferenca entre as idades
maximas de permanéncia na educacdo infantil estabelecidas na LDB e na
Constituicdo é fruto da recente modificacdo provocada pela Emenda
Constitucional n° 53/2006, prevalecendo o texto constitucional, que reduziu
o limite para 5 (cinco) anos de idade , uma vez que o ensino fundamental
passou a durar 9 (nove) anos.?’®

Todos os itens elencados conclamam a politica de atendimento ao
desenvolvimento pleno da crianga e o incisivo compartilhamento da educacao infantil
entre escola e familia, destacada como mecanismo de politica publica afirmada no
Brasil, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — Lei n° 9394/96, que
ratificou a educacéo infantil como dever do Estado, da familia e da sociedade.

Embora saibamos das dificuldades desse direito se concretizar, haja vista que
dentre os problemas se encontra o grande contingente de criangcas sem acesso as
escolas, vale dizer que o exercicio da educacéo para criancas implica, futuramente,
0 exercicio pleno da cidadania que virdo a desenvolver na sociedade.

De acordo com Vinicio Carrilho Martinez esse fato é histérico e ha tempos a
sociedade tem almejado atingir tal objetivo. Diz o autor utilizando Mesquita

Benevides:

A importéncia desse tipo de educacéo voltada a cidadania esta no fato de
ser um dos sonhos mais antigos da humanidade. Sua importancia histérica
€ assegurada por Maria Victéria de Mesquita Benevides, no artigo
Cidadania e democracia (em Revista Lua Nova, n° 33):

“A educagdo politica para a cidadania € um tema tdo antigo quanto, pelo
menos, 0 da democracia. Para o pensamento politico classico, a principal
tarefa dos governantes — e principal virtude dos regimes politicos — era
justamente propiciar a educacao politica do povo. A formagé&o da sociedade
pressupunha um povo ‘adulto’ na politica, e nao tutelado. Era esse, alias, o
leitmotiv de Platdo, no didlogo com os sofistas e, certamente, o de
Aristételes em Politica e Etica a Nicomaco. No século XIX, a educagéo para
a cidadania foi ardorosamente defendida por pensadores como Stuart Mill
(em Governo Representativo), embora, a essa época, a cidadania
significasse, para muitos tementes a Deus, a formagcdo de bons
contribuintes e trabalhadores qualificados”.?’” (1994: 13-4).

%% Disponivel em: <http://mww.direitoaeducacao.org.br/tags/eca/>. Acesso em: 15 set. 2013.
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No entanto, embora o reconhecimento juridico contido na CF desde 1988, na
LDB, no ECA e no PNE, dar como prioridade absoluta o atendimento com qualidade,
as criancas de zero a cinco anos, sabe-se que 0 acesso a essa faixa etaria esta
longe de ser alcangado.

Na esteira do texto citado, diferentemente do ensino fundamental, esta etapa
foi renegada pelos administradores publicos, conforme dito em outras fases desse
trabalho: “Em relagdo a educacéo infantil, para criangas de zero a 6 (seis) anos, e
atualmente de 0 a 5 (cinco) anos, pode-se dizer que a falta de acesso é ainda o
grande foco da exclusdo. Apesar do impacto da educacdo infantii no
desenvolvimento das criancas, no Brasil menos da metade das criangas até cinco
anos frequenta creche e/ou pré-escola — criancas de zero a 6 (seis) somam 23
milhées (Haddad, Sérgio. Educacéo e exclusdo no Brasil. Acdo Educativa; 2007)".2"®

Dentro desta l6gica surgem o0s questionamentos sobre a transicdo da
educacédo infantil para os demais niveis de educacdo e que tem gerado algumas
guestdes que precisam ser esclarecidas. No texto comentado sobre o Estatuto da
Crianca e do Adolescente — ECA, no sitio eletronico Direito a Educacdo e acesso a
Justica, aponta: Afinal, a crianca que completa 6 (seis) anos durante o ano letivo
deve ser matriculada em qual etapa da educacdo basica? Aos 6 (seis) anos é
obrigatério transferi-la para o ensino fundamental?

Assim como o0s pensadores ponderam sobre esse aspecto, algumas

respostas convergem para o debate.

Primeiramente, qualquer que seja a solucdo a ser dada para tais questdes,
deve prevalecer o principio do interesse superior da crianca (CF/88, art.227
e ECA), ou seja, nenhuma medida de natureza administrativa pode limitar
0 exercicio de seus direitos e 0 seu pleno desenvolvimento. (grifos
nossos). Além disso, tem que ser ressaltado o principio da permanéncia na
escola (CF/88, art.206, 1), o qual implica na garantia de continuidade dos
estudos, ndo podendo haver vacéncia no atendimento escolar. Observados
esses principios fundamentais, os sistemas de ensino devem regulamentar
a referida transicdo, de modo a assegurar que as criangas exer¢cam o direito
a educacéo até o ultimo dia do ano letivo anterior ao seu ingresso no ensino
fundamental. Pode-se determinar, por exemplo, que ingressam no ensino
fundamental as criancas que completem 6 (seis) anos até o dia de inicio das
aulas, devendo as demais serem matriculadas na pré-escola.

'8 ACAO EDUCATIVA. Direito & Educacéo e acesso a Justica. Disponivel em:
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(...)

E importante lembrar que todos os principios constitucionais do ensino
devem ser cumpridos na educacdo infantil: equidade no acesso e nha
permanéncia, liberdade de ensinar e aprender, pluralismo de ideias e
concepcdes pedagdgicas, gratuidade, valorizacdo dos profissionais da
educacdo, gestao democratica e garantia de padréo de qualidade (art.206, |
a VII); além dos direitos previstos na legislacdo especifica da infancia:
direito de ser respeitado pelos educadores, direito a creche ou pré-escola
préxima da residéncia e direito dos pais ou responsaveis de “ter ciéncia do
processo pedagdgico, bem como participar da definicdo das EPropostas
educacionais” (Lei n° 8.069/1990, art.53, Il, V e paragrafo tnico).”’

Por isso, o Direito aqui defendido é bem explicito e sustentado nas leis que

justificam nossas hipéteses, isto é, direito € direito e, enquanto requerido, deixa
claro, é direito das criancas o pleno desenvolvimento por meio da educagéo infantil.

A enunciacdo especifica em relacdo ao ensino obrigatério tem o objetivo de
demarcar a opgédo por prioriza-lo no ambito das politicas publicas, mas nédo
afeta a integralidade e interdependéncia dos niveis e modalidades que
compdem o direito a educacdo. Com a aprovacdo da Emenda
Constitucional n° 53/2006, que institui o Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais
da Educacdo — FUNDEB, o qual, na pratica, dilui a prioridade em toda a
educacdo basica, seria coerente modificar a redacdo do § 1° do art.208 para
“0 acesso a educagéao basica gratuita é direito publico subjetivo”.

Desse modo, assim como as demais etapas e modalidades de ensino, a
educacéo infantil pode ser exigida judicialmente pelas criancas, através de seus pais
ou responsaveis legais, ou diretamente por estes. Também pode ser exigido
individual ou coletivamente pelas organizacdes nao-governamentais legalmente
constituidas, pela Defensoria Publica e pelo Ministério Publico.

As acdes aplicaveis sao, principalmente, o Mandado de Seguranca individual

ou coletivo e a Agéo Civil Publica.?®

3.4 Organizacdo da Educacédo Nacional e da Educacéao Infantil

"9 ACAO EDUCATIVA. Direito & Educacéo e acesso a Justica. Disponivel em:

<http://www.direitoaeducacao.org.br/tags/eca/>. Acesso em: 15 set. 2013.
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Na Lei de Diretrizes e Bases Brasileira, no art. 8° confere a Unido, aos
Estados, o Distrito Federal e aos municipios a organizacdo, em regime de
colaboragéao, para a implantagcéo aos respectivos sistemas de ensino.

No paragrafo 1° confere ainda que caberd a Unido a coordenacgdo da politica
nacional de educacédo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo
funcdo normativa, redistributiva e supletiva em relacdo as demais instancias
educacionais. No paragrafo 2° é previsto que os sistemas de ensino terdo liberdade
de organizagao nos termos desta lei.

Cabe a Unido a incumbéncia de elaborar o Plano Nacional de Educagédo, em
colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, art. 9°, I. Quanto a
organizacdo com o objetivo de manter e desenvolver os 6rgaos e instituices oficiais
do sistema federal de ensino também cabera a Unido tal incumbéncia, conforme
disposto no art. °, Il. Ainda no artigo, Ill: a Unido compete a obrigatoriedade de
prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o pleno desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o
atendimento prioritario a escolaridade obrigatoria, exercendo sua funcao
redistributiva e supletiva.

As competéncias e diretrizes para a Educacéo Infantil, o ensino fundamental e
0 ensino médio surgem no item IV do referido artigo e, do mesmo modo, a Uniao
deve estabelecer em conjunto com os Estados e os Municipios as orientacdes que
norteardo os curriculos e seus conteudos minimos, de modo a assegurar a formacéo
basica comum.

A coleta, analise e disseminacdo de informacGes sobre a educacdo, como
ainda assegurar o processo hacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboracdo com os responsaveis pelos sistemas
de ensino, sdo objetivos da Unido para definir as prioridades e a melhoria da
gualidade de ensino. O tratamento das normas sobre cursos de graduacdo e pos-
graduacéo, e, o asseguramento do processo nacional de avaliacdo das instituicdes
de ensino, a autorizacdo, reconhecimento, credenciamento, supervisdo e avaliacao
das instituicdes ficardo sob a responsabilidade da Uniéo.

Embora extenso merece destaque a citacdo do art. 11 da Lei 9.394/96, uma
vez que, a Educacao Infantil surge como mote e responsabilidade dos municipios.

Menciona o referido artigo:
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| — organizar, manter e desenvolver os 6rgéos e instituicfes oficiais dos
seus sistemas de ensino, integrando-os as politicas e planos educacionais
da Unido e dos Estados;

Il — exercer acao redistributiva em relagao as suas escolas;

IIl — baixar normas complementares para 0 seu sistema se ensino;

IV — autorizar, credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu
sistema de ensino;

V — oferecer a educacao infantii em creches e pré-escolas, e, com
prioridade, o ensino fundamental, permitida a atuacdo em outros niveis de
ensino somente quando estiverem atendidas plenamente as necessidades
de sua area de competéncia e com recursos acima dos percentuais
minimos vinculados pela Constituicdo Federal a manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

Paragrafo Unico: Os municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao
sistema estadual de ensino ou compor com ele um sistema Unica de
educacio basica.”

Uma vez que é competéncia da Unido acompanhar todos os procedimentos

educacionais dos Estados, Distrito Federal e dos municipios, por meio da Secretaria

de Educacéo Basica, do Ministério da Educacdo — MEC, a Educacao Infantil é vista

como indispensavel para o exercicio da cidadania, por isso, deve ser observada por

guem quer que seja, isto é: Unido, Estados; Distrito Federal e os Municipios. Porém,

€ a Secretaria de Educacdo Basica a responsavel por zelar com afinco pela

Educacao Infantil.

A Secretaria de Educacdo Basica zela pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio. A educacdo basica é o caminho para
assegurar a todos os brasileiros a formacdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhes os meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores. Atualmente, os documentos que norteiam a
educacéo bésica sdo a Lei 9.394, que estabelece as Diretrizes e Bases da
Educagcédo Nacional - LDB, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagéo Bésica e o Plano Nacional de Educacgéo para os anos 2011-2020,
gue se encontra atualmente em discussdo no Congresso Nacional. Outros
documentos fundamentais sdo a Constituicdo da Republica Federativa do
Brasil e o Estatuto da Crianca e do Adolescente.”®

281
Brasil, 2003, p. 32.
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Ministério da Educacgdo — Mec. Secretaria de Educacéo Béasica. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2&Itemid=1164>. Acesso

em: 17 set. 2013.
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Para compreender a organizacdo da educacdo brasileira que esta em
vigéncia no sistema educacional, perpassamos pela histéria do Ministério da
Educacéo.

O Ministério da Educacao foi criado em 1930, logo ap6s a chegada de Getulio
Vargas ao poder. Com o nome de Ministério da Educacdo e Saude Publica, a
instituicdo desenvolvia atividades pertinentes a varios ministérios como saude,
esporte, educacdo e meio ambiente. Até entdo, os assuntos ligados a educacao
eram tratados pelo Departamento Nacional do Ensino, ligado ao Ministério da
Justica.??

Em 1932, um grupo de intelectuais preocupado em elaborar um programa
de politica educacional amplo e integrado lanca o Manifesto dos Pioneiros
da Educacdo Nova, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por
outros conceituados educadores, como Anisio Teixeira.

O manifesto propunha que o Estado organizasse um plano geral de
educacdo e definisse a bandeira de uma escola Unica, publica, laica,
obrigatéria e gratuita. Nessa época, a igreja era concorrente do Estado na
area da educacéo.”®

Com a Constituicdo Federal de 1934, a educacéo passou a ser vista como um
direito de todos, para isso devendo ser ministrada pela familia e pela administracao
publica. De 1934 a 1945, o entdo ministro da Educacdo e Saude Publica, Gustavo
Capanema Filho, promoveu uma gestdo marcada pela reforma dos ensinos
secundario e universitario. Nessa época, o Brasil ja implantava as bases da

educacédo nacional.

Até 1953, foi Ministério da Educacédo e Saude. Com a autonomia dada a
area da salde surge o Ministério da Educacgéo e Cultura, com a sigla MEC.
O sistema educacional brasileiro até 1960 era centralizado e o modelo era
seguido por todos os estados e municipios. Com a aprovagao da primeira
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), em 1961, os 0rgaos
estaduais e municipais ganharam mais autonomia, diminuindo a
centralizacdo do MEC.

Foram necessérios treze anos de debate (1948 a 1961) para a aprovacao
da primeira LDB. O ensino religioso facultativo nas escolas publicas foi um
dos pontos de maior disputa para a aprovacéo da lei. O pano de fundo era a
separacao entre o Estado e a Igreja.

283 1 dem.
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O salario educacao, criado em 1962, também é um fato marcante na
histéria do Ministério da Educacao. Até hoje, essa contribuicdo continua
sendo fonte de recursos para a educacéo basica brasileira.

A reforma universitaria, em 1968, foi a grande LDB do ensino superior,
assegurando autonomia didatico-cientifica, disciplinar administrativa e
financeira as universidades. A reforma representou um avango na educacao
superior brasileira, ao instituir um modelo organizacional Unico para as
universidades publicas e privadas.?®

Em 1971, a educacédo do Brasil passou por uma nova Lei de Diretrizes e
Bases e 0 ensino passou a ser obrigatdrio a partir dos sete ao quatorze anos. Nesse
documento é previsto um curriculo comum para o primeiro e segundo graus (hoje
educacdo basica e ensino médio) e uma parte diversificada em funcdo das
diferencas regionais do pais.

Segundo o Ministério da Educacdo, em 1985, foi criado o Ministério da
Cultura e, em 1992, uma lei federal denominou o Ministério com a sigla — MEC,
significado Ministério da Educacdo e do Desporte. Mas, somente em 1995, o MEC
passou a ser responsavel apenas pela area educacional do pais.

Uma nova reforma na educacao brasileira foi implantada em 1996. Trata-se
da mais recente LDB, que trouxe diversas mudancas as leis anteriores, com a
inclusdo da educacéo infantil (creches e pré-escola). A formacdo adequada dos
profissionais da educacéo basica também foi priorizada com um capitulo especifico

para tratar do assunto®.

Ainda em 1996, o Ministério da Educacgé&o criou o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério
(Fundef) para atender o ensino fundamental. Os recursos para o Fundef
vinham das receitas dos impostos e das transferéncias dos estados, Distrito
Federal e municipios vinculados a educacéo.

O Fundef vigorou até 2006, quando foi substituido pelo Fundo de
Manutenc¢éo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (Fundeb). Agora, toda a educacgdo bésica, da
creche ao ensino médio, passa a ser beneficiada com recursos federais. Um
compggnisso da Unido com a educacgdo bésica, que se estendera até
2020.

% Ministério da Educacédo — Mec. Secretaria de Educacao Basica. Disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2&Itemid=1164>. Acesso
em: 17 set. 2013.
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Assim, com essa trajetoria de quase oitenta e trés anos, o MEC — Ministério

da Educacao busca a promocédo do ensino de qualidade e a organizagéo do sistema

de educacdo brasileiro, como ainda, traca as diretrizes e os planos de

desenvolvimento para a educagao.

No que se refere a estrutura do 6rgdo responsavel pela Educac¢édo no Brasil -

MEC, temos:

Gabinete do Ministro;

Secretaria Executiva;

Subsecretaria de Assuntos Administrativos (SAA);
Subsecretaria de Planejamento e Orgamento (SPO);
Diretoria de Tecnologia da Informagé&o (DTI);

Secretaria de Educacéo Superior (SESU);

Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnolégica (SETEC);
Secretaria de Educacédo Basica (SEB);

Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacédo, Diversidade

e Inclusédo (SECADI);

)] Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE);
K) Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior
(SERES);

Importante para os estudos do trabalho é o tratamento sobre a Secretaria de

Educacao Basica — SEB que esta assim organizada:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

9)
h)
)

)

Secretaria de Educacéo basica

Chefe de Gabinete

Assessores

Diretoria de Curriculos e Educacéo Integral
Coordenacédo Geral do Ensino Fundamental
Coordenacédo Geral de Educacéo Infantil
Coordenacédo-Geral de Ensino Médio

Coordenacédo Geral de Educacéo Integral

Diretoria de Formulag&o de Contetdos Educacionais

Coordenacéo Geral de Tecnologia da Educacao
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K) Coordenacédo Geral de Materiais Didéaticos

) Coordenacédo Geral de Midias e Conteudos Digitais

m) Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional

n) Coordenacéo Geral de Gestao Escolar

0) Coordenacédo Geral de Redes Publicas

p) Coordenagdo Geral de Infraestrutura Escolar e Tecnologias da
Informacéao

No histérico da Educacdo Infantil presente na Lei de Diretrizes e Bases

9.394/96 consta que a construcdo da identidade das creches e pré-escolas a partir

do século XIX no Brasil se insere na histéria das politicas de atendimento a infancia,

marcado por diferenciacdes em relacdo a classe social das criancas. Se hoje na

organizagdo da Educacgéo Nacional a educacéo infantil consta como direito, como

dito no item anterior desse capitulo, reitera-se nem sempre foi assim, inclusive,

consta no documento das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Infantil, o

triste historico dessa realidade.

Enquanto para as mais pobres essa histéria foi caracterizada pela
vinculacdo aos érgados de assisténcia social, para as criancas das classes
mais abastadas, outro modelo se desenvolveu no dialogo com préticas
escolares.

Essa vinculagdo institucional diferenciada refletia uma fragmentacdo nas
concepcdes sobre educacdo das criangas em espacos coletivos,
compreendendo o cuidar como atividade meramente ligada ao corpo e
destinada as criancas mais pobres, e o educar como experiéncia de
promocado intelectual reservada aos filhos dos grupos socialmente
privilegiados. Para além dessa especificidade, predominou ainda, por muito
tempo, uma politica caracterizada pela auséncia de investimento publico e
pela ndo profissionalizacdo da area.

Em sintonia com o0s movimentos nhacionais e internacionais, um novo
paradigma do atendimento a infancia — iniciado em 1959 com a Declaracéao
Universal dos Direitos da Crianca e do Adolescente e instituido no pais pelo
artigo 227 da Constituicdo Federal de 1988 e pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8.069/90) — tornou-se referéncia para 0os movimentos
sociais de “luta por creche” e orientou a transicdo do entendimento da
creche e pré-escola como um favor aos socialmente menos favorecidos
para a compreensao desses espacos como um direito de todas as criangas
a educacao, independentemente de seu grupo social.?®®

288

Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo Infantil. Parecer Homologado. Despacho do

Ministro, publicado no D.O.U. de 9/12/2009, Secéo 1, Pag. 14. Interessado Conselho Nacional de
Educagdo/Camara de Educacao Bésica — UF: DF RELATOR Raimundo Moacir Mendes Feitosa.
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Neste mesmo sentido, o Parecer CNE/CEB N° 20/2009, aprovado em 11 de
novembro de 2009, faz referéncia ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), no que
concerne a Lei n® 10.172/2001, estabelecendo as metas decenais para que no final
do periodo de sua vigéncia, 2011, a oferta da Educacao Infantil alcancasse a 50%
das criancas de 0 a 3 anos e 80% das de 4 e 5 anos, metas que ainda persistem
como um grande desafio a ser enfrentado pelo pais. Quanto a identidade da
Educacéo Infantil e do ponto de vista legal, o relatério do parecer citado menciona:

A Educacao Infantil € a primeira etapa da Educacdo Basica e tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianca de zero a cinco anos de
idade em seus aspectos fisico, afetivo, intelectual, linguistico e social,
complementando a ag&o da familia e da comunidade (Lei n°® 9.394/96, art.
29).

O atendimento em creche e pré-escola a criangcas de zero a cinco anos de
idade é definido na Constituicdo Federal de 1988 como dever do Estado em
relacdo a educacdao, oferecido em regime de colaboragéo e organizado em
sistemas de ensino da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. A incorporacdo das creches e pré-escolas no capitulo da
Educacdo na Constituicdo Federal (art. 208, inciso IV) impacta todas as
outras responsabilidades do Estado em relacdo a Educacéao Infantil, ou seja,
o direito das criancas de zero a cinco anos de idade a matricula em escola
publica (art. 205), gratuita e de qualidade (art. 206, incisos IV e VI),
igualdade de condicdes em relacdo as demais criancas para acesso,
permanéncia e pleno aproveitamento das oportunidades de aprendizagem
propiciadas (art. 206, inciso 1).%*°

Consta sobre a Educacdo Infantil, no art. 31, Secéao Il, da L.B.D. que o
acompanhamento e registro do desenvolvimento da crianca, sem o0 objetivo de
promocdo, mesmo para 0 acesso ao ensino fundamental, seja tomado como
procedimento ao pleno atendimento e desenvolvimento integral das criancas, por
sua vez deve ser prestado diuturnamente, respeitando as premissas de que elas na
faixa etaria condizente a Educacéo Infantil recebam alimentacdo adequada, saude e
estimulo educativo dos sentidos e da sociabilidade.

No Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2011-2020, e da outras

providéncias no trato a esse nivel de escolarizacao prevé:

Processo N° 23001.000038/2009-14 Parecer CNE/CEB N° 20/2009. Colegiado Ceb. Aprovado em
11/11/2009.

289 1dem.
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Art. 1° Fica aprovado o Plano Nacional de Educacéo para o decénio 2011-
2020 (PNE - 2011/2020) constante do Anexo desta Lei, com vistas ao
cumprimento do disposto no art. 214 da Constitui¢ao.

Art. 2°: S8o diretrizes do PNE - 2011/2020:

| - erradicacdo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

Il - superacéo das desigualdades educacionais;

IV - melhoria da qualidade do ensino; (...)

Art. 4° As metas previstas no Anexo desta Lei deverdo ter como referéncia
0S censos nacionais da educacdo basica e superior mais atualizados,
disponiveis na data da publicacéo desta Lei.

Metas e estratégias:

Meta 1: Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacéo de 4 e
5 anos, e ampliar, até 2020, a oferta de educacéo infantil de forma a atender
a 50% da populacéo de até 3 anos.

Estratégias:

1.1) Definir, em regime de colaborag&o entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, metas de expansao das respectivas redes publicas
de educacéo infantil segundo padréo nacional de qualidade compativel com
as peculiaridades locais.

1.2) Manter e aprofundar programa nacional de reestruturacdo e aquisi¢cao
de equipamentos para a rede escolar publica de educacao infantil, voltado a
expansao e a melhoria da rede fisica de creches e pré-escolas publicas.

