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RESUMO:

Os saberes juridicos participaram da construcéo simbdlica da categoria infancia, com a funcéo de legitimarem o
que se acreditava ser o seu melhor cuidado. A partir deste enfoque, analisam-se a disposi¢do legal que
prescreveu a obrigatoriedade do ensino do direito na educagdo basica do Brasil e 0s motivos plausiveis para
justificar sua inocuidade prética, vez que a discussdo passa pela auséncia da participacdo popular na elaboracéo
da lei, pela auséncia de operacionalizacdo do assunto no &mbito da escola e pela ideologia legal de
homogeneizacdo da infancia. Assim, no intuito de realizar a educagdo em direitos na escola, destaca-se a
necessidade da discussdo interdisciplinar de temas infantojuvenis, a partir da ética dos sujeitos envolvidos, sem
que haja a preocupacdo apenas de se apregoar a norma juridica em si — até porque o que é essencial ao
desenvolvimento destes jovens é a reflexdo acerca de valores sintetizados no sentimento de autonomia e de
responsabilidade pelo destino comum da sociedade. Assim, as criangas ndo merecem apenas uma declaragéo de
que sdo “sujeitos de direitos”. Merecem, ao contrario, que a sociedade as reconhega no dia-a-dia como “criangas
de si mesmas”.
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“E 0 menino que revela o homem” (Gilberto Freyre)

No rol de verdades historicas, esta aquela de que o Direito serve a construcdo de um

estatuto e de um perfil de infancia® que pretende universal. Assim, as estratégias que alicerca,
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bem como as instituicdes que perpassa, parecem se alinhar nessa concepgdo univoca da
infancia.

Em perspectiva, o “ideal de infancia” se prestou a regular corpos, sentidos e
sociabilidades, numa direcdo corretiva e reguladora da heterogeneidade social. A construcao
simbdlica da infancia, em que o Direito teve uma grande participacdo, aconteceu, dentro da
modernidade, em paralelo ao desenvolvimento de processos disciplinares de corpos e mentes
em razdo da criacdo da ordem social dominante, sob o viés paternalista e opressor da
burguesia. Assim, com o decurso do tempo, saberes juridicos se legitimaram no intuito de
garantirem o que se acreditava ser o melhor trato da infancia: essa ¢ a origem ndo sé do
direito da infancia a educacdo, mas também do Direito da Crianca e do Adolescente.

Como ndo poderia deixar de ser, a educacdo formal destinada as criancas se enumerou,
desde os primordios, dentro das competéncias arroladas como as mais adequadas a esse
melhor cuidado da infancia. Por isso, ndo € possivel compreender a educagdo, 0 pensamento
pedagdgico e as praticas escolares sem investigar, ainda que brevemente, o que tem sido
consolidado a seu respeito pelo saber juridico, em meio a tantos outros saberes, nesta légica
disciplinar que se tem protraido no tempo e que cooperou para a constru¢do da infancia
moderna e para 0 anncio da pds-modernidade infantil em curso na atualidade.

Nesta tentativa de desmistificar a “protecgdo juridica” das criancas, inUmeros estudos

[...] vém mostrando como o processo historico de construgdo da infancia foi
acompanhado por uma histéria de legitimagdo da regulacdo das criangas e dos
adolescentes. Regular esses tempos passou a ser visto como uma empresa gloriosa,
louvével, como uma opc¢éo legitima e pedagdgica na conformacdo das relagBes entre
adultos/criancas, pais/filhos, mestres/discipulos. Inclusive adestrar, controlar,
regular todos os coletivos vistos como criangas passou a ser uma empresa louvavel,
pedagégica, nas relagbes entre  elites/povo,  governantes/governados,
burguesia/operariado, colonizadores/colonizados. Civilizar as criancas, o povo, 0S
rudes, os selvagens passou a ser regular suas vidas, crencas, culturas, saberes,
meméria, condutas, corpos e mentes. Os estudos tém destacado essas sofisticadas
pedagogias reguladoras, 0s horrores de tantas disciplinas em instituicbes ideadas
como civilizatérias (ARROYO in SARMENTO, 2008, p. 135).

Portanto, como a funcéo disciplinar tem sido inerente a criacdo da ordem social, com
fins de regulacdo dos comportamentos de acordo com os valores dominantes, dentre 0s quais
se destaca a construcdo simbolica da infancia universal, é preciso olhar com cuidado para

qualquer acdo voltada as criangas, tal como a sua pedagogizacdo em meio a instituicdo



escolar. Neste passo, o que a tradicdo mostra sobre as intervencGes na infancia é que, a
pretexto de “liberta-la” e reservar-lhe, no futuro, o “estatuto de adulto civilizado”, a educagao
a ela destinada tem submetido-a a um intenso poder disciplinar, que, para falar o minimo,
acorrenta-a num estado de dependéncia e submissdo com relagdo ao mundo adulto.

