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INTRODUCAO

Maria de Nazaré Tavares Zenaide!

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) enquanto
marco ético-juridico-politico de construgédo de uma cultura universal de respeito
aos direitos humanos implicou historicamente em processos multiplos culturais
e politicos, direcionados as geragdes futuras e todos os povos. No campo
politico-institucional, a DUDH resultou num conjunto de responsabilidades
por parte dos Estados-Membros em assumir medidas progressivas
internacionais e nacionais de promocdo e defesa dos direitos humanos
permeados e atravessados por praticas culturais, educativas e pelo
reconhecimento  social, cultural e ético-juridico. (DECLARACAO
UNIVERSAL..., 2006).

O Congresso Internacional sobre Educagdo em Prol dos Direitos
Humanos e da Democracia, realizado pela ONU em marco de 1993, instituiu o
Plano Mundial de Acdo para a Educagdo em Direitos Humanos, que foi
referendado na Conferéncia Mundial de Viena de 1993, visando promover,
estimular e orientar compromissos em prol da educacdo em defesa da paz, da
democracia, da tolerancia e do respeito a dignidade da pessoa humana. O
programa de Viena chamou a atencdo para: a erradicacdo do analfabetismo, a
inclusdo de direitos humanos nos curriculos de todas as instituicbes de ensino
formal e ndo-formal, além da inclusdo dos contetidos da paz, da democracia e
da justica social e a Campanha Mundial de Informacdo Publica sobre Direitos
Humanos.

A Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, de 1993, assinalou aos
Estados e instituicOes a educacdo, a capacitacdo e a informacdo publica em
matéria de direitos humanos, de modo a ser incluido em todas as instituicdes de
ensino dos setores formal e ndo-formal, assim como da necessidade em
promover a realizagdo de programas e estratégias educativas visando ampliar o
méximo a educagio em direitos humanos (PROGRAMA DE ACAO..., 2007).

1 Psicéloga, Mestre e Professora do Departamento de Servi¢o Social, Doutoranda em
Educagdo pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo e membro do Ndcleo de
Cidadania e Direitos Humanos da UFPB, membro do Comité Nacional de Educagéo
em Direitos Humanos, geriu a Coordenacdo-Geral de Educacéo em Direitos Humanos
da Secretaria Especial dos Direitos Humanos - SEDH/PR durante o periodo de margo
de 2005 a maio de 2007.
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Com o objetivo de reafirmar a educacdo em direitos humanos como
parte do direito a educacdo e a0 mesmo tempo um direito humano de toda
pessoa em se informar, saber e conhecer seus direitos e 0s modos de defendé-
los e protegé-los, a Assembléia Geral da Organizagdo das Nacgdes Unidas
(ONU), de dezembro de 1994, promulgou a Década da Educagdo em Direitos
Humanos, equivalendo ao periodo de 1 de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de
2004.2 Claude (2005) situa as multifacetas do direito a educagdo como direito
social econémico e cultural: a dimensdo social, enquanto contexto comunitario,
se propde a promover o pleno desenvolvimento da personalidade humana, a
promocdo da solidariedade e da paz entre os povos e nagdes; a dimensdo
econdmica, considerando que favorece e potencializa o exercicio de busca de
autonomia necessario para 0 processo de conquista da auto-suficiéncia
econbmica e para a conquista da justica social; e a dimensdo cultural, a
educagdo em direitos humanos como processo dirigido na perspectiva de uma
cultura universal de respeito aos direitos do ser humano e as liberdades
fundamentais.

Os objetivos do ensino dos direitos humanos encontram-
se, fundamentalmente, nos mecanismos de protecdo
internacionais, tais como em Declara¢Bes, Pactos,
Convengdes, Resolucbes e Recomendagdes. Na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948,
nos Art. XVII1, XXVI, XXVII e XXIX a Na¢6es Unidas
reconhece e defende o direito de toda pessoa humana a
educagdo em todos os niveis com o pleno exercicio das
liberdades fundamentais e o respeito aos direitos
humanos. (DECLARACAO UNIVERSAL DOS
DIREITOS HUMANOS, 2006).

O acesso a instrucdo é posto como uma forma de potencializacdo dos
sujeitos para participarem e tomarem decisdes na defesa dos seus direitos e
dignidade. A educacdo enquanto bem e direito, assim como a crenga na
igualdade como conquista e utopia de todos é o que vai dinamizar todo um
conjunto de compromissos em relagdo a educagcdo em e para os direitos
humanos.

O Pacto Internacional dos Direitos Econémicos e Sociais de 1966
enfatiza a educagdo para a tolerancia e a amizade entre todas as nacoes e entre

2 Resolugdo 49/184 da Assembléia Geral da ONU compreende a elaboragdo de planos
nacionais, de programa de educacdo e a criacdo de comité nacional de educacdo em
direitos humanos.

16

This PDF was created using Adolix PDF Converter . Register to remove this watermark!


http://www.adolix.com/pdf-converter/

Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol6gicos

todos o0s grupos raciais e a promogdo da manutengdo da paz entre todos 0s
povos. (PACTO INTERNACIONAL, 2006). A Declaracdo e Plano de Agdo
integrado sobre a Educacdo para a Paz, os Direitos Humanos e a Democracia
ratificada pela Conferéncia Geral da UNESCO, em 1995, afirma o
compromisso em dar prioridade a educacéo de criancas, adolescentes e jovens
face as formas de intolerancia, racismo e xenofobia.

A Conferéncia Mundial contra 0 Racismo, a Discrimina¢do Racial, a
Xenofobia e Formas Correlatas de Intolerdncia (CMR) realizada em Durban,
Africa do Sul, em 2001, indicou para os Estados o compromisso com a luta
contra o racismo, a discriminagao racial, a xenofobia e a intolerdncia correlata, a
implementacdo de programas culturais e educacionais que incluam
componentes antidiscriminatorios e anti-racistas, a realizagdo de campanhas
publicas de informacdo, programas de educacdo em direitos humanos para
todos os niveis de ensino, producdo de material didatico e programas de
educacdo publica formal e informal que promovam a diversidade cultural e
religiosa e a implementacdo de politicas de promocdo da igualdade de
oportunidades. (DECLARACAO E PROGRAMA DE ACAO, 2001).

Para implementagdo dos objetivos desta Década o Alto Comissariado
para os Direitos Humanos elaborou o Plano de Acdo Internacional,
objetivando:

- avaliar necessidades e definir estratégias;

- criar e reforcar programas de educacdo em matéria de
direitos humanos a nivel internacional, regional, nacional e
local;

- coordenar a elaboracdo de materiais didaticos em matéria
de direitos humanos;

- reforcar o papel dos meios de comunicagdo social;

- promover a divulgacdo da Declaracdo Universal dos
Direitos do Homem a nivel mundial. (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS, 2002).

No ambito nacional, o Plano recomenda aos Estados-Membros, a
criacio de Comités de Educagdo em Direitos Humanos como Orgdos de
formulago, revisdo, execucdo e monitoramento e controle social, compostos
por amplos setores sociais e institucionais, tendo como principal atribuicéo de
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elaboragdo, revisdo, execugdo, acompanhamento e monitoramento de a¢fes de
educagdo em direitos humanos, voltadas para os setores sociais e institucionais,
especificamente, os grupos em situacdo de vulnerabilidade social, profissionais e
agentes publicos, bem como de amplos segmentos sociais.

Com relagdo ao processo de monitoramento, a Resolugéo 52/127 de
12 de dezembro de 1997 definiu os 6rgdos de controle da aplicagdo dos
Tratados em matérias de direitos humanos, como 6rgéos de acompanhamento
do Plano de Acdo para a Década das NagBes Unidas de agdes de educagdo e
informacdo em matéria de direitos humanos: o Comité dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, referente ao controle do Pacto Internacional
dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966); o Comité dos Direitos do
Homem do Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos (1966); o Comité
para a Eliminagdo da Discriminagdo Racial da Convengéo Internacional sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial (1966); o Comité
contra a Tortura da Convencdo contra a Tortura e Outros Tratamentos e Penas
Cruéis, Desumanos ou Degradantes (1984); O Comité para a Eliminacdo da
Discriminagdo contra as Mulheres da Convengéo sobre a Eliminagdo de Todas
as Formas de Discriminacdo contra as Mulheres(1979) e o Comité dos Direitos
da Crianca referente a Convencdo sobre os Direitos da Crianca (1989).
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1999).