1.3) Avaliar a educacéo infantil com base em instrumentos nacionais, a fim
de aferir a infraestrutura fisica, o quadro de pessoal e 0s recursos
pedagogicos e de acessibilidade empregados na creche e na pré-escola.
1.4) Estimular a oferta de matriculas gratuitas em creches por meio da
concessdo de certificado de entidade beneficente de assisténcia social na
educacéo,.

1.5) Fomentar a formacdo inicial e continuada de profissionais do magistério
para a educacéo infantil.

1.6) Estimular a articulac&o entre programas de pds-graduacao stricto sensu
e cursos de formacédo de professores para a educacédo infantil, de modo a
garantir a construcao de curriculos capazes de incorporar os avancos das
ciéncias no atendimento da populacdo de 4 e 5 anos.

1.7) Fomentar o atendimento das criangas do campo na educacao infantil
por meio do redimensionamento da distribuicdo territorial da oferta,
limitando a nucleacgéo de escolas e o deslocamento das criancas, de forma
a atender as especificidades das comunidades rurais.

1.8) Respeitar a op¢éo dos povos indigenas quanto a oferta de educacéo
infantil, por meio de mecanismos de consulta prévia e informada.

1.9) Fomentar 0 acesso a creche e a pré-escola e a oferta do atendimento
educacional especializado complementar aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, assegurando a transversalidade da educacdo especial na
educacdo infantil.

Meta 2. Universalizar o ensino fundamental de nove anos para toda
populagéo de 6 a 14 anos. (grifos do documento).

Por isso a necessidade de fomentar o atendimento ao pleno desenvolvimento
da crianca, porque existem periodos sensiveis nos primeiros tempos da vida
humana, em que € decisivo haver oportunidades para organizacdo da sua
arquitetura cerebral. Na primeira infancia, periodo de zero a trés anos de idade,

segundo Piaget, a crianca precisa aprender confianca, empatia e compaixao; isso



137

requer um processo quimico, que é regulado pelas emocgdes e pelos afetos; isso é
condicionante basico e respaldador das rela¢des e dos gostos da crianga.

Do tratamento informativo e afetivo recebido, nesse periodo, dependera
grande parte do comportamento futuro do ser humano. Mesmo porque é preciso ter
em mente que a crianca é o reduto de transformacdo da humanidade, logo
possuidora da dignidade humana.

E quem corrobora com a defesa é Kant. E em Kant que buscamos respaldo,
novamente, a essa propositura. Porque ao tratar da dignidade humana referiu-se a
natureza do ser humano e ndo a condicdo humana; a razdo disso deve estar em
duas premissas: a primeira repousa no fato de que a dignidade alcanca o ser
humano ndo no que ele é, mas no que ele pode ser; sendo assim, refere-se ao ser
na sua esséncia e no seu destino ultimo, no seu fim; segundo, porque, em face da
primeira razdo, se a dignidade humana refere-se a esséncia do ser e, portanto, a
sua natureza, ela se refere a toda humanidade; “a dignidade, assim, esta na
totalidade do ser humano”*; é de concluir que a dignidade é uma caracteristica do
ser humano, porque € uma caracteristica da humanidade; por isso, também, cada
ser humano e sociedade emerge dessa dignidade da humanidade com a sua propria
dignidade, conformizados com a propria condicdo humana, artificializado pela sua
individualidade histérica e por sua cultura local®®; logo, encontrada na educacéo.

Toda esperanca de mudanca de conceito moral social sedia-se na
mentalidade das novas geracfes; essa condicdo obriga que se pense na crianca,
cabendo refletir se o que € investido nela, enquanto crianca € suficiente para
acreditar-se num porvir melhor. E preciso entender que essas necessidades iniciais
da crianca sédo inalienaveis, irredutiveis e inquestionaveis. Esta na L.D.B., na CF/88
e no Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, nos demais documentos
regulatérios da modalidade - Educacéo Infantil. Desse modo, quando, por exemplo,

direitos humanos sao violados como o caso do néo atendimento a educacéao infantil,

29 PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho

26/CNECV/99 — Reflex&o Etica sobre a Dignidade Humana, p. 10. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026_DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.

21 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S&o Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 66.
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a agressao nao € a dignidade, porque € intangivel; mas nesse caso é a condi¢cado
humana que estd no plano da sensibilidade, da percepc¢ao empirica do ser humano
(sensivel); uma vez que esta € passivel de ser diminuida. No entanto, a dignidade,
sendo absoluta, existira soberanamente, independente das violagdes de direitos que
se praticarem. Pode-se dizer, a dignidade esta de costas para os direitos humanos,
porque ela é alheia ao que é exterior; visto ser de natureza puramente interna.

Sob a mesma luz, a Lei n. 8.069/1990, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, que desempenha papel de articulador, reordenando as transformacgdes
provenientes da sociedade, organizando-a para o exercicio da cidadania popular,

estabelece, em seu art. 53, a educacéao infanto-juvenil, da seguinte forma:

Art. 53 A crianca e o adolescente tém direito a educacéo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e
qualificac@o para o trabalho, assegurando-lhes:

| —igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il — direito de ser respeitado por seus educadores;

IIl — direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores;

IV — direito de organizacéo e participacdo em entidades estudantis;

V — acesso a escola publica e gratuita proxima de sua residéncia.

Paragrafo Unico. E direito dos pais ou responsaveis ter ciéncia do processo
pedagbgico, bem como participar da definicho das propostas
educacionais.

Conclui-se, no Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 trouxe maior alento para
a educacdo das criancas, constituindo-se um dever do Estado garantir esse
beneficio. Vé- se, em 1990, com a publicacdo da Lei n. 8.069/1990, Estatuto da
Crianca e do Adolescente-ECA, a reafirmacdo dos direitos constitucionais a
educacdo; dois anos depois, em 1994, a publicacdo pelo MEC da Politica Nacional
de Educacéo Infantil, prescrevendo metas como a expansdo de vagas e politica de
melhoria de qualidade de atendimento a crianca, como a qualificacdo dos
profissionais da educacdo, que resultou na edicdo da Politica de Formacao do
Profissional de educacédo Infantil. Ainda em virtude de mandamento constitucional,
em 1996, publicou-se a Lei n. 9.394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional, em cujo texto, a educacédo infantil passou a compor a primeira etapa a

92 Estatuto da Crianca e do Adolescente. Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990, de acordo com as

alteracbes dadas pela Lei n° 8.242, de 12 de outubro de 1991.
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educacdo basica, constituindo um todo com o ensino fundamental. Assim passou a

ser a organizacao e direcionamento da Educacéao Infantil brasileira.
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4 DIREITO A EDUCACAO INFANTIL: CONTEUDO COM CONTORNO
ESPECIAL

4.1 A crianca no contexto kantiano-juridico

Para o Direito, de acordo com Maria Victoria Benevides, a Educacao parte de

trés pontos essenciais:

Primeiro, € uma educacdo de natureza permanente, continuada e global.
Segundo, é uma educacdo necessariamente voltada para a mudanca, e
terceiro, € uma inculcacéo de valores, para atingir coragcdes e mentes e nao
apenas instrucdo, meramente transmissora de conhecimentos. Acrescente-
se, ainda, e ndo menos importante, que ou esta educacao é compartilhada
por aqueles que estédo envolvidos no processo educacional — os educadores
e os educandos - ou ela ndo sera educacdo e muito menos educacdo em
direitos humanos. Tais pontos sdo premissas: a educacdo continuada, a
educacdo para a mudanca e a educagdo compreensiva, no sentido de ser
compartilhada e de atingir tanto a razdo quanto a emogao.**

Nesta linha, Benevides questiona: o que significa trabalhar a Educacdo em

Direitos Humanos? Diz a autora:

A Educacdo em Direitos Humanos € essencialmente a formacdo de uma
cultura de respeito a dignidade humana através da promoc¢éo e da vivéncia
dos valores da liberdade, da justica, da igualdade, da solidariedade, da
cooperacdo, da toleréncia e da paz. Portanto, a formacgdo desta cultura
significa criar, influenciar, compartiihar e consolidar mentalidades,
costumes, atitudes, habitos e comportamentos que decorrem, todos,
daqueles valores essenciais citados — 0s quais devem se transformar em
praticas.”®

Observa-se com esta posicdo a defesa constante nesta pesquisa, ou seja,
direitos da crianca sédo considerados fundamentais, como sdo a todos 0s seres

humanos, sem quaisquer distincdes de cor, sexo, classe social, religido, faixa etaria,

%3 BENEVIDES, Maria Victéria. Educacdo em Direitos Humanos: de que se trata? Palestra de

abertura do Seminario de Educacgéo em Direitos Humanos, Sao Paulo, 18/02/2000. Disponivel em
texto: <http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:9hDzHsokC9UJ:www.hottopos.com/
convenité/victoria.htm+&cd=2&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br>, 2000, p. 1.

294 1dem.
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nivel de instrucao e julgamento moral. Por isso, dizer sobre direitos humanos é sim,

dizer sobre a Educacéo Infantil, levando em conta que sao fundamentais porque séo

indispensaveis para a vida com dignidade. Benevides enfatiza:

Quando insistimos nessa questdo da dignidade, muitas vezes esbarramos
numa certa incompreenséo, como se o termo fosse indefinivel e tratasse de
algo extremamente abstrato em relacdo a concretude do ser humano.
Portanto, é importante tentar esclarecer o que entendemos por dignidade da
pessoa humana.

(...)

Durante muito tempo o fundamento da concepcdo de dignidade podia ser
buscado na esfera sobrenatural da revelacao religiosa, da criacdo divina — o
ser humano criado a imagem e semelhanca do Criador. Ou, entdo, numa
abstracdo metafisica sobre aquilo que seria préprio da natureza humana, o
gue sempre levou a discussoes filoséficas sobre a esséncia da natureza
humana. Independentemente dessas polémicas, aqueles que sdo religiosos
ou espiritualistas tém um motivo a mais para se preocupar com a dignidade
da pessoa humana, se acreditam na criacdo divina, na afirmacdo de que
todos somos irmaos, nessa fraternidade que vem da religido, como no caso,
dentre outros, do cristianismo. Hoje, huma visdo mais contemporénea,
percebemos como todos os textos nacionais e internacionais de defesa dos
direitos humanos explicam a dignidade pela prépria transcendéncia do ser
humano, ou seja, foi 0 homem que criou ele mesmo o Direito. Ele mesmo
criou as formas da idéia de dignidade em grandes textos normativos que
podem ser sintetizados no artigo 1° da Declaracéo Internacional de Direitos
Humanos de 1948: “todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e em direitos”. Esta formulagao decorre da prépria reflexdo do ser
humano que & ela chegou de uma maneira que é historicamente dada.**

A dignidade humana nao se insere somente no ambito da racionalidade, pois,

ela passa pelo sensivel para atingir a razdo, isto é, pelos sentimentos, mentes,

emocao; afinal, o ser humano ndo é tdo somente razao/raciocinio, por ele perpassa

a capacidade da criacédo estética. Na mesma linha proposta por Kant, Maria Victéria

Benevides menciona:

O homem é um ser essencialmente moral, ou seja, 0 seu comportamento
racional estard sempre sujeito a juizos sobre 0 bem e o mal. Nenhum outro
ser no mundo pode ser assim apreciado em termos de dever ser, da sua
bondade ou da sua maldade. Portanto, o ser humano tem a sua dignidade
explicitada através de caracteristicas que sdo Unicas e exclusivas da
pessoa humana; além da liberdade como fonte da vida ética, sé o ser

295

BENEVIDES, Maria Victéria. Educac¢do em Direitos Humanos: de que se trata? Palestra de

abertura do Seminario de Educagéo em Direitos Humanos, Sao Paulo, 18/02/2000. Disponivel em
texto: <http://webcache.googleusercontent.com/search?q=cache:9hDzHsokC9UJ:www.hottopos.com/
convenité/victoria.htm+&cd=2&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br>, 2000, p. 2.
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humano é dotado de vontade, de preferéncias valorativas, de autonomia, de
auto-consciéncia como o oposto da alienagao.**®

A despeito desse esforco evolutivo, a dignidade em Kant pressupde um ser
racional dotado de autonomia e autodeterminacédo, que, através da liberdade, realiza

297 'O ser humano é tido como um fim em si mesmo?%,

a moralidade

Kant deixa claro que esse “fim em si mesmo” n&o esta no plano do ser
humano concreto de hoje; visto que, o reino dos fins em que o ser humano existe € o
fim em si mesmo, é o habitat do ser moral, o ser inteligivel; situacdo ainda nao
alcancada pelo ser humano de hoje. Mesmo porque, a moralidade, no reino dos fins,
consiste na “relagdo de toda a acdo com a legislacdo””; situacdo essa, ainda,
impensada para o ser humano da atualidade.

Se todos tem dignidade e se esta é incomensuravel, insubstituivel e
incondicional, ela é igual para todos os seres humanos; de onde decorre a
necessidade do respeito reciproco; a dignidade se expressa pelo respeito®®. Mas, o
respeito reciproco ainda esta longe de ser alcancado pelo ser humano atual. Essa
igualdade preconizada em face da dignidade humana ainda nédo existe no plano do
ser sensivel. Lafer ao refletir sobre os transtornos discriminatorios sofridos por

Hannah Arendt, afirma no seguinte sentido:

Nao é verdade que ‘todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e
direitos’, como afirma o artigo 1° da Declaragado Universal dos Direitos do
Homem da ONU, de 1948, na esteira da Declaracdo de Virginia de 1776, ou
da Revolucdo Francesa de 1789 (art. 1°). N0s ndo nascemos iguais: nos
nos tornamos iguais como membros de uma coletividade em virtude de uma
decisdo conjunta que garante a todos direitos iguais. A dignidade ndo € um
dado — ele ndo é physis, nem resulta de um absoluto transcendente externo
a comunidade politica. Ela é um construido, elaborado convencionalmente

2% BENEVIDES, Maria Victéria. Educacdo em Direitos Humanos: de que se trata? Palestra de

abertura do Seminario de Educacg&o em Direitos Humanos, S&o Paulo, 18/02/2000. Disponivel em
texto: <http://webcache.googleusercontent.com/search?g=cache:9hDzHsokC9UJ:www.hottopos.com/
convenité/victoria.htm+&cd=2&hl=pt-BR&ct=clnk&gl=br>, 2000, p. 2.

297 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. So Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 85.
% 1dem. p. 59.
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pela a%ao conjunta dos homens através da organizacdo da comunidade
politica™".

E de considerar que até o ser humano chegar & consciéncia de se organizar
politicamente, para, em concreto reconhecer a igualdade entre todos,
indistintamente, leva um grande caminho de descasos, arbitrariedades, humilhagbes
e invisibilidade do outro; esse € um estagio pelo qual o ser humano ainda esta
passando. Para demonstrar isso Lafer descreve a seguinte situacdo peal qual

passou Arendt:

Hannah Arendt foi uma refugiada. Viveu, na propria pele a condicdo de
apatrida e num artigo de 1943, intitulado “We refugees”, escreveu:
“Perdemos nossos lares, o que significa a familiaridade da vida cotidiana.
Perdemos nossas ocupacgfes, o que significa a confianca de que temos
alguma utilidade no mundo. Perdemos nossa lingua, o que significa a
naturalidade das reacdes, a simplicidade dos gestos... Aparentemente,
ninguém quer saber que a histéria contemporanea criou um novo tipo de
seres humanos — o0 que é colocado em campos de concentracdo por seus
inimigos, e em campos de internamento por seus amigos”*®.

Enquanto o ser humano transgride, ha de ir, aos poucos, crescendo
moralmente. Para Kant, a pessoa humana ha de conduzir sua vida pelos proprios
passos atraves do esclarecimento e s0, quando nesse estagio, estara adulta ou tera
chegado a maioridade. Precisa, para isso, da liberdade segundo a qual “consistente
de fazer uso publico da razd0™%. E o uso, pelo ser humano, da sua raz&o, para a
satisfacdo de questdes de consciéncia moral, 0 que enseja a autonomia. Kant,
entdo, situa a autonomia moral da consciéncia na base da ideia de dignidade
humana.

Sob o aspecto da moralidade, o caminho é longo; é de considerar a relacéo
intersubjetiva das pessoas humanas como seres racionais; é a ideia de se agir pelo
dever, afastando-se todos os sentimentos, impulsos e inclina¢des; donde sobressai

a “vontade” que, segundo Kant, ha de ser sempre e simultaneamente uma vontade

%1 | AFER, Celso. A reconstrucéo dos direitos humanos: um didlogo com o pensamento de Hannah

Arendt. S8o Paulo: Companhia das Letras, 1988, p. 150.

%2 1dem. p. 148.
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KANT, Immanuel. Textos Seletos. Trad. de Raimundo Vier. 3. ed. Petropolis: Vozes, 2005, p. 64-
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boa, legisladora, posto que, de outra forma, ndo se poderia pensar a pessoa
humana como fim em si mesma. Esse ser de que Kant fala, € o ser inteligivel; é o
status, ainda, a ser alcancado pelo ser humano. Assim, a pessoa humana nao
obedece outra lei, sendo aquela que ela mesma estabelece*.

Para justificar da vontade legisladora, Kant teoriza o “Reino dos Fins”: onde
tudo tem um “prego” ou uma “dignidade”. Tera um prego, quando puder ser trocada
por algo equivalente; embora existam coisas que nao tem um valor venal e se
aquilatam, apenas, pelas suas faculdades animicas; essas tem um preco, apenas,
de afeicdo ou de sentimento; o que por Unica condicao tem um fim em si mesmo, o
gue ndo € relativo a nada e que se pde, como um valor interno, tera, entao,
dignidade®®. Essa dignidade posta por Kant é um valor, ainda, intangivel para o ser
concreto de hoje.

Ha de considerar-se como um ser racional, a Unica realidade que podera
concretiza-lo como fim em si mesmo, isto €, a moralidade; visto que pela moralidade
o ser humano pode fazer parte do reino dos fins*®. Dai, a dignidade humana
apresentar-se com trés caracteristicas proprias da moralidade: a incondicionalidade
— traduzida numa absoluta prioridade; a superioridade absoluta —significa estar
acima de qualquer preco e a incomensurabilidade —manifestada por ndo ter nada
gue l|he equivalha. Sob esse prisma, moralidade e dignidade formam uma
identidade.

Assim, a moralidade guarda uma dependéncia da vontade que ha de ser
sempre boa; devendo o ser humano agir sempre por dever e nunca por forca de
seus impulsos, desejos ou inclinacdes, quaisquer que sejam. Nessas condicdes,
resta, objetivamente, a lei; e subjetivamente, o respeito. Donde resulta: agir
moralmente é agir numa relacéo fiel com a lei 7.

Essa é a expressao da primeira formulagdo do Imperativo categodrico: “Age

como se a maxima de tua acdo se devesse tornar, pela tua vontade, em lei

%4 KANT, Immanuel. Textos Seletos. Trad. de Raimundo Vier. 3. ed. Petrépolis: Vozes, 2005, p. 80.

%% 1dem. p. 66.

%% |bidem. p. 65

%07 1d. Ibidem. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S&o Paulo: Martin Claret,

2008, p.64.
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universal!”*®. A vontade, entdo, ha de ser na conformidade das maximas universais.
Essa realidade s6 pode ser encontrada em seres racionais. Kant completou a
maxima do respeito ao outro com a segunda formulacdo do imperativo categdrico
decorrente de que o ser humano é um fim em si mesmo e, por conseguinte, ndo
pode servir de meio ao uso arbitrario de outra vontade: “age de tal maneira que uses
a humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro, sempre e
simultaneamente como fim e nunca como meio!”. Maxima essa que se refere a todos
os seres racionais®®®.

Vé-se que o respeito em Kant, € ponto fulcral, porque, compreende a
dignidade humana como expressada pelo respeito ao outro. Porém, tudo leva a crer

gue respeito e reconhecimento se complementam, como aponta CNECV:

Devemos pensar em dois conceitos: em Kant é principalmente o conceito de
respeito que é sublimado e em Hegel o conceito de reconhecimento é mais
basico que o de respeito. Para ser humano é preciso ser reconhecido como
tal e ndo somente reconhecido como organismo biologico. Por exemplo: se
a crianca ndo é reconhecida como aquilo para que tem capacidade
(autonomia, liberdade) mas que ainda ndo realiza, ndo é considerada como
um ser digno®*°.

Acrescenta 0 mesmo Conselho que sO havera reconhecimento e, assim,

respeito, na interacéo dos seres humanos, na vivéncia social:

E na relagdo com o outro que se é reconhecido como ser humano. A
dignidade é, neste sentido, o efeito e fundamentagéo deste reconhecimento;
e nesse reconhecimento reciproco, ser humano torna-se capaz de
liberdade. Aprendemos com Hegel que todo o processo da cultura é um
processo no qual procuramos aceder a niveis cada vez mais profundos de
reconhecimento da igualdade. Nesse sentido, enquanto o outro ndo for
totalmente livre, eu ndo sou livre. Em resumo, a dignidade do ser humano
repousa sobre o eu ser real, enquanto esta realidade é capacidade daquilo

308 K ANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. So Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 53.

%9 1dem. p. 59.
*? PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho
26/CNECV/99 — Reflexao Etica sobre a Dignidade Humana, p. 9. Disponivel em:
<http://www.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936_P026 DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.



146

que ele pode ser, e ndo apenas sobre o que ele faz efetivamente desta
capacidade®'".

Essa alteridade que deve obrigatoriamente existir envolve todas as pessoas,
em todas as faixas de idade e em todas as condi¢bes humanas. O mesmo Conselho
oferece exemplo muito oportuno, em relagdo a crianga: “se a crianga nao €
reconhecida como aquilo para que tem capacidade (autonomia, liberdade) mas que
ainda nao realiza, ndo é considerada como um ser digno”>*?

A terceira formulacdo do imperativo categdrico expressa a vontade na
dimensé&o de legisladora universal. “Age como se a tua maxima devesse servir ao
mesmo tempo de lei universal”. Sendo assim, a vontade vincula-se ao universal
ético, no contexto da incondicionalidade.

A autonomia evidencia-se como elemento essencial e fundamental da
dignidade, em Kant, na medida em que o ser humano legisla para si mesmo: € o seu
autolegislador®™®. O ser que congrega todo o valor (do ser racional) tem que ter,
exatamente por isso, uma dignidade, isto €, um valor incondicional e incomparavel,
cuja avaliacdo feita por qualquer ser racional s6 pode ser convenientemente
expressa pelo respeito®™®.

Acrescenta o autor que “a dignidade do ser humano repousa sobre o ser real,
enquanto essa realidade € a capacidade daquilo que ele pode ser, e ndo apenas

sobre o que ele faz efetivamente desta capacidade”®®. Essa afirmacédo traduz a

31 PORTUGAL. Conselho Nacional de Etica para as Ciéncias da Vida — Documento de trabalho

26/CNECV/99 — Reflexao Etica sobre a Dignidade Humana, p. 9. Disponivel em:
<http://mww.cnecv.pt/admin/files/data/docs/1273058936 P026 DignidadeHumana.pdf >. Acesso em:
21 set. 2012.
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limitacdo do ser humano, atribui-lhe o status de ser condicionado; reflete a condigéo
humana.

A dignidade humana s6 pode ser considerada na relagcdo com o outro,
porgue, podera ver no outro um igual, de modo a ser compassivo e saber respeita-
lo. Nessa relacdo se estabelece a empatia contextualizada no existencial da
humanidade.

Assim, no plano da humanidade, h4 uma obrigatéria relacao de reciprocidade,
a qual se sintetiza no respeito reciproco: € o reconhecimento da dignidade do outro
e de todos os seres humanos entre si, que deve ser alcancada. Como essa
dignidade é pautada na autonomia da vontade e, contudo, essa vontade é
submetida a lei universal, o ser humano h& de ter limites no exercicio de sua
vontade, em si mesmo. Isso porque, 0 imperativo categoérico kantiano como dito
acima propoe: “Age como se a maxima de tua agdo se devesse tornar, pela tua
vontade, em lei universal”.