A regulagdo, na verdade, ao compor a tenséo dinamica da realidade, tem prevalecido
sobre a libertacdo e os estatutos emancipatorios do ser humano. A infancia, neste sentido, foi
imensamente prejudicada pelo fato de as instituicdes e Pedagogias ditas “civilizatorias™ terem
assumido uma funcdo muito mais reguladora do que libertadora. De fato, por tras do discurso,
inimeras pedagogias de controle, corretivas e moralizantes ficaram disfargadas.

Por isso, se uma regra (regulacdo) existe, deve-se buscar sua razdo de ser, pois regras
podem e devem ser questionadas. SO apos realizar a apropriacdo do sentido da regra, por
sujeitos concretos, em contextos localizados, é que se podera quebrar a iluséria universalidade
que a lei pretende forjar no imaginario social, a partir de referenciais portados pelo poder
dominante.

E a partir deste enfoque que deve ser analisada a disposicdo legal que prescreveu a
obrigatoriedade do ensino do Direito, notadamente do Estatuto da Crianca e do Adolescente,
no ensino fundamental da educacéo basica do Brasil.

Segundo a Lei de Diretrizes e Bases, de acordo com o acréscimo feito pela Lei n.
11.525/2007, no 85° do art. 32: “O curriculo do ensino fundamental incluird,
obrigatoriamente, contetido que trate dos direitos das criancas e dos adolescentes, tendo como
diretriz a Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990, que institui o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, observada a produgéo e distribui¢ao de material didatico adequado”.

Nota-se que, embora prescrito o estudo de assuntos pertinentes ao Estatuto da Crianca
e do Adolescente como contetdo obrigatério no ensino fundamental, a disposi¢do tem se
mostrado indcua na préatica.

Primeiro, porque a imposicao da regra ndo foi precedida por um amplo debate com a
sociedade — em especial, na figura de educandos e docentes. Segundo, porque a previsdo feita
em abstrato ndo foi instrumentalizada para que surtisse efeitos na educagédo escolar, seja no
tocante ao material didatico a ser usado, seja na préatica pedagdgica a ser empregada e mesmo
na formacdo do professor que deveria ministrar a disciplina. Terceiro, porque, mais uma vez,
estandardiza a infancia em uma formula universal e homogeneizante, que acaba por reforcar,
ainda mais, a exclusdo dos desiguais (ditos “anormais”). E, quarto, porque a compreensao dos
direitos infantojuvenis ndo deve partir da assimilacdo do contetdo de instrumentos legais,

mas deve emergir a partir da vivéncia dos educandos, na construcéo de seu proprio estatuto de



direitos.

Em outros termos, o entendimento dos direitos infantojuvenis, se comprometido
efetivamente com o status da crianca, ndo pode se firmar simplesmente a partir do
conhecimento do Estatuto da Crianga e do Adolescente, seja no conteddo, seja na forma, pois
este proceder ndo apresenta o vigor da ética, nem possui a eficacia terapéutica dos exemplos
extraidos a partir da convivéncia humana (cfe. FAGUNDEZ, 2003, p. 16). Neste sentido, é
fragil defender que a norma juridica se preste a “educar” em direitos.

Certamente, o fato de a legislacdo estatuir a necessidade de se respeitar os direitos
infantojuvenis — e mesmo de se divulgéd-los junto aos seus destinatarios — é digno de
reconhecimento. No entanto, ndo se pode ignorar que o que a lei faz é reproduzir o discurso
liberal, na medida em que iguala a todos apenas no plano formal. Com isso, ndo se pretende
desqualificar o contetdo das previsdes normativas, mas destacar que, em que pese seu carater
idealista, a efetivacdo do estatuto juridico conferido a cada individuo, na pratica, esta limitada
pela ordem socioecondmica que 0 circunscreve — e a educacdo nao pode estar alheia a essa
realidade, ainda mais, quando lhe é colocada a funcédo obrigatoria de formagao “em direitos”.