A Conferéncia Regional sobre Educacdo em Direitos Humanos na
América Latina, realizada no México em dezembro de 2001 com o objetivo de
avaliar o estado da educacdo em direitos humanos na regido ressalta como
alguns dos avancos na area: a Declaracdo de Mérida em 1997 aprovada na VII
Conferéncia Iberoamericana de Educacdo o Encontro de Lima de
Investigadores em Direito Humano, organizado pelo 11DH no Peru, a Reunido
de Governos sobre a Promocéo e a Prote¢do dos Direitos Humanos na Regido
da América Latina e no Caribe em Equador em 1999, o Seminario Latino-
Americano de Educagdo para a paz e os Direitos Humanos na Venezuela em
2001 e o Plano Latino-Americano de para a Promocdo da Educagdo em
Direitos Humanos, organizado pela Rede Latino-Americana de Educacgéo para
a Paz e os Direitos Humanos do CEEAL. (UNESCO, 2001).
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A Educacdo em Direitos Humanos no Brasil assim como na América
Latina surgiu no contexto das lutas sociais e populares como estratégia de
resisténcia cultural as violagdes aos direitos humanos e como fundamentos para
0 processo emancipador de conquista e criagdo de direitos. Segundo
Basombirio,

A educacdo em direitos humanos na Ameérica Latina é
uma prética jovem. Espaco de encontro entre educadores
populares e militantes de direitos humanos comeca a se
desenvolver coincidentemente com o fim de um dos
piores momentos da repressao politica na América latina
e conquista certo nivel de sistematizagdo na segunda
metade da década e dos 80. (BASOMBRIO, 1992 apud
SILVA, 1995. p. 63)

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos para a educacdo em direitos
humanos se inserem numa abordagem tedrica critica da educagéo,
considerando que seus objetivos inserem uma visdo critico-transformadora dos
valores, atitudes, relagdes e praticas sociais e institucionais. Candau destaca o
aspecto socio-critico da educagdo, quando afirma, o potencial critico e
transformador da Educagéo em Direitos Humanos. Afirma a pesquisadora:

A Educacdo em Direitos Humanos potencializa uma
atitude questionadora, desvela a necessidade de
introduzir mudancas, tanto no curriculo explicito, quanto
no curriculo oculto, afetando assim a cultura escolar e a
cultura da escola . (CANDAU, 1998, p. 36).

Com a Constituicdo Federativa de 1988 que instituiu o Estado
Democrético de Direito, o Brasil ampliou processos de ratificagdo criando, no
nivel interno, importantes mecanismos nacionais de protecdo aos direitos
humanos, tais como: Lei 7.716/89, que define os crimes resultantes de
preconceito de raca ou de cor; a Lei 8.069/90, que cria o Estatuto da Crianga e
do Adolescente; a lei 9.140/95, que cria a Comissdo Especial de Mortos e
Desaparecidos Politicos durante a ditadura militar; a Lei 9.455/97, que tipifica o
crime de tortura; a Lei 9.459/97, que tipifica os crimes de discriminacdo com
base em etnia, religido e procedéncia nacional; a Lei 9.474/97, que cria 0
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o Estatuto do Refugiado; a Lei 9.534/97, que institui a gratuidade do registro
civil de nascimento e da certiddo de Obito, a Lei 10.098/200, que cria o
Programa de Promocéo e Defesa dos Direitos da pessoa com Deficiéncia; a Lei
10.741/2003, que cria o Estatuto do ldoso e outras. (BRASIL, 2001 e BRASIL,
2006).

No plano politico-institucional a partir de 1996 o Estado Brasileiro
criou o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) transformando
direitos humanos como eixo norteador e transversal de programas e projetos de
promocéo, protecdo e defesa dos direitos humanos. O PNDH referenda dentre
suas linhas de acdo a implementacdo do Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos atendendo o compromisso com a Década da Educagdo em
Direitos Humanos. (BRASIL, 1998). Entretanto, s6 em 2003 é que a Secretaria
Especial dos Direitos Humanos criou o Comité Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos através de Portaria 98/09 de julho de 2003, com a atribuicéo
de elaborar e monitorar o Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos,
dar parecer e apresentar propostas de politicas publicas, propor agbes de
formacdo, capacitacdo, informagdo, comunicacdo, estudos e pesquisas na area
de direitos humanos e politicas de promogdo da igualdade de oportunidades.
(BRASIL, 2007b).

A inclusdo dos direitos humanos nas leis gerais e planos de educacéo
no Brasil também ¢ efetivada apds a Constituicdo Federal de 1988, a exemplo:
Plano Nacional de Educacdo, Pardmetros Nacionais Curriculares, Plano
Nacional de Extensdo Universitaria, Matriz Curricular da Educacéo Bésica, Lei
10.639/2003 que estabelece diretrizes e bases da educagéo nacional, para incluir
no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética “Historia
e Cultura Afro-Brasileira”. O marco deste processo foi a elabora¢do do Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos, criado em 1993 e revisado em
2007 pelo Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, o qual situa a
educagdo em direitos humanos como um processo multidimensional que
propde a articular:

a)apreensio  de  conhecimentos  historicamente
construidos sobre direitos humanos e a sua relagdo com
0s contextos internacional e local;
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b) afirmacdo de valores, atitudes e préaticas sociais que
expressam a cultura dos direitos humanos em todos os
espacos da sociedade;

c) formacdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer
presente em niveis cognitivo, social ético e politico;

d) desenvolvimento de processos metodoldgicos
participativos e de construgdo coletiva, utilizando
linguagens e materiais didaticos contextualizados;

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que
gerem acdes e instrumentos em favor da promocéo, da
protecéo e da defesa dos direitos humanos, bem como da
reparagdo das violagdes. (BRASIL, 2007a).

A Consulta Nacional para revisdo do Plano Estadual de Educacdo em
Direitos Humanos (PNEDH) foi implementada no periodo de junho a
setembro de 2005 através dos encontros estaduais e municipais de educacdo em
direitos humanos, os quais objetivaram: divulgar e discutir a versdo elaborada
pelo Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos; envolver e articular
entidades da sociedade civil e politica para participarem dos processos de
consulta, implementagdo, avaliagdo e monitoramento do PNEDH; incentivar
processos de organizacdo dos Comités Estaduais e Municipais de Educagdo em
Direitos Humanos, coletivos responsaveis pela realizagdo de audiéncias publicas
e oficinas de trabalho para a construcdo dos Planos Estaduais de Educacdo em
Direitos Humanos.

Para efetivar a implementagdo do PNEDH a Secretaria Especial dos
Direitos Humanos (SEDH) da Presidéncia da Republica (PR) criou em 2005 a
Coordenacdo-Geral de Educagdo em Direitos Humanos vinculada a
Subsecretaria de Promogdo e Defesa para implementar programas, projetos e
acbes. Com a UNESCO a SEDH estabeleceu Convénio de Cooperagdo
Internacional para através do Projeto Educacdo em Direitos Humanos:
Construindo uma Cultura de Respeito a Democracia e a Justica, realizar as
acOes de articulacdo para a implementacédo do PNEDH.

Em 2006, a SEDH/PR, o Ministério da Educacdo e o Ministério da
Justica durante o Congresso Interamericano de Educacdo em Direitos
Humanos lancaram a versdo ampliada do PNEDH. Em 2007, durante a
Reunido de Altas Autoridades de Direitos Humanos do MERCOSUL, Paises
Associados e Chancelarias, atendendo as recomendacdes da ONU sobre as
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sobre as Diretrizes para a Formulacdo de Planos Nacionais de Ag¢do em
Educacdo em Direitos Humanos foi proposto pelo Brasil e aprovado pelos
membros a cria¢cdo do Grupo de Trabalho Educacdo em Direitos Humanos e
Cultura, com o objetivo de estabelecer parcerias no &mbito do MERCOSUL
em matéria de educacdo em direitos humanos.3

A presente publicacdo é parte de um conjunto de a¢Bes que tem como
objetivo a implementacdo do PNEDH. O Projeto Fundamentos e das
Diretrizes Gerais para Educagdo em Direitos Humanos apoiado pela SEDH e o
MEC constitui no atual momento, um passo relevante e indispensavel para a
insercdo da educagdo em direitos humanos na educacgdo formal é a construgéo
de Diretrizes Gerais para Educacdo em Direitos Humanos. Nesse sentido, a
SEDH através da Subsecretaria de Promocédo e Defesa dos Direitos Humanos e
0 Ministério da Educacdo através da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade apoiaram a organizacdo da presente publicagdo
com o objetivo de congregar contribui¢des tedrico-metodoldgicas para o
processo de mobilizagdo com vistas a formulagdo das Diretrizes.4

A obra, a cargo da Universidade Federal da Paraiba, foi organizada a
partir de eixos articuladores: Contextualizagdo Histérica da Educacdo em
Direitos Humanos; Os Principios norteadores; A Configuracdo de uma
Educacéo em Direitos Humanos.

Na contextualizacdo Historica da Educagdo em Direitos Humanos, a
publicagdo propde trazer elementos tedricos histdricos que tratem da
conjuntura em que emerge a Educacédo em Direitos Humanos, os marcos legais
e a educacdo como direito e como garantia de direitos (numa perspectiva
internacional e nacional e na perspectiva do Estado e da sociedade civil).

