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A Paz e Sira.
A todas as vitimas de todas as formas de terrorismo.
As educadoras e aos educadores, e a todas as pessoas e

grupos que, nestes tempos dificeis, ndo recuam em sua luta

pela paz, justica, democracia e pelos direitos humanos.



1. As bases teoricas da educacio
para a paz

Apresentamos as bases tedricas e as implicacoes educacionais de
um modelo-que denominamos critico, conflituoso e nao-violento de
educacdo para a paz (EP). Vamos expor, em primeiro lugar, o con-
texto histérico da EP, que estruturamos em quatro grandes ondas
ou marcos geradores: 1) o legado da Escola Nova; 2) a colaboracio
da UNESCO; 3) a contribuicao da Pesquisa para a Paz e 4) a Néo-
violéncia. Em segundo lugar, analisamos os quatro conceitos basicos
de nossa proposta de EP: 1) conceito de paz positiva, 2) perspectiva
criativa do conflito, 3) conceito de desenvolvimento e 4) conceito
de direitos humanos. Em terceiro lugar, definimos o significado de
educacao para a paz, suas principais caracteristicas e componentes.
Por fim, em quarto lugar, examinamos as implicaces educativas do
modelo critico, conflituoso e néo-violento de educagio para a paz na

pratica pedagogica.

Contextualizacdo historica

Como ja mencionamos (JARES, 1991, 1992), a EP nio se re-
duz nem a suas formulacées juridicas e/ou decretos oficiais mais
Ou menos recentes, nem aos tempos em que vivemos. Muito ao
contrario, a EP tem um legado histérico amplo, rico e plural, no

qual se foram estruturando as distintas posicées que, com suas

1. Este livro teve, até o momento, trés edicoes em espanhol. A segunda, de 1999,
corrigida e ampliada, foi traduzida para o portugues: Educacdo para a paz. Sua teoria e
sua prdtica. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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énfases e matizes mais ou menos diferentes, originaram as quatro
grandes ondas ou fontes geradoras que vamos expor a seguir.
(Para maior compreensao, ver JARES, 1991, pp.11-92.)

O primeiro legado que fundamenta pedagogicamente a EP,
tanto na teoria quanto na pratica, é o movimento da Escola
Nova, no inicio do século XX. Além de movimento transmissor
e gerador da tradicdo humanista renovadora, soma-se, em sua
criacdo, um fator sociopolitico fundamental, como a eclosio e
as consequéncias socioecondmicas e morais da Primeira Guer-
ra Mundial. As caracteristicas fundamentais deste valioso movi-
mento educacional sio:

B Aidéia motriz € dupla. Além da critica as praticas pedagogicas
tradicionais, fundamenta-se no internacionalismo e na idéia de
evitar a guerra. Dai o foco central da EP neste momento: a neces-
sidade de desenvolver uma educacao para a compreensdo internacio-
nal que evite a guerra.

B Mais que um conceito de paz, o ponto de partida é uma in-
terpretacdo psicoldgica da guerra, entendida como resultado da

nio-realizacdo do chamado “instinto combativo”.

B Em consequeéncia, como resposta educacional propugna-se a
nao-repressao da “primeira das tendéncias espontaneas da crian-
¢a”, canalizando o instinto combativo com “equivalentes morais da

guerra”, ou seja, atividades socialmente titeis ou nio destrutivas.

B A EP configura-se como conceito de tripla dimensio: educa-
¢ao moral, social e religiosa (BOVET, 1928, p.31).

B No tocante a sua integracéo ao curriculo, ha certa polémica

entre os que a consideram um conceito integral, que abarca toda

EDUCAR PARA A PAZ EM TEMPOS DIFICEIS I 23

a educacdo, opondo-se a departamentalizacdo (opcio que era
majoritaria), e os que a enquadram na drea de geografia e histéria

e/ou na orientacdo ético-moral.

B Utopismo pedagégico, com duas variantes: aquela que se
concentra na especial contribuicio dos educadores (“a salva-
¢do politica do mundo esta nas méos dos educadores”, RO-
SELLO, s.d., p.14); e a que acentua o papel da infancia com
base numa perspectiva de nova educagio (“a crianca, entio,
nos promete a redencdo da humanidade”, MONTESSORI,
s.d., p.109).

B Vitalidade, otimismo e conflanca no ser humano que conse-
guird superar suas contradi¢oes e encontrara o caminho da paz.
Um otimismo que, ndo obstante, é necessario trabalhar e con-
cretizar na vida diaria. Por isso, sdo criticados tanto os idealis-
tas sociais, que acreditam na abolicdo “natural e espontanea” da
guerra, quanto os fatalistas sociais, que, ao contrario, proclamam

a inevitabilidade dos confrontos.

B As propostas didaticas relacionavam-se com sua funda-

mentacao:

* Ensino da Constituicéo e os principios e fins da Liga das Na-
¢oes, por meio de ligoes, leituras, concursos de redacio etc.;

* Referéncia as grandes realizacées coletivas em favor da paz, as
personalidades pacifistas e as idéias fundamentais sobre a paz
e a violéncia;

¢ Correspondéncia entre escolas e intercambios com centros
educacionais de outras nacoes, que se denominou “interna-
cionalismo infantil”, ou “internacionalismo escolar”, nas pala-
vras de Santullano (1926, pp.97, 100);
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* Excursdes, visitas, viagens a centros dedicados 4 paz (mu-
seus, delegacées internacionais, Cruz Vermelha, instituicoes-
modelo etc));

e Estudo “critico” e “objetivo” das noticias internacionais nos
meios de comunicacio;

* Exposicdes de materiais alusivos a outros paises e comemora-
¢ao de datas importantes em seu desenvolvimento histérico;

e Institucionalizacio do Dia da Paz;

* Projecao de filmes, difusdo de mensagens radiofonicas etc.;

e Realizacdo de estudos comparados das distintas civilizacoes;

* Organizacao escolar em regime de autogoverno;

* Jogos infantis, jornadas esportivas, sessées musicais, ence-

nacoes teatrais etc.

Como se pode ver, multiplas propostas aplicaveis, com as de-
vidas adaptacoes, a atual realidade educacional. Em grande me-
dida, muitas ainda néo foram generalizadas até hoje. No entanto,
com algumas dessas propostas, colocaram-se em pratica, na Es-
panha, diversos projetos educacionais na atual fase da EP

O segundo marco gerador tem origem semelhante ao ante-
rior. Nesse caso, como conseqtiéncia da Segunda Guerra Mun-
dial, a posterior criacdo das Nagdes Unidas e, mais particular-
mente, sua agéncia especializada UNESCO. Em um primeiro
momento, a EP da UNESCO prossegue com as abordagens da
educacdo para a compreensdo internacional, a qual agrega no-
vos componentes como educagdo para os direitos humanos e,
mais tarde, educacao para o desarmamento. As caracteristicas

fundamentais sio:

B Seu forte significado como educacao para a compreensio in-

ternacional traduz-se nos seguintes pressupostos didaticos:

EDUCAR PARA A PAZ EM TEMPOS DIFICEIS I 25

* Ensinar como viveram e vivem outros povos;

e Reconhecer a contribuicdo de cada nacdo ao patriménio co-
mum da humanidade;

e Ensinar como um mundo dividido pode vir a ser mais so-
lidario;

 Afirmar permanentemente que as nagdes vao cooperar com as
organizacdes internacionais. E o que se denominava educacio
sobre as Nagdes Unidas e organismos internacionais;

e Viver os principios da democracia, da liberdade e da igualda-

de nos centros escolares.

B A educacdo em direitos humanos tem seu inicio oficial com a
proclamacio da Carta das Nagdes Unidas (ONU) e, sobretudo,
com a aprovagao da Declaracio Universal dos Direitos Humanos,
em 10 de dezembro de 1948. A histérica Recomendacio sobre a
Educacao para a Compreensio, a Cooperacio e a Paz Internacio-
nal e a Educacio relativa aos Direitos Humanos e as Liberdades
Fundamentais de 1974, e o Congresso de Viena, de 1978, sobre
ensino dos direitos humanos, constituem os antecedentes mais
relevantes dessa dimensao. Falaremos de seu significado ao tra-

tarmos dos componentes da EP.

B A educacio para o desarmamento tem sua génese nas Décadas
para o Desarmamento proclamadas pela ONU e, no final dos
anos 1970, foi incorporada as propostas educativas da UNESCO.
A citada Recomendacio histérica de 1974 constitui também um
antecedente da educacao para o desarmamento, e o Congresso
Mundial de Educacéo para o Desarmamento, realizado em Paris,
em 1980, é o marco mais importante na consolidacdo e na di-
vulgacdo desse componente. Além desses eventos propriamente
educativos, nao devemos nos esquecer de outros que tiveram

um impacto significativo, ainda que néo especifico, na educacio
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para o desarmamento. Um exemplo particular é a constituicio,
em 1946, da Federacdo Mundial de Trabalhadores Cientificos,
muito critica desde seu inicio com a utilizacio da ciéncia para
fins militares, e muito especialmente o histérico manifesto
Russell-Einstein, de 1955, “no qual se expressa o perigo que cor-
re a humanidade e se apela, como forma de supera-lo, a razio:
‘temos de aprender a pensar de uma nova maneira’, afirmacio
que encerra uma decisiva importancia educativa” (JARES, 1983,
Pp.69-70). Vamos nos referir sobre seu significado ao tratarmos
dos componentes da EP

B A acdo educacional concreta da UNESCO, e onde se detec-
ta sua evolucdo, é o Plano de Fscolas Associadas a UNESCO,
iniciado em 1953. Sua consecucio responde a dois objetivos
fundamentais: levar a cabo trabalhos experimentais e programas
especiais para estabelecer novos métodos, técnicas e materiais de
ensino destinados a educagio para a compreensao internacional,
a paz e os direitos humanos (UNESCO, 1985a): e, em segundo
lugar, facilitar intercambios de informacio, materiais didaticos,
estudantes e docentes entre escolas de diferentes paises.