Por oportuno, merece registro a discordancia com relacéo a tese de que a divulgacéo
do Estatuto junto a comunidade escolar pudesse oportunizar, por si s6, um processo de
reflexdo critica, com vistas a construcdo de uma consciéncia cidada coletiva. Essa é a posicao
defendida por Mara Barbosa Tavares (in PEREIRA, 2000, p. 631), in verbis:

Uma lei s6 deixara de ser apenas um conjunto de palavras escritas num
papel quando todos os cidaddos a conhecerem e souberem como usa-la. E pela
apropriacao da lei, tornando-a viva, que a sociedade conquistara e concretizara sua
cidadania. S6 é capaz de defender seus direitos e fazer reivindicagfes quem tem
conhecimento, informacéo e saber. E, desta forma, podera transformar sua vida em

uma vida mais justa, com reais condi¢Ges de alcance da cidadania.

Na verdade, em que pese o argumento defendido acima, ndo € a mera divulgacdo do
Estatuto que oportunizaria essa gama de mudancas sociais, até mesmo porque, via de regra, a
lei, além de sempre estar atrasada em relacdo aos fatos sociais, € uma prescrigdo autoritaria. A
aplicacdo da lei ndo realiza propriamente a educacdo em direitos: ela a pressupde, ja que é
essencialmente coercitiva e prescritiva de condutas — caracteres estes incompativeis com o
desenvolvimento de uma proposta educativa libertaria e libertadora. E, mesmo que pretenda
criar novos habitos na sociedade, se ela ndo contar com a legitimacéo social, ndo seré eficaz.

O fundamental seria que a lei pudesse representar 0s anseios do povo, que, no mais das vezes,



ndo participa de sua elaboragdo e, portanto, ndo garante a representatividade de seus
interesses. Por isso, ja que a lei € imposta, 0 caminho é que, por meio da educacao, 0s sujeitos
se tornem autores de sua historia e tenham maiores e melhores condi¢bes de se
autodeterminar, questionando, inclusive os direitos que Ihes foram atribuidos — sem que
participassem desse processo, via de regra.

A mediagao feita pela lei, na qualidade de prescrigao, revela “[...] a imposi¢cao de uma
consciéncia a outra” (FREIRE, 2006, p. 36/37). Regra geral, as prescrigdes concernentes ao
estatuto infantojuvenil sdo alienantes na medida em que referem o discurso adulto como a
diretriz dos comportamentos dos mais jovens, que, entdo, costumam assimilar & forca o
ideario “universalizado” concebido para eles, e ndo com eles. Ante o sufocamento feito pelas
prescricdes, retiram-se a autonomia e a liberdade destes jovens. Dai porque se trabalhar a
ideia de que a situagdo opressora € inerente a lei da infancia e da juventude: é necessario
questionar esta situacdo de subalternidade para se atingir a conscientizacdo de que 0s jovens
precisam se tornar detentores de sua propria liberdade e ndo se deixarem aprisionar pelo
imaginario que os adultos construiram a seu respeito.

E fato que,

Apesar de tais premissas [de se respeitar 0s sentimentos da crianca e do
adolescente, seus sonhos, pensamentos e reagdes, sem violentar sua sensibilidade e
sua autenticidade] serem pela maioria reconhecidas, muitos adultos interpretam os
comportamentos infanto-juvenis de acordo com suas experiéncias pessoais, desejos
recalcados e aspiracdes projetadas (NOVAES in PEREIRA, 2000, p. 527).

Assim € que 0s jovens tantas vezes ndo se dao conta de que devem ser eles mesmos, €
ndo os adultos introjetados neles. Esta € a diferenca entre seguir prescricdes e ter opcoes;
entre ser espectador ou ator; entre dizer sua propria palavra ou repetir a palavra do opressor®:
trata-se, sobretudo, de enfrentar a cultura da dominagdo. Neste ambito, é indispensavel que
“[...] ao reconhecerem o limite que a realidade opressora lhes impde, tenham, neste
reconhecimento, o motor de sua agdo libertadora” (FREIRE, 2006, p. 39).

A medida essencial para se lidar com a infancia requer cuidado para ndo se proceder a
uma verdadeira invasdo cultural, que, segundo Paulo Freire, sintetiza num s6 tempo a

dominacdo e a tatica de dominacao:

® E aqui, embora tenham voz, veja-se que repetir o discurso de outrem é restar sem voz e sem o poder de criar a
si mesmo.



Desrespeitando as potencialidades do ser a que condiciona, a invasao
cultural é a penetragdo que fazem os invasores no contexto cultural dos invadidos,
impondo a estes sua visdo do mundo, enquanto que lhes freiam a criatividade, ao
inibirem sua expansdo (FREIRE, 2006, p. 173).