Na parte seguinte, a obra se prop8e a apresentar os fundamentos
tedricos metodoldgicos numa abordagem pluridisciplinar organizados a partir
dos principios: historicidade: memoria e temporalidade; sujeito, autonomia e
moral, universalidade e particularidade; democracia e justica social. No
principio historicidade: memoria e temporalidade foram considerados: a)
memoria: papel para a construgdo das identidades sociais e nas lutas simbdlicas

3 Ata da VI Reunido de Altas Autoridades de Direitos Humanos e Chancelarias do
MERCOSUL e Estados Associados, Brasilia, 6 a 7 de dezembro de 2006.

4 Projeto Direitos Humanos: fundamentacdo tedrico-metodoldgica para a Elaboracdo
das Diretrizes Curriculares Nacionais. Jodo Pessoa: UFPB, 2006.
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b) temporalidade: tempo social e seus ritmos e as implica¢cbes para a luta
politica, apontando o caso do Brasil pos- 64. No principio sujeito, autonomia e
moral foi abordado: a) a constitui¢do do sujeito; b) a constituicdo do sujeito de
direitos; c¢) a constituicdo do sujeito de direitos humanos. No principio
universalidade e particularidade: a) a articulacdo entre o sujeito e 0 mundo pela
Cultura; b) identidade como espécie e as identidades socioculturais e c)
multiculturalidade: entre a diversidade e a universalidade: a hibridizacdo cultural.
No principio conhecimento e discursividade do sujeito: a) a razdo humana e a
razdo na contemporaneidade; b) a mediagdo da linguagem com o mundo; c)uma
linguagem para os direitos humanos. No principio democracia e justiga social
foram enfocados: a) a democracia como valor universal e requisito para a justica
social: empoderamento e cidadania ativa; b) a igualdade social como requisito
da inclusdo; c) a Paz como articulacdo entre liberdade, igualdade e fraternidade.

A parte final trata da Configuragdo de uma Educacdo em Direitos
Humanos, quando o livro aborda: a) a socializacdo em uma Cultura de Direitos
Humanos: os maltiplos espagos formativos; b) o papel do Estado nas politicas
culturais e educacionais em Direitos Humanos; ¢) o papel precipuo da Escola;
d) as dimensdes do processo educativo: interdisciplinaridade, visdo processual,
multidimensionalidade; e) os procedimentos metodoldgicos; f) a formagéo dos
educadores; g) a elaboracdo de materiais didaticos.

Embora ndo se pretenda ser a Gnica no conjunto de contribuigdes ja
existentes e a serem elaboradas com vistas a fundamentar o processo de
formulagdo tedrico-metodoldgica acerca da Educagdo em Direitos Humanos, o
trabalho ora apresentado, efetivado a partir da contribuicdo de docentes e
militantes de diferentes regiGes do pais, constitui um passo relevante para o
processo formulagdo das Diretrizes Gerais para Educacdo em Direitos
Humanos.
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APRESENTACAO

Espelhando-se nas agdes do Governo Federal em busca de uma sociedade
justa, solidaria e, sobretudo, comprometida com a defesa dos Direitos
Humanos, o Ministério da Educacao e a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica tém a satisfa¢ao de apresentar o livro
Educag¢ao em Direitos Humanos: Fundamentos Teorico-Metodologicos.

O trabalho ¢ fruto de uma virtuosa parceria com professores e professoras
vinculados a Universidade Federal da Paraiba (UFPB). As organizadoras
do livro trabalharam durante o ano de 2007 lancando aos mais diversos
intelectuais e especialistas brasileiros o desafio de refletir, a partir do
Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH), sobre
os caminhos necessarios para superar as barreiras da universalizacido dos
direitos humanos.

Os resultados dessa importante empreitada estao agora disponiveis e com
ele novos desafios sao lancados. Entre eles esta o de estimular um maior
envolvimento de gestores de politicas publicas, docentes universitarios e
da educacio basica, militantes de entidades e organizagdes da sociedade
civil, na consolidagao de uma sociedade pautada no respeito a diferenca e
na valorizacao da diversidade.

Fernando Haddad Paulo de Tarso Vannuchi
Ministério da Educagdo - MEC Secretaria Especial dos Direitos Humanos
SEDH/PR
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PREFACIO

Margarida Genevois'

E uma grande alegria saudar este livro, seus bravos autores e
organizadores. Surge em boa hora, pois novamente nos vemos acossados
pelo acirramento da discussao (e da deturpagao) sobre o significado dos
direitos humanos e, em decorréncia, pelas tentativas de desmoralizagao de
seus defensores e de suas entidades.”

Ja passamos por isso e sabemos que a melhor resposta ¢ unirmos as
forcas e afirmarmos, cada vez mais, em publico, que democracia e direitos
humanos andam necessariamente juntos: nao ha democracia sem respeito
aos direitos humanos, assim como nao é possivel garantir quaisquer direitos
fora do regime democratico. Portanto, todos os que se dizem democratas
— dos governantes ao cidaddo comum — devem coerentemente participar
desse esforco e dessa luta, que é permanente e se da em varias frentes da
vida em sociedade.

Sabemos, também, que a uniao de forcas sera tanto mais frutifera
quanto mais orientada para projetos de formagao e vivéncia em Direitos
Humanos. Foi o que aprendemos em nossa trajetoria na Comissao Justica
e Paz de Sao Paulo; chegamos a conclusao de que o melhor trabalho a ser
feito, a partir do fim dos “anos de chumbo”, eraa criagdo e aimplementagao
de um projeto — que logo se tornou prioritario — de Educagao em Direitos
Humanos.

Durante a ditadura, a luta contra o arbitrio e contra todo tipo de
violéncia causada pelo terrorismo do Estado tornava obviamente prioritaria
a defesa dos Direitos civis e politicos e das liberdades individuais. Com
a “abertura”, nossa preocupagao voltou-se para os direitos econoémicos,

1 Socidloga, Presidente Emérita da Comissdo Justica e Paz de Sao Paulo, Fundadora
e Primeira Presidente da Rede Brasileira de Direitos Humanos, Membro do Conselho
da Comunidade Solidaria, Membro do Conselho do Conectas, Membro da Dire¢io da
Escola de Governo da USP.

2 Ver as discussoes provocadas pelo filme brasileiro Tropa de Elite (out.2007), bem como
toda a polémica em torno da atuag¢ido violenta da policia no Rio de Janeiro ¢ em Sio
Paulo. O mesmo ocorreu por ocasido do referendo do desarmamento. Ver, também, a
discussio sobre politicas publicas de atendimento aos mais carentes, com a polémica que
opoe “direitos focados” e “direitos universais”.
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sociais e culturais, sempre tao negados num pafs marcado por desigualdades
e desequilibrios de toda sorte.

Nesse sentido, nossa experiéncia revela um processo de consciéncia
e de luta pelos direitos humanos que ¢é exemplar para desvelar, na realidade
brasileira, a evolucao da defesa dos perseguidos pela ditadura militar para, finda a
repressdo politica, o reconbecimento e a luta pelos direitos de todos, com énfase nagueles
que “nao tém vo3”: 05 pobres, os presos comuns, os excluidos, humilhados e discriminados
em geral. Em outras palavras, vivemos uma tomada de consciéncia politico-
social de que a violagao de direitos humanos no Brasil - se apareceu
exacerbada durante a ditadura, atingindo duramente membros das classes
médias, geralmente poupadas — ¢ uma tragica realidade quotidiana,
atingindo com prioridade os “sem classe”, ou de “dltima classe”.

Percebemos, claramente, que justamente os mais carentes de direitos
também sofriam de enorme caréncia das mais comezinhas informacées
sobre os direitos e as maneiras de reivindica-los. Ou seja, persistiam, af,
as nog¢Oes tradicionais de favor, tutela, caridade. Democracia, uma palavra
vazia; politica, uma ilusio; direitos, um luxo...

Por outro lado, nos meios ditos cultos e bem informados,
convivemos com o ceticismo ou a deturpagao dos direitos humanos, muitas
vezes encarados como ameaca aos “humanos direitos” ou como obstaculo
a manuten¢ao do mando e dos privilégios dos “de cima”. Democracia
continua uma palavra vazia e direitos, apanagio de “quem pode”.

Deste cenario desalentador surgiu com muita for¢a o que, hoje,
nos parece 6bvio: embora seja necessario e indispensavel, nio basta
reconhecer e afirmar os direitos no plano politico e juridico. E preciso
realizar, acima de tudo, um trabalho de formacao, que atinja coragoes e
mentes. Um trabalho de educagiao no sentido mais amplo, que parta da
consciéncia dos valores para o convencimento de que sua transformagao
em praticas ¢ o unico caminho para a constru¢ao de uma sociedade justa
para todos.