Assim, quando se pratica a moralidade de si mesmo, espontaneamente, num
exercicio interior livre de qualquer interferéncia exterior, faz-se porque a liberdade
contém em si mesma a lei moral de uma forma absoluta e incondicionada; nesse
caso, tem-se um comportamento pautado em valor absoluto; tem-se, entéo
dignidade, a dignidade humana; esta € a maxima do reino dos fins. Ao contrario,
guando se age por dever, pauta-se em direitos e deveres; orienta-se, a conduta por
comandos exteriores, por isso, exigem-se direitos por exigéncia da condicéo
humana.

Apesar desta argumentacéo, resta, ainda, para Kant a constatacdo de que,
para um ser racional-sensivel, a lei moral ndo € uma consequéncia analitica da
liberdade de sua vontade; em outras palavras, € preciso explicar a passagem da
metafisica dos costumes para uma critica da razdo pratica. Ou seja, ha de se
encontrar um caminho, uma saida para explicar a relacdo entre a liberdade da
vontade humana (do ser racional-sensivel) e a lei moral. Kant, apds fazer a diferenca
entre 0 ser racional-puro e o ser racional-sensivel e, também, entre 0 mundo

sensivel e 0 mundo inteligivel, afirma que:

[...] um ser racional deve considerar-se a si mesmo como inteligéncia (isto é,
ndo pela parte de suas for¢as inferiores), ndo como pertencendo ao mun do
sensivel, mas ao inteligivel; ter, portanto, dois pontos de vista dos quais
pode considerar-se a si proprio e reconhecer leis do uso de suas forcas e,
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por conseguinte, de todas as suas ac¢des: o primeiro, enquanto pertence ao
mundo sensivel, sob leis naturais (heteronomia); o segundo, como
pertencente ao mundo inteligivel, sob o dominio de leis que,
independentemente da natureza, ndo sdo empiricas, mas se fundamentam
unicamente na raz&o*"’.

Assim, se as a¢bes ocorressem no plano do mundo inteligivel, assentar-se-
iam “no principio supremo da moralidade; mas como ocorrem no plano do mundo
sensivel, assentam-se no principio da felicidade”, como ensina Kant dito aqui e em

outro momento:

Se eu fosse um mero membro do mundo inteligivel, todas as minhas acdes
estariam em perfeita conformidade com o principio da autonomia da
vontade pura; mas, como simples parte do mundo sensivel, teriam de ser
tomadas como inteiramente de acordo com alei natural dos apetites e
inclinacdes e, portanto, da heteronomia da natureza. As primeiras se
assentariam no principio supremo da moralidade; as segundas, no da
felicidade. Mas como o mundo inteligivel contém o fundamento do mundo
sensivel, e portanto de suas leis, sendo assim, com respeito a minha
vontade (que pertence totalmente ao mundo inteligivel), imediatamente
legislador, devendo, pois, ser pensado como tal, do que resulta que, por
outro lado me conhega como pertencente ao mundo sensivel, teri de julgar-
me como inteligéncia, submetido & lei do mundo inteligivel*'®.

Dessa maneira, 0s imperativos categoricos sao possiveis de serem
estabelecidos, visto que a ideia de liberdade faz do ser humano um membro do
mundo inteligivel. Esse dever categérico representa uma proposicdo sintética a
priori, visto que, sobre a afetacdo da vontade humana por apetites e inclinacdes
sobrevém a ideia desta mesma vontade, agora, pertencente ao mundo inteligivel.

De tudo isso infere que o ser humano (o ser racional-sensivel) € um ser
imperfeito, mas transcendente; posto, estar inarredavelmente ligado ao mundo ideal,
inteligivel. E que, sendo um fim em si mesmo, o seu fim Ultimo é alcancar o
aperfeicoamento moral préprio do mundo inteligivel. De modo que a transcendéncia
a que esta submetido equivale a realizar a superacdo do seu estado sensivel, da

sua condicdo humana relativa e transitéria, para atingir o ideario de moralidade do
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mundo inteligivel. Assim, a busca do aperfeicoamento moral € o fim Ultimo do ser
humano, que deve ser atingido, sobretudo, pela educacéao.

Sendo dessa forma, a dignidade da pessoa humana abordada no capitulo | e
retomada aqui como fundamentacédo para a defesa da Educacédo Infantil ha de ser
considerada em dois pontos de vista: considerando o ser racional puro pertence ao
mundo inteligivel, habitat do valor da moralidade plena e, por isso mesmo, da
dignidade absoluta (alids, qualificar a dignidade de absoluta é pleonasmo, porque a
dignidade em si ja se consubstancia de todos os valores e virtudes préprios do
mundo inteligivel, reduto da moralidade).

De outro ponto de vista, considera-se o ser racional-sensivel (o ser humano
concreto), o ser humano de moralidade relativa, o qual busca resgatar sua dignidade
no mundo exterior, em forma de direitos e segundo a sua condicdo humana; esta é a
referéncia para o resgate da dignidade da pessoa humana, no mundo sensivel, na
sociedade humana, porque, sendo um ser racional-sensivel, o ser humano julga-se
e conhece-se pelo seu olhar empirico, s6 percebendo a sensibilidade permitida.
Sendo um ser em aperfeicoamento moral, a sua condicdo humana resta, também,
mutavel, sofrendo as mutacdes que o mundo exterior Ihe impde.

Torna-se inegavel, pois, a existéncia da dignidade humana como valor
intangivel. Mas, ndo se pode negar, também, a dupla face da dignidade. Uma
considerada como valor absoluto intangivel, aquela considerada por Kant revestida
de moralidade plena; outra cujas acfes ocorrem livres das inclinacdes e apetites;
elas sdo possiveis em si mesmas, segundo Kant: “a causalidade dessas acgdes
reside nele como inteligéncia e nas leis dos efeitos e acBes segundo principios de
um mundo inteligivel, do qual nada mais sabe sendo que neste mundo s6 da a lei a
razao” e isso da pureza a razao livre de qualquer sensibilidade; sendo, da mesma
forma, o ser é o verdadeiro EU, a esséncia do ser humano, “enquanto como homem
é apenas fendmeno em si”**°. Como as leis do mundo inteligivel pertencem ao EU

de forma imediata e categorica,

319 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. Sdo Paulo: Martin
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Em nada pode lesar as leis do seu querer como inteligéncia; mais ainda, ele
ndo toma a responsabilidade desses apetites e inclinacdes e ndo as atribui
ao seu verdadeiro eu, isto &, a sua vontade, ainda que for responsavel pela
complacéncia que poderia ter por elas se Ihes concedesse influéncias sobre
suas maximas, com prejuizo das leis racionais da vontade®?°.

A dignidade humana em Kant parte da concepcéo de uma autonomia moral
do ser humano, considerando essa autonomia como o fundamento da dignidade
humana. A lei universal e a submissédo a essa universalidade, na doutrina Kantiana
da dignidade humana, é de importancia capital, ndo sé para explicar o idealismo
transcendental sob a teoria do duplo ponto de vista, como também, para caracterizar
o ser digno. Kant entende que todo ser racional deve se considerar, pela sua

vontade, um legislador universal; e afirma da seguinte forma:

O conceito segundo o qual todo ser racional deve se considerar, por todas
as maximas de sua vontade, o legislador universal, para julgar a si mesmo e
as usas acdes desse ponto de vista, conduz a um outro conceito bastante

fecundo que se lhe relaciona e que é o reino dos fins**".

Kant explica:

Ora, como as leis determinam os fins segundo a sua validade universal, se
se abstrair das diferencas pessoais entre 0s seres racionais e de todo o
conteldo de seus fins particulares, poder-se-a conceber um todo do
conjunto dos fins (tanto dos seres racionais como fins em si mesmos como
dos proprios fins que cada qual pode propor a si mesmo) em ligacéo
sistematica, quer dizer, um reino dos fins que seja possivel segundo os
principios acima referidos>*.

Essa convivéncia ha de ser de tal forma que tenha validade universal. Todos
0S seres racionais estdo submetidos a essa lei, segundo a qual cada ser deve tratar
o outro como fim e jamais como simples objeto. Por conseguinte, todo ser racional
jamais devera praticar uma ag&o que n&o possa se tornar uma lei universal. E assim,
para o ser racional-puro, porqgue a moralidade, inafastavelmente, esta para ele na

relacéo acao-legislacéo; outra, contudo, € a situacdo do ser racional-sensivel porque
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ele é afetado pela sensibilidade e por isso, “nem sempre acontece o que a razao por
si s6 faria™%,

Nesse entendimento, para o ser racional-sensivel suas acdes ndo sao
necessariamente concordantes com a lei moral; a necessidade da acéo, conforme o
principio da moralidade chama-se obrigacdo moral ou dever®?*. Nesse contexto, a
razdo compreende a maxima da vontade humana como legisladora universal a que
estdo submetidos todos os seres racionais; é evidente que a figura do legislador
universal esta no reino dos fins e ndo, no mundo das sensibilidades, onde o ser
humano é afetado, diretamente, pelos seus interesses, inclinacbes e apetites,
levando-o a defender, continuamente, seus préprios interesses e, com isso, €
afetado, sobremaneira, pelo egoismo, que orienta sua vontade, ndo para a
universalidade, mas para si proprio.

No reino dos fins a que pertencem todos o0s seres racionais, tudo tem um
preco ou uma dignidade: “quando uma coisa tem preco, pode ser substituida por
algo equivalente; por outro lado, a coisa que se acha acima de todo preco e, por iSso
ndo admite qualquer equivaléncia, compreende uma dignidade”*. Kant

complementa:

O que diz respeito as inclinacBes e necessidades do homem tem um preco
comercial; 0 que, sem supor uma necessidade, se conforma a certo gosto,
digamos, uma satisfacdo produzida pelo simples jogo, sem finalidade
alguma, de nossas faculdades, tem um preco de afeicdo ou sentimento;
mas o que se faz condicdo para alguma coisa que seja um fim em si
mesma, isso ndo tem simplesmente valor relativo ou preco, mas um valor

interno, e isso quer dizer, dignidade®®.

Toda essa argumentacdo se desenvolve tendo por base a lei moral. A
moralidade, como diz Kant, € o mais nobre dos conceitos entre nds; é a Unica

condig¢ao para o ser racional se tornar um fim em si mesmo; “por isso, a moralidade
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e a humanidade enquanto capazes de moralidade sdo as Unicas coisas providas de
»n327

dignidade

4.2  Os contornos do Direito a Educacdao Infantil exigivel

A dignidade, como valor absoluto, é algo desconhecido do ser humano, e
intangivel a qualquer acdo ou intencdo do ser racional-sensivel, porque esta
indizivelmente além da sensibilidade e do conhecimento humano, pela simples razéo
de que o menos, racionalmente, ndo o pode mais. Tanto que a dignidade escapou
completamente ao mundo sensivel para pertencer ao plano da inteligéncia, o mundo
inteligivel. Porque a dignidade por estar além da sensibilidade humana, resta,

praticamente, quase impossivel para o ser racional-sensivel defini-la. Sarlet afirma:

Tal dificuldade, consoante exaustiva e corretamente destacado na doutrina,
decorre certamente (a0 menos também) da circunstancia de que se cuida
de conceito de contornos vagos e imprecisos, assim como por sua natureza
polissémica, muito embora tais atributos ndo possam ser exclusivamente
atribuidos & dignidade da pessoa*?®.

Nesse diapasao alerta 0 mesmo autor: ndo se cuida de aspectos mais ou
menos especificos da existéncia humana (integridade fisica, intimidade, vida,
propriedade etc.), mas, sim, de uma qualidade tida como inerente a todo e qualquer
ser humano”®?; a dignidade é um valor que identifica o ser humano como tal; é o
atributo intrinseco da pessoa humana, por isso mesmo, irrenunciavel, inalienavel e
indestacéavel; isso dificulta a compreenséo e a utilizacédo justificadora da dignidade

humana, como elemento promotor de direitos®®. Afinal, o que existe de mais
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palpavel da dignidade entre nos é o seu suporte ético na relagdo social. Além disso,

como cita Sarlet:

ndo poderd ser conceituada de maneira fixista, ainda mais quando se
verifica que uma definicdo dessa natureza ndo se harmoniza com o
pluralismo e a diversidade de valores que se manifestam nas sociedades
democraticas, razao pela que é correto afirmar-se que (também aqui) nos
deparamos com um conceito em permanente processo de construgdo e
desenvolvimento®*,

Ocorre que, entre a dignidade humana como valor absoluto e o
comportamento humano, esta a condicdo humana como ja dito, a qual representa o
ser humano em sua situacdo mutavel e falivel. A dignidade por ser um valor
absoluto, € um conceito universal, portanto, existe na sua inteireza; € uma particula
da perfeicdo, por conseguinte, € ou ndo é. Apesar de sua abstracdo, ndo resta
duavida de que é algo real.

Quanto a se atribuir a dignidade humana um valor absoluto, essa visdo nao é
pacifica, sob a alegagdo de eventual relativizagdo da dignidade “notadamente na
sua condicdo juridico-normativa e em alguma de suas facetas”®*. Todavia, ha de se
compreender que a dignidade da pessoa humana de que tratam todos os
documentos internacionais e nacionais nao é a dignidade como valor absoluto, em
abstrato; mesmo “a dignidade da pessoa humana” a que se refere a Condigao
Federal (art. 1°, Ill); a dignidade que se protege e que se procura proteger, na
realidade, é a condicdo humana. S6 esta € passivel de ser atingida e violada, porque
ela se p6e na relatividade do ser humano.

A condicdo humana pode ser satisfeita pelos direitos conquistados pelas
reivindicacOes e lutas sociais; a dignidade humana como valor absoluto é intangivel:
estd no plano do valor absoluto. A dignidade de que se trata como realidade
promotora de direitos, € uma dignidade em concreto, relativa segundo as proprias

faléncias do ser sensivel (ser incompleto): a dignidade da pessoa humana que se

%L SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicio de
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defende e que a Constituicdo Federal garante, pelas explica¢gdes acima, a “condigao
humana”.

A dignidade em si, s6 pode ser percebida como um conceito universal, em
virtude de representar um valor supremo fora do ambito de conhecimento do ser
falivel. Porém, a dignidade vista em concreto, afigurada na condicdo humana, esta
sim, pode ser relativizada, violada, agredida, tendo em vista que é uma construcado
do ser diante das circunstancias socioecondmicas e ambientais vivenciadas, de
percurso experenciado, no curso da histdria, pelo ser humano.

O ser humano claudica porque s6 olha para fora sem se preocupar com 0 “si
mesmo”. Procura com isso satisfazer a sua dignidade através de realidades
externas, como os beneficios e os direitos, ambos fora dele. Porquanto a dignidade
€ da esséncia do ser humano e esta no seu interior. Por essa via, se 0 ser humano
focar tdo s6 o mundo exterior, na busca de afirmacdo de sua dignidade, soO
conseguira afirmar a sua exterioridade. Por isso, pressupostamente, continuara a ser
desrespeitado e desconsiderado como ser digno; posto s6 estar afirmando algo
sensivel e falivel, ou seja, a sua condicdo humana.

Para afirmar de fato a sua dignidade sera preciso olhar para dentro de si, em

cujo “lugar’ se encontra a esséncia, o seu EU3*

, por isso, essencialmente moral,
como ja se reiterou varias vezes durante a trajetéria desse trabalho. Dai concluira,
por meio do préprio crescimento e do aperfeicoamento moral, a afirmacdo do ser
digno. Mesmo porque, a dignidade universal e absoluta, ainda nédo foi alcancada
pelo ser empirico; portanto, o ser humano ainda ndo é um ser digno no plano social
em que vive.

Pode-se falar em uma dignidade numa percepcédo subjetiva e em outra
objetiva do ser humano; aquela perpassa, ainda, no aspecto sécio-psicolégico, que
se basta na condicdo humana. “Trata-se, entdo, da percepcdo subjetiva duma
dignidade que é objetiva. Trata-se, ndo da dignidade como valor em si, nem da sua

compreensao racional por mim, mas da sua conotacédo intuitiva e emocional em
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mim”3**. Esse é um aspecto fenomenolégico, portanto, condicionante; é um aspecto
menos essencialista, mas mais existencialista, que ndo pode ser minimizado, porque
envida a condi¢cdo humana.

A dignidade objetiva é a dignidade como valor intangivel e absoluto; esta, o
ser humano, sé conseguira quando identificar-se consigo mesmo, com a sua
esséncia; quando sua acéo for sempre em incondicionalmente correlata com a lei da
moralidade; situacdo em que sera possivel um reino dos fins, no dizer de Kant®**.

O caminho para esse alcance pode ser encontrado como dito anteriormente,
no crescimento e aperfeicoamento moral, visto que a moralidade é o fundamento da
dignidade; essa satisfacdo da lei moral podera se dar através da educacdo. Mas
ndo, de qualquer educacédo, mas, pela educacao pautada em valores morais, cujo
principio € a aprendizagem de como se pode e se deve respeitar 0 outro como um

igual. No dizer de Moreno temos:

A escola é o espaco social que vem apds a experiéncia familiar. Pode-se
dizer que é o primeiro cendario em que a crianca aprende a ser sujeito da
vida social. No fundo, educar em valores é educar nos fundamentos éticos
que devem governar a pessoa nhessa tripla relacdo que temos destacado
nesta obra: eu, os outros e Deus**®,

N&o € por outra razdo que a Constituicdo Federal de 1988 prevé, em seu art.
1°, inciso lll, a dignidade da pessoa humana como fundamento do Estado
Democratico de Direito. Como um fundamento centrado na pessoa humana, implica
a interpretacao, observacéo e aplicacdo de normas juridicas em todo o ordenamento

juridico brasileiro. Para Farias e Rosenvald, a dignidade humana €, enfim, “o valor
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maximo da ordem juridica brasileira. E o centro de gravidade ao derredor do qual se
posicionaram todas as normas juridicas”®*’.

De outro lado, tem-se a outra face da dignidade humana: a face falivel do ser
humano, que o empurra de forma frenética, constante e impiedosamente para frente,
num misto de evolugdo e sofrimento, conduzindo o ser humano a mudar a cada
momento e lhe envida uma nova condi¢do, uma renovagdo ou uma degradacao.
Ainda, o que o torna um ser mutavel pela necessidade do seu destino, que € um dia
ser um ser, exclusivamente, pertencente ao mundo inteligivel; ou seja, ser um ser
digno. Essa interferéncia socioambiental gera uma condicdo humana, formada pelos
acertos relativos e pelos erros continuados, como diz Kant, “a razdo humana, neste
como em todos 0s usos puros, enquanto lhe falta a critica experimenta
primeiramente todo os caminhos errados antes de conseguir encontrar o Unico

"3 E nesse ambito da condicdo humana que o ser cresce pelos

verdadeiro
meandros de seus erros; € nesse continente que o ser encontra o caminho da
evolugado moral, com destino ao valor absoluto da verdadeira dignidade humana. Por
ser uma passagem obrigatéria do ser; por consistir em estagios transitorios da
caminhada do ser humano na sua evolugéo.

E onde se pretende chegar com tais referéncias? Na condicdo do Direito em
defesa do ser humano, porque quando falamos em Educacédo Infantil tratamos
também da educacdo para a cidadania. E, educacdo para a cidadania implica
entendé-la a formacdo do cidaddo, consciente de seus direitos e deveres. Nessa
perspectiva € possivel relaciona-la aos direitos humanos com o objetivo de se
alcancar uma educacao democratica, ou seja, “em decorréncia, podemos afirmar o
gue ja vem sendo discutido em certos meios juridicos como a quarta geracao, ou
dimens3o, dos direitos humanos: o direito da humanidade a democracia”. **°

A fim de melhor compreensao desse processo do Direito a Educacéao Infantil,

necessario se faz uma breve distincdo entre os termos cidadania e cidadao, haja

%7 FARIAS, Cristiano Chaves de e ROSENVALD, Nelson. Direito civil: parte geral, 7. ed. Rio de
Janeiro: Lumen Juris, 2008, 99.
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vista 0 que se propde é inserir a criangca no debate como um cidadao com direitos e
deveres especificos que a ela competem.

Cidadania é um termo antigo. Surgiu na Grécia Classica discutida por
Socrates e Platdo. Nesse periodo, cidadania se relacionava mais a um determinado
perfil social que a uma condigdo do homem; por isso dizer ser o cidaddo o homem
livre, adulto, grego e de posses. Na trajetéria historica, o conceito de cidadania
passou a receber diferentes concepcdes, resultados de debates e embates
ideolégicos, culturais, politicos e sociais. No entanto, sempre manteve estreita
ligacdo com o homem e as praticas institucionais.

Segundo Vinicio Carrilho Martinez:

Preferimos diferenciar os termos entre cidadania e cidadao porque a politica
se aplica a todos — ao individuo participativo ou coletivo, alfabetizado ou
ndo — e o cidadéo é um individuo concreto, um sujeito e um participante da
histéria, ou seja, neste caso ha referéncia a formagdo de cada um, no
sentido de ser um bom eleitor ou leitor, etc.**

Para Aristételes®* cidaddo é um ser politico e procedente de uma cidade, que
através da politica define até que ponto determinadas atitudes sdo necessarias em
seu meio vivente. Ou como acrescenta Hobbes®¥, pela politica e pela ética, o
cidaddo tem o poder de elencar o que € justo ou seu contrario, assim como
determinar as leis e convencdes que se aplicam nestes contextos. Aqui, chega-se a
concepcao atomista ou contratualista, pois, € o Estado obra humana: ndo tem
dignidade nem caracteres que nao lhe tenham sido conferidos pelos individuos que
o produziram. Nos dizeres de Cicero: o Estado (res publica) é coisa do povo, e 0
povo ndo é qualquer aglomerado de homens reunidos de uma forma qualquer, mas
uma reunido de pessoas associadas pelo acordo em observar a justica e por

comunidade de interesses®®,

%9 MARTINEZ, Vinicio Carrilho. Politica, Tecnologia e Educacéo na formacéo do cidad&o.
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Uma vez que surge o cidadao de acordo com a ideia desenvolvida por

Hobbes, necessario afirma-lo e ao mesmo tempo constitui-lo como sujeito da

historia. Nesse diapasdo vem em seguida a “defesa de John Locke segundo o qual

fez recair o peso desta nova modalidade de se viver a politica justamento no

individuo

Carrilho Martinez diz:

Locke é descrito como o “tedrico da revolugéo liberal inglesa” e do cidadao.
A revolucdo de 1688, na Inglaterra, é tida como um marco da defesa do
parlamento e do liberalismo. Resultou numa declaracdo dos direitos do
parlamento e consagrou o direito individual de liberdade.>*

Para Martinez, ndo € por acaso que autores classicos da politica,

contemporaneos do surgimento da cidadania, referem-se sempre no singular, ao

~

cidaddo e nao propriamente a cidadania. Trata-se de uma distincdo sem

importancia? Segundo o autor, acredita-se que néo. Prossegue:

O proprio surgimento do cidad&o na histéria revela um periodo em que era
preciso afirmar o individuo frente ao poder do Estado. Afirmavam-se 0s
direitos individuais frente aos poderes absolutos do Estado. Portanto, de
alguma forma também se opunham os direitos individuais aos direitos
sociais.

Os direitos sociais deveriam estar representados e sacramentados por uma
espécie de contrato social, que por sua vez estaria encarnado no Estado.
Dai novamente a preocupacdo com o individuo e que mesmo no
absolutismo de Hobbes, encontrava preservado o direito a propriedade.