Neste sentido, uma proposta de trabalho escolar com a juventude exige concentracdo
na dialogicidade, partindo-se da desconfiguracdo, junto dos alunos, do mito de inferioridade,
em razdo do qual é propagado o discurso da incapacidade dos jovens, seja para a acdo, seja
para a reflexdo, o que tende a situa-los num campo de dominacdo e subalternidade em relacéo
aos adultos.

Neste aspecto, parece imprescindivel referir que a construcdo da autonomia deve
iniciar 0 quanto antes na vida da crianca, inclusive no que tange a educacdo em direitos.

Afinal de contas,

Se trabalho com criangas, devo estar atento a dificil passagem ou
caminhada da heteronomia para a autonomia, atento a responsabilidade de minha
presenca que tanto pode ser auxiliadora como pode virar perturbadora da busca
inquieta dos educandos [...] (FREIRE, 2008b, p. 70).

O ponto essencial, portanto, € que, qualquer relagdo social oportunize a “reinvengdo
do ser humano no aprendizado de sua autonomia” (FREIRE, 2008c, p. 94), e, mais
especificamente, o entendimento dos direitos a partir da ética de sujeitos concretos, desde a
infancia e respeitadas as peculiaridades de cada agrupamento social.

E absolutamente claro que

[...] ndo podemos, a ndo ser ingenuamente, esperar resultados positivos de
um programa, seja educativo num sentido mais técnico ou de acdo politica, se,
desrespeitando a particular visdo de mundo que tenha ou esteja tendo o povo, se
constitui numa espécie de “invasdo cultural”, ainda que feita com a melhor das

intengdes. Mas “invasdo cultural” sempre (FREIRE, 2006, p. 99).

Ao se contextualizar historicamente a intersubjetividade dos individuos desde suas
mais tenras idades, a conscientizagdo de si mesmo no mundo, juntamente com seus
semelhantes, constroi a autonomia de seu ser, ou seja, “a visdo de integridade, que reconhece
o homem na sua multidimensionalidade” (FAGUNDEZ, 2003, p. 101/102). Criancas nio
precisam de um “porta voz” para que tenham respeito, dignidade e liberdade em suas vidas. O

seu “direito de ser” passa pelo direito de dizer a sua propria “palavra”. Mas o dizer a sua



palavra ¢ ter a teoria (“discurso” — em todas as suas acepgdes) e a pratica (“percurso”) em
consonancia.

Nesta esteira,

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para Si, & processo, é vir a
ser. N&o ocorre em data marcada. E neste sentido que uma pedagogia da autonomia
tem de estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da
responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE,
2008b, p. 107).

Dessa forma, as decisfes e atitudes dos sujeitos serdo éticas na medida em que
assumidas responsavelmente, no exercicio de sua autonomia. Assumir as consequéncias do
ato de decidir integra o aprendizado de tomar decisdes. E € preciso que se diga que “Ninguém
é autdbnomo primeiro para depois decidir. A autonomia vai se constituindo na experiéncia de
varias, inimeras decisdes, que vao sendo tomadas” (FREIRE, 2008b, p. 107), na presenga de
outros seres humanos.

A compreensédo do outro é o préprio dialogo auténtico e é, a um sé tempo, meio e fim
da comunicacdo humana e da existéncia humana mesmo. Educacdo importa compreensao
matua, em todas as idades, no intuito de oportunizar a transformacao incessante dos homens
por meio do aprendizado de sua prépria palavra.

Para se falar numa educacdo comprometida com o desenvolvimento infantojuvenil
equilibrado, é fundamental que o educando, crianca ou adolescente, consiga conscientizar-se
de que o ponto de decisdo da acdo esta nele mesmo; e nado, fora dele (isto é, nos adultos), ja
que “Ninguém ¢ sujeito da autonomia de ninguém” (FREIRE, 2008b, p. 107). Enquanto a
decisdo ndo pertencer a quem deve decidir de fato, mas estiver fora de seu alcance, apenas se
tem a ilusdo de que se decide alguma coisa e de que se é sujeito de algum estatuto social.

Esse desenvolvimento de se que fala pressupbe (1) que a criatividade de cada
individuo seja compativel com o exercicio de suas decisbes por si mesmo, ciente das
consequéncias correlatas; e, (2) que esse movimento respeite 0 espaco e o tempo préprios do
ser, que também deve estar consciente disso.