Nosso querido e saudoso mestre Paulo Freire inspirou, acompanhou
e sempre apoiou esse trabalho, inclusive aproveitando sua atuagdao na
Secretaria da Educa¢ao em Sao Paulo, na gestao de Luisa Erundina. Com
seu incentivo, organizamos dezenas de cursos de formacao em Direitos
Humanos na rede municipal, priorizando os professores, multiplicadores
por exceléncia.

Os cursos sempre comegam pela valorizagao da dignidade da
pessoa humana — cada ser é tnico e tem direitos intrinsecos a sua propria

10
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natureza, direitos que sao iguais a todos, universais, indivisiveis, reclamaveis
e inalienaveis. A preocupagao foi sempre mostrar que existe, sim, uma
teoria que sustenta a afirmagao histérica dos Direitos Humanos, mas ela
sera estéril sem as garantias concretas (dever do Estado e da sociedade) e
a vivencia de cada dia.

Para essa tarefa educativa, foi extremamente importante nossa
integra¢ao solidaria com paises da América Latina, também confrontados
com problemas semelhantes, e ja atuando em projetos pedagogicos.
Comegamos uma valiosa parceria com o Instituto Latino Americano de
Direitos Humanos, sediado na Costa Rica, assim como com a Rede Latino
Americana de Educa¢io em Direitos Humanos.

Constatamos que diversas ONGs, que como nds lutaram por
Direitos Humanos em seus paises durante as ditaduras, tinham chegado
a conclusio de que Educa¢ao em Direitos Humanos era o trabalho mais
util a ser feito; naquele momento, além de novas leis e Constituintes, era
preciso educar para a democracia. O que significa que os cidadaos tenham
nogao de seus direitos e deveres e que lutem por eles

Foi nesta época que se deu nosso encontro com o pioneiro
educador Perez Aguirre, presidente do SERPA]J (Servico Paz e Justica) de
Montevidéu. Traduzimos seu belo livro DIREITOS HUMANOS — pantas
para uma educacdo libertadora, adaptando-o para o nosso contexto. Este livro
seminal foi precioso para nosso trabalho e continua inspirador de varias
equipes pelo pafs e pela América Latina.

Além dos projetos na Comissao — ¢ em decorréncia deles —
fundamos em 1995 a REDE BRASILEIRA DE EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS. Outros movimentos no Rio de Janeiro, no
Rio Grande do Sul e no Nordeste participam com suas entidades e seus
militantes.

Atualmente, a2 maioria dos membros da diretoria da REDE faz
parte do Comité Nacional de Educa¢ao em Direitos Humanos, ligado a
Secretaria Especial de Direitos Humanos do governo federal, com sede em
Brasilia. Foi especialmente importante sua colaboragao para a elaboragao
do Plano Nacional de Educac¢iao em Direitos Humanos.

Este livro, reitero com entusiasmo, encheu-me de grande alegria.
Os varios enfoques abordados pelos que aqui escrevem abrem um leque
imenso de caminhos e agdes, mas todos sao unanimes em dizer que
Direitos Humanos devem ser introjetados e vivenciados.

11
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Educagao em Direitos Humanos ¢ uma bandeira de Justica,
Liberdade, Solidariedade, Igualdade, Paz e Tolerancia. Valores e praticas
que diao um sentido profundo nio apenas ao nosso trabalho, como,
sobretudo, as nossas vidas. Direitos Humanos sio um compromisso de
mudangca, de transformacao para uma sociedade mais justa e solidaria.

Desejamos, de coragao, que todas as idéias aqui expostas
entusiasmem seus leitores e os tornem verdadeiros militantes de direitos
humanos.

12
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Com o langamento do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH)
em 2006, o Ministério da Educacdo (MEC) e a Secretaria Especial dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (SEDH/PR) reafirmavam seu compromisso com o fortalecimento e
consolidagdo do estado de direito e da democracia. A Declaracdo Universal dos Direitos Hu-
manos ja reconhecia em seu predmbulo o necessario esforgo de cada signatario para que, por
meio do ensino e da educacdo promovesse 0 respeito aos seus principios.

Os apelos da Carta ganharam respaldo no PNEDH assim como ja haviam sido con-
templados em diversos outros documentos basilares da sociedade brasileira, entre eles, a Carta
Magna de 1988 e o Programa Nacional de Direitos Humanos. Todavia, 0s esfor¢os para a u-
niversalizacdo dos direitos do cidad&o, fundados nos Direitos Humanos, ndo se esgotam na
adesdo a um novo protocolo, conveng¢do ou mesmo na criagdo de novos instrumentos racio-
nais-legais.

Por essa razdo € que, apos a constituicdo do PNEDH, firmou-se 0 compromisso de se
debrucar sobre o processo de discussdo dos fundamentos tedrico-metodoldgicos da Educacdo
em Direitos Humanos.

O trabalho de iniciar a discusséo e produzir documentos que sirvam de referéncia para
a luta em torno da defesa, da promocdo e do combate a todo tipo de violagdo dos Direitos
Humanos, foi feito por uma competente equipe de professores da Universidade Federal da Pa-
raiba (UFPB). A partir da publicagdo do livro Educagdo em Direitos Humanos: Fundamentos
Tedrico-Metodoldgicos espera-se que esse debate ganhe corpo, mas, sobremaneira, que pos-
samos dar passos mais concretos para que os principios dos Direitos Humanos sejam mais que
palavras, mas realidade na vida de cada cidad&o.

Perly Cipriano

Subsecretario de Promocéo e Defesa dos Direitos Humanos - SEDH/PR

André Luiz de Figueiredo Lazaro
Secretario de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo e Diversidade - SECAD/MEC
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1 - O Brasil rumo a sociedade justa

Dalmo de Abreu Dallari

1. Nova Constituigao e novas perspectivas para o Brasil

A sociedade brasileira vem revelando, nas ultimas décadas, o
crescimento de novas forgas sociais, nascidas na luta contra a ditadura
militar implantada no Brasil em 1964 e influenciadas pelo consenso
mundial de que os direitos humanos devem ser os principios fundamentais
de uma sociedade livre, harmonica e justa. A Constitui¢ao brasileira de
1988, elaborada logo ap6s o periodo ditatorial, foi a expressao dos anseios
de liberdade e democracia de todo o povo e foi também o instrumento
legitimo de consagragdo, com forca juridica, das aspiragdes por justica
social e protecio da dignidade humana de grande parte da populacio
brasileira, vitima tradicional de uma ordem injusta que a condenava a
exclusdo e a marginalidade.

Em resposta a tais anseios e aspiracOes os constituintes de 1988
consignaram no texto da nova Constituicao os direitos fundamentais da
pessoa humana, prevendo também os meios de garantia desses direitos
e fixando responsabilidades por seu respeito e sua promogao. Pode-
se afirmar, sem sombra de duvida, que essa Constitui¢ao, pela intensa
participacio popular assim como pelo contetido, é a mais democratica
de todas que o Brasil ja teve e se inscreve na linha das Constituicdes
democraticas européias elaboradas depois da segunda guerra mundial,
das quais, alids, sofreu bastante influéncia. Houve condi¢des para dar ao
Brasil uma Constituicdo democratica e comprometida com a supremacia
do direito e a promogao da justica e isso foi feito pelos constituintes.

Entretanto, por expressar a vontade de uma sociedade muito
heterogénea e cheia de contradi¢bes, o texto da Constituicio de 1988
revela a existéncia de novos fatores de influéncia social que ja nao podem
ser ignorados, mas revela também a permanéncia parcial de uma heranca
colonial negativa, preservando-se em pontos substanciais a dominagao de
clites conservadoras ¢ reacionarias. . bem provavel que o século XXI
assista, ja em suas primeiras décadas, a superacio dessas contradi¢Oes e
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a implantacdo de uma sociedade livre e justa para todos os brasileiros,
apesar das resisténcias dos segmentos privilegiados.

Para conhecimento dos avancos obtidos na constituinte e de seu
significado histérico e social, assim como das circunstancias que envolvem
a luta pela implantacio da Constituicao de 1988, sera interessante
rememorar, ainda que em largos tracos, algumas das principais marcas
que a historia imprimiu na sociedade brasileira, desde o inicio da ocupagao
do territério pelos portugueses, no ano de 1500, até os dias de hoje. Em
seguida se podera fazer a sintese dos direitos e garantias consignados na
Constitui¢do, ficando, assim, mais facil sua compreensao.