O terceiro marco surge nos anos 1960, como consequéncia do
nascimento de uma nova disciplina denominada Pesquisa para a
Paz. Suas repercussoes ocorrem especialmente no plano concei-
tual, ao revisar e reformular o proprio conceito de paz, que ve-
remos adiante, e desenvolver a teoria gandhiana de conflito. No
plano pedagégico, além das consequiéncias das citadas revisges,
faz-se absolutamente necessario recuperar as idéias e abordagens
de Paulo Freire, vinculando a EP a um novo componente: a edu-
cacdo para o desenvolvimento.

Em seu desenvolvimento histérico, devemos citar a consti-
tuicdo da International Peace Research Association (IPRA), em
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1964, com a missdo de coordenar as diversas iniciativas de estu-
do. A TPRA nio opode resisténcia a implicacdo politica de seus
estudos, nem se apoia apenas na iniciativa da investigacdo
cientifica. Assim, em 1975, cria-se no seio dessa associacdo a
chamada Peace Education Commision (PEC), que vai coorde—
nar e impulsionar as atividades de EP da IPRA. Como principio,
proclama-se a unidade e mutua intera¢io que deve existir entre
pesquisa, acdo e educacdo para a paz.

As caracteristicas da EP com base na Pesquisa para a Paz
sdo parte de sua atual concep¢do, que propomos e sintetiza-

mos a seguir:

* Concepcao do processo educacional como atividade politica;

* Integracdo da EP, para ser efetiva, no processo global de mu-
danca social;

» Concepcao global do mundo;

* Enfase nos métodos socioafetivos e na participacdo dos alunos
em seu processo de aprendizagem;

* Enfoque interdisciplinar;

e Busca de coeréncia entre fins e meios, e entre a forma de edu-
car e a forma de viver;

* Relacdo organica entre a pesquisa, a acdo e a educacio para
a paz,

¢ QOrientacdo a acio;

* Desconfianca, no geral, ante as possibilidades da instituicao

de ensino.

O quarto marco, que nio possui cronologia temporal nem es-
pacial como os trés anteriores, além de apresentar uma maior
diversidade em suas formulacoes, nos proporciona o legado da
nao-violéncia. Suas caracteristicas fundamentais podem ser sin-

tetizadas nos seguintes principios educativos gandhianos:
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* A filosofia e forma de atuacao devem estar condicionadas por
dois principios fundamentais: o satyagraha (firmeza na verda-
de) e o ahimsa (acdo sem violéncia). Como assinalava o pro-
prio Gandhi: “como as duas faces de uma moeda, impossivel
separar uma da outra” (GANDHI, 1988, p.121).

* Enfase na autonomia pessoal e na capacidade de afirmacio
como primeiro passo para conseguir a liberdade.

* Aprender a ser auto-suficiente, tanto material quanto men-
talmente.

* Harmonizar as quatro dimensées do ser: corpo, intelecto, sen-
sibilidade e espirito.

* Importancia central da teoria de contflito e aprendizagem das
estratégias nao-violentas. Galtung destaca que a idéia basica
de Gandhi a respeito do conflito é que “longe de separar duas
partes, o conflito deveria uni-las, precisamente porque tém
sua incompatibilidade em comum [...] porque tém uma in-
compatibilidade em comum deveriam esforcar-se para chegar
juntas a uma solucao” (GALTUNG, 1978, p.501).

* Treinamento em estratégias de luta nao-violenta: em experién-
cias educativas desenvolvidas em comunidades néo-violentas,
educa-se a todos os membros e as criangas para o “dever de
desobedecer, e se lhes obriga a fazé-lo, diante de ordens injus-
tas ou desrespeitosas” (WEYER, 1988, p.101).

¢ Educacao por meio do trabalho: o Nai Talim*.

* As grandes tradicoes do humanismo, das habilidades, de atitudes, maneiras,
costumes e valores que compdem fundamentalmente a cultura humana,
poderiam ser continuadas pela confiabilidade e participacao informal na vida
comum que, enquanto vida comum, por sua vez, seria excedida e enriquecida
pelos estudos especiais da instrucao formal. Essa unido de educacio formal com
participacgo informal e intima na vida comum fornece condicoes excelentes para
0 desenvolvimento total da personalidade. O processo unificado do viver e do
aprender deve ter o objetivo consciente de oferecer oportunidade, incentivo e
orientacao para desenvolver cada aspecto da personalidade — fisico, emocional,
espiritual, intelectual, social ou econémico, — visando 4 melhoria da sociedade.
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e Autoctonia cultural, manifestada pela vinculacao a cultura e a
lingua materna.

 Concordancia plena entre fins e métodos a serem empregados.

e Integracdo do processo educacional na comunidade. Para
Gandhi, ndo apenas a escola deve estar aberta e integrada em
seu meio, mas também a educagéo ndo pode ser responsabili-
dade exclusiva dela mesma — toda a comunidade deve partici-
par (WEYER, 1988, p.100).

A atual situacdo da EP na Espanha, que avanca na déca-
da de 1980, foi configurada pelas diferentes origens que ja
destacamos (JARES, 1989). Origens que, em grande medida,
marcam certas prioridades ou especificidades no momento
de trabalhar a EP. Assim, falamos da EP impulsionada pelo
movimento pela paz e nio-violéncia, pelos Movimentos de
Renovacido Pedagogica (MRPs) e grupos e féruns autonomos.
Mais tarde, somaram-se a esse processo organizacoes nao-go-
vernamentais (ongs) de ajuda ao chamado Terceiro Mundo;
centros de documentacdo e/ou pesquisa para a paz e inicia-
tivas institucionais esporadicas, sobretudo das organizacoes
locais. Na década de 1990, pode-se dizer que, a excecdo do
movimento pela paz fortemente debilitado, sdo mantidas as
origens citadas, com maior ou menor influéncia, mas com os

seguintes matizes diferenciais:

Esse conceito revoluciondrio foi proposto por Mohandas K. Gandhi, que o chamou
Nai Talim, e seus parceiros 4 época deram o nome de “educacio basica”. O Nai
Talim ou instrugio basica ndo ¢ uma educacao formal que certifica com graduagégs
ou diplomas, mas uma instrucdo funcional que permite ao individuo adquirir,
com o envolvimento pessoal, valores universais e, pela construgio gradual do
caréter, desenvolver-se como ser humano pleno pela educacao basica libertadora.
Essa instrugdo basica envolve a participagdo direta dos individuos nas atividades
mais elementais e fundamentais da vida didria em todos os niveis da competéncia
humana, abrangendo as quatro dimensées que incluem a pesquisa, o treinamento,
o trabalho em rede e a extensdo. (N. de T.)
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e Hai, em nossa opinido, um estancamento nas iniciativas pro-
cedentes dos MRPs, em correspondéncia com a estagnacio
geral, inclusive do movimento nao-violento, apesar do espeta-
cular aumento da objecio e da desobediéncia.

* Aumenta a influéncia da educacio para o desenvolvimento,
que coincide com a maior presenca social das ongs, e muito
em especial da educacao multicultural, basicamente a raiz da
problematica exposta pela imigracio — aspecto que analisa-
mos ao falar dos componentes da EP

* Ha reconhecimento juridico, tal como fazia a Lei Organica de
Direito a Educacdo (LODE) de 1985, e integracao da EP como
“tema transversal” do curriculo com a Lei Organica Geral do
Sistema Educativo (LOGSE) de 19902. Afora a avaliacdo que
se possa fazer desse fato, ¢ indubitavel que merecem uma an-
lise tanto os aspectos positivos quanto aqueles que nos preo-
cupam cada vez mais. Sobre esses aspectos, fizemos referéncia
em outros textos (JARES, 1993, 1994).

* No entanto, em parte como consequéncia do item anterior,
surgiu uma certa demanda por formacio e criacio de féruns
permanentes, grupos de trabalho, projetos de formacao em
centros escolares etc. Ou seja, houve um aumento dos grupos
de trabalho “auténomos”. Ora, ainda que se tenha produzi-
do um estancamento, e a diminuicio das fontes propulsoras
iniciais da EP, o aumento dos grupos autonomos nio ligados

a elas deve-se aquele legado e ao trabalho de sensibilizacao e

2. Na Espanha, a educacdo para a paz esta incorporada ao curriculo de Educacao
Infantil (0-6 anos), Educacio Primaria (6-12 anos) e Educacio Secundaria Obrigatéria
(ESO) (12-16 anos), como “tema transversal” — que explicamos neste capitulo —, e aos
contetdos de certas areas, sobretudo na lingua e em ciéncias sociais. Recentemente
foi aprovada na nova Lei Organica de Educacio (LOE) a criacdo de uma nova cadeira
no ultimo ano da Educacio Priméria e em um dos anos da Secundaria, denominada
Educacio para a Cidadania e os Direitos Humanos, Além disso, na ESO, ja existia a
cadeira de Educacio Civico-Etica, que se mantém com um maior componente ligado
aos direitos humanos.
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formacéo por elas realizado, que, em grande medida, conti-

nuam em atuacao.
O suporte conceitual

O modelo de EP critico, conflituoso e ndo-violento fundamen-
ta-se em dois conceitos basicos: 0 conceito de paz positiva e a
perspectiva criativa do conflito. Com eles, situamos dois novos
conceitos: a perspectiva ampla do conceito de desenvolvimento e

. . -
a relacdo entre os conceitos direitos humanos-democracia’.