Por isso, ao passo gque todo desenvolvimento € transformacéo, nem toda transformacéo
implica desenvolvimento. Dai que podemos ter criancas que atingem a fase adulta sem terem
experimentado um desenvolvimento sadio. Deste modo, toda vez que, submetidas a opresséo,
alienadas de si mesmas — ja que “sdo” para os adultos e ndo para Si mesmas — e situadas

apenas como dependentes, as criangas ndo se desenvolvem autenticamente, pois séo preteridas



em seu direito de ser e em suas decisbes, em nome das prescricbes adultas. Por isso o
entendimento de que criangas s6 vdo “[...] desenvolver-se quando, superada a contradicdo em
se acham, se fazem ‘seres para si’” (FREIRE, 2006, p. 184).

Por isso, quando se prescreveu que o Direito da Crianga e do Adolescente integrasse o
curriculo escolar, ja de inicio se colocou sua inadequagéo, pois a maioria dos cidad&os restou
alheia aos processos de discussdo e escolha dos contetidos e métodos educacionais a serem
trabalhados em sala de aula, sobretudo as maiores interessadas: as proprias criancas. Dessa
forma, ndo é de estranhar a auséncia ou inadequacdo do trabalho com o Direito da Crianca e
do Adolescente nas escolas de educacdo basica e mesmo na formacdo docente em cursos de
graduacdo, visto que a educacdo concebida ndo se voltou para as formas de convivéncia que
se desenvolvem nos inimeros grupos sociais, ignorando a originalidade de cada um deles,
bem como o intercdmbio de informac6es e relagcdes que os unem num todo social. Dai se dizer
que a regra serviu a esconder a realidade, e ndo a desvela-la.

Assim sendo, a despeito da auséncia da participacdo popular na sua elaboracédo, da
auséncia de operacionalizacdo e da homogeneizacdo da infancia, a regra da LDB parte de uma
premissa totalmente equivocada que é determinar o ensino do Direito por meio da assimilacdo
das regras juridicas vigentes, em especial, aquelas concernentes a criancas e adolescentes
segundo o Estatuto.

Em sentido oposto ao da LDB, a hipdtese relacionada ao problema de como contribuir
para o desenvolvimento de criangas por meio da educacédo difundida no espaco escolar aponta
a necessidade da discussdo interdisciplinar de temas infantojuvenis, a partir da Otica dos
sujeitos envolvidos, sem que haja a preocupacdo apenas de se apregoar a norma juridica em
si. Até porque o que é essencial ao desenvolvimento destes jovens é a reflexdo acerca de
valores/principios sintetizados no sentimento de autonomia e de responsabilidade pelo destino
comum da sociedade, e ndo a mera assimilagdo de regras juridicas, cuja logica repressiva®, a
partir do ideadrio dominante, ndo é modelo pelo qual seja possivel fazer criangas vivenciarem
sua cidadania e seu respectivo estatuto social ou compreenderem os efeitos das garantias
enunciadas no ordenamento juridico.

Assim, ainda que a escola ndo seja o Unico agente educativo, assumiu, ao longo dos
tempos, cada vez maior relevancia na sociedade atual, que lhe conferiu um papel de destaque
no desenvolvimento da crianca. Dai o presente destaque & sua atuacdo inclusive para a

formacdo em direitos. Por conseguinte, ao se tornar a instituicdo educativa por exceléncia,

* “H4 na repressdo outra coisa da qual raramente se fala: os mecanismos do medo” (POULANTZAS, 2000, p.
81).



nela se depositaram grandiosas expectativas pelo sucesso da educagéo.

A ideia de que se deve partir € que 0 ambiente escolar deve ser compreendido como
lugar propicio a formacao em valores, os quais devem ser transpostos a efetiva préatica social
que reune sujeitos reais. Em outros termos: trabalhar com a educacdo em direitos na escola,
concebida em seu sentido institucional, € um dos caminhos possiveis para a reflexdo critica da
realidade e para a promog¢do da mobilizacdo social em torno da educacdo como prioridade
politica. E mais, todo e qualquer conteldo que tenha espago no curriculo escolar deve estar
compatibilizado com a formacéo ética dos educandos, pois se trata de desconstituir a tradi¢ao
de se separar “[...] pratica de teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber, respeito ao
professor de respeito aos alunos, ensinar de aprender” (FREIRE, 2008b, p. 95).

No ambiente escolar, as diretrizes que devem guiar o educador® pressupdem, em
esséncia: (a) o respeito pela individualidade de todos os envolvidos no processo, bem como a
consideracdo pela convivéncia comum; (b) o didlogo continuo, que demanda compreensao
com as diferencas e com as contradi¢fes proprias do ser humano; (c) a reflexéo critica de seu
fazer e o refinamento da coeréncia de seu pensar, para que o docente seja um exemplo real
daquilo em que acredita; (d) a sensibilizacdo constante, seja em relacdo a si mesmo, seja em
relagdo aos outros, acerca da simetria ética que deve nortear os relacionamentos humanos,
marcados que sao por desigualdades de todos os tipos e em todos os graus.