No acompanhamento historico até os dias atuais, um dos instrumentos

basicos para a manutencdo do cidaddo em uma sociedade democratica é a

regulamentacao normativa da politica, como propde Martinez:

(...) um dos instrumentos béasicos para a manutencdo do cidaddo numa
sociedade democratica, é a préopria regulamenta¢do normativa da politica e
do Estado de Direito moderno. Porque, se as garantias legais e
institucionais do cidaddo sdo de fato asseguradas e implementadas pelo
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Estado (seguranga, por exemplo), o cidaddo nado precisa tomar a “justica em
suas proprias maos’.

Desse modo, empregando a ideia do materialismo dialético e incorporando o

[ 347

conceito de cidadania, segundo Marshall**’, a cidadania pode ser relacionada a

conquistas e exercicio de direitos de diferentes naturezas. Em um primeiro
momento, os direitos conquistados sao os direitos civis; depois, os politicos e, por

ultimo, os sociais.

Na conquista dos direitos civis, a cidadania teve como base a igualdade
juridico-formal: “todos s&o iguais diante da lei”, o mesmo principio de
surgimento do Estado Moderno. Essa igualdade juridica se materializa sob
a forma de direitos a liberdade e a propriedade privada, clausulas pétreas
do liberalismo proposto por Tocqueville (2003). Nesse sentido, a conquista
de direitos se da por auséncia do Estado ou, nas palavras de Barbalet
(1989, p.38), “direitos contra o Estado”. Os direitos civis surgem como
possibilidade do cidaddo comum — plebeu - ter protegéo contra atos
arbitrarios do estado absolutista, frequentes na monarquia.**®

Cumpre dizer que no processo histérico de lutas sociopoliticas dos séculos
XVIII e XIX, o discurso politico advindo das reivindica¢cdes do povo, principalmente,
pela burguesia, cuja ideia de materializacdo desta interface se incorpora aos
significados de “cidadania” acrescidos aos direitos civis e aos direitos politicos,
passou a assentir a necessidade de se colocar limites na propria liberdade. Volta-se

aqui ao pensamento de Locke:

Para Locke (1994), o homem, no estado natural, esta plenamente livre e
sente necessidade de colocar limites a sua prépria liberdade a fim de
garantir sua propriedade. Entéo, o estado surge da realidade individualista
da sociedade burguesa, alicercada nas relagdes mercantis e de contrato. O

%% Bobbio define da seguinte forma: “Por Estado de Direito entende-se geralmente um Estado em

gue os poderes publicos séo regulados por normas gerais (as leis fundamentais ou constitucionais) e
devem ser exercidos no ambito das leis que os regulam, salvo o direito do cidadado de recorrer a um
juiz independente para fazer com que seja reconhecido e refutado o abuso ou excesso de poder (...)
Estado de direito em sentido fraco, que é o Estado ndo-despdtico, isto €, dirigido ndo pelos homens,
mas pelas leis (...) Do Estado de direito em sentido forte, que € aquele préprio da doutrina liberal, sdo
parte integrante todos os mecenismos constitucionais que impedem ou obstaculizam o exercicio
arbitrario e ilegitimo do poder e impedem ou desencorajam o abuso ou o exercicio ilegal do poder.”
(1990: 18-9). In: Vinicio Carrilho Martinez. Ob. cit. p. 29.

347 MARSHALL, T. H. Cidadania, classe social e status. Rio de Janeiro: Zahar, 1967.

%8 Secretaria de Educacéo do Distrito Federal. Curriculo em Movimento - Educacao Basica. Livro 1.

2013, p. 24.
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governo deve garantir liberdade de propriedade, politica, de seguranca
pessoal, de assembleia, da palavra, e principalmente, da iniciativa
economica.**

Acompanhando o percurso desse debate acerca dos direitos do homem, tem-
se apos a conquista dos direitos civis e politicos ocorrido no periodo do capitalismo
moderno, principalmente, no pés-guerra e sob a influéncia das insurgéncias dos
trabalhadores no século XX, a defesa dos direitos sociais. No ambito dos direitos
sociais encontram-se os direitos a saude, educacao, habitacdo, renda minima, lazer,
cultura que, gradativamente, passaram a ser inseridos ao significado de “cidadania,

redefinindo o individuo como sujeito de direitos. O asseguramento desses trés tipos

de direito materializa a cidadania”.®°

Para Barbalet®™", é a concretizacdo de um status de pleno membro de uma

comunidade. Para Pedro Demo®>?, a cidadania é, assim, “a raiz dos direitos
humanos, [...] competéncia humana de fazer-se sujeito, para fazer historia
propria, coletivamente organizada”.

A cidadania como raiz dos direitos humanos evidencia a cidadania como
fundacéo para a edificacdo dos direitos humanos, destacando a importancia
da acdo e da participacdo social para a garantia dessa condicao.

Os direitos sociais emergem como resisténcia ao capitalismo e as
desigualdades produzidas na contradi¢éo capital/trabalho.

Essa modalidade de direito concretiza melhorias na condi¢cdo de existéncia
da classe trabalhadora. “Os direitos de cidadania impdem limitagbes a
autoridade soberana do Estado [...] e podem ser chamados com mais
propriedade deveres do Estado para com seus membros”®>.

Desse modo, a cidadania passa a ser um atributo dos sujeitos sociais, porque
o cidadao é o sujeito que consegue exercer de modo pleno os direitos inerentes a

sua condicdo humana. Sendo assim, a condicdo humana ndo € restrita a um

%9 Secretaria de Educacéo do Distrito Federal. Curriculo em Movimento - Educacao Basica. Livro 1.

2013, p. 24.

30 1dem.

%1 BARBALET, J. M. Politicas de bienestar: un esttdio sobre los derechos sociales. Madrid: Tecnos,
1998. In: Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Curriculo em Movimento - Educacao Basica.
Livro 1. 2013, p. 24.

%2 DEMO, P. Cidadania Tutelada e Cidadania Assistida. Campinas — S&o Paulo: Autores Associados,
1995. p. 3.

%3 BARBALET, J. M. Politicas de bienestar: un esttdio sobre los derechos sociales. Madrid: Tecnos,
1998, p. 3.. In: Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Curriculo em Movimento - Educacao
Bésica. Livro 1. 2013, p. 25.



161

individuo ou grupo social, pois, 0 exercicio da cidadania ndo pode prescindir da
dimenséo do direito coletivo como deve ser assegurado pelo Estado.

Ainda nos termos do documento das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo — CNE/CEB n° 2/98 onde definem como fundamentos norteadores do
desenvolvimento pleno da crianca — a Educacao Infantil -, vale registrar os principios
qgue delas advém para conferir que € por meio do contetdo do Direito que se podem

alcancar as exigéncias em prol desse beneficio.

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantii (CNE/CEB n.°
2/98) definem como fundamentos norteadores:

Principios Eticos da Autonomia, da Responsabilidade, da Solidariedade e
do Respeito ao Bem Comum; Principios Politicos dos Direitos e Deveres da
Cidadania, do Exercicio da Criticidade e do Respeito a Ordem Demaocratica;
Principios Estéticos da Sensibilidade, da Criatividade, da Ludicidade, da
Qualidade e da Diversidade de manifestacdes Artisticas e Culturais®™*.

De acordo com o principio normativo da Constituicdo, as normas
constitucionais, da mesma forma que as normas juridicas em geral, possuem o
atributo da imperatividade e, portanto, devem ser observadas, sob pena de ativacéo
de mecanismos proprios para seu cumprimento forcado. Cabe principalmente ao

Poder Judiciario assumir essa funcdo de concretizador das normas constitucionais,

conferindo a essas normas a maxima efetividade que delas pode ser extraida.**®

O trecho do acérddo abaixo € bastante elucidativo deste principio

interpretativo:

RE-AgR 410715/ SP - SAO PAULO

AG.REG.NO RECURSO EXTRAORDINARIO

Relator: Min. CELSO DE MELLO

DJ 03-02-2006 PP-00076 EMENT VOL-02219-08 PP-01529

RIP v. 7, n. 35, 2006, p. 291-300

EMENT A RECURSO EXTRAORDINARIO - CRIANCA DE ATE SEIS
ANOS DE IDADE - ATENDIMENTO EM CRECHE E EM PRE-ESCOLA -
EDUCACAO INFANTIL - DIREITO ASSEGURADO PELO PROPRIO
TEXTO CONSTITUCIONAL (CF, ART. 208, IV) - COMPREENSAO
GLOBAL DO DIREITO CONSTITUCIONAL A EDUCACAO - DEVER

%4 Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil. Ministério da Educacdo — MEC, 1998b,

p. 10.

%5 MARTINEZ, Anna Luiza Buchalla. Os principios de interpretacéo constitucional e sua utilizag&o
pelo Supremo Tribunal Federal. Jus Navigandi, Teresina, ano 17, n. 3167, 3 mar. 2012. Disponivel

em: <http://jus.com.br/artigos/21213>. Acesso em: 13 out. 2013.
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JURIDICO CUJA EXECUCAO SE IMPOE AO PODER PUBLICO,
NOTADAMENTE AO MUNICIPIO (CF, ART. 211, § 2° - RECURSO
IMPROVIDO.

(...) A educacéo infantil representa prerrogativa constitucional indisponivel,
gue, deferida as criangas, a estas assegura, para efeito de seu
desenvolvimento integral, e como primeira etapa do processo de educacéo
bésica, o atendimento em creche e 0 acesso a pré-escola (CF, art. 208, V).
- Essa prerrogativa juridica, em consequéncia, impde, ao Estado, por efeito
da alta significacdo social de que se reveste a educacao infantil, a obrigagédo
constitucional de criar condicbes objetivas que possibilitem, de maneira
concreta, em favor das “criangas até 5 (cinco) anos de idade” (CF, art. 208,
IV), o efetivo acesso e atendimento em creches e unidades de pré-escola,
sob pena de configurar-se inaceitavel omissdo governamental, apta a
frustrar, injustamente, por inércia, o integral adimplemento, pelo Poder
Publico, de prestacao estatal que lhe impds o préprio texto da Constituicédo
Federal.

N&o h& como a administracdo publica ndo colocar em pratica 0 que esta

determinado; aos municipios responsaveis por assegurar o direito fundamental da

crianga a Educagéo Infantil ndo deve se eximir do lhe foi outorgado pela CF, art.
208, IV, da Lei Magna. Diz o STF nesta linha:

A educacdo infantil, por qualificar-se como direito fundamental de toda
crianca, ndo se expbe, em seu processo de concretizacdo, a avaliacdes
meramente discriciondrias da Administracdo Publica nem se subordina a
razdes de puro pragmatismo governamental. - Os Municipios - que atuardo,
prioritariamente, no ensino fundamental e na educacéo infantil (CF, art. 211,
§ 29 - ndo poderdo demitir-se do mandato constitucional, juridicamente
vinculante, que lhes foi outorgado pelo art. 208, 1V, da Lei Fundamental da
Republica, e que representa fator de limitacdo da discricionariedade politico-
administrativa dos entes municipais, cujas opcfes, tratando-se do
atendimento das criancas em creche (CF, art. 208, 1V), ndo podem ser
exercidas de modo a comprometer, com apoio em juizo de simples
conveniéncia ou de mera oportunidade, a eficacia desse direito basico de
indole social.>*®

A Educacao Infantil por se tratar de um direito fundamental contido na CF

deve ser colocada em pratica, uma vez que € nato do constitucionalismo como lei

suprema do Estado brasileiro a fundamentacdo da validade de todas as normas

juridicas.

Dos direitos fundamentais se tém:
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[...] séo ditos fundamentais porque é necessario reconhecé-los, protegé-los
e promové-los quando se pretende preservar a dignidade humana e
oferecer possibilidades de desenvolvimento. Eles equivalem as
necessidades humanas fundamentais.**’

Assim, as normas validas para a Educacdo se estiverem em conformidade
com as normas constitucionais, como é o caso do direito da crianca de zero a cinco
anos frequentar a escola com ensino de qualidade a fim de que possa se
desenvolver em plenitude, devem ser respeitadas. Nesse sentido, encontram-se 0s
alicerces do Estado Social: a democracia e os direitos fundamentais dos cidad&os.

Para Barros a ideia de Educacdo Infantil vem sendo discutida por todo o

mundo. Assevera 0 autor:

A educacdo e o cuidado na primeira infancia vém sendo tratados como
assuntos prioritarios de governo, organismos internacionais e organizacdes
da sociedade civil, por um ndmero crescente de paises em todo o mundo.
No Brasil, a Educacédo Infantil - isto é, o atendimento a criangas de zero a
seis anos em creches e pré-escolas - € um direito assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988. A partir da aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional , em 1996, a Educacdo Infantil passa a ser
definida como a primeira etapa da Educacéo Basica. >*

Por isso, a CF/88 visa garantir a efetivacao de politicas publicas eficazes com
0 objetivo de alcancar uma Educacédo Infantil que preze e/ou preserve a dignidade
da pessoa humana, portanto, também, da crianca brasileira. E, compete ao
Judiciario, embora os poderes sejam constituidos de autonomia, moderar a vontade
desses poderes e fazer valer o controle das politicas publicas direcionadas a essa
finalidade e, coibir praticas e normas que ndo respeitam a contento os valores
sociais contidos na Carta Magna.

Vejamos como o Supremo Tribunal Federal se posiciona quanto ao respeito

pela Educacao Infantil:

Embora inquestionavel que resida, primariamente, nos Poderes
Legislativo e Executivo, a prerrogativa de formular e executar politicas
publicas, revela-se possivel, no entanto, ao Poder Judiciério, ainda que

%7 DALLARI, D. A. Um breve histérico dos direitos humanos. In:CARVALHO, José Sérgio
(org.).Educacéo, cidadania e direitos humanos. Rio de Janeiro: Vozes, 2004, p. 25.

%8 BARROS, Miguel Daladier. Educac&o infantil: o que diz a legislagéo. Disponivel em:

<http://www.lfg.com.br>. Acesso em: 12 nov. 2008.
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em bases excepcionais, determinar, especialmente nas hipoteses de
politicas publicas definidas pela prépria Constituicdo, sejam estas
implementadas, sempre que os 0Orgaos estatais competentes, por
descumprirem os encargos politico- -juridicos que sobre eles incidem
em carater impositivo, vierem a comprometer, com a sua omisséo, a
eficacia e a integridade de direitos sociais e culturais impregnados de
estatura constitucional. DESCUMPRIMENTO DE POLITICAS PUBLICAS
DEFINIDAS EM SEDE CONSTITUCIONAL: HIPOTESE LEGITIMADORA
DE INTERVENCAO JURISDICIONAL. - O Poder Publico - quando se
abstém de cumprir, total ou parcialmente, o dever de implementar politicas
publicas definidas no proprio texto constitucional - transgride, com esse
comportamento negativo, a propria integridade da Lei Fundamental,
estimulando, no &mbito do Estado, o preocupante fendmeno da erosdo da
consciéncia constitucional. Precedentes: ADI 1.484/DF, Rel. Min. CELSO
DE MELLO, v.g.. - A inércia estatal em adimplir as imposicGes
constitucionais traduz inaceitavel gesto de desprezo pela autoridade da
Constituicdo e configura, por isso mesmo, comportamento que deve ser
evitado. E que nada se revela mais nocivo, perigoso e ilegitimo do que
elaborar uma Constituicdo, sem a vontade de fazé-la cumprir integralmente,
ou, entdo, de apenas executa-la com o proposito subalterno de torna-la
aplicavel somente nos pontos que se mostrarem ajustados a conveniéncia e
aos designios dos governantes, em detrimento dos interesses maiores dos
cidadaos. - A intervencdo do Poder Judiciario, em tema de implementacao
de politicas governamentais previstas e determinadas no texto
constitucional, notadamente na area da educacao infantil (RTJ 199/1219-
1220), objetiva neutralizar os efeitos lesivos e perversos, que, provocados
pela omissdo estatal, nada mais traduzem sendo inaceitavel insulto a
direitos bésicos que a prépria Constituicdo da Republica assegura a
generalidade das pessoas. Precedentes (...)".>*° (grifos nossos)

No que se refere a questao das politicas publicas, Aparecida Zuin pontua:

Muito dessa tarefa depende da politica em torno de como sublinhar este ou
aquele conjunto de projetos educacionais. Para isto significa (re)conhecer a
natureza politica desses instrumentos que supBe descartar o cunho
assistencialista para contextualiza-los nas caracteristicas de cada lugar.**

Como citado em momentos anteriores o tratamento dado a Educacao Infantil

no Brasil se pautava na politica assistencialista. Paulo Freire citado em Zuin, diz:

O grande perigo do assistencialismo esta na violéncia do seu antidialogo
gue, impondo ao homem mutismo e passividade, nédo lhe oferece condi¢des
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especiais para o desenvolvimento ou a “abertura” de sua consciéncia que,
nas democracias auténticas, ha de ser cada vez mais critica.***

Portanto, o que se verifica € que os documentos e leis que norteiam e
fundamentam a Educacéao Infantil prezam por sua qualidade para o desenvolvimento
pleno da crianca. Nesse sentido, € sobre esse aspecto que se propde trazer a baila

nos proximos encaminhamentos.

4.3 Sistemas educacionais e os direitos da crianca

Durante a trajetoria desses estudos foi marcante a posi¢céo sobre a defesa de
uma Educacédo Infantil que ndo despreze a sensibilidade e a razdo. Ambas as
motivagOes sdo focos de andlises na area educacional tendo em vista que néo se
pode pautar uma em detrimento da outra. Sensibilidade e inteligibilidade se afirmam,
reciprocamente, porque sdo inerentes ao homem e, por sua vez, no meio ambiente
onde vive.

No entanto, quando se revé as condi¢cbes do atual sistema educacional no

Brasil, verifica-se segundo Carrilho Martinez que:

A democracia ndo cumpriu véarias de suas promessas, mas a falta para com
a educacéo é das mais graves. Em termos praticos, € como se ndo existisse
uma educacdo politica popular ou a educagdo para a cidadania. Uma
promessa histérica ndo efetivada.

Afinal, o que obstaculiza o desenvolvimento de uma consciéncia da
cidadania, exatamente quando os instrumentos politicos parecem mais
adequados a essa proposta?®®

Se a educacao se insere nos direitos fundamentais, merece ainda identificar

as trés dimensdes desses direitos, 0s quais coexistem de modo harmonioso; sao
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eles: os direitos individuais, sociais e de fraternidade. Essa classificacdo se da tal

qual o ideério politico francés: liberté,egalité et fraternité. >3

De acordo com Garcia:

A primeira geracdo alcanca os direitos individuais e politicos, que sao
verdadeiros direitos de defesa, impondo limites a acdo estatal. Tais direitos
foram consagrados no Bill of Rights of Virginia, de 12 de junho de 1776,
fruto da Revolugdo Americana, na Declaragdo Francesa dos Direitos do
Homem e do Cidaddo, de 26 de agosto de 1789 e nas dez primeiras
emendas a Constituicdo americana, que, apos a ratificacdo por

trés quartos dos Estados da Federagdo, entraram em vigor em 1791. A
segunda geracgdo corresponde aos direitos sociais, econdmicos e culturais,
que exigem um facere do Estado, vale dizer, uma acdo positiva com o fim
de propiciar melhores condi¢des de vida (lato sensu) a pessoa humana e
diminuir as desigualdades sociais. Como marcos fundamental dessa
geracao, podem ser mencionadas as Constituices do México de 1917 e a
alemd de Weimar, esta de 1919. A terceira geracdo alcanca os direitos
difusos, que rompem a individualidade do ser humano para abarcar grande
parcela do grupamento ou a propria espécie, do que é exemplo o meio
ambiente - em sintese: sdo direitos despersonalizados, pertencentes a
todos e, simultaneamente, a ninguém em especial.***

Com relacéo aos direitos sociais, dentre eles a educacéo, segundo Garcia é

indiscutivel a existéncia de limites ao poder reformador. Desse modo, os direitos

sociais, embora ndo mencionados “em sua literalidade pelo art. 60, § 4° da

Constituicdo de 1988, que somente se refere aos "direitos e garantias individuais”,

sdo meras especificacdes desses ultimos”. Os direitos ali referidos, em verdade,

tanto aglutinam as liberdades individuais, que podem ser opostas ao préprio Estado,

como o direito a prestacdes, que situa o individuo no polo ativo de uma relagéo

obrigacional instituida ex vi legis>®°.

Prossegue o teorico:

Além disso, ndo se pode restringir a protecdo constitucional ao rol de
direitos previsto no art. 5° preceito situado no Capitulo intitulado "Dos
Direitos e Deveres Individuais e Coletivos" e que ndo exclui outros previstos
no texto constitucional (v.g.: direitos politicos, limitacdes ao poder de tributar
etc.). Essa concluséo, alias, deflui da prépria letra do paragrafo segundo do
art. 5°: "Os direitos e garantias expressos nesta Constituicdo ndo excluem
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outros decorrentes do regime e dos principios por ela adotados, ou dos
tratados internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja

parte". 3%

No que trata os contornos do Direito & Educagdo como citado anteriormente,
observa-se que a tematica em decorréncia da universalidade dos direitos
fundamentais, tem sido abordada com mais afinco apés a Segunda Grande Guerra
Mundial. Pensou-se para sua efetivacdo nos atendendo aos seguintes termos:

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos®®’ , adotada e proclamada
pela Resolucdo 217 A SIII) da Assembléia Geral das Nagdes Unidas, de 10
de dezembro de 1948,%% dispBe, em seu art. XXVI, que: "1. Toda pessoa
tem direito a instrugdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instru¢cdo elementar serd obrigatoria. A
instrucdo técnico profissional serd acessivel a todos, bem como a instrugcéo
superior, esta baseada no mérito. 2. A instrucdo sera orientada no sentido
do pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do
respeito pelos direitos do homem e pelas liberdades fundamentais. A
instrucdo promovera a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas
as nacgdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das
Nacbes Unidas em prol da manutencdo da paz.3. Os pais tém prioridade de
direito na escolha do género de instrugcéo que sera ministrada a seus filhos."
N&o obstante o flagrante desalinho entre a plasticidade de suas linhas e a
auséncia de qualquer obrigatoriedade juridica aos Estados subscritores,
pois a Declaracdo Universal ndo chega a ser um tratado, mostra-se inegavel
o papel por ela desempenhado na sedimentacdo do imperativo respeito aos
valores que aglutina e, porque nao, perpetua.

Como veremos, somente em 1966, com a edicao dos Pactos Internacionais,
0s principios e as aspiracbes ali veiculados receberiam o colorido da
vinculatividade em relacéo aos Estados que os ratificassem. **°

Foi com a Declaracdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem,
aprovada pela Resolucdo XXX, da IX Conferéncia Internacional Americana,

realizada em abril de 1948, na Cidade de Bogot4, dispds, em seu art. XII:

%% Técnica similar ja fora adotada na 9. Emenda & Constituicdo Norte-Americana: "A enumeracéo de

certos direitos na Constituicdo ndo sera alegada para negar ou subestimar outros direitos que
pertengcam ao povo". Ibidem. p. 5.

%7 Designacao atual resultou da Resolucéo 548 (VI) da Assembleia Geral, que deliberou pela
substituicdo da anterior — Declara¢@o Universal dos Direitos do Homem - em todas as publicacbes
das Nagdes Unidas.

%8 O Brasil assinou a declaragdo na mesma data. GARCIA, Emerson. O Direito & Educacao e suas
Perspectivas de Efetividade. Disponivel em: <http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso
em: 08 out. 2013.