Direitos Fundamentais no Brasil: uma injustica histérica

Existem no Brasil tantas situa¢oes de marginalizacio e de injustica
social, e isso aparece com tamanha evidéncia, que se tem a impressao de
que nada de positivo pode ser dito relativamente a situagao dos Direitos
Humanos. O que existe, de fato, ¢ uma acumulagio histérica de injustigas,
sendo necessario ir até o inicio do século XIV para perceber e compreender
essa trajetoria, que teve um mau comeg¢o em termos de reconhecimento e
respeito dos direitos fundamentais da pessoa humana.

Na realidade, desde o inicio da colonizacao do territorio brasileiro
pelos portugueses, no ano de 1500, foi estabelecida no Brasil uma
sociedade profundamente marcada pela diferenciacio entre os novos
senhores da terra e os outros. As primeiras vitimas dessa nova sociedade
foram os indios, primitivos habitantes da terra brasileira, que o colonizador
explorou de varias formas, tentando escraviza-los e roubando suas terras.
Acostumado a viver em liberdade, em relacio intima com a natureza, o
indio tentou resistir, mas a superioridade de armas e a ambicdo de riqueza
dos colonizadores foram mais fortes.

Calculam os historiadores que existiriam no Brasil, no ano de
1500, entre quatro e cinco milhdes de indios. Mas eles foram sendo
dizimados, ou pelas armas ou por falta do ambiente natural que garantia
sua sobrevivéncia, conseguindo sobreviver apenas as comunidades mais
protegidas pela floresta e poucos grupos isolados em alguns pontos do
litoral. Hoje restam menos de trezentos mil indios, muitos deles sendo
vitimas da espoliagdo e das pressoes da sociedade circundante. Empresarios
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e agentes do governo se mostram impacientes e procuram apressar a
eliminag¢ao dos grupos tribais remanescentes, considerados obstaculos a
plena ocupagao do territério e a exploragao das riquezas do solo e do
subsolo.

Os indios vdo morrendo de fome, porque os brancos estio
destruindo as florestas e envenenando os rios, além de morrerem também
de doengas levadas pelo branco, sem que o governo cumpra as obrigacoes
legais de proteger os territérios indigenas e de proporcionar assisténcia
médica aos indios. E um genocidio mais ou menos disfarcado, que
necessita de algum tempo para se consumar, mas é absolutamente certo.
Os “civilizados” estao assassinando os “selvagens”.

A impossibilidade de escravizar os indios estimulou a escravidao
de negros africanos, que comecaram a chegar ao Brasil enviados pelos
portugueses a partir das colonias que Portugal havia estabelecido na
Africa no final do século XV. A escraviddo negra, tragédia humana que
vitimava negros nascidos na Africa, no Brasil e em varias outras partes
do mundo, durou oficialmente no tetrritorio brasileiro até o ano de 1888,
quando foi legalmente abolida. Com a abolicio da escravatura o Brasil
comegou a receber grandes levas de trabalhadores europeus, contratados
para trabalhar no campo.

Os negros libertados, sem dinheiro e sem preparagdo profissional,
foram abandonados a sua propria sorte e passaram a constituir um
segmento marginal da sociedade. Vivendo na miséria e, além disso, vitimas
de um tratamento preconceituoso, passaram a trabalhar nas atividades
mais rudimentares e com menor remuneragao, o que arrastou muitos deles
para a criminalidade, agravando ainda mais os preconceitos, embora estes
sejam sempre negados.

S6 muito recentemente, com a ampliacao das oportunidades por
influéncia da onda democratizante resultante da Segunda Guerra Mundial,
comecaram a cair as muralhas da marginalizacao. Os proprios negros foram
tomando consciéncia das injusticas de que eram vitimas e comegaram a
se organizar para conquistar mais possibilidades de progresso social. O
aparecimento dos Estados africanos na década de sessenta, com populacoes
negras, bem como a mobiliza¢ao politica dos negros nos Estados Unidos,
exerceram grande influéncia sobre os negros brasileiros, que comegaram a
se organizar para a reivindica¢ao do direito a igualdade.
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Desde entdo vem aumentando o nimero de movimentos e
associacoes de negros, muitos deles buscando recuperar seus vinculos
culturais com a Africa, outros mais diretamente influenciados pelos
movimentos negros norte-americanos e outros propondo-se, pura e
simplesmente, a lutar por meios institucionais para modificar sua condi¢ao
de brasileiros discriminados por motivo racial. A diversidade de inspiracoes
e métodos impede a unificagao desses grupos, que chegam mesmo, algumas
vezes, a se hostilizar abertamente. I preciso assinalar também que, a0 lado
de uma resisténcia preconceituosa, existem muitas organiza¢des defensoras
de Direitos Humanos que denunciam a discrimina¢ao contra os negros e
apolam ostensivamente suas reivindicagoes.

Na pratica os negros brasileiros, em sua grande maioria, continuam
a pertencer as camadas mais pobres da populacido brasileira. Entretanto,
embora com evidente lentidao, os negros vao conquistando lugares nas
universidades e nas profissdes de mais alta qualificagao. A presenca do
negro nos cargos de representagao politica também vai aumentando, mas
tem contribuido muito pouco para a melhoria da condi¢ao social dos
negros, pois varios dos eleitos para o Legislativo abandonaram a proposta
de luta e preferiram fazer composi¢cdes com as elites tradicionais, buscando
vantagens pessoais.

E muito forte a presenca negra nas areas do esporte ¢ da musica
popular, mas, nesses dois casos, aquele que revela melhores qualidades
consegue prestigio social e derruba as barreiras do preconceito; daf porém
sO resultam beneficios de carater pessoal, sem influir para melhorar a
situagdao dos negros na sociedade brasileira.

Um dado significativo é a diminui¢do constante da porcentagem de
negros na populacao brasileira, em conseqiiéncia das imigragoes européia
e asiatica, desde o final do século passado, como também em decorréncia
da miscigenagio, sendo bem elevado no Brasil o nimero de mulatos, que
¢ o resultado da unido do negro com o branco. Calculos mais recentes
estimam que os negros representam hoje cerca de 6% da populagio
brasileira.

A par desses segmentos socialmente inferiorizados, identificados
por suas caracteristicas étnicas e culturais, existem desniveis regionais
e sociais muito acentuados no Brasil. Circunstancias historicas aliadas
a fatores politicos, com repercussdes na economia, produziram um
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verdadeiro “arquipélago cultural”’, conforme a expressio de Alberto
Torres, eminente socidlogo brasileiro da primeira metade do século XX.

As formas de ocupagiao do territério, bem como a repercussao
de acontecimentos politicos da Europa, além dos interesses econdmicos
europeus, tudo isso contribuiu para a defini¢ao de um tipo de sociedade
em que desigualdade de direitos e de acesso a riqueza e aos beneficios
proporcionados pela vida social é escandalosamente evidente. Um desnivel
antigo e persistente é o de carater regional. Na verdade, existem regides
profundamente diferenciadas entre si, sendo evidente a existéncia de uma
parte pobre e atrasada, especialmente nas regides norte e nordeste do pais,
a0 lado de outra mais desenvolvida, moderna e dinamica, em que ha muito
mais oportunidades de trabalho e de ascensao social, englobando o sul e
o centro-sul do pais.

Nas regides norte e nordeste prevalece ainda o latifundio,
parcialmente ocupado por culturas extensivas e com grandes extensoes
de terra mantidas improdutivas, subsistindo em grande parte dessa regiao
uma organizac¢ao politica e social semifeudal. Existe uma classe social
dominante, que detém a propriedade da terra e, a partir dela, o controle
do comando politico e economico. Com base numa alianca imoral, que
perdura ha mais de um século e meio, as liderangas nortistas e nordestinas
garantem apoio politico ao governo central. Em troca, o governo central
lhes fornece dinheiro, em forma de auxilios, ou de empréstimos que
geralmente nao sao pagos pelos tomadores.

A par disso o governo da Republica também fornece servigos,
mantendo organismos ditos de planejamento e de desenvolvimento ou
de ajuda “as vitimas da seca”. Assim a rara ocorréncia de chuvas que
caracteriza sobretudo a regido nordeste gerou uma pratica perversa, que
se tornou conhecida como “industria da seca”. Trata-se de um mecanismo
permanente, criado no século XIX, para a concessao de auxilios, que
se justificam por objetivos sociais relevantes mas nunca foram usados,
entre outras coisas, para construir um bom sistema de irrigacdo e que
jamais chegam até a populacao mais pobre. A par disso, o governo central
concede financiamentos, em condi¢des mui favoraveis, para a implantacao
de projetos agropecuarios ou industriais que quase nunca saem do papel,
sendo raros os empreendimentos concretizados.
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Dentro desse mecanismo a presenca do Estado ¢ muito forte
na regido e os servigos publicos proporcionam mais empregos do que
a iniciativa privada. E o acesso a tais empregos, assim como o uso dos
servicos, depende sempre da concordancia das elites dominantes, que
assim aparecem com beneméritas e recebem em troca os votos agradecidos
dos eleitores pobres, que sdo a maioria. Montou-se uma eficiente maquina
de dominagao politica, econémica e social, que se completa com o
aproveitamento malicioso da mecanica do federalismo brasileiro e do
sistema eleitoral e representativo do pais. A domina¢ao dessas elites em
muitos Estados da Federacdao ¢ suficiente para assegurar a essa regiao
-e, portanto, a essas oligarquias- a maioria no Parlamento nacional,
especialmente no Senado, onde todos os estados tém igual nimero de
representantes.