No relacionamento com os educandos, ndo se pode desconsiderar que

Para que se possa falar em direitos infanto-juvenis é fundamental que se
Ihes dé o direito de serem criangcas e jovens conhecendo e atendendo a suas
necessidades e estimulando suas potencialidades nas diferentes fases de seu
desenvolvimento (PEREIRA, 2008, p. 135).

Olhar para a infancia, portanto, implica interrogar verdades anteriores e pré-
estabelecidas com base em projetos formulados de fora, a partir de padrbes idealizados de
civilidade, seja o adulto, seja o infantojuvenil. Essas interrogacfes sdo reforcadas pela
experiéncia que criancas carregam do viver (bem ou mal) ou do nédo viver sua infancia. N&o
h& como conformar experiéncias concretas de vida em estatutos pré-concebidos a partir de

uma realidade adulta e coatora da autonomia dos jovens. Por isso, cabe falar em um repensar

® O educador, em sua prética docente, deve ser um referencial ao aluno, visto que “A responsabilidade do
professor, de que as vezes ndo nos damos conta, € sempre grande. A natureza mesma de sua pratica
eminentemente formadora, sublinha a maneira como a realiza. Sua presenca na sala é de tal maneira exemplar
gue nenhum professor ou professora escapa ao juizo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez dos juizos
¢é 0 que se expressa na ‘falta’ de juizo. O pior é o que considera o professor uma auséncia na sala” (FREIRE,
2008b, p. 65).
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o(s) Direito(s), a(s) Pedagogia(s), a docéncia, as politicas publicas, os curriculos e a
organizacdo escolar. O melhor caminho parece ser ndo a invencdo de novos estatutos e
moldes para as experiéncias de vida, nem a insisténcia em revitalizar os ja existentes, mas o
desenvolvimento da sensibilidade para lidar com a diversidade humana e todas as limitagoes
que Ihe subjazem, independentemente de idade, classe social, género etc.

O reconhecimento das diferencas entre os seres humanos implica duas consequéncias
essenciais: uma, que se deve buscar a superacéo das diferencas que obstam o exercicio digno
do estatuto humano, notadamente, as desigualdades socioecondmicas; e outra, que se deve
respeitar o direito a diferenca em tudo aquilo que particulariza o individuo e Ihe confere valor
singular no contexto social. Talvez esta pudesse ser uma boa representacdo para a educacao

em direitos, visto que

Trata-se do entendimento dos direitos humanos que problematize a
compreensao abstrata de humanidade ainda reinante em muitos discursos, politicas e
praticas. Ao introduzir essa reflexdo, os movimentos sociais explicitam para o
Estado, sociedade, escolas de educacdo basica e universidade o jogo de forcas e de
relacbes de poder nos quais se apdiam, historicamente, algumas discussdes
hegemdnicas sobre os direitos humanos. Denunciam que, por detrds de muitos
desses discursos, prevalece a concepcdo de humanidade que nega a diversidade e
reforca um determinado padrdo de humano: branco, masculino, de classe média,
heterossexual e ocidental.

Nessa concepcdo homogeneizante de direitos humanos universais, a
diversidade ¢é colocada como um problema e ndo como um dos principais eixos da
experiéncia humana. Por isso, é preciso compreender a diversidade como a
construgdo histérica, cultural, social e politica das diferencas (Documento final do
CONAE, 2010, p. 128).

Neste passo, é possivel admitir que o problema ndo é propriamente a producgdo social
das diferencas, mas o fato de que, a partir delas, consolidam-se relagdes de poder que
classificam-nas e hierarquizam-nas, a fim de se estabelecer a submissao entre os individuos.

Quando esta em jogo o uso da forga na formacdo dos vinculos sociais, 0 grupo que se
apodera da conduc¢édo do processo autoritario tende a rigorosamente discriminar os demais em
funcdo das diferencas apresentadas, que, entdo, passam efetivamente a ser encaradas como
desigualdades reais e desabonadoras da dignidade humana.

Por conseguinte, o direito a diversidade pressupde que se discuta de que forma as

diferengas estdo sendo produzidas do ponto de vista historico na sociedade. Se, por um lado,
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visa combater a desigualdade social que suprime a condi¢cdo humana de muitos individuos;
por outro, deve ressignificar as diferencas cujo desconhecimento implica a perpetuacdo da
discriminacdo e das relagdes assimétricas de classe, de etnia, de género, religiosa, de idade, de
orientagéo sexual etc.