Conceito de paz positiva

E facil constatar, por uma simples varredura nos meios de co-
municacdo ou uma pesquisa mediana sobre as concepcoes de paz
da populacio com a qual convivemos (que pode ser realizada por
nossos alunos e alunas maiores de dez anos), como o conceito de
paz dominante é o tradicional, herdado do conceito de pax roma-
na. Este identifica a paz como simples auséncia de conflitos bélicos
e, em nossos tempos, como auséncia de todo e qualquer tipo de
conflito. Essas duas leituras dominantes sdo insuficientes, restriti-
vas e, inclusive, manipuladas politicamente. Com o surgimento da
Pesquisa para a Paz, o conceito de paz adquire novo significado, ao
associd-la ndo como antitese de guerra, mas de violéncia (a guerra
nio deixa de ser um tipo de violéncia organizada).

Segundo Galtung, existe violéncia quando “os seres huma-
nos estdo afetados de tal forma que suas realizacoes afetivas,
corporais e mentais estio abaixo de suas realizacdes potenciais”
(1985, p.30). Dai a necessidade de uma concep¢io ampla da

violéncia, que implica uma concepcdo ampla de paz. Nesse sen-

3. Este conceito sera desenvolvido no capitulo 2.
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tido, estabelece-se uma diferenca fundamental entre violéncia
direta e violéncia estrutural, entendendo-se a primeira como
agressdo fisica direta, a violéncia “tradicional”, a mais facilmen-
te reconhecivel; e a segunda, indireta e mais invisivel, presente
em determinadas estruturas sociais, sindénimo da injustica so-
cial. Esta tltima, que ¢ prioridade, define-se como aquele tipo

de violéncia que esta

arraigada a estrutura e manifesta-se como um poder desigual e,
consequentemente, como oportunidades de vida distintas. Os re-
cursos estdo desigualmente distribuidos, como acontece quando
a distribuicdo de renda esta muito distorcida, ou a alfabetizacio/
educacdo esta aplicada de modo desigual, ou quando os servi-
cos médicos existentes em certas areas sio destinados apenas a
determinados grupos etc. Acima de tudo, o poder de decisio
sobre a distribuicdo dos recursos estd desigualmente dividido

(GALTUNG, 1985, pp.38-9).

Sob essa perspectiva, Galtung propde conferir um enfoque
positivo a compreensao da violéncia, ainda que paradoxalmente
seja apresentado em negativo, “a idéia de violéncia como algo
evitdvel que impede a auto-realizacio humana” (1981a, p.96).

“E por auto-realizacdo humana entende-se a satisfacao das neces-
sidades basicas, materiais e ndo materiais. Nesse sentido, quan-
do as necessidades humanas basicas nio sao satisfeitas, podem

__ocorrer quatro tipos de violéncia:

* A violéencia “classica”, da guerra ao homicidio;

* A pobreza e, em geral, as privacdes no campo das necessida-
des materiais;

A repressdo e privagdo dos direitos humanos;

e A alienacdo e a negacdo das necessidades “superiores”.
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Como se v&, a paz afeta todas as dimensées da vida, fazendo
referéncia a uma estrutura social de “justica ampla e violencia
reduzida” (CURLE, 1978). Nas palavras de Paulo Freire, “a paz
se cria e se constroi com a superacao das realidades sociais per-
versas. A paz se cria e se constr6i com a edificacio incessante
da justica social” (1986, p.46). Sua conceitualizacdo nos leva a
relaciona-la “ndo s6 com a teoria do conflito, mas também com
a teoria de desenvolvimento” (GALTUNG, 1969, p.185) e dos
direitos humanos. Com isso, concluimos com Galtung: “chamar
uma situacdo em que imperam a pobreza, a repressio e a aliena-
¢do de paz € um arremedo do conceito de paz” (1981, p.99).

No plano escolar, o primeiro tipo de violéncia, a violéncia fi-
sica direta, tem sido historicamente a grande resposta “educati-
va” da escola tradicional. O lema “as letras com sangue entram”
encerra em si mesmo um tratado de pedagogia violenta que, em
grande medida, tem sido banido com maior ou menor convic-
¢éo. No entanto, a violéncia verbal e sobretudo a que se refere a
privacdo dos direitos humanos estdo longe de ser superadas. Do
mesmo modo, nas relagées entre os alunos, nos espacos em que
o poder dos professores é menos visivel ou quase inexistente —
areas de uso comum, patios de recreio etc. —, as relacdes de forca
baseadas na violéncia fisica continuam a existir.

No que concerne a violéncia estrutural no sistema educacio-
nal em geral e nos centros escolares em particular, tal como as-
sinalamos em Educacion para la paz (JARES, 1991), a estrutura
organizacional do sistema educacional é o elemento mais pro-
blematico com que se defronta a EP, em vista precisamente da
configuracao violenta da estrutura escolar. Tanto a sociologia da
educacio e as teorias de curriculo, quanto a propria pesquisa em
educacio para a paz detectam uma série de violéncias estruturais
no sistema educacional, que o transformam em meio néo muito
favoravel para um projeto como 0 nosso. Salio (1984, 1986) re-
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sume os tipos de violéncia estrutural no sistema educacional no

quadro a seguir:

Quadro 1.1 — Violéncia estrutural na atual
forma de educacao

Funcio Social

e Expropriagdo da funcio auto-educativa da familia e do individuo.
e Divisio social do trabalho (manual/intelectual).

* Reproducdo da hierarquia social.

* “Estagnacdo” funcional das relacdes de dependéncia economica.

Relacoes interpessoais

o Agressividade latente/disciplina/coercao.

e Hierarquia escolar (ministro/delegados/inspetores/diretores/
educadores/monitores).

e Meritocracia e competic@o.

Processo de construcio e socializacao

" e Comunicacio hierdrquica, de uma “mao” tnica (antidialogica).
« Parcializacéo e fragmentacdo do saber (nocionalidade).
¢ Etnocentrismo cultural e antropologico (racismo).

Fonte: Salio, 1984, 1986.

Observamos, pois, como algumas formas de violéncia estru-
tural produzidas no sistema educacional sio reflexo ou reprodu-
¢do, como queira, das geradas na estrutura social, como o sio as
que se derivam da classe social, do sexo ou da raca, fundamental-
mente; mas, além dessas, hd outras que sdo “proprias” do sistema
educacional, sobretudo as derivadas do processo de construcdo
e socializacdo do conhecimento. Em todo caso, diante delas, nao
estamos predestinados a reproduzir nem a aceitar passivamente

esse estado de coisas. Podem ocorrer, de fato, resisténcias e trans-
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formacoes no sistema educacional. Esse é precisamente o sentido
de um projeto educacional de educacdo para a paz: tomar cons-
ciéncia das diferentes formas de violéncia para elimina-las em

maior ou menor medida.

O conceito de conflito

Tanto do ponto de vista da escola quanto da vida social, o con-
flito tem — assim como o conceito de paz — uma leitura negativa
predominante, como algo ndo desejavel, patologico ou anomalo.
Da perspectiva ideoldgico-cientifica tecnocratica-positivista, o
conflito apresenta-se como disfuncao ou patologia e, em conse-
quéncia, como uma situagdo que deve ser corrigida e, sobretudo,
evitada. “O conlflito e a dissensio interna de uma sociedade sdo
considerados contrarios a0 bom funcionamento da ordem so-
cial” (APPLE, 1986, p.125).

Algumas acoes, inclusive, sio associadas a violéncia, con-
fundindo determinadas respostas a um conflito com sua pro-
pria natureza. Nesse sentido, é necessario diferenciar agressao
ou qualquer comportamento violento — respostas violentas a um
conflito — do préprio conflito. “A confusdo ocorre porque violén-
cia e conflito sio tidos como a mesma coisa, quando na verdade
a violéncia é apenas um dos meios para resolver o conflito//A
violéncia tende a suprimir o conflito apontando para a elimitia-
¢do do adversario. A violéncia é um meio, o conflito, um estado”
(SEMELIN, 1983, p.44). »

Da mesma forma, € necessario distinguir — e, em geral, hd um
consenso — agressao, ou outros comportamentos violentos, de
agressividade ou combatividade. “O primeiro termo designa um
ato efetivo; o segundo, refere-se a uma tendéncia ou disposicao”
(VAN RILLAER, 1977, p.ZO)/./A agressividade é parte da conduta
humana, nio negativa em’si mesma, mas positiva e necessaria

como forca para a auto-afirmacio, fisica e psiquica, do indivi-
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duo e/ou do grupo, e especialmente configurada pelos processos
culturais de socializacdo. A violéncia ndo é “sindnimo de agres-
sividade” (VAN RILLAER, 1977, p.27). Ou seja, da “inevitabili-
dade da agressividade néo se deriva a inevitabilidade da violén-
cia” (ETXEBERRIA, 1985, p.35). Por conseguinte, como afirma
a Declaracdo de Sevilha sobre a Violéncia (UNESCO, 1986), “é
cientificamente incorreto dizer que a guerra, ou qualquer outro
comportamento violento, é geneticamente programada na natu-
reza humana”.