%9 GARCIA, Emerson.. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013. p. 7.
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Toda pessoa tem direito a educagao, que deve inspirar-se nos principios de
liberdade, moralidade e solidariedade humana. Tem, outrossim, direito a
que, por meio dessa educacdo, lhe seja proporcionado o preparo para
subsistir de uma maneira digna, para melhorar o seu nivel de vida e para
poder ser Util a sociedade. O direito a educagdo compreende o de igualdade
de oportunidade em todos os casos, de acordo com os dons naturais, 0s
méritos e o desejo de aproveitar 0S recursos que possam proporcionar a
coletividade e o Estado. Toda pessoa tem o direito de que lhe seja
ministrada gratuitamente, pelo menos, a instrugcdo primaria”". Também a
Carta Internacional Americana de Garantias Sociais, aprovada na mesma
ocasido, assentou, em seu art. 4°, que "todo trabalhador tem direito a
receber educacdo profissionalizante e técnica para aperfeicoar suas
aptidées e conhecimentos, obter maiores remunera¢cées de seu trabalho e
contribuir de modo eficiente para o desenvolvimento da producdo. Para
tanto, o Estado organizara o ensino dos adultos e a aprendizagem dos
jovens, de tal modo que permita assegurar o aprendizado efetivo de um
oficio ou trabalho determinado, ao mesmo tempo em que prové a sua
formagcao cultural, moral e civica.*”

No que concerne a questado sobre as criancas e a Educacéo direcionada a
elas, é na Declaracdo dos Direitos da Crianca®*, aceita na Assembleia das Nacées
Unidas de 20 de novembro de 1959, que encontramos subsidios e/ou dispostos
legais para aferir a legalidade da sua defesa. No documento esta disposto, em seu

art. 7°:

"a crianca terd direito a receber educacdo, que sera gratuita e compulsoria
pelo menos no grau primario. Ser-lhe-a propiciada uma educacéo capaz de
promover a sua cultura geral e capacita-la a, em condicBes de iguais
oportunidades, desenvolver as suas aptidGes, sua capacidade de emitir
juizo e seu senso de responsabilidade moral e social, e a tornar-se membro
atil da sociedade." *"?

Ainda no que competem os dispostos acerca dessa modalidade ensino,
temos na Convencéao sobre os Direitos da Crianca, adotada pela Resolucédo XLIV da
Assembleia Geral das Nacdes Unidas, de 20 de novembro de 1989, em seu art. 28,

dispoe:

%79 GARCIA, Emerson.. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:

<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013. p. 7.

%1 Ratificada pelo Brasil.

72 GARCIA, Emerson. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
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"1. Os Estados Partes reconhecem o direito da crianca a educacao e, a fim
de que ela possa exercer progressivamente e em igualdade de condi¢cbes
esse direito, deverdo especialmente: a) tornar o ensino primario obrigatério
e disponivel gratuitamente a todos; b) estimular o desenvolvimento do
ensino secundério em suas diferentes formas, inclusive o ensino geral e
profissionalizante, tornando-o disponivel e acessivel a todas as criancas, e

adotar medidas apropriadas tais como a implantacdo do ensino gratuito e a
concessdo de assisténcia financeira em caso de necessidade; c) tornar o
ensino superior acessivel a todos com base na capacidade e por todos os
meios adequados; d) tornar a informagdo e a orientagdo educacionais e
profissionais disponiveis e acessiveis a todas as criancas; e) adotar
medidas para estimular a frquéncia regular as escolas e a reducdo do

indice de evasao escolar (...)".

Na linha da Lei Geral de Educacdo de 1970, cujo principio estabeleceu a
obrigatoriedade e gratuidade da educacdo basica, outorgou-se, como exemplo de
universalizacao do debate sobre o assunto, a Lei Organica Espanhola n° 8, de 3 de
julho de 1985%“. Cita a referida Lei:

"la extension de la educacion basica, hasta alcanzar a todos y cada uno de
los ciudadanos, constituye, sin duda, un hito historico en el progreso de las
sociedades modernas. En efecto, el desarollo de la educacién, fundamento
del progreso de la ciencia y de la tecnica, es condicion de bienestar social y
prosperidad material, y suporte de las libertades individuales en las
sociedades democraticas. No es de extrafiar, por ello, que el derecho
basico, y que los estados hayan asumido su provision com un servicio
publico prioritario." Segundo o inciso 1 de seu art. 1°, "todos los espafioles
tienen derecho a una educacién basica que les permita el desarrollo de su
propia personalidad y la realizacion de una actividad util a la sociedad,.

Esta educacion sera obligatoria y gratuita en el nivel de educacion general
basica y, en su caso, en la formacion profesional de primer grado, asi como
en los demas niveles que la ley establezca". Em seguida, no inciso 2,
acrescenta: "todos, asimismo, tienen derecho a acceder a niveles
superiores de educacién, en funcién de sus aptitudes y vocacion, sin que en
ningun caso el exercicio de este derecho esté sujeto a discriminaciones
debidas a la capacidad econdmica, nivel social o lugar de residencia del
alumno".*”

Nesta esteira, merece conhecimento a legislacdo francesa como outro

exemplo a fim de justificar a relevancia do conteddo; porque sobre a educacao

373 GARCIA, Emerson. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:

<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013, p.8.
374 Com alteracdes posteriores, v.g.: Lei Organica n° 1, de 3 de outubro de 1990, que dispds sobre a
Ordenacao Geral do Sistema Educativo), passou a regular o direito & educacao. De acordo com o
predmbulo da Lei Orgéanica n° 8. In: GARCIA, Emerson. Ob. cit. p. 11.

375 GARCIA, Emerson. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013, p. 11.
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incide um arcabouco substancial de propostas, cujo objetivo é fazer valer os direitos

fundamentais da crianga, do jovem e do adulto.

Na Franga, a alinea 13 do Preambulo da Constituicdo de 1946 ja dispunha
que “a nagao garante o igual acesso das criangas e dos adultos a instrugao,
a formacao profissional e a cultura. A organizacao do ensino publico gratuito
e laico em todos os graus € um dever do Estado”. Dentre os inUmeros
diplomas que trataram do ensino, merecem ser lembrados: a) a “Lei Guizot”,
de 28 de junho de 1833, que organizou 0 ensino primario e disciplinou a
criacdo de estabelecimentos de ensino; b) a “Lei Falloux”, de 15 de margo
de 1850, que consagrou a liberdade de ensino secundario; e c) as “Leis
Ferry”, que conferiram o formato hoje adotado no ensino publico francés,
assegurando a gratuidade (Lei de 15 de junho de 1881), a obrigacdo de
matricula escolar e a laicidade no ensino (Lei de 28 de marco de 1882) e a
atividade de coordenacao a cargo do Poder Publico (Lei de 30 de outubro
de 1896). *"°

Ainda de acordo com o texto “O Direito a Educacdo e suas Perspectivas de

Efetividade”, de Emerson Garcia, os contornos juridicos norteadores da Educacgao

francesa se pauta no atual Decreto 86-217, de 18 de setembro de 1986. Nesse

documento se reconhece a igualdade de acesso a instru¢do como um dos principios

fundamentais do servico publico francés. Esclarece:

A Lei de 26 de janeiro de 1984 regula o ensino superior, que ndo € gratuito;
a “Lei Haby”, de 11 de julho de 1975, disciplina a educagédo em geral; e a
Lei de orientacdo a educacao, de 10 de julho de 1989, dispde, em seu art.
1°, que “a educacédo é a primeira prioridade nacional”’. Diversamente do que
se verifica em relacdo ao ensino superior, desde 1881 é assegurada a
gratuidade do ensino primério e, desde 1927 (com producéo de efeitos a
partir de 1936), a do secundario.*’” 38

N&o diferente ocorre em Portugal.

Em Portugal, a Constituicdo de 1822 dispunha sobre a necessidade de
existirem escolas suficientemente dotadas, “em todos os locais onde
convier”, sendo previstos nos demais textos constitucionais a gratuidade da
instrucdo primaria: art. 145, 8 30, da Carta Constitucional de 1826; art. 28, |,
da Constituicdo de 1838; art. 3° da Constituicdo de 1911, que dispunha,

376

GARCIA, Emerson. O Direito a Educacao e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
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além da gratuidade, sobre a obrigatoriedade do ensino primario, sistema
que foi repetido nas Constituices de 1933 (43, § 1°) e na atual (art. 74, 2, a,
apos as revisdes de 1982, 1989 e 1997). A Constituicdo de 1976 ainda
dedica todo um cagitulo aos “direitos e deveres culturais”, integrado pelos
arts. 73 usque 79. *"°

No Brasil a educacao também faz parte do rol do direito social de segunda
geracao. Aqui se defende que a efetividade desse direito € importante para a propria

confirmacédo do Direito em si.

4.3.1 A formacéo plena da crianca através da Educacao Infantil

Como vimos além do art. 205 da CF/88 que respalda as criancas e
adolescentes, com prioridade no quesito educacdo, abordaremos um pouco mais
acerca da protegdo integral contida no art. 227 da Carta Magna cujo principio
assegura as criancas, com absoluta prioridade, o gozo dos seus direitos, dentre
eles, a educacdo. Segundo Emerson Garcia, merece destaque no plano lexical o

termo “prioridade”:

Prioridade indica a "qualidade do que esta em primeiro lugar ou do que
aparece primeiro; primazia, preferéncia conferida a alguém relativa ao
tempo de realizagdo de seu direito, com pretericdo do de outros; qualidade
de uma coisa que é posta em primeiro lugar dentro de uma série ou
ordem"*®

Assim, uma vez prioridade, significa consagrar o0 que é praticamente
suprimido o ambito da discricionariedade politica da administracdo publica, uma vez
gue se elimina a condicdo de sopesar quaisquer outros direitos com aqueles das
criancas e dos adolescentes. Nesta perspectiva em Garcia subjaz a seguinte

ponderacao:

"9 GARCIA, Emerson. O Direito & Educac&o e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:

<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013, p.8.
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A ponderacado entre os possiveis valores envolvidos foi realizada, a priori,
pelo Constituinte, pouco sendo deixado ao administrador. Tratando-se de
direitos que congreguem valores idénticos ou inferiores aqueles
consagrados as criangas e aos adolescentes, nao havera qualquer espago
para uma opc¢ao distinta daquela que prestigie a absoluta prioridade (v.g.:
entre a educacédo de um adulto e a educagdo de uma crianca, esta havera
de prevalecer; entre a realizacdo de constru¢des de natureza voluptuaria e
a educacao de uma crianga, a Ultima, por veicular valores mais importantes
a coletividade, devera igualmente prevalecer). No entanto, em situacdes
extremas, um direito que possua maior peso no caso concreto podera
afastar outro de peso inferior (v.g.: para assegurar o direito a vida, pode ser
afastado o direito & educacdo de uma crianca). **

No entanto, no que pese 0 assunto em tela, sobrecai sobre a educacao a

crianca a andlise presente, como bem acentua Garcia:

As normas constitucionais que dispdem sobre a educacdo fundamental, na
medida em que asseguram a imediata fruicAo desse direito, ja que,
consoante o art. 208, § 1°, foi ele tratado como direito subjetivo publico, tém
eficacia plena e aplicabilidade imediata, prescindindo de integracdo pela
legislagdo infraconstitucional. N&o bastasse isso, essa conclusdo é
reforcada por integrarem o rol minimo de direitos imprescindiveis a uma
existéncia digna, o que afasta qualquer tentativa de postergar a sua
efetivacdo. Igual conclusdo, alids, devera prevalecer quanto aos ja
mencionados preceitos da Lei n° 8.069/90.%%

Com o objetivo de propiciar o cumprimento do preceito constitucional da

descentralizacdo administrativa e de cumprir a meta do MEC que preconiza a

construcao coletiva das politicas publicas para a educacao formulou-se, como citado

anteriormente, o documento Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacéo

Infantil - Volume 1 e 2.

Vimos em capitulo anterior que o assunto sobre a “qualidade” da educacgao

infantil & forum reconhecido e no que tange classifica-la como prioridade no contexto

educacional avanca nas esferas juridicas, educacionais e governamentais.

De acordo com o Ministério da Educacdo — MEC:

O documento Paradmetros Nacionais de Qualidade para a Educacgédo Infantil
(volumes 1 e 2) busca responder com uma acdo efetiva aos anseios da
area, da mesma forma que cumpre com a determinacdo legal do Plano
Nacional de Educacéo, que exige a colaboracdo da Unido para atingir o

381
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objetivo de “Estabelecer parametros de qualidade dos servicos de
Educacgédo Infantil, como referéncia para a supervisdo, o controle e a

avaliacdo, e como instrumento para a adoc¢do das medidas de melhoria da
qualidade”.®®

No bojo dessa legislacéo vale destacar que se a Educacéo Infantil se constitui
como a primeira etapa da Educacdo Basica, a ela se devam aplicar todos o0s
principios e diretrizes direcionadas a prioridade dessa modalidade de ensino.
Necessario, portanto, a traducdo da legislacédo a fim de que possa se transformar em
realidade e possa cumprir a que veio, a0 mesmo tempo em que, ao ser aplicada
supere os desafios, principalmente, no que concerne o acesso e/ou inclusao das
criancas quanto a qualidade do atendimento existentes. Afinal, conforme constam
nos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) evidenciam o
crescimento das matriculas nos ultimos anos no pais, porém ainda longe de atingir a
maioria das criancas entre 0 e 6 anos de idade. De acordo com o censo escolar, no
periodo de 2001 a 2003, a média anual de crescimento foi de 6,4% na creche e de
3,5% na pré-escola. 3

Entretanto, de acordo com dados da Pesquisa Nacional de Amostra Domiciliar
(PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), realizada em 2003,
temos apenas 37,7% do total de criancas com idade entre 0 até 6 anos frequentam
uma instituicdo de Educacédo Infantil ou de Ensino Fundamental. Esse percentual
diminui para 11,7% quando consideramos apenas as criancas de 0 a 3 anos e
aumenta para 68,44% quando sdo consideradas as criancas de 4 a 6 anos de

idade.3°

%3 Este documento tratara as criancas da educacéo infantil como pertencentes a faixa etaria de 0 até

6 anos de idade em decorréncia da promulgacao recente de duas leis (Lei 11.114, de 16.05.05 e Lei
11.274, de 06.02.2006) que incluem a crianga de 6 anos no ensino fundamental e de orientacdes
dadas pelo Conselho Nacional de Educac¢@o/ Camara de Educacao Bésica (Parecer n° 18, de
15.09.05) com relacdo a essa inclusdo. Ministério da Educac¢do — MEC. Brasil, 2001, cap. Il, item 19,
do tépico: Objetivos e Metas da Educacdao Infantil. Assegurar a qualidade na educacéao infantil por
meio do estabelecimento desses parametros € uma das diretrizes da Politica Nacional de Educacao
Infantil (Brasil, 2005).

%4 GARCIA, Emerson. O Direito & Educacéo e suas Perspectivas de Efetividade. Disponivel em:
<http://www.tjrj.jus.br/c/document_library/10136>. Acesso em: 08 out. 2013, p.22.
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Segundo ideias pautadas em Paulo Freire faz-se neste interim um aporte

sobre a questao das

estruturas sociais e 0s possiveis condicionamentos inerentes a

elas, e pontua como € pela educacdo defendida, a perspectiva para se alcancar a

autonomia e pleno desenvolvimento do sujeito tal como se propde nos documentos

legais-juridicos:

As estruturas sociais, o contexto no qual estamos imersos, a debilidade da
raz8o que possui seus limites, a nossa constituicdo racional intersubjetiva
impedem uma autonomia absoluta®. Mas defendemos a possibilidade da
emancipacédo do homem para a vivéncia da condi¢do humana e liberdade, a
fim de poder determinar sua propria vida autonomamente. E a educacao
possui papel central na formacdo desse homem capaz de desvencilhar-se
das heteronomias e fazer a si e ao mundo com autonomia.

Atendendo aos valores absolutos do mundo inteligivel, encontram-se as

Diretrizes Curriculares Nacional da Educacéao Infantil. Seus objetivos séo:

1.1 Esta norma tem por objetivo estabelecer as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil a serem observadas na organizacdo de
propostas pedagogicas na educacdo infantil.

1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo Infantil articulam-
se as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica e relnem
principios, fundamentos e procedimentos definidos pela Cémara de
Educacdo Basica do Conselho Nacional de Educacdo, para orientar as
politicas publicas e a elaboracdo, planejamento, execucdo e avaliacdo de
propostas pedagdgicas e curriculares de Educacao Infantil.

1.3 Além das exigéncias dessas diretrizes, devem também ser observadas
a legislacdo estadual e municipal atinentes ao assunto, bem como as
normas do respectivo sistema.*®’

Por isso, ao observar a tabela abaixo como referéncia a proposta racional em

defesa da Educacao Infantil se constata que a dignidade humana das criancas no

Brasil ainda precisa ser efetivada. Mas, para isso primeiro necessita do compromisso

e da responsabilidade por parte daqueles que constituem as leis para tal fim.

386
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Tabela 1 - NUomero de Matriculas na Educacao Basica por Etapas e Modalidade de
Ensino, segundo a Dependéncia Administrativa - Brasil 2012

Etspas e Modalidade:

Educaglo d Jovens 2

Esino Fundaments] Regular ) Eencagio Especial
Dapendéncia o Adlios i
Adminismaiva Toul  CrachePriEscola Eb"::ﬂ]:m pmﬁ':_c_ o o=

o Anos Angs = Fondaments] N rots Espaciais Clazses Comuns

Iniciais Fimas i e eBxcolas  (shmos incluidos)
Exclusives

Total 50,545,050 2,540,791 4,734,721 29.702.498 16.016.030 13.686.465 837688 2561013 1.345.564 1063685 199656 620777
Faderal 276436 1243 1309 4704 7.164 17540 126.723 1299 14579 105828 45 1153
Estadzl 13721916 643 51362 9.083 704 2 610,030 6473 674 7111741 916183 1.200.061 13017 113 205207
Musicipal 232044701 603,376 3,526,373 16,312,138 10816770 5.406.388 725 1600720 2w 20317 35083 177237
Privada £.322219 929,737 1.175.647 4.270.931 2.482.066 1.788.866 1086163 276 .17 G073% 141431 37138

Forte: MEC InepDesd.

Notas: 1) Néo inchul metriculos e turmos de ztendimento complementer
1) 0 mesmo almo pods tar mais de uma mamcula.
3) Ensing Fundemental: inclii matricules do furmes do ensino fimdamental ds § 2 9 anos
4) Ensing madio: inchui mawmiculas no ensing médio imegrade 4 aducagdo profissional & no ansing média normal magistério.
) Educagdo especial. i
6) Educagio e

) Educagdo profissional: ndo inch matriculas de sducagfo profissions] intesrada 2o ensiro médio.

ciaiz do ensing rezular 2'0a educa;do de jovens e adultos

ETA integrado § sdecado profasiona! és mive) fundamente] ¢ média.

Fonte: Ministério da Educagdo — MEC.

Com os dados atualizados na Sintese dos Indicadores Sociais (SIS) do IBGE
- analise baseada principalmente em dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) 2010 - indica que a educacao infantil teve significativa melhora
entre 1999 e 2009, mas 61,9% das criancas de até 5 anos nao estdo na escola.

No final da década de 90, 23,3% das criancas de 0 a 5 anos frequentavam
creches o pré-escola, contra 38,1% no ano passado. Apesar da melhora, a sintese
indica que a maioria das criancas nessa faixa etaria ainda ndo frequenta a escola®®,
Mas, observemos, de acordo com o IBGE, na zona rural, onde a oferta de creches e
escolas para criancas até 5 anos € menor, a situacao € pior - 28,4% frequentam
educacao infantil. Apesar disso, também houve melhora para essa populacdo, sendo
gue o indice em 1999 era de 15,2%. Segundo o proprio IBGE, o fato de muitos
jovens ingressarem no ensino fundamental sem cursar o pré-escolar, 0 que acarreta
em um atraso médio de dois anos durante nesse nivel escolar. Os atrasos no ensino

fundamental levam, por sua vez, a atrasos no ensino médio.>®

%8 Dados disponiveis em: http:/noticias.terra.com.br/educacao/ibge-619-das-criancas-de-ate-5-anos-

nao-estao-na-escola,8379ec8d7cbea310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html. Acesso em
15/10/2013.

389 1dem.


http://noticias.terra.com.br/educacao/ibge-619-das-criancas-de-ate-5-anos-nao-estao-na-escola,8379ec8d7cbea310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html
http://noticias.terra.com.br/educacao/ibge-619-das-criancas-de-ate-5-anos-nao-estao-na-escola,8379ec8d7cbea310VgnCLD200000bbcceb0aRCRD.html
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Tabela 2 - Nimero de Matriculas na Educagao Infantil e Populagdo Residente de 0
a3 e 4ebanos de idade - Brasil - 2007 — 2012

Matriculas na Educacio Infantil Populacéo por Idade
Ano
Total Creche Pré-Escola 0 a 3 anos 4 e 5 anos

2007 6.509.868 1.579.581 4.930.287 10.956.920 5.928.375

2008 6.719.261 1.751.736 4.967.525 10.726.657 5.765.405

2009 6.762.631 1.896.363 4.866.268 10.536.824 5.644.565

2010 6.756.698 2.064.653 4.692.045 10.925.892 5.802.254

2011 6.980.052 2.298.707 4.681.345 10.485.209 5.698.280

2012 7.295.512 2.540.791 4.754.721

A% 2011/2012 4,5 10,5 1,6

Nota: Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento
educacional especializado (AEE).>*
Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2011 e Censo Demografico 2010
(Dados do Universo)

Essa é a realidade da crianca, que hoje, para a satisfacdo de sua plena
condicdo humana requer seja tratada como sujeito de direito, titular de direitos
fundamentais dirigidos especialmente para ela, como o direito a vida digna, a saude,

a vida comunitaria acolhedora e saudavel, a educacéao de qualidade.

3% 0 censo Escolar da Educacéo Bésica € uma pesquisa declaratéria realizada anualmente pelo

MEC/INEP/DEEB em parceria com as Secretarias de Educacdo estaduais e municipais, que levanta
informacdes estatistico-educacionais sobre a educacéo basica brasileira. O informante do Censo
Escolar é o Diretor ou pessoa responsavel indicada. Nesta pesquisa sdo coletados dados
educacionais, tanto sobre a infra-estrutura da escola, como sobre o pessoal docente, matriculas,
jornada escolar, rendimento e movimento escolar, por nivel, etapa e modalidade de ensino, dentre
outros.

Os dados censitarios permitem acompanhar e avaliar o desenvolvimento dos sistemas de ensino em
todo o Pais e sdo essenciais para a realizacdo de andlises e estudos comparados, subsidiando a
formulagéo de politicas publicas para distribuicdo dos recursos. Um exemplo da sua aplicabilidade
estd no Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e de Valorizagédo dos
Profissionais da Educacédo — Fundeb (Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007), quando € a base de
dados oficial para o célculo dos recursos a serem repassados aos estados e municipios. Os dados do
Censo Escolar séo a principal referéncia para a gestao de programas federais, tais como: Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD, Programa Nacional de Alimentacdo Escolar — PNAE, Programa
Nacional de Apoio ao Transporte Escolar — PNAT, Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE,
Programa de Informatizac@o das Escolas — Proinfo, dentre outros. IBGE - INSTITUTO BRASILEIRO
DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Censo Escolar da Educacéo Basica. Poder Executivo, Brasilia,
DF. Disponivel em: <http://ces.ibge.gov.br/base-de-dados/metadados/inep/educacao-basica>. Acesso
em 15 jun. 2013.



177

Tabela 3 - NUmero de Matriculas no Ensino Fundamental e

Populacdo Residente de 6 a 10 e 11 a 14 anos de idade -
Brasil 2007 — 2012.