E neste momento que o papel da educacio pode ser ressaltado na discuss&o, vez que o
trato ético e democratico da diversidade oportuniza o questionamento e a superacdo de
praticas pedagogicas excludentes que estdo postas (veladamente ou ndo) em todas as
instituicOes de educacdo, independentemente de sua natureza.

Dai se falar que

A articulacdo entre justica social, educacdo e trabalho — que leve em
consideracdo a inclusdo, a diversidade, a igualdade e a equidade — precisa ser mais
do que uma frase retérica. Em uma sociedade democratica, ela se cumpre por meio
da vivéncia cotidiana da democracia, do exercicio da cidadania — e representa a
participacdo de um numero cada vez maior de pessoas, de forma equanime —, da
garantia dos direitos sociais (dentre eles, a educacéo), da justa distribuicdo de renda
ou riqueza. Uma democracia que ndo nega e nem se opde a diversidade, antes, a
incorpora como constituinte das relagdes sociais e humanas e, ainda, se posiciona na
luta pela superacdo do trato desigual dado a diversidade ao longo da nossa historia
econdmica, politica e cultural (Documento final do CONAE, 2010, p. 125).

Logo, se a infancia interroga a educagdo em direitos, o caminho mais interessante
parece ser desenvolver a sensibilidade em relacdo as experiéncias de criangas que a vivenciam
e que, é claro, justificam a existéncia desta categoria social. Sdo justamente as experiéncias
concretas que devem contrapor a ideia de infancia predominante no discurso juridico, no
pensamento pedagdgico, nas ciéncias em geral, nas instituices escolares e em todo o aparato
educacional.

Por isso,

Se as formas dos adultos pensarem a infancia tem condicionado o pensar da
pedagogia e as ciéncias, as formas diversas de experimentar o ser adulto e o ser
crianca, adolescente podem também ser fonte do repensar do ideal de infancia e das
verdades que alimentaram a pedagogia e as ciéncias. Se as experiéncias da infancia
sdo decisivas para construir suas préprias verdades, por que ndo seriam decisivas na
construcdo das verdades dos adultos, da pedagogia e das ciéncias sobre a infancia?
Na compreensdo deste tempo humano fica destacado como nem sempre experiéncia
e verdades historicas coincidem (ARROYO in SARMENTO, 2008, p. 126).
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Em razéo da premente necessidade da relativizacdo das verdades historicas construidas
acerca da educacdo voltada a infancia, parece ser necessario interpretar as experiéncias dos
jovens de acordo com suas singularidades, nem como anomalias civilizatérias, nem como
trajetoria de pessoas “ndo civilizadas” ou ainda “incivilizaveis”. Alids, deve-se buscar
justamente fugir ao enquadramento diante de verdades historicas, que, por serem
classificatorias, sdo também excludentes. O foco, portanto, destas linhas é justamente
questionar o processo que fez parte da construcdo dos estatutos e concepcdes da infancia, da
adolescéncia e do adulto “civilizados”.

Dai porque a educacdo em direitos, sem perder a nogdo do percurso histérico, deve se
embasar na experiéncia direta, Unica e irrepetivel do ser crianca e do ser adulto. Assim, além
dos conhecimentos histdricos, deve conscientizar a respeito dos imaginarios sociais
formulados e traduzidos em categorias, concepgdes, marcos e estatutos subordinados ao poder
e aos processos civilizatorios, permeados por distingdes geracionais e ideias de progresso. De
outro lado, essa educagdo deve acolher irrestritamente as experiéncias concretas que lhe
chegam, pela vida de seus educandos e educadores e pela vida de todos os demais que
confabulam o dia-a-dia da existéncia humana. E o reconhecimento da diversidade na categoria
geracional da infancia que poderé enriquecer a educacao. Assim, a educacdo em direitos nao
estd apenas diante da diversidade de educandos, mas, em especial, da diversidade de
infancias. Logo, ndo se trata apenas de vislumbrar diferencas de ritmos nos processos de
aprendizado, sob a Otica pedagdgica, mas de conseguir se sensibilizar pela diferenca da
construcdo social e histdrica da vida de cada educando.

Com efeito, se ha diversidades na forma de viver a infancia, o protétipo uniformizador
desta categoria geracional carece de sustentacdo fatica: o que existe, na verdade, sao
infanciaS, dadas as complexas diversidades intrageracionais. Se existem infanciaS é porque
existem, também, sentimentoS de inféncia, pois ja em sua origem histérica ndo ha como
ignorar a presenga da diversidade no cuidado destas criangas.