Diante disso, e como consequéncia do legado da Nao-violén-
cia, da Pesquisa para a Paz e da Teoria Critica da Educacdo, o
conflito assume seu verdadeiro sentido: um processo natural e
intrinseco a vida que, se enfocado de modo positivo, pode ser
um fator de desenvolvimento pessoal, social e educativo. Por
conflito entendemos um processo de incompatibilidade entre
pessoas, grupos ou estruturas sociais, por meio do qual se afir-
mam ou percebem (diferenca entre conflito real e falso conflito)
interesses, valores e/ou aspira¢des contrarias. Convém levar em
conta que — contrariando certas publicacées sobre o tema —, tan-
to na génese quanto na resolucdo, participam nao so pessoas ou
grupos, mas também os papéis incorporados, contextos e estru-
turas sociais em que estdo inseridos. E o que denominamos a
estrutura do conflito (protagonistas, causas, processo e contexto),
que ja desenvolvemos (JARES, 2001b).

No plano escolar, a partir de uma posico critica, nao apenas se
detecta a realidade do conflito que se manifesta, como também se

enfatiza a natureza conflituosa das escolas. Essa natureza

se explica pela posicdo dos centros escolares, surgida de sua condi-
¢do institucional no seio da macropolitica escolar, delimitada pelas
relacoes existentes entre o Estado, a Administracio e a sociedade

civil; a0 mesmo tempo, em sua dimenséo micropolitica, determi-
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nada pelas relacées, igualmente peculiares, entre professores, cur-

riculo e estruturas organizacionais (BELTRAN, 1991, p.225).

E mais: o conflito esta presente nos centros educacionais e
em toda organizacdo. Se o conflito ndo se apresentar de forma
cronica e seu enfrentamento se der por vias positivas — ou seja,
abordado a partir de pressupostos democraticos e nio-violentos
—, ele acaba por se revelar uma variavel fundamental e estratégia
preferencial para facilitar o desenvolvimento organizacional au-
ténomo e democratico dos centros educacionais OARES, 1993,
2001b). Por isso, a postura a ser adotada ante um conflito nio
¢ ignora-lo ou oculta-lo, o que a longo prazo promove sua cris-
talizacdo e dificulta sua resolucio, mas /confronti-lo de forma
positiva e ndo-violenta:. Para isso, é preciso impulsionar os pe-
(uenos programas educacionais para a confrontacio e resolucio
nao-violenta de conflitos, a comecar por aqueles que nos sao
mais imediatos e proximos®.

A partir da perspectiva que desenvolvemos, para entender e
intervir na dinamica do conflito, é absolutamente imprescindivel
analisar tudo o que se relaciona ao uso do poder, visivel e/ou
oculto, por aqueles que o detém. Considera-se o poder como
central ao conflito em particular e a organizagéo, em geral, dado
(ue o organizacional € o contexto em que se estabelecem as redes
de relacoes, que nao sdo outra coisa sendo relacdes de poder.
Muito embora,

a maior parte da literatura tenha se concentrado no primeiro — o
poder visivel —, com o conseqiente esquecimento do uso do po-
der para prevenir a oposicdo [...] Sua consideracio ¢ indispensavel
para compreender por que a inatividade politica de uns e, por-

4. Um exemplo desse tipo de programa ¢ o que coordenamos na cidade de Vigo, Espanha,
em 2000-2004, e que foi reunido no livro Aprender a conviver (JARES, 2001a).
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significados: 0 modelo de desenvolvimento limitado, atribuido
exclusivamente ao crescimento econdmico e as suas benesses
como fatores de bem-estar social, e a concep¢do ampla, também
denominada desenvolvimento humano que, além da economia,
considera as variaveis sociais e culturais, tanto por serem neces-
sarias em si mesmas, como foco de atencdo do desenvolvimento,
quanto, em termos instrumentais, por facilitar o préprio desen-
volvimento econémico.

Além da amplitude da dimensdo do conceito, ha uma segunda
diferenca fundamental entre as duas concepcoes. Referimo-nos ao
objeto essencial de cada uma delas. No caso da opcao limitada, a
tonica estd no crescimento econdmico e em seus parametros quan-
titativos; a op¢do ampla ou desenvolvimento humano.volta sua
aten¢do ao ser humano e aos aspectos qualitativos que sdo parte
da vida, para que esta seja digna. Essa ¢ precisamente a concep-
cdo que defendemos ha muitos anos, em coeréncia com a con-
cepcio de paz positiva, direitos humanos e democracia®. Ou seja,
um modelo de desenvolvimento nao limitado a seus proprios
parametros economicos, ja que, em si mesmo, todo desenvolvi-
mento faz, inevitavelmente, referéncia a consideracdes sociais e
culturais. Varios autores e autoras tém se posicionado sobre esse
aspecto (ANDERSON, 1998; CLARK, 1991; GRIFFIN, 2001;
MACEWAN, 2001; SEN, 2000; SLIM, 1998), além de diferentes
organismos, entre os quais destacamos especialmente a maioria
das organizacdes ndo-governamentais de ajuda ao desenvolvi-
mento, ongds, e o Programa das Nacoes Unidas para o Desen-
volvimento (PNUD).

Amartya Sen defende esse tipo de enfoque ao destacar que

“uma concepgao satisfatoria de desenvolvimento deve ir muito

5. Mais adiante, tivemos de considerar uma nova variavel, como foi a questdo
ambiental e sua relagio com as geragdes futuras, o chamado desenvolvimento
sustentavel.
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além da acumulacdo de riqueza e do crescimento do produto
interno bruto, e outras variaveis relacionadas a renda. Sem es-
quecer a importancia do crescimento econdmico, devemos ir
além” (SEN, 2000, p.3). Nesse sentido, conclui: “A contribuicio
do crescimento economico deve ser avaliada nao apenas pelo
aumento da renda privada, mas também pela expansio dos ser-
vicos sociais (incluidas, em muitos casos, as redes de protecdo
social) que o crescimento econdmico pode viabilizar” (SEN,
2000, p.60).

Os estudos de Amartya Sen mudam radicalmente a concep-
cdo economicista dominante de desenvolvimento, ao considera-
lo sob a perspectiva das capacidades humanas e, com elas, as
possibilidades de ser livre. Dessa forma, a esséncia do conceito
ndo é o crescimento econdomico, mas sim o ser humano, tal como
considera, a partir de 1990, o PNUD em seus relatérios anuais.
No tltimo relatério do PNUD (2005, pp.20-1), define-se o de-

senvolvimento como

a liberdade e a formacdo das capacidades humanas, ou seja, a
ampliacio da gama que as pessoas podem fazer e aquilo que
podem ser. As liberdades e os direitos individuais importam
muito, mas as pessoas ver-se-do restringidas naquilo que podem
fazer com essa liberdade se forem pobres, doentes, analfabetas
ou discriminadas; se forem ameacadas por conflitos violentos
ou se lhes for negada a participacao politica. E por esse motivo
que as “liberdades fundamentais do homem”, proclamadas na
Carta das Nacoes Unidas, sdo um aspecto essencial do desen-

volvimento humano.

Por conseguinte, o crescimento econémico, ainda que neces-
sdrio, ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para o desenvol-

vimento humano. Assim, o novo paradigma do desenvolvimento
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humano ja néo releva o PIB como medida ou indicador do nivel
de desenvolvimento ou, a0 menos, como indicador preferencial.

A extensdo dos efeitos de conceber o desenvolvimento como
desenvolvimento humano significa uma verdadeira mudanca
paradigmatica (GRIFFIN, 2001; HAQ, 1995). O incentivador
dos relatérios do PNUD®, Mahbub ul Haq, a manifesta da se-
guinte maneira:

A dimensio humana do desenvolvimento nao ¢ um detalhe a
mais no didlogo sobre o desenvolvimento. E uma perspectiva
completamente nova, uma maneira revolucionaria de redefinir
nossa abordagem convencional ao desenvolvimento. Com essa
transicdo do pensamento, a civilizacio humana e a democracia
deverdo alcancar ainda outro degrau. Mais que residuos do de-
senvolvimento, os seres humanos finalmente poderao converter-
se em seu principal objetivo e sujeito, nao uma relegada abstra-
¢do econdmica, mas uma realidade viva, ndo vitimas indefesas
ou escravas dos mesmos processos de desenvolvimento, cujo
controle nao esteve em suas maos, mas sim nas de seus amos
que elas nio controlaram — apenas eles, seus amos. Depois de
muitas décadas de desenvolvimento, estabelecer a supremacia
das pessoas no desenvolvimento econémico é um apaixonante
desafio. Implica caminhar em direcio a um novo paradigma de
desenvolvimento humano (PNUD, 1995, pp.11-2).
Nos relatérios do PNUD, estruturou-se uma metodologia para
mensurar o Indice de Desenvolvimento Humano (IDH), que
mede a situacio média de um pais em relacio a capacidade hu-

Acicnl
mana bésica’, de acordo com quatro componentes: expectativa

6. O primeiro surgiu em 1990.

7. No ualtimo Relatério de Desenvolvimento Humano do PNUD, o Brasil ocupa o
posto nimero 63 na categoria paises de “desenvolvimento médio” (PNUD, 2005,
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de vida, se as pessoas tém uma vida longa e saudavel; taxa de
alfabetizacdo (educacio); taxa de matricula combinada em edu-
cacdo fundamental, média e superior (educacdo) e renda real
medida em termos de paridade de poder aquisitivo®. No rela-
tério do PNUD sobre desenvolvimento humano de 1993, sio
apresentados os cinco pilares em que se poderia fundamentar
uma ordem mundial fundada em pessoas, na esteira do relatério
de 1992, que se centrava nas dimensoes internacionais de desen-

volvimento humano:

 Novos conceitos de seguranca que enfatizem a seguranca das
pessoas, ndo apenas das nagoes.