2007
2008
2008
2010
2011
2012

Tabela 3. Namers de AMatriculas no Ensino Fundamental e Populacio
Fesidente de 6 a 10 & 11 a 14 anos de idade - Brasil 2007 - 2012

A% 2011/2012 22 21 -22

Fomta: M EC Tz Deed;, ISGE Pradk 2007 2 2011 ¢ Canso DemagmiSco 2010 (Dados do Uivarss)
Nt 1) 220 incha mermtales em tommes de sendimest complemantar & cendimets sducacional
sspecializade (AET)

Miztriculas no Ensine Fundamantal Fopulagio por Idade

Totl Amos Tnicizis Ancs Finzis 6210 e 1_4

amos anos
A2.A22.273 17.782.368 14 3539 905 17.067 855 14 354 679

32.086.700 17.620.439 14 466 261 16 317.730 14144 353

AL.TOS.528 17.255.618 14.409.510 16.205.159 14.023.5351

3L.005.341 16.7535.708 14 245633 15542603 13 661 545

30,358,640 16.360.770 13997 8370 15252352 14.011.623

219,702,498 16.016.030 15.636.468

Fonte: MEC

Todos esses direitos devem ser efetivados de forma compartilhada pela

familia, sociedade e Estado que devem, obrigatoriamente segundo os ditames das

leis, proteger a crianca contra todos os tipos de agressdes e humilhacdes (art. 227,

caput, da CF/88). Ha de se compreender, para isso, a infancia como um processo de

atendimentos e cuidados, institucionalmente reconhecido e sob a responsabilidade

da familia e do Estado, como afirma Hansen:

Foi preciso que a sobrevivéncia delas fosse uma realidade e que o trabalho
dos adultos saisse do ambito familiar para que a infancia passasse a ser
vista, como uma questdo, tanto para as familias quanto para o Estado.
Assim, a “infancia” ndo é um intervalo cronolégico natural, mas uma
categoria constituida por um sistema normativo, que |he atribui
caracteristicas, competéncias e fungfes precisas, de acordo com o sistema
de classificacdo das idades que cada sociedade associa a seu proprio
sistema valorativo®".

Tudo parece indicar que a existéncia digna a que se refere a Constituicdo

Federal consubstancia a dignidade em concreto a que acima se fez referéncia,

porque € uma garantia espelhada na condicdo humana, onde subjaz o conceito de

dignidade tantas vezes citadas nesse trabalho.

391

HANSEN, Laura. A Invencéo da crian¢a. Revista Mente e Cérebro. Edicdo especial: O mundo da

infancia, n. 20. S&o Paulo: Duetto, 2000, p. 11.
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Por isso, reitera-se para concluir, o conceito de dignidade humana: “foi sendo
elaborado no decorrer da histéria, como uma conquista da razao ético-juridica, fruto
da reacdo a histéria de atrocidades que, infelizmente, marca a experiéncia
humana”®; e n&o, propriamente, a dignidade humana em si, perfeita como valor
absoluto.

A dignidade da pessoa humana garantida pela Constituicdo Federal, proposta
no art. 205 que trata da educacdo como direito de todos e dever do Estado e da
familia, serd promovida e incentivada com a colaboragédo da sociedade, visando ao
pleno desenvolvimento da pessoa, em especial aqui — da crianga, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. Logo, é aquela que faz
parte integrante e irrenunciavel da “condigdo humana”, portanto, uma dignidade em
concreto, aferida na Carta Magna do Brasil. Como o préprio contetdo das Diretrizes

Curriculares Nacional para a Educacéao Infantil defende, a crianca é:

Sujeito histérico e de direitos que, nas interacoes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona

e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura®*>.

Por essa razédo o ser humano, mesmo desconhecendo o valor absoluto de
sua dignidade (haja vista, ainda nédo ter tido acesso a essa qualidade de vida),
mesmo como um ser condicionado as interferéncias e mutacfes de seu ambiente,
ostenta valores ditos intrinsecos a ele mesmo e, por isso, servem de referéncias a
aquisicao de beneficios e direitos, 0s quais dado suportes ao resgate, a esperancosa

busca de sua “dignidade”:

“a qualidade intrinseca e distintiva reconhecida a cada ser humano que o
faz merecedor do mesmo respeito e consideracao por parte do Estado e da
comunidade, implicando, neste sentido, um complexo de direitos e deveres
fundamentais que assegurem a pessoa tanto quanto todo e qualquer ato de
cunho degradante e desumano, como venham a lhe garantir as condi¢des
essenciais minimas para uma vida saudavel, além de propiciar e promover

%92 NUNES, Rizzatto. O principio constitucional da dignidade humana: doutrina e jurisprudéncia. S&o

Paulo: Saraiva, 2002, p. 46-48.
%93 Ministério da Educacao. Secretaria de Educacéo Basica. Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil. Resolucdo n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Brasilia, 2010, p. 12.
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sua participacao ativa e co-responsavel nos destinos da propria existéncia e
da vida em comunhdo com os demais seres humanos”.

Por conseguinte, s6 baseado nessa condicdo humana pode-se inferir da
conceituacéo da dignidade da pessoa humana mencionada na Constituicdo Federal

394 como citado

de 1988. Esse conceito foi expresso com muita sabedoria por Sarlet
acima e que tomamos como referéncia para fechamento deste capitulo.

A dignidade humana, na teorizacdo de Kant, é dignidade da natureza
humana, incondicional e absoluta®®*. Kant, apés discorrer sobre a dignidade ele a

conceitua nos seguintes termos:

Essa apreciacdo da, pois, a conhecer como dignidade o valor de uma tal
disposicédo de espirito e pde-na infinitamente acima de todo o prego, com o
gual ndo pode se pbr em confronto nem em calculo comparativo sem de um
modo ou de outro ferir a sua santidade®®.

Em suma, o valor intrinseco existe: € a dignidade humana como valor
absoluto; mas o ser humano ainda desconhece esse valor; por isso pode-se concluir
gue o ser humano concreto nao é digno, porque ainda € um vir a ser. Compraz-se,
entdo como um ser condicionado e como tal busca conquistar direitos, como forma
de conquistar liberdade e respeito e assim, aproximar-se de valores transcendentes.

O destino do ser humano € busca ser digno. Nesse sentido, Kant pensa:

Que é entdo que justifica tdo elevadas pretensfes dos sentimentos morais
bons ou da virtude? Nada menos do que a possibilidade que proporciona ao
ser racional de participar na legislagdo universal e o torna por meio disso,
apto a ser membro de um possivel reino dos fins ao qual estava destinado
ja por sua prépria natureza [...]**".

Enquanto isso, o ser humano vive a sua condicdo humana; evolui na sua

condicdo humana; forja novos valores através de sua condicdo humana; apresenta-

¥4 SARLET, Ingo Wolfgang. Dignidade da pessoa humana e direitos fundamentais na Constituicio de

1988, 3. ed. Porto Alegre: Livraria do Advogado, 2004, p. 59-60.

39 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. S0 Paulo: Martin

Claret, 2008, p. 66.

39 1dem.

%7 |bidem. p. 66.
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se socialmente ao outro, através de sua condicdo humana. Como o conceito mais

3% cabe ao ser humano forjar a sua

nobre que se conhece é o da moralidade
condi¢cdo humana na lei da moralidade. A melhor forma de se fazer isso, como ja se

viu neste trabalho, é através da educacdo. O momento de se comecar € na infancia.

39 KANT, Immanuel. Fundamentos da metafisica dos costumes e outros escritos. Sdo Paulo: Martin
Claret, 2008, p. 74.
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CONSIDERACOES FINAIS

A dignidade da pessoa humana da unidade aos direitos fundamentais e,
também, a ordem juridica, como meio de satisfacdo para o ser humano digno. Como
ensina José Afonso da Silva, a dignidade da pessoa humana € um valor supremo e,
por isso, agrega em torno de si mesma, todos os direitos fundamentais; ndo se
podendo reduzir a dignidade humana a simples defesa de direitos individuais, em
face de sua densidade valorativa.

Do que foi proposto nos estudos, o ser humano nascendo ou ndo, com bases
morais, de qualquer forma, fica inegavel a sua propensdo a pratica e ao
desenvolvimento do seu senso moral. Resta, pois, aprender e aperfeicoar a
moralidade, satisfazendo, paulatinamente a busca da liberdade. Nesse sentido, a
conquista e a luta pela conquista dos direitos humanos, significam, a cada direito
conquistado, mais liberdade diante do outro, que devera respeita-lo cada vez mais.
Os direitos satisfazem a condicdo humana, mas, ao mesmo tempo, pelo respeito ao
outro, aproxima-se da dignidade. Esse caminho sera alcancado pela educagcdo em
valores morais.

Visto o trajeto do ponto de vista da condicdo humana, restou refletir trés
aspectos, hoje, altamente significativos para a afiguracdo da condicdo humana: o
individuo, o casamento e o consumidor e, nesse contexto, a crian¢a, numa delicada
situacdo de internalizacdo de valores, que lhe sao transmitidos pelos pais,
professores e a pela comunidade onde vive. No entanto, analisando pelas vias
legais, ainda resta o individuo e o cidaddo. Nesse contexto, Bauman diz que o
‘cidadao” é aquele que busca seus proprios interesses através do bem-estar da
sociedade.

Olhando por esse angulo, Kant reconhece que o ser humano, por ter como
destino alcancar o status do homem do mundo inteligivel, absoluto, precisa caminhar
na sua relatividade de erros e relativos acertos, num caminho de aperfeicoamento
moral, até atingir a moralidade do homem ideal. O ser humano, diferentemente dos

demais animais 0s quais 0 seu proéprio instinto orienta para sobrevivéncia, como
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esclarece Kant “é¢ a Unica criatura que precisa ser educada”®*® dada a fragilidade
pela qual se encontra em vida e como se coloca na sociedade e/ou com 0 meio em
que vive, por isso afirma que “a educacdo € o mais arduo problema que pode ser
proposto aos homens™®.

De acordo com o posto nos estudos, o status de direito fundamental é
adquirido porgue o direito a educacao é condi¢cdo necessaria e indispensavel para a
satisfagcdo da “dignidade humana”, para a construgdo do cidaddo e para o
fortalecimento dos valores sociais do trabalho, todos sacralizados pelo art. 1° da
Constituicao federal de 1988, como fundamentos do Estado Democrético de Direito.

Nesse sentido, a Constituicdo federal de 1988 tem um papel inovador e de
profundo senso de justica social, relativamente a protecao juridica da educacao, em
seus arts. 205 a 214; alem de eleva-la a categoria de direitos sociais, juntamente
com a infancia (art. 6°, CF/88), fase da vida humana mais propicia a, beneficiando-
se da educacéo, frutificar uma sociedade futura melhor. A educacao apresenta-se,
assim, como oportunidade de se construir uma sociedade mais justa e igualitaria.
Por isso, € a Educacao Infantil um modelo de ensino com qualidade social, pelo
menos, conforme consta nos documentos governamentais 0s quais pressupdem
assegurar o ingresso e a permanéncia na escola, a diminuir as desigualdades
sociais etc.

A CF/88, a L.D.B., as Diretrizes Curriculares Nacionais e documentos do
Conselho Nacional de Educacdo — CNE valorizam e reconhecem 0s mecanismos
norteadores que possam fazer dessa modalidade de ensino prioridade a fim de
subsidiar a formacdo das criancas. Logo, pensar sobre a educacdo, ndo € soO
constatar as suas especificidades relativas as praticas de aprendizagem, mas
observar como se da enquanto construcdo do espaco social, institucional e de
democratizacdo societaria. Com isso, constata-se que todos o0s regulamentos
historicos supostamente necessarios para a transicdo da educacdo como espacgo
social, sensivel e do dialogo, para a transicdo a modernidade, concebem a escola

como um espaco assenhorado, em todos os seus meandros, a compreensdo do

%99 KANT, Immanuel. Sobre a Pedagogia. 3. ed. Trad. Francisco Cock Fontanella. Piracicaba:

Unimep, 2002, p. 11.

9 1dem. p. 20.
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espaco de acgdo: lugar onde 0s sujeitos coletivos buscam assentar, reunir e garantir
a implementacdo dos seus direitos e deveres de cidaddos. Desse modo, a
visibilidade que se deva dar a educacdo infantil requer, do Direito, pesquisas que
problematizem as ag0es direcionadas a essa modalidade de ensino, tendo em vista
gue o atendimento a essa faixa etéria pretende proporcionar que os direitos sejam
devidamente garantidos e superem o mero carater assistencialista sobre o qual,
historicamente, recaiu sobre essa modalidade de ensino.

A educacdo infantil levara o ser humano, a partir da infancia, a construir-se no
meio fisico e social. De forma que, em saltando a etapa infantil da educacéo, a
pessoa humana, certamente, registrard consideravel atraso em relacdo ao outro,
porque ndo terd passado pelo processo de assimilacdo e acomodacdo do
conhecimento. A educacéo infantil ha de ser considerada a base inicial do processo
educativo, devendo, portando ser um ambiente em que a infancia seja vivida em
toda sua plenitude. A educacao, nesse sentido, é basilar para a formacéao integral da
crianca. Sem este fim, nenhuma educacdo, por mais que seja embasada
cientificamente, conseguira alcancar, por inteiro, o objetivo de formar uma pessoa
responsavel, livre, solidaria e humana. Para isso, a escola, além da transmisséao do
conhecimento comum, devera, juntamente com a colaboracdo dos pais, promover o
“‘desenvolvimento da consciéncia de valores, de uma perspectiva ética sobre a vida,
da pessoa humana e seus direitos” e deveres para com o outro e para com a
sociedade.

No Brasil, foi por meio da Constituicdo Federal de 1988 o maior alento para a
educacdo das criancas, constituindo-se um dever do Estado garantir esse beneficio.
Vé- se, em seguida, em 1990, a publicacdo da Lei n. 8.069/1990, Estatuto da
Crianca e do Adolescente-ECA, que reafirmou os direitos constitucionais a
educacédo; dois anos depois, em 1994, o MEC publicou a Politica Nacional de
Educacao Infantil, prescrevendo metas como a expansdo de vagas e politica de
melhoria de qualidade de atendimento & crianca, como a qualificacdo dos
profissionais da educacdo, que resultou na edicdo da Politica de Formacao do
Profissional de educacédo Infantil. Ainda em virtude de mandamento constitucional,
em 1996, publicou-se a Lei n. 9.394, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, em cujo texto, a educacao infantil passou a compor a primeira etapa a
educacéo bésica, constituindo um todo com o ensino fundamental e médio, na busca

de se trazer dignidade ao ser humano através da educacao.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacgéo Infantil garantem que
as propostas pedagogicas das instituices de educacao infantil deverdo cumprir, em
plenitude, a sua funcéo sociopolitica e pedagdgica (art. 7°, caput); visto que, devera
compartilhar e complementar a educacao e cuidados das criangas com suas familias
(art. 7°, 1); deverdo, na assimilacdo e ampliacdo de saberes, possibilitar a
convivéncia entre criangas e adultos e criangcas, promovendo a igualdade de
oportunidades entre as criangas de diferentes classes socioecondmicas e culturais,
numa constru¢ao de novas formas de sociabilidade e subjetividade “comprometidas
com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com rompimento de
relacbes de dominacdo etaria, socioeconbmica, étnico-racial, de género, regional,
linguistica e religiosa” (art. 7°, lll, IV e V), numa demonstragao de vontade de prover
a crianga o desenvolvimento pleno e formagéo integral.

O direito a educacéo infantil precisa ter um conteddo com contorno especial,
delimitado e adequado a necessidade que o desenvolvimento integral da crianca
exige para a satisfacdo de sua dignidade humana, pautado, sobretudo, no aspecto
formativo ético. A educacdo emoldurada na eticidade, na transferéncia de valores é
gue dara o necessario significado a formacéao integral da crianca.

Por conseguinte, tudo indica restar inegavel que a educacdo € o bem
sustentador de todos os aspectos da vida digna; com atencéo redobrada a educacao
infantil, visto que a infancia reporta a fase primordial da vida humana; seja na visédo
da ciéncia, seja sob a luz da legislacdo brasileira.Assim, a composicdo desse
trabalho moveu-se pelo ideal de propor uma forma legal que reconheca a crianca no
seu real estado infantil e lhe supra de todo o atendimento educativo que a sua
condicdo peculiar de desenvolvimento exige, para a satisfacdo de sua dignidade
humana e de uma geracédo futura melhor: é preciso efetivar-se a formacao integral
da crianca.

A razdo ao direito da crianca € o chamamento a atencdo para se tratar do
problema posto na sua base e esséncia, visto que, é na infancia que se forma e
estrutura a personalidade da pessoa humana e se constroem todas as bases de
perspectivas para o futuro adulto; € na infancia, entdo, que se constrdi o futuro; por
isso se acredita e defende que, se a crianca tiver todo o apoio sustentador (material
e afetivo e de valores) necessério e suficiente para o seu pleno desenvolvimento,
ter-se-a, por consequéncia, um adolescente e um jovem saudavel e um adulto mais

humanizado.
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ANEXO A - Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007

, '-,
&' '.ﬂ indice Fundamental do Direito

Leqgislacdo - Jurisprudéncia - Modelos - Questionarios - Grades

Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007

Dispbe sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacao, pela Unido Federal, em regime de colaboracdo com Municipios, Distrito
Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade, mediante
programas e ag0es de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacéo social
pela melhoria da qualidade da educacéo basica.

O Presidente da Republica, no uso das atribuicbes que lhe confere o art. 84,
incisos IV e VI, alinea “a@”, da Constituicao, e tendo em vista o disposto nos arts. 23,
inciso V, 205 e 211, § 1°, da Constituicdo, e nos arts. 8° a 15 da Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996, Decreta:

obs.dji.grau.l: Art. 8° a Art. 15, Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - L-
009.394-1996; Art. 23, V, Unido - Organizacdo do Estado, Art. 205 e Art. 211,
Educacao - Educacao, Cultura e Desporto - Ordem Social - Constituicdo Federal -
CF - 1988

obs.dji.grau.2: Art. 3°, D-006.302-2007 - Programa Brasil Profissionalizado;
Art. 3°, D-006.494-2008 - Programa Nacional de Reestruturacdo e Aquisicdo de
Equipamentos para a Rede Escolar Publica de Educacao Infantil - Pro-Infancia; Art.
5° 8§ 2° VI, D-007.219-2010 - Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a
Docéncia - PIBID; Art. 8°, § 4°, D-007.626-2011 - Plano Estratégico de Educacédo no

Ambito do Sistema Prisional

Capitulo | - do PLANO DE METAS compromisso todos pela educacéao


http://www.dji.com.br/diversos/indexp_3-refer.htm
http://www.dji.com.br/diversos/indexp_2-legis.htm
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Art. 1° O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Compromisso)
€ a conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios,
atuando em regime de colaboracdo, das familias e da comunidade, em proveito da
melhoria da qualidade da educacéo bésica.

§ 1° Os auxiliares de condutores autbnomos de veiculos rodoviarios
contribuirdo para o Regime Geral de Previdéncia Social de forma idéntica & dos
contribuintes individuais. (Acrescentado pela L-012.765-2012)

§ 2° O contrato que rege as relacdes entre o autbhomo e os auxiliares é de
natureza civil, ndo havendo qualquer vinculo empregaticio nesse regime de trabalho.

Art. 2° A participacdo da Unido no Compromisso sera pautada pela realizacao
direta, quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a
implementacgé&o, por Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de
ensino, das seguintes diretrizes:

| - estabelecer como foco a aprendizagem, apontando resultados concretos a
atingir;

Il - alfabetizar as criangas até, no maximo, os oito anos de idade, aferindo os
resultados por exame periodico especifico;

[l - acompanhar cada aluno da rede individualmente, mediante registro da
sua frequéncia e do seu desempenho em avaliacdes, que devem ser realizadas
periodicamente;

IV - combater a repeténcia, dadas as especificidades de cada rede, pela
adocao de praticas como aulas de refor¢o no contra-turno, estudos de recuperacéo
e progressao parcial,

V - combater a evasdo pelo acompanhamento individual das razées da nao-
freqéncia do educando e sua superacao;

VI - matricular o aluno na escola mais proxima da sua residéncia;

VIl - ampliar as possibilidades de permanéncia do educando sob
responsabilidade da escola para além da jornada regular;

VIII - valorizar a formacao ética, artistica e a educacao fisica;

IX - garantir o acesso e permanéncia das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a
inclusdo educacional nas escolas publicas;

X - promover a educacao infantil;

Xl - manter programa de alfabetizacdo de jovens e adultos;


http://www.dji.com.br/leis_ordinarias/2012-012765/2012-012765.htm
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Xl - instituir programa proprio ou em regime de colaboragdo para formacao
inicial e continuada de profissionais da educacéo;

Xl - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacdo, privilegiando o mérito, a formacéo e a avaliacdo do desempenho;

XIV - valorizar o mérito do trabalhador da educacdo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizagéo e desenvolvimento profissional;

XV - dar consequéncia ao periodo probatério, tornando o professor efetivo
estavel apos avaliacdo, de preferéncia externa ao sistema educacional local;

XVI - envolver todos os professores na discussao e elaboracdo do projeto
politico pedagogico, respeitadas as especificidades de cada escola;

XVII - incorporar ao nucleo gestor da escola coordenadores pedagogicos que
acompanhem as dificuldades enfrentadas pelo professor;

XVIII - fixar regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeacao e exoneracao de diretor de escola;

XIX - divulgar na escola e na comunidade os dados relativos a area da
educacdo, com énfase no indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica - IDEB,
referido no art. 39

XX - acompanhar e avaliar, com participacdo da comunidade e do Conselho
de Educacado, as politicas publicas na area de educacdo e garantir condicdes,
sobretudo institucionais, de continuidade das acfes efetivas, preservando a memodria
daquelas realizadas;

XXI - zelar pela transparéncia da gestdo publica na area da educacéo,
garantindo o funcionamento efetivo, autbnomo e articulado dos conselhos de
controle social;

XXII - promover a gestéo participativa na rede de ensino;

XXIII - elaborar plano de educacéo e instalar Conselho de Educacgéo, quando
inexistentes;

XXIV - integrar os programas da area da educacdo com os de outras areas
como saude, esporte, assisténcia social, cultura, dentre outras, com vista ao

fortalecimento da identidade do educando com sua escola;



198

XXV - fomentar e apoiar os conselhos escolares, envolvendo as familias dos
educandos, com as atribui¢cdes, dentre outras, de zelar pela manutencdo da escola e
pelo monitoramento das a¢fes e consecucao das metas do compromisso;

XXVI - transformar a escola num espa¢o comunitario e manter ou recuperar
aqueles espacos e equipamentos publicos da cidade que possam ser utilizados pela
comunidade escolar;

XXVII - firmar parcerias externas a comunidade escolar, visando a melhoria
da infra-estrutura da escola ou a promocao de projetos socioculturais e acodes
educativas;

XXVIII - organizar um comité local do Compromisso, com representantes das
associacdes de empresérios, trabalhadores, sociedade civil, Ministério Publico,
Conselho Tutelar e dirigentes do sistema educacional publico, encarregado da
mobilizac&o da sociedade e do acompanhamento das metas de evolucao do IDEB.

Capitulo Il - Do indice de Desenvolvimento da Educacéo bésica

Art. 3° A qualidade da educacao basica sera aferida, objetivamente, com base
no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre
rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do
censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, composto
pela Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica - ANEB e a Avaliacdo Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil).

Paragrafo unico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificacdo do

cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso.

Capitulo Ill - da adesdo ao compromisso

Art. 4° A vinculacdo do Municipio, Estado ou Distrito Federal ao Compromisso
far-se-a por meio de termo de adeséo voluntaria, na forma deste Decreto.

Art. 5° A adesao voluntaria de cada ente federativo ao Compromisso implica a
assuncao da responsabilidade de promover a melhoria da qualidade da educacéo
basica em sua esfera de competéncia, expressa pelo cumprimento de meta de

evolucao do IDEB, observando-se as diretrizes relacionadas no art. 2°.
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§ 1° O Ministério da Educacé@o enviara aos Municipios, Distrito Federal e
Estados, como subsidio a decisdo de adesdo ao Compromisso, a respectiva Base
de Dados Educacionais, acompanhada de informe elaborado pelo INEP, com
indicacao de meta a atingir e respectiva evolugcéo no tempo.

§ 2° O cumprimento das metas constantes do termo de adesédo seré atestado
pelo Ministério da Educacéo.

§ 3° O Municipio que ndo preencher as condi¢des técnicas para realizacéo da
Prova Brasil sera objeto de programa especial de estabelecimento e monitoramento
das metas.