Na regido que compreende o sul e o centro-sul do Brasil houve
uma evolucao diferente desde o século XVIII. Sendo mais distante da
Europa, essa regiao mereceu menos aten¢ao nos primeiros séculos da
colonizagao. Por esse motivo ela ficou mais atrasada, enquanto no nordeste
se desenvolvia o plantio da cana-de-agucar, que foi o primeiro produto
brasileiro de exportagdo em grande escala.

Para ocupagao do territério brasileiro o governo portugués fez
doagoes de grandes extensdes de terras no século XVI. Esse foi o inicio do
sistema de latifindios e se constituiu na base a partir da qual se formaram
as grandes familias de proprietarios. Descendentes de donatarios ou de
aventureiros que através do tempo foram ocupando grandes extensoes
de terra ainda hoje dominam a regidao, controlando, inclusive, os meios
de comunicagdo. Estes sdo utilizados para convencer a populagao pobre
de que as liderancas regionais sao competentes e lutam constantemente
contra a pobreza, que dizem ser causada pela riqueza do sul. A exploracdo
maliciosa do regionalismo é um artificio politico amplamente utilizado
pelas elites tradicionais e pelos demagogos, para infundir no povo a crenga
de que a pobreza regional é conseqiiencia da acumulaciao de riqueza no
sul, procurando, assim, desviar a aten¢ao de seus privilégios.

A desvantagem 1inicial da parte sul do Brasil acabou sendo
benéfica, pois deu possibilidade a outro tipo de exploragio das riquezas,
gerando uma elite econdmica que, embora também insensivel as injusticas
sociais, nao procurou manter a pobreza e o atraso da popula¢io como
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base permanente de sua dominacdo. O desenvolvimento diferenciado
ja se faz presente no século XVIII, com a descoberta de ouro e pedras
preciosas em Minas Gerais, uma provincia do centro-sul. Por ser uma
regido montanhosa essa parte do territério nao se prestava para culturas
extensivas. A par disso, a atividade econémica baseada na mineragao nao
exige a propriedade de grandes extensoes de terra para produzir riqueza.
Por isso nao se teve af o semifeudalismo, que foi estabelecido nas regides
norte e nordeste do pafs.

Foi a partir dessa perspectiva que se desenvolveu a ocupaciao
intensiva da regiao sul. Embora tenha havido plantio de cana-de-agtcar
numa pequena parte do litoral do Rio de Janeiro, a ambic¢ao do ouro e das
pedras preciosas acabou sendo determinante e inspirou a organiza¢ao de
grupos, chamados “entradas” ou “bandeiras”, para avangar pelo territério
desconhecido em busca de riquezas.

Os “bandeirantes” saidos de Sao Paulo, que eram os integrantes das
bandeiras, foram desbravando as matas e caminhando pelos rios, semeando
cidades e fazendas. No extremo sul, caracterizado pela existéncia de
extensas planicies, foi sendo intensificada a criagao de gado, mas também
sem a figura do donatario explorador da miséria e do atraso.

Durante o século XIX cresceram extraordinariamente as plantacoes
de café, sobretudo na provincia de Sio Paulo, tendo sido amplamente
utilizada a mao-de-obra escrava, de origem africana. Sem a perspectiva da
quase auto-suficiéncia dos semifeudos do nordeste e tendo necessidade de
trabalhar ativamente para formar e manter um patrimonio e para obter um
alto nivel de renda, os proprietarios dessa regido procuraram, geralmente,
agir com dinamismo e criatividade.

Esses modos de ocupagao do territério e de desenvolvimento
economico influfram bastante paraa diferenca de mentalidades entre o norte
e o sul do Brasil, sendo uma das causas do profundo desnivel economico e
da diferenciagao cultural que hoje sao patentes. Mas outros fatores foram
sendo adicionados, merecendo especial referéncia a substituicao da mao-
de-obra escrava por trabalhadores livres, o que ganhou intensidade na
segunda metade do século dezenove, sobretudo a partir de 1888, com a
abolicdo da escravatura.

Quando isso ocorreu, a parte norte do pafs ja estava acomodada
e a sociedade ja havia atingido a estratifica¢do, estando bem definida e
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consolidada a situagao do pequeno numero de proprietarios dominadores
e do restante, que era a grande parcela populacional de dominados. Por
isso quase nao havia escravos no norte e no nordeste e quando foi abolida
a escravatura nao houve necessidade de substituicio da mao-de-obra
nessas regioes.

Na parte sul do pafs, especialmente em Sio Paulo, o nimero
de escravos ainda era muito grande e para substitui-los foi iniciada a
importagao de trabalhadores livres europeus, com predominancia de
italianos, mas incluindo espanhéis, alemaes e pequenos contingentes de
outras nacionalidades. Um pouco mais tarde viria também um nimero
significativo de japoneses.

O final do século XIX e o inicio do século XX foram muito
marcantes na histéria brasileira. Uma das consequéncias da aboli¢io da
escravatura, formalizada em 1888, foi a derrubada da Monarquia e a
implantacdo da Republica, em 1889. Com isso ficou enfraquecida a posicao
da antiga nobreza rural, naturalmente conservadora, criando-se ambiente
favoravel para as mentalidades mais progressistas.

Para muitos historiadores e estudiosos da vida economica brasileira
foi na passagem do século que se iniciou, verdadeiramente, a formacao
de um parque industrial no Brasil, com sua base principal em Sdao Paulo.
Muitos dos trabalhadores europeus chegados ao Brasil eram operarios,
emigrados da Europa como refugiados economicos. Eles s6 haviam
aceitado o trabalho rural por estarem vivendo com extrema dificuldade ou
pela perspectiva de se tornarem proprietarios de terras, porque se dizia que
nesta parte do mundo havia terra de sobra a espera de ocupagao.

Muitos desses imigrantes ficaram pouco tempo na agricultura e logo
procuraram as cidades, levando para as industrias nascentes sua experiéncia,
mas também sua consciéncia de direitos e sua pratica de reivindicagdo
organizada. Foi por esse meio que as idéias de comunismo e anarquismo
chegaram aos trabalhadores brasileiros, tendo sido especialmente
significativa a influéncia de trabalhadores italianos e espanhdis, chegados
ao Brasil no final do século dezenove. Logo apareceram as associacoes
operarias, antecessoras dos sindicatos, as reunides politicas, os fundos de
solidariedade e as greves. A primeira greve registrada pelos historiadores
brasileiros ocorreu na cidade do Rio de Janeiro, em 1905.
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Instala-se entao no Brasil, no inicio do século vinte, a luta classica
entre capital e trabalho, com as caracteristicas da sociedade industrial.
Os empregadores, viciados pela submissao for¢ada dos escravos e pela
docilidade dos trabalhadores rurais brasileiros, reagiram com violéncia a
reivindicacao de justica social. A mentalidade dos grandes proprietarios
rurais e dos primeiros empresarios industriais foi bem sintetizada na
expressao “a questao social é numa questao de policia”. A partir dessa concepgao
procuraram organizar melhor a policia nos Estados em que comegava a
industrializacdo, para repelir as reivindicagGes operarias, que consideravam
revolucionarias e perigosas para a ordem social. Desse modo, muitas das
cenas de exploragdao e injustica que marcaram tragicamente o inicio da
revolucao industrial européia se repetiram no Brasil até 1930.

A grande crise econdémica de 1929, que abalou profundamente a
Europa e os Estados Unidos, teve imediato reflexo no Brasil. As injusticas
acumuladas, o desejo de modernizacao, a luta entre o campo e a industria e,
finalmente, a queda violenta dos precos do café no mercado internacional,
tudo isso se conjugou e levou a deposi¢ao armada do presidente da
Republica, Washington Luiz. Assim termina a primeira Republica e
comega um novo periodo da histéria brasileira, com Getulio Vargas
assumindo a chefia de um governo provisorio, o que lhe daria condigdes
para manobrar politicamente, fazendo concessoes aos empregadores mas,
a0 mesmo tempo, introduzindo no Brasil, formalmente, os direitos dos
trabalhadores, tendo por modelo a Carta Del Lavoro, da Italia, conseguindo
assim permanecer a frente do governo brasileiro durante quinze anos
ininterruptos.