* Novos modelos de desenvolvimento humano sustentavel que
promovam o investimento em potencial humano.

e Novas formas de colaboracio entre o mercado e o Estado que
combinem a eficiéncia do mercado com a compaixao social.

* Novas formas de governo nacional e global que respondam as
crescentes aspiracoes das pessoas, entre as quais se destaca a
descentralizacio.

 Novas formas de cooperacio internacional centradas diretamen-

te nas necessidades das pessoas, mais que nas dos Estados.

Outro aspecto importante a ser levado em conta no conceito de
desenvolvimento sdo suas implicacdes nas relacdes internacionais

e, muito particularmente, no que se tem chamado de intercambio

p-244). Alguns dados que levam a ocupar esse posto sao: 11,6% de analfabetismo
de maiores de 15 anos; 8,2% de pessoas que vivem com menos de um délar por dia;
22,4% de pessoas que vivem com dois délares ou menos.

8. Destaque-se que, de quatro componentes nos quais se fundamenta o IDH,
dois deles sdo de tipo educacional. Esse dado, com os estudos que provam que
o gasto em educacdo tende a produzir rendimentos economicos tdo ou mais altos
que os obtidos com o investimento em capital fisico (outro exemplo disso é o
caso da Irlanda), comprovam a importancia e a estreita relacdo que existe entre
desenvolvimento e educacao.
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desigual nas relagoes Norte-Sul, ou seja, entre os paises desenvol-
vidos do Norte do planeta e os pafses subdesenvolvidos do Sul do
planeta. Como explica John Friedman (1992, p.131), o desenvol-
vimento humano é um desafio a sociedade mundial:

Os paises ricos e 0s pobres constituem um tnico sistema mun-
dial, e o superdesenvolvimento daqueles esta estreitamente vin-
culado ao mau desenvolvimento destes. Nenhum desses “desen-
volvimentos” ¢ sustentavel a longo prazo; e ambos nio passam na
prova da equidade. A visdo de um desenvolvimento alternativo &

por conseguinte, tdo pertinente aos paises centrais da economia

mundial quanto aos periféricos.

Assim, a andlise do desenvolvimento exige o exame prévio
da génese do mau desenvolvimento (SLIM, 1998; TORTOSA,
2001). Nao podemos esquecer a analise que, ha anos, se faz
sobre a relacio entre desenvolvimento e subdesenvolvimento
e suas conclusoes: o superdesenvolvimento de poucos gera, ao
menos em parte, o subdesenvolvimento de outros. A desvincu-
lacdo entre crescimento economico e desenvolvimento humano
nos leva a compreensio de que sao necessdrias estratégias para o
desenvolvimento humano em resposta tanto ao superdesenvol-
vimento quanto ao subdesenvolvimento.

O conceito de educacio para a paz

Como ja dissemos, concebemos a EP como um processo educativo,
continuo e permanente, fundamentado nos dois conceitos fundadores
(concepedo de paz positiva e perspectiva criativa do conflito), que, pela
aplicacdo de métodos problematizantes, pretende desenvolver um novo
tipo de cultura, a cultura de paz, que ajude as pessoas a entender cri-
ticamente a realidade, desigual, violenta, complexa e conflituosa, para
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poder ter uma atitude e uma agdo diante dela (JARES, 1991, 1992).
Dessa definicdo, assim como das caracteristicas dos dois concei-
tos em que se fundamenta, deduzimos os principios ou significa-

dos educativos da EP:

M Educar para a paz é uma forma particular de educacéo em valo-
res. Toda educacio leva consigo, consciente e inconscientemente,
a transmissdo de determinado codigo de valores. Educar para a
paz pressupde a educacdo a partir de — e para — determinados
valores, como a justica, a cooperacdo, a solidariedade, o compro-
misso, a autonomia pessoal e coletiva, o respeito, a0 mesmo tempo
que questiona os valores contrarios a uma cultura de paz, como a
discriminacio, a intolerancia, o etnocentrismo, a obediéncia cega,

a indiferenca e a auséncia de solidariedade, o conformismo.

B Educar para a paz é uma educagdo a partir de e para a
acdo. Ndo ha educacdo para a paz se nao houver acdo pratica
(HAAVELSRUD, 1976). Tanto no que se refere a nosso papel de
educadores-cidaddos, quanto a nosso trabalho com os alunos. O
primeiro pressupde um convite a reflexao sobre nossos compor-
tamentos, compromissos e nossas atitudes, cientes de que quan-
to menor for a distancia entre nosso discurso e nossa ac¢do, entre
o curriculo explicito e o oculto, mais eficaz sera nosso trabalho.
O segundo, longe de buscar a passividade, tranquilidade, a nao-
acdo, propde dirigir nossa acéo para a formacao de pessoas ativas
e combativas (FORTAT e LINTANE 1989, p.19). Educar para a
"paz nio visa 2 educacdo para a inibicdo da agressividade — neces-
saria para enfrentar a vida —, mas a sua afirmacéo e canalizacdo

para atividades socialmente tteis.

B Educar para a paz é um processo continuo e permanente. Com

isso, queremos dizer que se trata de algo mais do que preparar um
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“trabalho sobre paz” ou celebrar efemérides. As efemérides ou as
campanhas pontuais concretas s6 tém valor educativo se propos-
tas como ponto de motivagdo ou de arranque, mas nunca de che-
gada. Ao contrario, a realizacio de atividades pontuais totalmente
descontextualizadas, de carater burocratico, desinformadas e, in-
clusive, em ambientes organizacionais hostis ao que se pretende
celebrar, costuma ter efeitos completamente contraditérios aos ob-
Jetivos tedricos da celebraggo. Como todo processo educacional,
exige uma atencio constante tanto das administracées educacio-
nais quanto do professorado, dos projetos pedagégicos da escola

ou parametros curriculares as programacoes de sala de aula.

M A educacdo para a paz, como dimenséo transversal do cur-
riculo, afeta todos os seus elementos e etapas educativas. Os
temas transversais fazem referéncia a um tipo de ensinamento
que deve ser recolhido em todas as 4reas das etapas pedagogi-
cas, o que dimensiona sua influéncia em todos os elementos do
curriculo. Portanto,

devem incorporar-se a programagio de cada professor para cul-
tiva-los nas atividades especificas e nos métodos gerais de sua
especialidade, ampliando seu sentido educativo. Em certos casos,
sera preciso definir atividades especialmente dirigidas a esses ob-
jetivos transversais do curriculo, mas é conveniente que sejam
parte de uma filosofia educacional e de uma metodologia que
enyolva toda a atividade (GIMENO, 1992, p.325).

Em outras palavras, os temas transversais introduzem novos
contetidos no curriculo, mas, sobretudo, reformulam e reinte-
gram 0s existentes a partir de um novo enfoque integrador e
interdisciplinar. Ou seja, mais que os entender como outros con-

tetdos a ser agregados aos ja sobrecarregados programas escola-
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res, supéem um novo enfoque interdisciplinar e integrado a ser
trabalhado a partir das diversas areas do curriculo.

Como afetam toda a acio educativa de todas as dreas e niveis edu-
cacionais, exigem planejamento e correspondente execucao e ava-
liagéo por parte “de toda a comunidade educacional, especialmente
da equipe docente. Em particular, tém de estar presentes no projeto
pedagogico do centro educacional, nos parametros curriculares e
nas programacoes que o professorado realiza” (MEC, 1992).

Os objetivos e conteudos prioritarios e imprescindiveis para o

projeto de educagdo para a paz encontram-se no quadro 1.2.

Quadro 1.2 - Objetivos e contetudos

Autonomia e auto-
afirmacio (individual
e coletiva)

A

A

y

Tolerancia <—| Educacao para a paz [ Solidariedade

Enfrentamento nao-
violento dos conflitos

e Aceitacdo da e Cooperacio. o Nﬁo—indife.renga
diversidade. « Dialogo. » Compromisso.
o Nao-discriminagao. [%] « Técnicas de <1« Acdo pedagogica e
e Vivéncia nos direitos resolucio e luta social.
humanos. nao-violenta.

Fonte: Jares, 1992, p.16.
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Componentes da educacéo para a paz

Como vimos no primeiro ponto, ao longo de seu desen-
volvimento histérico, a EP produziu diferentes acepcdes ou
componentes, em que se enfatizam determinados objetivos e
conteudos. Alguns, inclusive, tém prioridade sobre outros. A
partir da perspectiva em que nos situamos, todos eles estdo
estreitamente ligados, tanto no plano conceitual quanto no
didatico. Por conseguinte, o estabelecimento de fronteiras ou
compartimentos mais ou menos estanques entre uns e outros
nos parece dificultar a compreensdo. Ao contrario, como temos
afirmado, sao diferentes componentes de um mesmo processo
educativo, particularmente: educagdo para a compreensio in-
ternacional; para os direitos humanos; para o desarmamento;
multicultural; para o desenvolvimento; para o conflito e a de-
sobediéncia. Veremos, a seguir, os objetivos basicos de cada um
deles (para uma compreensio mais ampla, ver JARES, 1991,
pp.138-63).