Art. 6° Serd instituido o Comité Nacional do Compromisso Todos pela
Educacéo, incumbido de colaborar com a formulagéo de estratégias de mobilizacdo
social pela melhoria da qualidade da educacao basica, que subsidiardo a atuacao
dos agentes publicos e privados.

§ 1° O Comité Nacional sera instituido em ato do Ministro de Estado da
Educacao, que o presidira.

§ 2° O Comité Nacional podera convidar a participar de suas reunides e
atividades representantes de outros poderes e de organismos internacionais.

Art. 7° Podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario, outros
entes, publicos e privados, tais como organizacfes sindicais e da sociedade civil,
fundacdes, entidades de classe empresariais, igrejas e entidades confessionais,
familias, pessoas fisicas e juridicas que se mobilizem para a melhoria da qualidade

da educacéo basica.

Capitulo IV - Da assisténcia técnica e financeira da uniéo

Secéo | - Das Disposi¢cbes Gerais

Art. 8° As adesdes ao Compromisso norteardo o0 apoio suplementar e
voluntario da Unido as redes publicas de educacéo basica dos Municipios, Distrito
Federal e Estados.

§ 1° O apoio dar-se-4 mediante acdes de assisténcia técnica ou financeira,
gue privilegiardo a implementacdo das diretrizes constantes do art. 2°, observados

os limites orcamentarios e operacionais da Uniéo.
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8§ 2° Dentre os critérios de prioridade de atendimento da Unido, serdo
observados o IDEB, as possibilidades de incremento desse indice e a capacidade
financeira e técnica do ente apoiado, na forma de normas expedidas pelo Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacgao - FNDE.

§ 3° O apoio do Ministério da Educacédo sera orientado a partir dos seguintes
eixos de acéo expressos nos programas educacionais do plano plurianual da Uniéo:

| - gestdo educacional;

Il - formacgé&o de professores e profissionais de servigos e apoio escolar;

lIl - recursos pedagdégicos;

IV - infraestrutura fisica.

§ 4° O Ministério da Educacao promovera, adicionalmente, a pré-qualificacédo
de materiais e tecnologias educacionais que promovam a qualidade da educacgéao
basica, os quais serdo posteriormente certificados, caso, apos avaliagao, verifique-
se o0 impacto positivo na evolugao do IDEB, onde adotados.

8 5° O apoio da Unido dar-se-4a, quando couber, mediante a elaboracéo de um

Plano de Acdes Articuladas - PAR, na forma da Secéo II.

Secéo Il - Do Plano de A¢des Articuladas

Art. 9° O PAR é o conjunto articulado de acdes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educacéo, que visa o cumprimento das metas do
Compromisso e a observancia das suas diretrizes.

§ 1° O Ministério da Educagéo enviara ao ente selecionado na forma do art.
8° 8§ 2° observado o art. 10, § 1° equipe técnica que prestara assisténcia na
elaboracao do diagnostico da educacéao basica do sistema local.

§ 2° A partir do diagndstico, o ente elaborard o PAR, com auxilio da equipe
técnica, que identificara as medidas mais apropriadas para a gestdo do sistema,
com vista a melhoria da qualidade da educacéo basica, observado o disposto no art.
8°, 8§ 3% e 4°.

Art. 10. O PAR seréa base para termo de convénio ou de cooperacao, firmado
entre o Ministério da Educacéo e o ente apoiado.

§ 1° S&o requisitos para a celebrac&o do convénio ou termo de cooperagao a
formalizacdo de termo de adesdo, nos moldes do art. 5°, e o compromisso de

realizagcéo da Prova Brasil.
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§ 2° Os Estados poderéo colaborar, com assisténcia técnica ou financeira
adicionais, para a execugdo e 0 monitoramento dos instrumentos firmados com os
Municipios.

8 3° A participacao dos Estados nos instrumentos firmados entre a Unido e o
Municipio, nos termos do § 2° serd formalizada na condicdo de participe ou
interveniente.

Art. 11. O monitoramento da execucédo do convénio ou termo de cooperacao e
do cumprimento das obrigacdes educacionais fixadas no PAR sera feito com base
em relatdérios ou, quando necessario, visitas da equipe técnica.

§ 1° O Ministério da Educacao fara o acompanhamento geral dos planos,
competindo a cada convenente a divulgacdo da evolugcdo dos dados educacionais
no ambito local.

8 2° O Ministério da Educacdao realizara oficinas de capacitacao para gestao
de resultados, visando instituir metodologia de acompanhamento adequada aos
objetivos instituidos neste Decreto.

§ 3° O descumprimento das obrigacdes constantes do convénio implicara a
adocao das medidas prescritas na legislacéo e no termo de cooperacao.

Art. 12. As despesas decorrentes deste Decreto correrdo a conta das
dotacdes orcamentéarias anualmente consignadas ao Ministério da Educacéo.

Art. 13. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicagéo.

Brasilia, 24 de abril de 2007; 186° da Independéncia e 119° da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA

Fernando Haddad

DOU de 25.4.2007
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Apresentacao

O atendimento em creches e pré-escolas como direito social das criancas se
afirma na Constituicdo de 1988, com o reconhecimento da Educacédo Infantil como
dever do Estado com a Educacdo. O processo que resultou nessa conquista teve
ampla participacdo dos movimentos comunitarios, dos movimentos de mulheres, dos
movimentos de trabalhadores, dos movimentos de redemocratizacédo do pais, além,
evidentemente, das lutas dos préprios profissionais da educacao.

Desde entdo, o campo da Educacédo Infantil vive um intenso processo de
revisdo de concepcdes sobre educacdo de criangcas em espacos coletivos, e de
selecdo e fortalecimento de praticas pedagégicas mediadoras de aprendizagens e
do desenvolvimento das criangcas. Em especial, ttm se mostrado prioritarias as

discussdes sobre como orientar o trabalho junto as criangcas de até trés anos em
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creches e como assegurar praticas junto as criancas de quatro e cinco anos que
prevejam formas de garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, sem antecipacdo de conteddos que serao
trabalhados no Ensino Fundamental.

Esta publicacdo busca contribuir para disseminacdo das Diretrizes
Curriculares para a Educacéo Infantil.

Foto: Acervo /CEERT

MEC- Resolugéo n°5, de 17 de dezembro de 2009

Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil

1. Objetivos

1.1 Esta norma tem por objetivo estabelecer as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacado Infantii a serem observadas na organizacdo de
propostas pedagogicas na educacao infantil.

1.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil articulam-se
as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e reunem principios,
fundamentos e procedimentos definidos pela Camara de Educacdo Basica do
Conselho Nacional de Educacéo, para orientar as politicas publicas e a elaboracéo,
planejamento, execucdo e avaliacdo de propostas pedagdgicas e curriculares de
Educacao Infantil. 1.3 Além das exigéncias dessas diretrizes, devem também ser
observadas a legislacdo estadual e municipal atinentes ao assunto, bem como as

normas do respectivo sistema.

2. Definicbes

Para efeito das Diretrizes sdo adotadas as defini¢oes:

2.1 Educacao Infantil:

Primeira etapa da educacdo basica, oferecida em creches e pré-escolas, as

quais se caracterizam como espacos institucionais ndo domeésticos que constituem

estabelecimentos educacionais publicos ou privados que educam e cuidam de
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criangas de 0 a 5 anos de idade no periodo diurno, em jornada integral ou parcial,
regulados e supervisionados por 6érgdo competente do sistema de ensino e
submetidos a controle social.

E dever do Estado garantir a oferta de Educacao Infantil pablica, gratuita e de

gualidade, sem requisito de selecao.

2.2 Crianga:

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina,
fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona e constréi

sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

2.3 Curriculo:

Conjunto de praticas que buscam articular as experiéncias e os saberes das
criancas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico, de modo a promover o desenvolvimento integral

de criancas de 0 a 5 anos de idade.

2.4 Proposta Pedagogica:

Proposta pedagdgica ou projeto politico pedagogico é o plano orientador das
acles da instituicdo e define as metas que se pretende para a aprendizagem e o
desenvolvimento das criancas que nela sdo educados e cuidados. E elaborado num
processo coletivo, com a participacdo da direcdo, dos professores e da comunidade
escolar.

Foto: Wanderley/MEC

3. Concepcéo da Educacéo Infantil

Matricula e faixa etaria:
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E obrigatéria a matricula na Educac&o Infantil de criancas que completam 4
ou 5 anos até o dia 31 de mar¢co do ano em que ocorrer a matricula.

As criancas que completam 6 anos apdés o dia 31 de marco devem ser
matriculadas na Educacéo Infantil.

A frequéncia na Educacado Infantil ndo € pré-requisito para a matricula no
Ensino Fundamental.

As vagas em creches e pré-escolas devem ser oferecidas préximas as

residéncias das criancgas.

Jornada:

E considerada Educac&o Infantil em tempo parcial, a jornada de, no minimo,
guatro horas diarias e, em tempo integral, a jornada com duracéo igual ou superior a
sete horas diarias, compreendendo o tempo total que a crian¢ca permanece na
instituicao.

Foto: Wanderley/MEC

4. Principios

As propostas pedagogicas de Educacao Infantil devem respeitar os seguintes
principios:

Eticos: da autonomia, da responsabilidade, da solidariedade e do respeito ao
bem comum, ao meio ambiente e as diferentes culturas, identidades e
singularidades.

Politicos: dos direitos de cidadania, do exercicio da criticidade e do respeito a
ordem democratica.

Estéticos: da sensibilidade, da criatividade, da ludicidade e da liberdade de

expressao nas diferentes manifestacdes artisticas e culturais.
5. Concepcéo de Proposta Pedagdgica
Na observancia das Diretrizes, a proposta pedagdgica das instituicbes de

Educacdo Infantii deve garantir que elas cumpram plenamente sua funcéo

sociopolitica e pedagdgica:
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Oferecendo condicbes e recursos para que as criancas usufruam seus
direitos civis, humanos e sociais; Assumindo a responsabilidade de compartilhar e
complementar a educacdo e cuidado das criancas com as familias; Possibilitando
tanto a convivéncia entre criancas e entre adultos e criangas quanto a ampliacdo de
saberes e conhecimentos de diferentes naturezas; Promovendo a igualdade de
oportunidades educacionais entre as criancas de diferentes classes sociais no que
se refere ao acesso a bens culturais e as possibilidades de vivéncia da infancia; 99
Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade comprometidas com a
ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do planeta e com o rompimento de
relacbes de dominacdo etaria, socioeconémica, étnicoracial, de género, regional,

linguistica e religiosa.

6. Objetivos da Proposta Pedagdgica

A proposta pedagoégica das instituicbes de Educacédo Infantil deve ter como
objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriagdo, renovacado e
articulacdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes linguagens, assim
como o direito a protecdo, a saude, a liberdade, a confianca, ao respeito, a

dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interacdo com outras criancas.

7. Organizacao de Espaco, Tempo e Materiais

Para efetivacdo de seus objetivos, as propostas pedagogicas das instituicdes
de Educacao Infantil deverdo prever condicbes para o trabalho coletivo e para a
organizacao de materiais, espacos e tempos que assegurem:

A educacdo em sua integralidade, entendendo o cuidado como algo
indissociavel ao processo educativo;

A indivisibilidade das dimensfes expressivomotora, afetiva, cognitiva,
linguistica, ética, estética e sociocultural da crianca;

A participacdo, o dialogo e a escuta cotidiana das familias, o respeito e a
valorizacdo de suas formas de organizacao;

O estabelecimento de uma relacdo efetiva com a comunidade local e de
mecanismos que garantam a gestdo democrética e a consideracdo dos saberes da

comunidade;
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O reconhecimento das especificidades etarias, das singularidades individuais
e coletivas das criangas, promovendo interagdes entre criangas de mesma idade e

criangas de diferentes idades;

Os deslocamentos e os movimentos amplos das criangas nos espacos
internos e externos as salas de referéncia das turmas e a instituicao;

A acessibilidade de espacos, materiais, objetos, brinquedos e instru¢des para
as criangcas com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéao;

A apropriacdo pelas criancas das contribuicdes historico-culturais dos povos

indigenas, afrodescendentes, asiaticos, europeus e de outros paises da América.

8. Proposta Pedagdgica e Diversidade

As propostas pedagodgicas das instituicdbes de Educacdo Infantil deverdo
prever condicbes para o trabalho coletivo e para a organizacdo de materiais,
espacos e tempos que assegurem:

O reconhecimento, a valorizagcdo, o respeito e a interagdo das criangcas com
as histérias e as culturas africanas, afro-brasileiras, bem como o combate ao
racismo e a discriminacao;

A dignidade da criangca como pessoa humana e a protecdo contra qualquer
forma de violéncia — fisica ou simbdlica — e negligéncia no interior da instituicdo ou
praticadas pela familia, prevendo os encaminhamentos de violacdes para instancias
competentes.

Foto: Wanderley/MEC

9. Proposta Pedagdgica e Criancas Indigenas

Garantida a autonomia dos povos indigenas na escolha dos modos de
educacédo de suas criancas de 0 a 5 anos de idade, as propostas pedagogicas para
0s povos que optarem pela Educacao Infantil devem: Proporcionar uma relacdo viva
com 0s conhecimentos, crencas, valores, concepc¢des de mundo e as memorias de
seu povo; Reafirmar a identidade étnica e a lingua materna como elementos de

constituicao das criangas;
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Dar continuidade a educacao tradicional oferecida na familia e articular-se as
praticas socioculturais de educacéo e cuidado coletivos da comunidade;

Adequar calendario, agrupamentos etarios e organizacdo de tempos,
atividades e ambientes de modo a atender as demandas de cada povo indigena.

10. Proposta Pedagdgica e as Infancias do Campo

As propostas pedagégicas da Educacdo Infantil das criancas filhas de
agricultores familiares, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados
e acampados da reforma agraria, quilombolas, caicaras, povos da floresta, devem:

Reconhecer os modos préprios de vida no campo como fundamentais para a
constituicao da identidade das criangas moradoras em territorios rurais;

Ter vinculacdo inerente a realidade dessas populacdes, suas culturas,
tradigOes e identidades, assim como a praticas ambientalmente sustentaveis;

Flexibilizar, se necessario, calendario, rotinas e atividades respeitando as
diferencas quanto a atividade econémica dessas populacdes; Valorizar e evidenciar
os saberes e o0 papel dessas populacdes na producdo de conhecimentos sobre o
mundo e sobre o ambiente natural,

Prever a oferta de brinquedos e equipamentos que respeitem as

caracteristicas ambientais e socioculturais da comunidade.

11. Praticas Pedagogicas da Educacéo Infantil Eixos do curriculo:

As praticas pedagogicas que compdem a proposta curricular da Educacédo
Infantil devem ter como eixos norteadores as interacfes e a brincadeira e Garantir
experiéncias que:

Promovam o conhecimento de si e do mundo por meio da ampliacdo de
experiéncias sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem movimentacao
ampla, expresséo da individualidade e respeito pelos ritmos e desejos da crianca;
Favorecam a imersdo das criancas nas diferentes linguagens e o progressivo
dominio por elas de varios géneros e formas de expressao: gestual, verbal, plastica,
dramatica e musical;

Possibilitem as criancas experiéncias de narrativas, de apreciacao e interacao

com a linguagem oral e escrita, e convivio com diferentes suportes e géneros
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textuais orais e escritos; Recriem, em contextos significativos para as criangas,
relacdes quantitativas, medidas, formas e orientagcdes espago temporais; Ampliem a
conflanca e a participagdo das criangas nas atividades individuais e coletivas;
Possibilitem situaces de aprendizagem mediadas para a elaboracdo da autonomia
das criancas nas acdes de cuidado pessoal, auto-organizacdo, saude e bem-estar;
Possibilitem vivéncias éticas e estéticas com outras crian¢as e grupos culturais, que
alarguem seus padrbes de referéncia e de identidades no didlogo e conhecimento
da diversidade;

Incentivem a curiosidade, a exploracédo, o encantamento, 0 questionamento,
a indagacao e o conhecimento das criancas em relacdo ao mundo fisico e social, ao
tempo e a natureza;

Promovam o relacionamento e a interacdo das criancas com diversificadas
manifestacbes de musica, artes plasticas e graficas, cinema, fotografia, danca,
teatro, poesia e literatura; Promovam a interacdo, o cuidado, a preservacao e o
conhecimento da biodiversidade e da sustentabilidade da vida na Terra, assim como

0 néo desperdicio dos recursos naturais;

Propiciem a interacdo e o conhecimento pelas criancas das manifestacoes e
tradicdes culturais brasileiras; Possibilitem a utilizacdo de gravadores, projetores,
computadores, maquinas fotograficas, e outros recursos tecnoldgicos e midiaticos.

As creches e pré-escolas, na elaboracdo da proposta curricular, de acordo
com suas caracteristicas, identidade institucional, escolhas coletivas e
particularidades pedagogicas, estabelecerdo modos de integracdo dessas
experiéncias.

Foto: Wanderley/MEC

12. Avaliacao

As instituicbes de Educacdo Infantii devem criar procedimentos para
acompanhamento do trabalho pedagdgico e para avaliacdo do desenvolvimento das
criancas, sem objetivo de sele¢cdo, promocdo ou classificacdo, garantindo: A
observacdo critica e criativa das atividades, das brincadeiras e interacbes das
criancas no cotidiano; Utilizacdo de multiplos registros realizados por adultos e

criancgas (relatérios, fotografias, desenhos, albuns etc.);
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A continuidade dos processos de aprendizagens por meio da criacdo de
estratégias adequadas aos diferentes momentos de transicdo vividos pela crianca
(transicao casalinstituicdo de Educacédo Infantil, transicbes no interior da instituicéo,
transicAo creche/pré-escola e transicdo pré-escola/Ensino Fundamental);
Documentacdo especifica que permita as familias conhecer o trabalho da instituicéo
junto as criancas e 0s processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianca na
Educacéao Infantil;

A nao retencéo das criancas na Educacao Infantil.

Foto: Wanderley/MEC

13. Articulagdo com o Ensino Fundamental

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica deve prever
formas para garantir a continuidade no processo de aprendizagem e
desenvolvimento das criancas, respeitando as especificidades etarias, sem

antecipacao de conteudos que serao trabalhados no Ensino Fundamental.

14. Implementacé&o das Diretrizes pelo Ministério da Educacéo

Cabe ao Ministério da Educacéo elaborar orientacdes para a implementacao
das Diretrizes Curriculares.

Visando atender a essa determinacéo, a Secretaria de Educacao Basica, por
meio da Coordenacdo Geral de Educacado Infantil, esta elaborando orientacdes
curriculares, em processo de debate democratico e com consultoria técnica
especializada, sobre os seguintes temas:

O curriculo na educacdo infantil: o que propdéem as novas Diretrizes
Nacionais?

As especificidades da acdo pedagogica com os bebés 99 Brinquedos e
brincadeiras na educacéao infantil 99 Relacfes entre criancas e adultos na educacao
infantil

Saude e bem estar das criancas: uma meta para educadores infantis em
parceria com

familiares e profissionais de saude.

Multiplas linguagens de meninos e meninas no cotidiano da educacéo infantil.
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A linguagem escrita e o direito & educagéo na primeira infancia.

As criancas e 0 conhecimento matematico: experiéncias de exploracdo e
ampliacao de conceitos e relagbes matematicas.

Criangas da natureza

Orientac0es curriculares para a educacéo infantil do campo

Avaliacao e transi¢cdes na educacao infantil.

15. O Processo de Concepcéo e Elaboracédo das Diretrizes

Em 2008, a Coordenacao Geral de Educacao Infantil do MEC estabeleceu,
com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), convénio de
cooperacao técnica para a articulacdo de um processo nacional de estudos e
debates sobre o curriculo da Educacéo Infantil.

Disso resultou uma série de documentos, dentre eles “Praticas cotidianas na
Educacao Infantil: bases para a reflexdo sobre as orientacbes curriculares”
(MEC/COEDI, 2009). Esse processo serviu de base para a elaboragao de “Subsidios
para as Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas da Educagao Basica” (MEC,
2009), texto encaminhado ao Conselho Nacional de Educacao pelo Senhor Ministro
de Estado da Educacéo.

A proposta do MEC foi apresentada pela professora Maria do Pilar Lacerda
Almeida e Silva, Secretaria de Educacdo Basica do MEC, na reunidao ordinaria do
més de julho de 2009, da Camara de Educacdo Béasica. Nessa ocasido foi
designada a comissao que se encarregaria de elaborar novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacédo Infantil, presidida pelo Conselheiro Cesar Callegari e
tendo como relator o Conselheiro Raimundo Moacir Mendes Feitosa (Portaria
CNE/CEB n° 3/2009).

Em 5 de agosto de 2009, com a participacao de representantes de entidades
nacionais como Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacédo (UNDIME),
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED),
Confederecdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), Forum Nacional
de Conselhos Estaduais de Educacdo, Movimento Interforuns de Educacédo Infantil
do Brasil (MIEIB), bem como da Secretaria de Educagdo Béasica (SEB/MEC), da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/MEC) e
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das especialistas da area de Educacdo Infanti Maria Carmem Barbosa
(coordenadora do Projeto MEC/UFRGS/2008), Sonia Kramer (consultora do MEC
responsavel pela organizacdo do documento de referéncia sobre as Diretrizes),
Fulvia Rosemberg (da Fundacédo Carlos Chagas), Ana Paula Soares Silva e Zilma
de Moraes Ramos de Oliveira (da Universidade de Sdo Paulo, Campus de Ribeirao
Preto), o relator da Comissao, Raimundo Moacir Mendes Feitosa, apresentou um
texto-sintese dos pontos basicos que seriam levados como indicacfes para o debate
em audiéncias publicas nacionais. Essas foram entdo promovidas pela Camara de
Educacédo Basica do CNE, em S&o Luis do Maranh&o, Brasilia e Sdo Paulo.

O processo de elaboracdo das Diretrizes incorporou as contribuicoes
apresentadas por grupos de pesquisa e pesquisadores, conselheiros tutelares,
Ministério Publico, sindicatos, secretarios e conselheiros municipais de educacéo,
entidades ndo governamentais e movimentos sociais que participaram das
audiéncias e de debates e reunides regionais (como os encontros da UNDIME —
Regido Norte e do MIEIB em Santarém, PA, ocorrido em agosto de 2009; o debate
na ANPED, em outubro de 2009). Foram consideradas também as contribuicdes
enviadas por entidades e grupos como: Organizacao Mundial para a Educacéo Pre-
escolar (OMEP); Nucleo de Desenvolvimento Infantil (NDI/Universidade Federal de
Santa Catarina; Forum de Educacéo Infantil do Para (FEIPA); Forum Amazonense
de Educacao Infantil (FAMEI); Forum Permanente de Educacéo Infantil do Tocantins
(FEITO); Férum de Educacdo Infantii do Amapa; Férum de Educacao Infantil de
Santa Catarina (contemplando também manifestacdes dos municipios de Jaguaré,
Cachoeiro e Vitéria); Forum Paulista de Educacdo Infantil; Férum Gaucho de
Educacao Infantil; GT de Educacao Infantii da UNDIME; Centro de Estudos das
Relacdes de Trabalho e Desigualdade (CEERT); GT 21 (Educacdo das Relacdes
Etnico-Raciais) da ANPED; Grupo de Estudos em Educacio Infantil do Centro de
Educacdo da Universidade Federal de Alagoas (UFAL conjuntamente com equipe
técnica das Secretarias de Educacdo do Municipio de Macei6é e do Estado de
Alagoas); alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal do Mato Grosso
do Sul (UFMS); Centro de Investigacdo sobre Desenvolvimento e Educacao Infantil
(CINDEDI/USP); representantes do Setor de Educacdo do Movimento dos
Trabalhadores Sem Terra (MST) de S&o Paulo; técnicos da Coordenadoria de
Creches da USP; participantes de evento da Secretaria de Educacao, Esporte e

Lazer de Recife e do Seminario Educacdo Ambiental e Educacdo Infantil, em
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Brasilia. Ainda pesquisadores das seguintes Universidades e Instituicbes de

Pesquisa fizeram consideracdes ao longo desse processo:

Faculdade de Educacéo da USP; Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Ribeirdo Preto (FFCLRP-USP); Fundagdo Carlos Chagas (FCC); Centro
Universitério Claretiano Batatais; Pontificia Universidade Catodlica do Rio de Janeiro
(PUC-RIO); Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO);
Universidade de Campinas (UNICAMP);

Universidade Federal do Ceara (UFC); Universidade Federal do Para (UFPA);
Universidade Federal do Rio de Janeiro. (UFRJ); Universidade do Estado do Rio de
Janeiro (UERJ); Universidade Federal do Parana (UFPR); Universidade do Estado
de Mato Grosso (UNEMAT); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG);
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS); Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN);
Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS); Universidade Federal de
Alagoas (UFAL); Universidade Federal do Maranh&do (UFMA); Universidade Estadual
do Maranhéo (UEMA); Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
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ANEXO C - Projeto “Vivendo Valores na Escola”

ESCOLA DE EDUCACAO BASICA BELISARIO PENA — CAPINZAL (SC)

Relatores da Escola: Maria Lucinda Corcetti*®* Rita Maria Cadorin da Silva*®?