Uma das principais caracteristicas do periodo Vargas foi o
desenvolvimento da legislagdo trabalhista, assegurando um minimo de
garantias aos trabalhadores. Entretanto, o aperfeicoamento da legislacao
nao representou, na pratica, o efetivo respeito pelos direitos e a eliminagdao
das injusticas. “Obter o maior lucro possivel pagando o menor saldrio possivel”
continuou sendo o lema dos empresarios. No periodo de restabelecimento
da ordem democratica no mundo, a partir de 1945, sob influéncia dos
Estados Unidos, com quem o Brasil se tinha aliado na Segunda Guerra
Mundial, toda reivindicagio operaria passou a ser classificada como
“subversao comunista” ¢ as Forcas Armadas nacionais foram intensamente
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utilizadas para protecio da ordem, que era, na realidade, a ordem
conveniente ao grande capital.

Entre 1960 e 1970 ocorreram profundas transformagdes na
sociedade brasileira e certamente os historiadores irdo falar dessa década
como uma das mais importantes de toda a historia do Brasil. Em 1960 a
maioria dos brasileiros morava no campo e em 1970 a populagao urbana
ja era maior do que a rural. As migra¢oes de nordestinos para o sul do
pafs, especialmente para o Rio de Janeiro e Sio Paulo, que ja haviam
aumentado depois de 1930, ganharam extraordinaria intensidade. Sao
Paulo ¢ hoje a maior cidade nordestina do Brasil, pois af vivem e trabalham
cerca de trés milhoes de nordestinos, parte significativa do total de doze
milhoes de habitantes. Esses migrantes, em sua grande maioria, sao
pessoas modestas, sem qualificagao profissional e, devido ao seu nimero
elevado, nao conseguiram habitacOes razoaveis, além de serem forcados
a trabalhar nas atividades mais pesadas e com menor remuneragao. Por
isso estao concentrados nos bairros distantes da periferia ou moram em
favelas, integrando a parte mais carente da populagdo, de onde sai elevado
numero de criangas e adolescentes que vivem nas ruas em situagao de
marginalidade social.

Fatos que foram muito importantes para o mundo, especialmente
a revolugao cubana de 1959 e o Concilio Vaticano Segundo, instalado
em 1960, tiveram grande repercussio no Brasil. Surpreendentemente,
como uma das conseqiiéncias inesperadas dos governos militares que
comandaram o Brasil entre 1964 e 1985, teve inicio uma importante
mobilizagdo social, iniciada nas camadas mais pobres, apoiadas pelos
setores mais progressistas da Igreja Catdlica. Os primeiros grupos
organizados foram denominados “comunidades eclesiais de base”. Reunidos
por iniciativa de bispos e padres catdlicos, para a realizacao de trabalhos
de interesse comum, como a plantagao de subsisténcia e a constru¢ao de
moradias rusticas, os membros dessas comunidades passaram a receber
ensinamentos sobre a organizagao social e a respeito do uso de seus direitos.
Assim adquiriram consciéncia politica e mesmo sendo pobres passaram a
influir sobre os governos, fazendo dentncias, apresentando reivindicagoes
e cobrando dos politicos o cumprimento de suas promessas eleitorais.

O exemplo dessas comunidades estimulou a formagao de grande
numero de associagoes, para defesa de direitos, adogao de providéncias
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junto a autoridades, divulgacido de situagdes de marginalidade e denuncias
de ofensas a Direitos Humanos. Deste modo surgiram inumeros grupos
organizados, dispostos a trabalhar sistematicamente para a eliminacao das
situagOes de injustica e violéncia que envolvem milhdes de brasileiros. Mas
também foram formadas muitas associa¢oes voltadas para a promogao
de interesses especificos de certos segmentos sociais, como as mulheres,
os favelados, os negros, os indios, os aposentados, os deficientes fisicos,
etc. A partir da década de setenta esse movimento associativo chegou a
classe média, intensificando-se a formacao de entidades representativas
de profissionais de mais alto nivel. O exemplo mais expressivo desse
movimento, por ter ocorrido num segmento tradicionalmente conservador
e acomodado, foi o aparecimento de associa¢oes de magistrados, com
objetivos reivindicatorios.

Esse fendmeno associativo tem extraordinaria importancia, pois
representa a superacao do ultraindividualismo, tradicional na sociedade
brasileira e razdo da inexisténcia de pressoes eficientes para a eliminagdo
de privilégios injustos. Pode-se mesmo falar em “mudanca qualitativa” da
sociedade, estando em fase de superagao o individualismo egoista, para
surgir em seu lugar uma convivéncia solidaria, que ja produziu efeitos
politicos na Assembléia Nacional Constituinte que elaborou a Constitui¢ao
de 1988. Embora alguns analistas politicos procurem sustentar que houve
uma desmobilizacao do povo depois da Constituinte, o fato é que a partir
dai teve inicio uma nova forma de organizacao da sociedade brasileira,
surgindo grande ndmero de associa¢des, reunindo vizinhos ou pessoas
ligadas por algum interesse comum. Vem sendo desenvolvida, nos tltimos
anos, uma a¢ao politica apoiada em direitos e garantias constitucionais,
buscando dar ao povo uma influéncia maior nas decisoes politicas. Esse
movimento tem sido caracterizado como “democracia participativa” e
ja vem influindo para que os Direitos Humanos sejam mais respeitados
no Brasil. A Constitui¢ao de 1988 foi muito importante para dar eficacia
juridica a declaragdo de direitos, restando ainda um grande desafio para
sua integral aplicacao.

39



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Promessas e negativas da nova Constitui¢do

Se fosse possivel aplicar concretamente todos os capitulos e
normas constitucionais favoraveis aos Direitos Humanos, sem considerar a
existéncia de barreiras economicas, seria possivel afirmar que a situa¢ao dos
Direitos Humanos melhorou consideravelmente com a nova Constituicao.
Do mesmo modo, se houvesse a possibilidade de aplicar inteiramente as
normas constitucionais relativas 2 ordem econdmica, sem considerar os
artigos que tratam dos Direitos Humanos e de suas garantias, a sociedade
brasileira iria manter os privilégios e as injusticas sociais acumulados
durante quase quinhentos anos de historia.

Isso quer dizer que aparentemente existem duas orientagoes
diferentes, dentro da préopria Constituicao, uma fortalecendo os Direitos
Humanos e ampliando suas garantias e outra privilegiando os interesses
economicos. Mas o conflito é apenas aparente, pois no seu conjunto e
a partir dos principios expressamente estabelecidos a Constituicao da
prioridade a pessoa humana e subordina as atividades econémicas privadas
ao respeito pelos direitos fundamentais do individuo e a consideragao do
interesse social. Um exemplo disso ¢ a norma constitucional que subordina
o direito de propriedade ao cumprimento de uma fun¢io social.

E evidente que a simples existéncia de uma nova Constituicio,
ainda que muito avangada, nao ¢ suficiente para que os Direitos Humanos
sejam efetivamente respeitados e usados. Por varios motivos ¢ previsivel
a ocorréncia de dificuldades, mas sem duvida alguma ¢ melhor ter uma
Constituicao mais favoravel a promogao e prote¢ao da dignidade humana,
pois a partir daf fica mais facil a mobilizagao social de sentido democratico
¢ humanista.

A atual Constitui¢ao brasileira, elaborada em 1988, fixa principios
que deverao condicionar e orientar a aplicacao de todas as suas normas,
bem como as atividades legislativas, executivas e judiciarias. Esses principios
estao enunciados em diferentes artigos. O Titulo I se denomina “Dos
Principios Fundamentais” e ai se encontram no art. 4°, entre os principios que
regerao as atividades internacionais do Brasil, os seguintes: I. prevaléncia
dos Direitos Humanos; VIII. repudio ao terrorismo e ao racismo. No art.
170 estao expressos os principios da ordem econdmica, entre os quais se
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encontram a fungao social da propriedade e a reducao das desigualdades
sociais.

Além desse expresso enunciado de principios, encontram-se na
Constituigdo outros parametros para interpretacao e aplicagao de suas
normas, 0s quais sao favoraveis aos Direitos Humanos. No proprio Titulo
I estdo expressos “@ dignidade da pessoa humana” e “os valores sociais do trabalho
e da livre iniciativa” (art.1o., incisos 11 e IV) como fundamentos do Estado
brasileiro , que ¢ definido nesse mesmo artigo como Estado Democratico
de Direito.

E significativa a inclusio no Titulo VIII da Constituicio, referente
a Ordem Social, de capitulos que cuidam “Da seguridade Social”, ai incluindo
a assistencia social, “Da familia, da crianca, do adolescente ¢ do idoso” e “Dos
indios”. Este ultimo capitulo tem especial significagdo, considerando-se
que os indios constituem uma das minorias mais vulneraveis da sociedade
brasileira, pois além de ndo estarem preparados para competir numa
sociedade capitalista, muitos deles sao analfabetos ou nem mesmo falam a
lingua portuguesa, que ¢ o idioma do povo brasileiro.