Desta maneira, este pequeno estudo ndo contém respostas definitivas, nem ambiciona
fazer prescricbes genéricas. Nao é uma pesquisa sobre a juventude, mas uma pesquisa que
almeja com ela dialogar. E pretende, na realidade, colocar na pauta de discusséo os interesses
infantojuvenis, em especial aqueles conectados ao desenvolvimento biopsicossocial de
criangas e adolescentes e a educacao que Ihes é reservada.

Deste modo, as assertivas ora lancadas sdo provisorias. Provisorias porque

reconhecem sua relatividade enquanto conhecimento produzido. Mas, mesmo com “Tantas
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escolhas, [em] tdo pouco tempo” (BOOTH; COLOMB; WILLIAMS, 2008, p. 45), ha
caminhos possiveis para se divergir da negacao a respeito da diversidade subjetiva de criancas
que a sociedade e a escola costumam perpetuar. SituacBes extremas e limitrofes de
desconsideragdo da humanidade de criangas servem de alerta para a perversidade da
naturalizacdo da infancia e do escamoteamento dos mecanismos sociais para a sua destruicao.
Ainda, para falar do contexto escolar, muito se perde ao se calarem discussfes acerca da
construcdo ética da infancia e da importancia de sua formacao em valores.

No espaco escolar, é surpreendente notar a auséncia de discussdes em torno da ética e
dos comportamentos que enseja. Em geral, os professores, quando muito, trabalham apenas os
conhecimentos préprios de suas matérias, pressupondo que seus alunos ja possuem uma
formacdo em valores capaz de Ihes assinalar um comportamento ético a ser tomado a partir
dos conhecimentos produzidos e assimilados. Ocorre que, ao contrario do que pensam,
precisam (e devem) se preocupar essencialmente com as discussfes éticas, porque de nada
adianta acumular conhecimento, mas ndo se saber o que fazer com ele. Por isso, questdes
relacionadas a moral e a vida em grupo devem ser abarcadas na vivéncia escolar, com o
efetivo envolvimento dos alunos neste processo: e isto sim é educacdo em direitos. Um
melhor entendimento de si mesmo e da vida em grupo é fundamental para se compreender o
respeito matuo e a autonomia dos sujeitos, sem que seja necessario, para tanto, recorrer-se a
imposicdo de “disciplina” em sala de aula pelo medo de sangBes como habitualmente
acontece ou, como anunciado, pela mera divulgagdo de direitos e deveres prescritos
juridicamente em relagdo a infancia.

E tempo da sociedade admitir que ndo esta a altura de suas criancas. Criancas ndo
merecem apenas uma declaracdo de que sdo sujeitos de direitos. Merecem, ao contrario, que a
sociedade assim as reconheca no dia-a-dia. Este é o primeiro passo para que tenham o “direito

de ser” o que efetivamente ja sdo em suas proprias realidades®: criancas de si mesmas.

® Sobre o comprometimento dos operadores do direito com a efetivacdo dos direitos infantojuvenis, pode-se
dizer que, em primeiro lugar, ndo recebem uma formacdo especifica sobre as politicas puablicas voltadas a
criangas, adolescentes e suas familias. Em muitos cursos superiores, a disciplina de Direito da Crianca e do
Adolescente sequer € obrigatéria no curriculo — quando muito, aparece como matéria optativa. Em segundo
lugar, ndo ha tradicdo alguma de os cursos juridicos apresentarem uma dimensdo interdisciplinar do estudo do
Direito da Crianca e do Adolescente, o que implica a dificuldade do operador do Direito assumir a parte da suas
responsabilidade por criangas e adolescentes. Apesar disso, sabe-se da importancia que a Universidade teria para
as mudancas estratégicas das propostas educacionais vigentes, pois “Na medida em que forma educadores, o
ambiento académico, através da pesquisa, proporciona solugdes para a melhor forma de atingir efetivos
resultados que permitam o desenvolvimento de uma escola criadora e transmissora de cultura. Sendo o espaco de
debate por exceléncia, o questionamento das ‘verdades’ que se apresentam em tom peremptorio, baseadas,
muitas vezes num saber parcial, permite um mergulho na incerteza, o confronto com novas possibilidades e
alternativas” (PEREIRA, 2008, p. 493). Assim, persiste o desafio para que os estudantes e profissionais do
Direito, além de conhecerem a lei “para si proprios” em seu futuro profissional, atuem na comunidade, mediante
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