Pesquisador: Maria Teresa Ceron Trevisol — UNOESC

O Contexto

A Escola de Educacdo Bésica Belisario Pena, situa-se no municipio de
Capinzal, no estado de Santa Catarina. Conta-se na histéria do municipio que a
origem do seu nome se deu em virtude da grande quantidade de capim muito macio,
a beira dos rios que cortam a cidade, que servia de alimento para os tropeiros
guando viajavam carregando gado do Rio Grande do Sul para Sdo Paulo. Capinzal
fica distante 400 km da capital do estado, Floriandpolis.

A escola Belisario Pena é uma escola publica estadual, fundada em 18 de
Julho de 1950. Esté situada na area central da cidade, recebendo alunos de familias
das diversas localidades do municipio como também de municipios vizinhos. Neste
ano de 2010 completou 60 anos de atividades educacionais na comunidade.
Atualmente atende a segunda etapa da educacdo basica, isto é, o Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano). (Anexo 1 — Imagem da Escola)

A escola possui 18 turmas nos turnos matutino e vespertino totalizando 490
alunos. O quadro de docentes € composto por 13 professores efetivos com
graduacéo e com Pds-graduacdo em nivel de Especializacdo e 07 professores ACT
(Admitido Em Carater Temporario) sendo que dois deles ainda encontram-se em
formacédo na area especifica que estéo atuando.

A escola oferece em horario de contraturno aulas de danca, espanhol, Grupos

de Estudos (préprios alunos fazem a monitoria das aulas sob orientacdo dos

%1 Mestre em Educacéo pela UNOESC - Universidade do Oeste de Santa Catarina e Orientadora

Educacional da EEB Belisario Pena.

%92 professora de Ciéncias. Em 2010 assumiu o projeto e as aulas de Ensino Religioso
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professores aos alunos com necessidade de refor¢co escolar), sala informatizada
para estudos e pesquisas dos alunos e professores, biblioteca escolar com 15.476
titulos e 20 assinaturas de revistas e periodicos adquiridas pela prépria escola ou
enviados pelo Ministério da Educagdo. A escola recebe ainda a assinatura de 2
jornais de circulagdo no territério catarinense.

A gestdo escolar € composta por uma equipe formada por um diretor, um
assistente de educacdo, um assistente técnico pedagdgico, um administrador
escolar e um orientador educacional. Auxilia ainda no trabalho escolar, um professor

readaptado que atende a sala de materiais e servicos de fotocépias.

Por que e como o projeto comegou?

A escola nos seus 60 anos de existéncia sempre teve como missao, inserida
no seu Projeto Politico Pedagogico, desenvolver valores éticos no individuo para a
boa convivéncia de todos dentro e fora da escola.

Durante muito tempo a escola pleiteou junto aos 6rgdos governamentais e
autoridades a construcao de um prédio novo com instalacdes modernas e funcionais
gue oferecesse no minimo seguranca aos alunos e professores. Assim, no inicio de
2009 a nova escola iniciou suas atividades. Também no inicio de 2009, a
orientadora educacional Profa. Maria Lucinda, reassumiu as atividades na escola,
apos o periodo de 8 anos exercendo a funcéo de secretaria municipal de educacéao.

Durante a semana de planejamento e organizacdo do ano letivo, juntamente
com os professores e equipe gestora, Maria Lucinda discutiu e pesquisou quais 0s
temas que o coletivo da escola considerava necessarios para trabalhar com as
turmas, principalmente das séries finais do ensino fundamental. Ficou definido que
se utilizaria as aulas de Ensino Religioso, juntamente com a professora responsavel,
e se desenvolveria um grande projeto de orientacdo sobre a valorizacdo da vida
abordando os valores éticos e morais, conduta familiar e social, atitudes na escola,
com colegas e professores.

Assim, a escola organizou-se de maneira que teria, semanalmente, um
profissional em contato na sala de aula para sentir de perto as necessidades, 0s
problemas, principalmente dos alunos, que na maioria do tempo, convergem para

tumultuar e desequilibrar o ambiente de aprendizagem dentro e fora da sala de aula
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e os relacionamentos interpessoais, bem como, para ouvir as opinides buscando a
melhoria no e do ambiente escolar.

Mesmo a escola organizando-se com um profissional que pudesse trabalhar
de maneira mais proxima, sistemética sobre temas relacionados aos valores, todos
os professores assumiram a responsabilidade de colaborar com o projeto proposto e
buscar nas suas aulas desenvolver os principios elencados no Projeto Politico
Pedagdgico. Assim, a escola através da pratica diaria desenvolveu os temas:
aprender a aprender; vivéncia dos valores: respeito, solidariedade, disciplina,
responsabilidade, coletividade; trabalho unificado — coletivo; humanizar e
COmpromisso.

O projeto de trabalho pautou-se em programar as aulas com dinamicas
diversas que permitissem aos alunos exporem suas opinides refletindo,
principalmente, sobre a importancia da vida, valorizando-a através de bons habitos
de saude fisica, mental e espiritual, reflexdo sobre valores, seus proprios

comportamentos, atitudes e tomada de decisao.

Relato da acdo pedagdgica desenvolvida

Buscando alcancar os objetivos propostos, consistiu preocupacao constante a
organizacao dos procedimentos metodologicos a serem utilizados no decorrer dos
encontros com os alunos. Nesse sentido, optou-se por diferentes dinamicas de
acordo com o assunto (aceitacdo de si, respeito, solidariedade, sentimentos,
identidade, integracdo, grupo, comunicacdo e sexualidade) e com a turma,
utilizando-se de projecdo de filmes, videos, slides e documentarios, leituras de
textos e livros, contacdo de historias, apresentacdes dos trabalhos realizados pelas
turmas em Atividade Civica Cultural (uma a cada quinze dias), exposicdo dos
trabalhos em murais na escola e nos jornais da cidade.

Conforme a tematica a ser desenvolvida e de acordo com o contetdo
abordado, outras disciplinas foram se integrando ao projeto, possibilitando ao aluno
verificar o interesse dos profissionais que atuam na escola com o projeto que estava
sendo desenvolvido. O grupo de professores e a equipe gestora estavam coesos e
afinados, voltados ao desenvolvimento do aluno como ser de intelecto, de

sentimentos e atitudes.
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Cada um dos encontros, semanais, havia delimitado um foco de trabalho,
uma histéria que suscitasse discussdo sobre a tematica de valores ou que se
trouxesse a discussdo comportamentos e atitudes do cotidiano da escola, da familia
e sociedade.

Para exemplificar seus procedimentos, a escola nos possibilitou o relato de
duas atividades. A primeira aconteceu na turma da 82 série (2009) a orientadora leu
a Historia “Um cego com dois olhos s6”, de Carlos Alberto Sanches da Colecao
Encantamento de Valores.

Ap6s a leitura, os alunos debateram e opinaram sobre o que cada um
entendeu sobre a histéria, citando situa¢es do cotidiano que envolviam pessoas de
suas relacbes ou até mesmo deles préprios em funcdo da fase da adolescéncia que
se encontravam. A tematica da historia trata da aceitacdo de si mesmo, o0 que,
segundo os professores envolvidos, é dificil para os adolescentes; pois estado
passando pela fase em que o mundo parece girar somente de acordo com suas
vontades. Nessa idade, se acham os mais feios, pensam que o colega sempre €&
mais bonito(a); ndo se gostam, ndo gostam do cabelo, da cor da pele, reclamam de
tudo, ou querem tomar atitudes de adultos. Os adolescentes parecem pensar que
podem tudo; a palavra deles é que vale e deve sempre ser a ultima — principalmente
com relacdo a familia.

Apés a discussdo do texto solicitou-se que produzissem um outro texto
(prosa, poesia) sobre aceitacdo de si mesmo baseando-se na historia lida. Os
trabalhos foram entregues, corrigidos, expostos no mural da escola e um deles foi o
escolhido para ser apresentado no momento civico cultural e posteriormente enviado

para ser publicado nos jornais da cidade.

(Anexo 1).

A segunda atividade, dando seqUéncia ao projeto iniciado em 2009, foi
realizada em

2010, com o tema “Bullying, isso ndo é brincadeira!” Sabe-se que bullying
€ uma forma especifica de violéncia e € um mal que aparece com grande énfase nas
escolas. Na Escola Belisario Pena, segundo relato da orientadora e dos professores,
nao é diferente, por isso precisou ser identificado, reconhecido e tratado como um

problema social, complexo e de responsabilidade de todos. Nesse sentido,
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desenvolveram-se algumas atividades preventivas e acgOes combativas para a
reducédo da violéncia na escola.

Primeiramente, houve, segundo os relatores, uma boa conversa clara e
aberta,

expondo a gravidade contida nesse ato e suas consequiéncias. Em seguida,
realizou-se uma Apresentacdo de slides sobre o que é bullying, tipos de bullying,
vitimas, agressores e testemunhas, consequéncias para a vitima de bullying e como
identificar uma vitima.

Organizou-se uma autobiografia escolar, com o objetivo de revelar os
pensamentos, sentimentos e emocdes que podem estar sendo camuflados ou
reprimidos pelos alunos.

Durante o projeto foram elaborados cartazes contando sobre pessoas
famosas que durante sua vida foram vitimas de bullying e superaram o trauma. Os
proprios alunos criaram frases e desenhos falando sobre a importancia de se ter
um amigo, de respeitar, de se colocar no lugar do outro, ser solidario, saber ganhar
e perder, saber viver com o diferente e foram espalhados pelos murais e corredores

da escola.

Principais resultados e formas de avaliacao

O trabalho sobre valores durante 2009 e 2010 foi bem aceito pelos alunos,
pais e professores. Em conversa com a professora de Geografia, ela assim se

posicionou:

Trabalhar o tema ‘Valores’ nas disciplinas escolares é fundamental, pois
nossos adolescentes estdo carentes em vivenciar estas praticas, seja em
casa, ha rua ou com o grupo de amigos. Nos educadores temos o dever de
mostrar que a nossa existéncia deve ser construida e vivida com valores
éticos, morais e espirituais, s6 assim teremos uma sociedade solidaria, justa
€ coerente com seu pensar e agir.

7

Analisando o0 posicionamento da professora € possivel verificar a
compreensao de que os valores sao aprendidos ndo apenas na escola, mas também
na escola. Reportamo-nos ao que nos aponta Zabalza (2000, p.23) quando sugere

trés niveis de acao das escolas no ambito da educacédo em valores, sao eles:
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a) Por meio dos proprios compromissos institucionais;
b) Por meio do curriculo;

¢) Por meio de nosso proprio exemplo como professores/as.

Com relacdo aos valores institucionais ndo se restringe aos valores que a
escola deseja transmitir e exigir dos alunos, mas sim aos valores que a instituicao
como comunidade educadora possui, uma vez que grande parte dos valores sao
aprendidos pelas interagbes com a familia, grupo de amigos/as, na escola,
comunidade e sédo vivenciados nas ac¢des cotidianas.

Sob esta Otica, € importante que a escola analise seu estilo de
funcionamento, a dinamica institucional e o modelo educativo que € “respirado” entre
todos.

Assim, é importante que o curriculo escolar esteja carregado de valores para
gue se torne parte substantiva dos conteudos explicitos que as escolas devem

transmitir aos estudantes.

[...] propostas curriculares oficiais costumam compilar ndo apenas 0s
contetdos de informacdo que os alunos devem assimilar nas diferentes
matérias do curriculo, mas também as atitudes e os valores que se pretende
comunicar-lhes ao abrigo do trabalho escola nas diferentes &reas
curriculares (ZABALZA, 2000, p.23).

E ainda, por meio do proprio exemplo. O professor transmite valores nao
apenas quando ensina, mas também quando transforma em “estilo de vida”, pois os
professores sdo sempre modelos.

Reafirmamos essa compreensdo nas palavras de Zabalza (2000, p.24) que

enfatiza:

A acdo do professor como modelo de atitudes faz com que o tema do
ensino dos valores transcenda a natureza fundamentalmente técnica do

ensino e de outros conteudos. [...] quando um professor “vive” com
intensidade um determinado valor, este acaba sendo transmitido com forca
aos alunos.

Durante o contato com a escola, tivemos a oportunidade de conversar com
algumas alunas que participaram nos dois anos (2009/2010) das atividades

realizadas, sobre a importancia da escola trabalhar com tematicas pautadas na
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educacédo em valores. Destacamos, a seguir, a posicao de trés alunas: A aluna F.

estuda na 62 série, segundo ela:

A Escola Belisario Pena ensina varios direitos e deveres que o aluno deve
seguir na escola e na sociedade. Em 2009 aprendemos tudo sobre o jovem,
0 respeito, sobre seus transtornos e dificuldades e até a beleza de
‘aprontar’. As aulas eram muito boas, pois assim os jovens alunos que
encontravam dificuldades podiam esclarecé-las. No ano de 2010
aprendemos tudo sobre Bullying que com uma simples palavra podemos
prejudicar as pessoas. Também aprendemos a dar valor as pessoas € a
tudo o que a gente tem, seja de valor espiritual ou material. Foram dois
anos muito bons que ajudou a facilitar a vida de muitos jovens.

A aluna B. estuda na 72 série ressalta:

Nossa escola comenta e discute bastante sobre drogas (todos os tipos).
Acho importante ser falado nas escolas porque os alunos, falando melhor
“adolescentes” estdo perdendo a consciéncia de que droga nao traz
beneficios, mas sim prejuizo tanto fisico quanto psicolégico. Falo das
drogas porque é um caso que esta crescendo rapido, mas nao deixo de
lado outros temas trabalhados como amizade, bullying, amor e preconceito.

Sobre bullying muitos trabalhos foram realizados como pesquisar sobre a
vida de pessoas famosas que sofreram bullying em algum momento da
vida. Eles contam sobre coisas horriveis. As pessoas que cometem bullying
ndo sabem o quanto é ruim para as vitimas, ndo sabem o quanto sofrem e
até mesmo eles podem virar agressores depois de tanto serem vitimas.
Aprendemos através das aulas sobre respeito, amor e preconceito com
momentos de discusséo, cada aluno expondo sua opinido.

Em nossa escola os assuntos foram bem trabalhados, bem comentados,
discutidos. Os alunos se interessam por esses temas. Os trabalhos
realizados e expostos na escola deu oportunidade de outras turmas lerem e
refletir sobre cada assunto.

A aluna P. da 62 série expde seu ponto de vista da seguinte maneira:

As aulas de Ensino Religioso de 2009 e 2010, trabalhadas por diferentes
professoras, que possuiam a mesma inten¢éo: educar mostrando o valor da
vida.

Em 2009 tivemos diferentes tipos de tépicos, ou seja, diferentes tipos de
conteldos como, por exemplo: sexualidade, amizade, respeito a escola,
pessoas, familia e valorizacdo da vida.

Fazendo uma avaliacdo das aulas de Ensino Religioso de 2009 e 2010
foram uma licdo de vida para todos nds e fica a critério de cada um decidir
gue rumo tomar e é com a ajuda dessas professoras que vemos gquem
verdadeiramente somos.

Limites e dificuldades

Um dos grandes fatores que limitam as iniciativas da escola em trabalhar sua

proposta fundamentada em valores esta relacionado a sele¢cdo do professor da
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disciplina de ensino religioso; isto é, muitas vezes, essa disciplina é assumida por
um professor apenas porque ele precisa completar a sua carga horéria. Nem sempre
o profissional gosta de desenvolver teméticas dessa natureza em sala de aula.
Nesse sentido, sdo necessarios projetos que sejam assumidos e desenvolvidos pelo
coletivo da escola, e ndo ficar somente sob a responsabilidade do professor e da
disciplina de ensino religioso. Da mesma forma, segundo a professora Maria Lucinda
“a escola as vezes investe em momentos esporadicos, com palestras, que também
sdo importantes, mas, esquece de que € o contato diario com o aluno que deve
proporcionar reflexdes sobre si mesmos e sobre suas atitudes no coletivo da
escola”.

Outro fator limitante, importante, € o pouco envolvimento da familia com o
cumprimento de regras que a escola tem definidas no seu Projeto Politico
Pedagogico. Para algumas familias, a escola ainda é a Unica responsavel para
desenvolver valores e regras de conduta nas criangas e adolescentes.

A professora e orientadora educacional Maria Lucinda avalia as atividades

realizadas enfatizando que:

Ao desenvolver as acbes planejadas percebeu-se que a escola esta, cada
vez mais, trabalhando, primeiro, para educar no sentido de desenvolver
bons habitos nos alunos, para fazé-los entender regras de bom convivio,
sentimentos de companheirismo e solidariedade, para, em segundo lugar,
realizar sua verdadeira atividade que é a de ensinar. Sabe-se que varios
sdo os fatores que interferem na atencdo e concentracdo da pessoa no
processo de aprender, dentre eles a inquietude natural das fases de
desenvolvimento do ser humano (infancia e adolescéncia), mas que de
maneira alguma se deve deixar de lado as exigéncias que a vida promove,
isto é, a selecdo natural dos responsaveis com os que ndo sdo, dos
criativos dos ndo criativos, dos éticos com o0s n&o éticos, dos morais com 0s
amorais, dos solidarios com o0s egoistas, dos autbnomos com o0s
dependentes, dos honestos com os desonestos, dos mentirosos com 0s
verdadeiros, confiaveis.

Quando se busca desenvolver trabalhos dessa natureza assume-se 0
conceito de que valores (moral/ética) sdo adquiridos. Por isso, é necessario
gue o organismo amadurega, interaja com objetos e outras pessoas, que
seja submetido a um processo educativo adaptando-se e desadaptando-se
constantemente ao meio fisico e social.

Assim, a escola que objetiva ser instituicdo de relevancia no desenvolvimento
do carater de pessoas e homens de bem, principalmente, na construcdo e

reconstrucdo de ambientes harmdnicos e dialdgicos, e de convivéncia, ndo devera

deixar de lado a discusséo, os debates sobre sua propria condicdo de convivio,
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sobre 0 que é certo e errado e que afetam o desenvolvimento das parcerias e a

coletividade.

Algumas consideragcfes sobre o projeto realizado na Escola Belisério Pena

Os relatos coletados na escola nos permitiram confirmar que os projetos, as
acOes pedagogicas que sdo realizadas na escola necessitam estar articulados com
objetivos claros, delineados no Projeto Politico Pedagogico. Esse documento
sintetiza a visdao de homem, de mundo, de sociedade, de processo de ensino e de
aprendizagem que norteara “os caminhos” da escola e de seus profissionais.

O trabalho com valores se enriquece muito se estiver contido no Projeto
Politico

Pedagogico da escola dando um sentido mais profundo as metas da
educacao.

De acordo como o que se observa em Zabalza (2000, p.21):

[...], o tema dos valores foi e sera um tema-chave em qualquer processo de
acdo e de reflexdo sobre as pessoas e suas acgles; desde a religido a
filosofia, desde o pensamento social as doutrinas econdmicas e politicas,
desde a educacéo a psicologia. Em geral, tudo esta envolto em valores (ou
contravalores) que ddo sentido as ideias e as propostas que em cada
ambito séo estabelecidas.

Assim, sob o viés dos valores, Zabalza (2000) aponta que nenhuma educacgao
tera sentido, se sustentara se ndo estiver comprometida com valores. Sao eles os
grandes orientadores que ajudam a dar sentido a vida, a construir-se como pessoa
responsavel, comprometida e emocional e socialmente ajustada.

Quando nos remetemos a acdo pedagogica relacionada ao tema valores é
fundamental que o coletivo escolar esteja envolvido e consciente de seu papel de
intervencdo. No projeto relatado foi possivel observar essa parceria entre 0s
profissionais e 0 reconhecimento dessa parceria nos relatos dos alunos. Formar
para os valores implica vivéncia dos mesmos no dia a dia da escola e da sala de
aula, no patio, no refeitério; enfim, todos os espacos de convivio e de didlogo entre

pessoas devem estar embebidos desse propoésito (TREVISOL, 2009).
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Com o foco voltado para uma educacdo de ascensdo do humano, vale

ressaltar que:

A educacdo deve ser vista como um processo integral que permite as
criangas e aos jovens aprender a pensar, raciocinar, sintetizar, serem
responsaveis, praticar as virtudes de solidariedade e de amor ao préximo.
[...] a educacgdo desenvolva a autonomia, a criatividade, o espirito cientifico,
0 espirito literario e artistico. [...] que contribua na construcao da identidade
e da autoestima, que incite ao respeito dos direitos humanos e dos valores
éticos e que, permita desenvolver relacdes de amizade e de solidariedade
com os outros (PARRAT-DAYAN, 2008, p.104).
E importante ressaltar nas a¢des que sio realizadas na Escola Belisario Pena
a importancia e preocupacdo de seus profissionais com a organizacdo de
procedimentos metodolégicos que possibilitem no aluno processos de reflexdo sobre
o tema valores e outros temas morais. Acreditamos que toda a atividade pedagogica
gue mobilize o aluno para processos de reflexdo (flexdo sobre si mesmo) e
descentracéo (colocar-se na perspectiva do outro), o pensar sobre, a construcéo de
argumentos, contra-argumentos, até chegar a consensos sobre determinados focos,
sd80 essenciais para ativar a dimensao cognitiva e afetiva do aluno, ao contrario de
metodologias que somente se baseiam na reproducdo (TREVISOL, 2009).
Entretanto, para que esse objetivo seja alcancado € fundamental, tanto para
os profissionais que atuam na escola quanto para os alunos, o dialogo.
Consideramos o trabalho desenvolvido na escola uma “proposta de educacgéao
moral”, compreendida ndo e tdo sé6 como um meio de adaptagdo social ou de
aquisicdo de habitos virtuosos; também ndo é apenas o desenvolvimento do juizo
moral ou o descobrimento dos proprios valores. A educacdo moral € uma tarefa
complexa que os seres humanos realizam com a ajuda dos seus companheiros e
dos adultos para elaborar aquelas estruturas de sua personalidade que permitirdo
integrar-se de maneira critica ao seu meio sociocultural (PUIG, 1998). Enfim, uma
proposta de educacdo moral que objetive a construcdo de uma personalidade moral.
Parafraseando os professores Cortella e La Taille (2005), a escola € o espaco
privilegiado das criancas durante anos; € 14 que elas crescem. Ndo se pode supor
gue so6 se vai ensinar uma parte dos conhecimentos, deixando de lado o civismo, a

moral e a ética.
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Anexo 1- Texto produzido por uma aluna da 8?2 série, publicado no Jornal “A semana”.