B Educacdo para a compreensio internacional. E um dos com-
ponentes originarios da EP, nascido como consequéncia da Pri-
meira Guerra Mundial. Parte do pressuposto da interdependén-
cia cada vez maior das nacées para, sob este axioma, favorecer
essa interdependéncia mediante o reconhecimento da diversida-
de cultural, étnica e politica dos povos do mundo, ao mesmo
tempo que se constatam determinados problemas que afetam o
conjunto do planeta, e para os quais é necessaria a participa-
¢do cooperativa da humanidade em sua solucio. Outro enfoque
fundamental seria transportar para as escolas a necessidade de
educar para o respeito a identidade das diferentes nagoes e para o
repudio a guerra como forma de resolucio de conflitos. Por isso,

entre os programas mais comumente recomendados, insiste-se
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em combater todo tipo de preconceito e estereétipo. Mais con-

cretamente, buscam-se os seguintes objetivos:

e Compreender e valorizar a crescente interdependéncia
mundial;

* Reconhecer, respeitar e valorizar a diversidade cultural, étnica
e politica dos povos do mundo;

* Resistir a idéia de inimigo;

* Favorecer a tolerancia;

e Conhecer os diferentes movimentos sociais que, na histéria e
na atualidade, lutam em favor da paz;

e Reconhecer as condicées que a idéia de paz positiva encerra.

B Educacao para os direitos humanos e cidadania democratica.
Foi criada com a aprovagio da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, em 10 de dezembro de 1948. No capitulo 2, apre-
sentamos seus fundamentos e implicacoes didaticas. A seguir,

resumimos seus objetivos fundamentais:

e Compreender a historia da luta pelos direitos humanos e
as liberdades fundamentais, fomentando sua pratica e seus
valores;

e Conhecer os artigos da Declaracao Universal dos Direitos Hu-
manos e outras declaracdes internacionais a ela vinculadas e
relaciona-los as condicées de vida das pessoas;

e Identificar violagdes aos direitos humanos, indagar suas cau-
sas e possiveis alternativas, a0 mesmo tempo que se incenti-
vam atitudes de repudio as violagoes;

e Conhecer o trabalho dos organismos que lutam em defesa dos
direitos humanos e estimular compromissos em sua defesa;

* Relacionar os direitos humanos as nocées de justica, igualda-

de, liberdade, paz, dignidade e democracia;
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* Identificar as causas sociais que geram violéncia e valorizar as
estratégias de luta que contribuem para o desaparecimento de
todo tipo de violéncia;

e Incentivar a participacdo e a cidadania democratica.

B Educacao multicultural. No Estado espanhol, diferente-
mente do Brasil, a nova situacdo social e cultural criada com a
imigragdo provocou o recente “boom” pedagogico da educacio
multicultural e, com ela, a necessidade de adequar a resposta
educativa da escola a essa nova realidade. No entanto, essa si-
tuacdo em nosso pais nao deixa de ocultar dupla perversao: a
educacdo multicultural ndo surgiu por causa da realidade pluri-
nacional ou plurilingiie do Estado, de um lado, tampouco com
os espanhois de etnia cigana, de outro. Por isso, a educacio
multicultural na Espanha, mesmo integrando a tematica mais
recente dos imigrantes e exilados ou refugiados, ndo pode es-
quecer a divida histérica ainda nao satisfeita, que consiste em
integrar ao curriculo de todos os espanhois — tenham ou nio
culturas diferenciadas, ciganos ou nao — o pleno reconhecimen-
to e vivéncia tanto da realidade plurinacional e plurilingtie do
Estado espanhol quanto da cultura cigana. Essa mesma divida
histérica deve ser reconhecida no Brasil em relacdo aos povos
indigenas. Dessa forma, a educacdo multicultural ndo sé inclui
os imigrantes e seus filhos, ou as comunidades auténomas com
lingua e cultura préprias, mas “esse tipo de ensinamento se
concentra claramente em todas as criancas e todos os educa-
dores, e nao apenas nos filhos de imigrantes”. Trata-se, pois,
de uma “educacéo centrada na diferenca e pluralidade cultural,
muito além de uma educacido para aqueles culturalmente dife-
rentes” (PUIG, 1991, p.16).
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Os objetivos sao:

* Valorizacdo da diferenca e respeito pelo outro;

e Visdo conflituosa da realidade e do contato entre culturas, as-
sim como de conflitos internos a cada cultura; '

* Anilise critica dos esteredtipos e dos preconceitos (superiori-
dade de uma raca sobre a outra; de uma cultura sobre a outra;
associacdo da imigracdo com a delinqiiéncia etc.),

 Estimulo a pratica da solidariedade;

¢ Desenvolvimentos de atitudes criticas em relacdo ao confor-

mismo e a indiferenca.

B Educacao para o desarmamento. Sem duvida, é o componen-
te mais facilmente demarcavel da EP. Com grande destaque na
década de 1980, em vista da corrida armamentista dos blocos
militares existentes a época, Pacto de Varsovia e OTAN, teve cer-
to recuo com a queda do muro de Berlim em 1989 e as possi-
bilidades que se abriam para os chamados “dividendos da paz”,
ou seja, investir em gastos sociais as volumosas cifras dos gastos
militares. Entretanto, a histéria desses ultimos anos demonstrou
que, além de os gastos militares e o armamentismo no terem
decrescido, ainda aumentaram de forma espetacular com a cha-

mada “guerra contra o terrorismo”.

O enfoque de uma educacio para o desarmamento com o
qual nos identificamos se apdia nas inter-relacées desse con-
ceito com o de desenvolvimento e de direitos humanos. Além
disso, essa perspectiva ampla combina os aspectos informativos
com aqueles que favorecem a criacdo de atitudes criticas que
gerem nos estudantes condutas opositoras a “incitacéo a guer-
ra, a propaganda e ao militarismo em geral” (UNESCO, 1980,

p.7). Em resumo, pretende-se
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ensinar nio tanto o que pensar sobre o desarmamento, mas como
pensar sobre ele. Por conseguinte, se deveria tratar a solucdo de
problemés com a finalidade de desenvolver a capacidade analitica
e critica para examinar e avaliar as medidas praticas dirigidas a
reduzir os armamentos e eliminar a guerra como pratica interna-
cional aceitavel (UNESCO, 1980, p.8).

Concordamos, muito particularmente, com o Informe Fi-
nal do Congresso Mundial de Educacédo para o Desarmamen-
to, celebrado em Paris, em junho de 1980, no qual se confi-
gura a educacdo para o desarmamento como um componente
da EP, com o objetivo de sensibilizar sobre quatro grandes

questoes’:

e O conceito de desarmamento versus corrida armamentista e o
comeércio de armas;

O sistema de guerra e seus efeitos para a humanidade e o meio
ambiente;

o A relacio militarismo, subdesenvolvimento e direitos humanos;

* A seguranca e as alternativas nao-violentas de defesa.
Mais particularmente, os objetivos sao:

» Compreender o conceito de desarmamento e favorecer atitu-
des positivas para sua aplicacao;

e Analisar o Estado-nacéo e o sistema de guerra;

 Conhecer causas, natureza e consequiéncias do rearmamento;

 Comparar os gastos militares com as necessidades sociais;

e Analisar o comércio de armas;

9. Questdes ou contetidos que voltam a ter plena atualidade e urgéncia, em tempos de
guerra preventiva e rearmamento generalizado, serdo desenvolvidos no capitulo 2.
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* Questionar o militarismo e sua relacdo com a aplica¢io dos di-
reitos humanos e o subdesenvolvimento;

e Compreender e favorecer a objecdo de consciéncia ao servico
militar e 2 guerra,

* Analisar o medo e a seguranca dentro e entre paises;

 Favorecer alternativas nio-violentas de defesa;

e Favorecer atitudes criticas diante de discursos belicistas, “a
incitacdo a guerra, a propaganda e o militarismo em geral”
(UNESCO, 1980, p.7).

B Educacido para o desenvolvimento. Inicialmente, a educacio
para o desenvolvimento nao se configura como um componente
da EP. No entanto, tal como ja vimos, o conceito de desenvol-
vimento evolui e aproxima-se do conceito de paz positiva. Da
mesma forma que a tradicdo dos direitos humanos — inequivo-
camente ligados ao campo da educacio para a paz —, a distancia
inicial entre direitos humanos e desenvolvimento, tanto na teoria
quanto na pratica, vem se reduzindo até o extremo em que o de-
senvolvimento passa a ser reclamado como um direito humano.
Por isso, consideramos a educagéo para o desenvolvimento um
componente da EP assentado no conceito amplo de desenvolvi-
mento e na solidariedade.

Os objetivos sao:

 Conhecer o conceito de desenvolvimento e analisar suas rela-
¢oes com o de paz e de direitos humanos;

* Analisar os antecedentes histéricos do subdesenvolvimento;

e Analisar e propiciar atitudes criticas sobre o intercambio desi-
gual nas relacdes Norte-Sul;

* Analisar e propiciar atitudes criticas 2 chamada nova ordem

econdmica internacional;
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 Compreender o problema da divida externa e a relacao entre
neoliberalismo e situacdo do Terceiro Mundo;

e Analisar a situacdo da populacdo do hemisfério sul e os pro-
blemas migratérios. O caso dos refugiados;

 Questionar a problematica da alimentacio e da fome;

» Compreender os processos de industrializacao, transferéncia
tecnolégica, contaminacio e catastrofes industriais nos paises
dependentes;

« Indagar e questionar a relacdo entre comércio de armas e sub-
desenvolvimento;

o Estimular atitudes de solidariedade;

 Questionar as atitudes paternalistas e neocoloniais para com o
chamado Terceiro Mundo;

 Relacionar nossos hébitos de consumo com a educagio para

o desenvolvimento.

B Educacio para o conflito e a convivéncia. Como ja vimos, um
dos conceitos fundadores e centrais da EP é o conflito. A partir
dessa perspectiva, analisamos e formulamos nossas propostas de
educacdo para a convivéncia, uma vez que nao ha convivéncia
sem conflito e que, longe de nega-lo, o pressupomos como uma

de suas caracteristicas. Como ja destacamos,

a aprendizagem da convivéncia — para sermos mais precisos,
de determinado modelo de convivéncia — ¢ inerente a qualquer
processo educativo, e assim tem sido historicamente. Aprender
a conviver em um marco de regras determinadas é uma das fun-
coes atribuidas a educacio, tanto nos limites familiares quanto
nos sistemas educacionais formais. De tal forma que os modelos
de conviveéncia, as estratégias e inclusive as institui¢cdes respon-
sdveis por tais aprendizados mudam, mas a educagdo — cons-

ciente ou inconscientemente — sempre traz consigo determinada
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acepcao de convivéncia. Como consequéncia, a primeira obri-
gacdo que devemos questionar é o tipo de convivéncia que aspi-
ramos a viver e para a qual pretendemos educar, conscientes de
que apostamos boa parte de nosso futuro em ambos os desafios
(JARES, 2006, p.11).

Inerente ao processo de aprendizagem dos modelos de con-
vivéncia esta um contetido tradicional da EP: o questionamento
do conformismo e da obediéncia. Diante do culto da obediéncia,
tdo presente na educacio tradicional, tem emergido na histéria
da educagdo posicoes criticas diante dela a partir de diferentes
ambitos ideolégico-cientificos, que reunimos em trés grandes
correntes de pensamento:

A tradicdo renovadora da escola, que se inicia no século XVII
com o célebre livro Diddtica magna, de Juan Amo6s Comenio,
ao qual se juntam enfoques como os de Jean-Jacques Rousseau
seguidos de muitos outros, como o de Maria Montessori,
Adolfo Ferriere ou Celestin Freinet.

A tradicdo do pensamento néo-violento — muito especialmen-
te de Henry David Thoreau e Mahatma Gandhi - e sua consis-
téncia no campo educativo, entre os quais citamos o pedagogo
e sacerdote italiano Lorenzo Milani.

A tradicdo do pensamento anarquista que, no campo educa-
cional na Espanha, teve em Francesc Ferrer i Guardia um re-
presentante genuino.

Dentre todas, foi o pensamento nao-violento que exerceu
maior influéncia. Na perspectiva dessa filosofia, a desobediéncia
¢ reivindicada diante de duas possiveis situacoes: de um lado,
como opcdo legitima ante os sistemas sociais e educacionais em-

basados na opressdo e na dominacio; de outro, como critica ao



56 0 XESUS R. JARES

conformismo e a obediéncia cega. Em ambos os casos, a pergun-
ta que se fez em diferentes periodos histéricos, sob a 6tica da
nao-violéncia, ao analisar as situacdes de dominacio e opressio
que viveu e vive a sociedade, é: como é possivel um grupo mi-
noritario controlar toda a sociedade? A conclusio a que se chega
é simplesmente arrasadora: somente com a colaboracdo ou cum-
plicidade da maioria. Para chegar a esse estado de passividade
e conformismo se utiliza, entre outros meios, a educacio que
se sustenta na obediéncia a autoridade paterna, a autoridade do

professor, do estamento religioso, militar etc.
Os objetivos sdo:

e Favorecer a afirmacio e a conflanca em si mesmo como o pri-
meiro passo para confianca nos demais;

e Reconhecer o conflito como natural e inevitavel a condicdo
humana;

e Identificar e exercitar-se na analise dos conflitos;

 Conhecer e praticar técnicas e estratégias de enfrentamento

nao-violento dos conflitos;

* Identificar os reais interesses das ideologias que encobrem de-
terminados conflitos;

e Favorecer atitudes de desobediéncia ante situacdes de
injustica;

* Conhecer pessoas, organizacdes e fatos histéricos nos quais

tenham sido aplicados métodos de luta néo-violenta.
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Implicacoes educacionais®
O contexto organizacional

Em primeiro lugar, devemos lembrar que todo projeto edu-
cacional é realizado e pressupde determinado formato organiza-
cional. Desprezar essa relacdo decorre da tradicional segregacao
com que a dimensdo organizacional costuma tratar as questdes
curriculares. O caso da EP néo foi exce¢do. Como ja assinalamos
em Jares (1994b), tanto no Estado espanhol quanto para além de
nossas fronteiras, os trabalhos, as publicacdes e pesquisas sobre
essa dimenséo educacional tém focado dois aspectos essenciais:
o que (os contetdos) e como (relacionado unicamente 2 meto-
dologia). Nos dois casos, as questdes organizacionais tém sido
evitadas. No entanto, a renovacdo qualitativa dos processos de
ensino-aprendizagem, e a EP é um deles, tem de levar necessa-
riamente a renovagdo das estruturas organizacionais.

Por conseguinte, um projeto curricular de EP precisa abordar
a relacdo dos temas organizacionais — a estrutura organizativa,
as normas, o estilo de direcfo, a participacio, a comunicacao;
o sistema de relacoes, a delegacio de funcdes, o tratamento dos
contflitos, a avaliacdo institucional etc. — com os valores e objeti-
vos do projeto.

Em segundo lugar, ndo podemos esquecer que o proprio con-
ceito de paz positiva com o qual trabalhamos pressupde, tanto
no plano social quanto no escolar, algumas relacdes inequivocas
e situacoes sociais que fazem referéncia direta a determinado tipo
de estruturas organizacionais. Se a paz ¢ uma ordem social anta-

gonica a algumas relacdes sociais violentas, assimétricas, injustas,

10. Também consideramos a criacdo de um grupo de apoio mutuo e confianga
como uma implicacdo educativa fundamental e imprescindivel em qualquer nivel
educacional no qual trabalhemos. O tema sera desenvolvido no capitulo 2.
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alienantes, for¢cosamente deve ter sua traducio no plano escolar,
€ N3o apenas no curricular —analisar tais estruturas para tomar
consciéncia delas e estimular atitudes de transformacio —, como
também em sua dimensao organizativa-estrutural. E isso nio s6
para buscar a coeréncia entre os fins e os meios a empregar, mas
também porque toda organizacio pressupode, explicita e impli-
citamente, certos valores, determinado curriculo organizacional
oculto. Assim, por exemplo, mais que refletir sobre os direitos

humanos, trata-se de vivé-los no centro educacional.

O ambiente da escola deve ser o de uma comunidade onde todos
os individuos sio tratados igualitariamente. Os principios dos di-
reitos humanos devem refletir-se na organizacio e administracio da
vida escolar, nos métodos pedagogicos, nas relacoes entre professo-
res e alunos e entre os proprios mestres, como também na contri-
buicio dos educandos e educadores ao bem-estar da comunidade
(UNESCO, 1969, p.21).

Em terceiro lugar, um projeto educacional de EP necessaria-
mente implica democratizacio das estruturas escolares. E isso
tanto pelo conceito de paz positiva em que se fundamenta quan-
to pelas implicacdes organizativas dos direitos humanos. Nestes
tempos de pés-modernismo, mercantilismo da democracia e auge
de movimentos neofascistas, é necessario, tanto no plano social
quanto no educativo, promover novo impulso regenerador ao que
denominamos cultura democratica. Uma cultura de paz exige e
implica uma cultura democritica. Se quisermos que a escola formie
pessoas democraticas e participativas, ela deve estar organizada
com base nesses pressupostos. Por isso, a busca de uma sociedade
plenamente democratica requer néo sé que o sistema educacional
incentive uma atitude livre e participativa para a vida social futura,

ou de adultos, mas também que — tal como tém insistido diver-
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sos autores, dos classicos aos contemporaneos — 0 proprio sistema
educacional articule-se pelos principios em que se fundamentar.
Para avancar nessa direco, é necessario modificar os enfoques
burocraticos e de “culto a eficiéncia” da organizacao escolar — aos
quais, ultimamente, recorreu-se com maior énfase — por outros
mais descentralizados, participativos e democraticos. De forma
resumida, podemos dizer que uma organizacdo democratica pre-
ocupada em ser, em si mesma, fonte de irradiacdo de valores
caracteristicos de uma cultura de paz, deve refletir e fazer uma

auto-avaliacdo continua sobre os seguintes aspectos:

e A forma como se exerce o poder e, associado a ele, a tomada
de decisoes;

e O poder e sua incidéncia na organizacdo, que pode estar ma-
tizado ou “cruzado” por outras varidveis como sexo, classe
social, raca. Nesse sentido, a construc¢do “de uma cultura par-
ticipativa requer o incentivo da inser¢éo dos grupos menos in-
fluentes — alunos, pais com baixo nivel cultural, mulheres...”
(SAN FABIAN, 1992, p.113);

e Levando em conta as concepcoes “técnicas” que consideram
o funcionamento organizacional incompativel com o conflito,
devemos situa-lo e analisa-lo a partir de e para um contexto
de conflito;

A cultura de cooperacio, que da mesma forma exige uma cul-
tura de paz, requer que o proprio centro estimule, em todos
os setores da comunidade educacional, a participacdo como
um valor social. Para isso, além de impulsionar a participacao
interna em seus assuntos, o centro escolar deve integrar-se e
envolver-se nas questdes que afetam a comunidade onde esta
inserido. Assim, a participacdo, tanto na dimensdo de gestio
quanto educativa, é um direito e uma necessidade do processo

educacional institucional escolar.
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A metodologia diddtica: o método socioafetivo

As linhas metodolégicas de um processo educacional configu-

rado a partir da EP devem cumprir os seguintes requisitos:

B Compatibilizar a metodologia com a idéia de paz positiva.
Nesse sentido, insiste-se na utilizacio dos métodos dialogicos,
experienciais e de investigacdo, pelos quais ndo apenas serdo
alcancados determinados objetivos no aspecto classico como
também, e ao mesmo tempo, se aprenderdo outros relaciona-
dos ao proprio processo de aprendizado. As técnicas em que se
consolida essa orientacdo geral vdo fomentar a participacio, o
trabalho em equipe e a cooperacdo. O alunado deve ser instiga-
do a participar e a definir as préprias condigées do processo de
ensino-aprendizagem.

B A utilizacao preferencial do enfoque socioafetivo. Fundamen-
tos e etapas concretos do enfoque:

* Vivéncia de uma experiéncia, real ou simulada, como pon-
to de partida. Como desenvolvemos em Educacion Pam la paz
(1991, pp.174-6), a vertente intelectual do processo de ensino-
aprendizagem néo deve ser separada do componente afetivo
e experiencial, requisitos que definem o método socioafetivo:
“desenvolvimento conjunto da intuigdo e do intelecto voltado
a expandir nos alunos uma compreensdo mais ampla, tanto de
si mesmos quanto do outro, mediante a combinagio de expe-
riéncias reais (em contraponto ao estudo ‘classico’) e de anali-
se” (UNESCO, 1983b, p.105). Como demonstra a experiéncia,
“o desenvolvimento de atitudes e valores néo surge de maneira
automatica com a simples aquisi¢ao de alguns conhecimentos

e de uma consciéncia dos fatos. Essas qualidades se desenvol-
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verdo nas criancas pela experiéncia pessoal e pela participacao”
(CLASSEN-BAUER, 1979, p.187).

 Descri¢do e andlise da experiéncia. Isto é, trata-se de descrever
e analisar as proprias reacoes das pessoas que tenham participa-
do da situacdo experiencial anterior, a comecar pela andlise dos
proprios processos decisorios que tenham sido levados a cabo.
Ao mesmo tempo, trata-se de aprimorar outra caracteristica es-

sencial: o desenvolvimento da empatia.

Pode-se considerar que o conceito de empatia — sentimento de con-
cordancia e correspondéncia com o outro — contém dois elementos
inter-relacionados: 1) sentimento de seguranca e confianca no ou-
tro, o qual resulta da confian¢a em nés mesmos; 2) habilidade que
pode ser aprendida e que consiste em uma crescente sensibilidade
e concentragio que nos permitem compreender as mensagens ver-
bais e nio verbais procedentes do outro (WOLSK, 1975, p.9).

o Contrastar e, se possivel, generalizar a experiéncia vivida com
situaces exteriores a vida real. Essa fase relaciona-se a pro-
cessos de tipo intelectual, como a descricdo e a analise dos
processos decisorios vividos na “situagéo experiencial”, assim
como sua correlagdo e inferéncias com o mundo real. Trata-se,
pois, de relacionar o micronivel do grupo com o meio ou o

macronivel da sociedade local, nacional ou internacional.
As aprendizagens curriculares

Os conteudos da EP estdo incluidos nos componentes ja dis-
cutidos. Nesse ponto, vamos nos concentrar apenas em seu trata-
mento didatico, fundamentalmente pelas unidades didaticas.

Com as unidades didaticas consolidamos os parametros cur-
riculares e o projeto pedagégico do centro escolar no contexto

do grupo com o qual se trabalha. Com relacdo aos temas trans-
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versais, costumamos utilizar duas formas complementares de
trabalho:

e Concretizagdo das atividades comuns do centro escolar no
grupo especifico com o qual se trabalha.

* Integracdo dos temas transversais nas unidades didaticas.
Essa via, que é a mais habitual, a mais frutifera e a que nos
interessa neste ponto, por sua vez, tem trés possibilidades
(JARES, 1992):

1. Trabalhar certos elementos curriculares de algum tema

transversal em determinada unidade didatica;

2. Elaborar unidades didaticas interdisciplinares entre duas

ou mais dreas, em que se incluem contetidos transversais;

3. Elaborar unidades didaticas especificas sobre algum

conteudo de um ou mais temas transversais coincidentes
com os contetdos de alguma area.

Um exemplo do primeiro caso seria o tratamento did4tico,
com suas atividades correspondentes, de certos usos da lingua
que supdem discriminacéo sexual ou de outro tipo (tema trans-
versal da educacao para a desigualdade entre os sexos), engloba-
do em uma unidade didética sobre o uso oral ou escrito da lingua
na drea de lingua castelhana, ou literatura, ou lingua galega, no
caso da Galicia*. Um exemplo do segundo caso seria a elabora-
¢ao de uma unidade didética sobre discriminacio, em que seus
objetivos e contetidos — e as atividades correspondentes — sdo
elaborados e se realizam em torno de tal conceito, a partir de
areas distintas como podem ser a lingua, as ciéncias sociais, as
ciéncias naturais, a educacio fisica etc., e nas quais intervém di-
ferentes temas transversais: educacao para a paz, educacdo para
a igualdade entre os sexos, educacio para a satde.

Um exemplo do terceiro caso € a realizacio de uma unida-

de didatica na area de ciéncias sociais, geografia e histéria e, no
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segundo ano do Ensino Médio, sobre “Os conflitos no mundo
atual” (educacdo para a paz).

As estratégias de elaboracdo sao igualmente diferentes. No
primeiro caso, um conteudo de tipo atitudinal complementa e,
a0 mesmo tempo, afeta de forma transversal os demais contet-
dos de natureza distinta da unidade didatica. No segundo caso,
ao contrario, areas diferentes com seus distintos campos de co-
nhecimento ficam a servico do estudo de um tépico de um ou
mais temas transversais, como é o caso da discriminacdo. No
terceiro caso, um professor/a seleciona os conceitos, os proce-
dimentos e as atitudes do curriculo de sua area que coincidam
com os conceitos, os procedimentos ou as atitudes de um ou

mais temas transversais.
A avaliacdo

A avaliacdo nio deve centrar-se apenas nos educandos e, mais
particularmente, em seus resultados, tal como se costuma fazer.
Ao contrario, como se observa em documentos de referéncia,
a avaliacdo deve ser um processo continuo que afeta todos os
elementos que intervém no processo educacional: educadores,
metodologias, recursos empregados, organizacao do centro esco-
lar, programas, alunado etc.

De acordo com a especificidade da EP, a avaliacdo deve ser
preferencialmente de tipo qualitativo, tornando-se, em si mes-
ma, educativa. Como consequéncia, a avaliacdo passa a ser um
processo dialogado e compartilhado entre professores e alunos,
essencialmente.

Em geral, os seguintes critérios fundamentais devem ser con-

siderados:

* No Brasil, literatura e lingua portuguesa. (N. de T.)
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e Como se julgam as pessoas e 0s grupos sociais, etnias etc., estra-
nhos ao endogrupo: grau de aceitacdo das diferencas e da diver-
sidade (cultural, linguistica, racial, sexual etc.); grau de toleran-
cia e respeito; grau de solidariedade com os excluidos etc.

* Nivel de compromisso com os valores de paz: justica, soli-
dariedade, respeito, igualdade, nao-violéncia, entre outros ja
mencionados.

« Grau de cooperacdo: tipo de clima social existente; formas de
relacionamento (alunado-professorado; alunos entre si; edu-
cadores e pais etc.); tipo de habilidades sociais predominantes
nas relacoes escolares.

* Nivel de participacéo nas atividades de grupo e grau de res-
peito as normas de funcionamento: participacao (quem par-
ticipa, sobre quais temas, em quais contextos etc.); grau de
responsabilidade e de oportunidade de alunos, professores e
pais na tomada de decisées; grau de discussao sobre os crité-
rios organizacionais. Até que ponto praticas democraticas sdo
permitidas/estimuladas na escola? Quem assume a responsa-
bilidade por sua elaboracdo, pratica e avaliacio? Qual o grau
de aceitagio e respeito pelos outros, os canais de comunicagdo
utilizados etc.

e Formas de confrontacdo dos conflitos: atitude adotada; es-
tratégias postas em pratica; grau de respeito as alternativas

adotadas etc.

Deve-se levar em conta que, para compreender os autén-
ticos significados do curriculo e do processo de instituciona-
lizacdo escolar em geral, é necessdrio questionar e entender
o alcance e as dimensdes do curriculo e da cultura escolar,
tanto em seus aspectos explicitos quanto ocultos, bem como
as possiveis contradi¢cdes ou incoeréncias que possam existir
entre ambos. Nesse sentido, uma das grandes diretrizes das
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praticas educacionais configuradas a partir da EP é a conquis-
ta da coeréncia entre o curriculo explicito e o oculto. Uma
forma de comprova-lo é responder as perguntas relacionadas
anteriormente.

Em resumo, a partir de uma perspectiva criativa e reflexiva, deve-
mos examinar tanto as questoes didaticas e organizacionais, quan-

to as sociais, politicas e filosoficas que intervém no curriculo.
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