A Constitui¢ao revela também certa preocupacao com a igualdade
de acesso aos servicos fundamentais prestados pela sociedade e pelo
Estado, quando reconhece a saude e a educacio como direitos de todos e
deveres do Estado (artigos 196 e 205). Considerando-se que grande parte
da populagio é muito pobre e ndo tem meios economicos para pagar
pelos cuidados dc saude e pela educagao, é importante o reconhecimento
desses direitos, pois dai pode nascer a atribui¢ao de responsabilidade as
autoridades publicas.

O enunciado sistematico dos Direitos Humanos esta no Titulo
IT da Constituicdo, que trata “Dos Direitos ¢ Garantias Fundamentais”. O
capitulo I refere-se aos direitos e deveres individuais e coletivos, que sio
enumerados em setenta e sete incisos do art. 50., incluindo varias garantias
formais. E no capitulo II, que vai dos artigos 6° ao 11, esta a enumeragio
dos direitos sociais. Esses dois capitulos refletem, em muitos pontos, a
influéncia dos Pactos de Direitos Humanos aprovados pela Organizaciao
das Nacoes Unidas em 1966, o Pacto de Direitos Civis e Politicos e o
Pacto de Direitos Econdomicos, Sociais e Culturais.

E interessante observar que a influéncia desses instrumentos
normativos internacionais foi indireta. Na realidade, o Brasil s6 ratificou
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em 1992 sua adesiao aos Pactos de Direitos Humanos, mas através da
Constitui¢ao de Portugal, que acolheu esses pactos e influiu sobre muitos
constituintes brasileiros, os direitos civis, politicos, sociais e culturais, como
proclamados pela ONU, acabaram chegando a Constitui¢do brasileira em
1988 e desse modo ja foram, desde entdo, inseridos no direito positivo
brasileiro com maxima eficacia juridica.

Os direitos politicos estao expressos nos artigos 14 a 16 da
Constituigao. A leitura desses artigos revela que foram acolhidos os direitos
considerados classicos na democracia representativa caracteristica do
Estado liberal-burgués. As duas inovacoes mais significativas, em relagao
as anteriores Constituicbes brasileiras, foram a concessio do direito de
voto aos analfabetos e aos maiores de dezesseis anos. Para os maiores de
dezoito anos de ambos os sexos o0 voto ¢ obrigatorio, como ja ocortia
antes, e para os que tiverem entre dezesseis e dezoito anos o exercicio
desse direito ¢ facultativo.

Um dado muito expressivo e revelador das fortes resisténcias
opostas pelos grupos economicamente fortes é ainexisténcia de um capitulo
relativo aos direitos economicos. O art. 170, que define os fundamentos
da ordem economica brasileira, tem a seguinte redagao: A ordem econdmica,
fundada na valorizacao do trabalho humano e na livre iniciativa, tem por fim assegurar
a todos existéncias digna, conforme os ditames da justica social ...”. Nao ha davida
de que essa redacdo ¢ bem expressiva e reflete uma posicao tedrica até
avangada para uma sociedade capitalista. Mas ¢ importante notar que se
trata apenas de uma afirmagao abstrata, que nao foi complementada pela
especificagao de meios e garantias de carater pratico e objetivo.

E bem verdade que foram expressos como principios da ordem
economica a fun¢ao social da propriedade e a reducao das desigualdades
sociais.Mas a0 mesmo tempo a Constitui¢do manteve integralmente e sem
restri¢oes o direito de heranga, por for¢a do qual havera brasileiros nascendo
muito ricos ao lado de outros que ja nascerdo herdeiros, unicamente, da
miséria de seus pais. Assim também a garantia de lucro ilimitado para os
empresarios e manipuladores de capital, mais a garantia quase absoluta da
propriedade, tornando praticamente inviaveis as reformas agraria e urbana,
tudo isso torna certo que para mais da metade da populagao brasileira a
pobreza continuara sendo um obstaculo ao uso dos direitos.
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Garantias formais e obstaculos praticos

Apesar da pobreza e do profundo desequilibrio social, existem
direitos fundamentais que poderdo ser gozados por todos, ainda que com
desigualdade. Entre esses ha direitos referentes as relagoes de trabalho
e outros relativos ao acesso aos servicos essenciais, sendo necessario
um esfor¢o constante para a garantia desses direitos a fim de que sejam
gradativamente reduzidas as agressoes a dignidade humana. Outros direitos
sao indispensaveis para que as proprias camadas mais pobres da populagao,
com apoio de organizacdes sociais dedicadas aos Direitos Humanos,
possam atuar politicamente e ter acesso aos meios judiciais de protegao,
visando assegurar todos os direitos reconhecidos pela Constitui¢do e
reduzir as desigualdades.

De varios modos a Constitui¢ao procura assegurar o uso ¢ a defesa
dos direitos fundamentais. Assim, pelo § 2° do art. 5° ficou estabelecido
que os direitos e garantias expressos na Constituicao nao excluem outros
decorrentes do regime e dos principios constitucionais, ou ainda de
tratados internacionais de que o Brasil seja parte. Com base nessa regra
podera ser sustentada a existéncia de direitos implicitos, desde que nao
sejam contrarios a alguma disposi¢ao constitucional.

E de extrema importancia o § 1° do art. 5°, pelo qual “as normas
definidoras dos direitos e garantias fundamentais tém aplicagio imediata”. Na
Constituicao de Portugal se encontra uma regra muito semelhante a essa,
podendo-se dizer que desse modo se garante a aplicacao imediata das
normas da Constituicdo referentes a direitos e garantias fundamentais,
sem necessidade de aguardar uma lei ordinaria regulamentadora. Alguns
autores se referem a essas normas como auto-aplicaveis, exatamente por
nao dependerem da edi¢ao de outras. O importante ¢ que essa inovagao
constitucional anula o argumento, muitas vezes utilizado por advogados e
freqiientemente acolhido por juizes e tribunais, segundo o qual as normas
constitucionais sao apenas programaticas e dependem de regulamentacao
para serem aplicadas.

As principais garantias formais dos direitos estdo contidas no art.
5° da Constituigao, tendo sido reiteradas algumas que ja constavam de
Constituicdes anteriores, além de terem sido criados novos instrumentos
de garantia.
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Assim ¢ que foi mantido o babeas-corpus, para garantia do direito de
locomocao. Essa garantia ja existe no direito positivo brasileiro desde 1832,
tendo sido aperfei¢coada durante mais de um século e meio de experiéncia,
sendo hoje amplamente utilizada, sobretudo para assegurar a liberdade em
casos de prisao ilegal ou de sua ameaga.

O mandado de seguranca é instrumento utilizado desde 1934, para
suspender a aplicagio de um ato ilegal, de qualquer autoridade, que
ofenda direito liqiiido e certo de uma pessoa fisica ou juridica, Houve
uma inovagao nesse caso, pois a Constituicio de 1988 criou o mandado
de seguranca coletivo, permitindo que um partido politico, uma organizag¢ao
sindical, uma entidade de classe ou uma associa¢ao legalmente constituida
defendam os direitos de seus membros. Sdo duas garantias com objetivos
semelhantes.

Outra inovagio foi o habeas data, que permite a uma pessoa saber
que informacgdes constam a seu respeito em qualquer banco de dados
de entidades governamentais ou que tenham carater publico, como, por
exemplo, o Servigo de Prote¢do ao Crédito, que é de natureza privada mas
funciona como servigo publico. Essa garantia foi inspirada na existéncia
de registros sigilosos mantidos pelos organismos de seguranc¢a nacional,
muitas vezes com dados errados ou falsos, sobre pessoas que faziam
oposicdo aos governos militares. Através do habeas data foi assegurado o
acesso a esse e a outros bancos de dados, para conhecimento e eventual
correcao de erros e falsidades, o que pode ser decisivo para a prote¢ao de
direitos individuais.

Uma garantia nova, que vem sendo objeto de acesa polémica, ¢
o mandado de injuncao, inspirado no direito norte-americano, mas tendo
caracteristicas proprias no Brasil. De acordo com a Constituicdo, sera
concedido mandado de injuncdo “sempre que a falta de norma regulamentadora
torne invidvel o exercicio dos direitos e liberdades constitucionais e das prerrogativas
inerentes a nacionalidade, d soberania e d cidadania”. Existe divergéncia doutrinaria
e jurisprudencial a respeito do objetivo do mandado de injunc¢ao. Muitos
entendem que através dele pode-se obter do Judiciario a complementacao
da norma constitucional para um caso concreto que dependa dessa
providéncia. Outros, porém, sustentam que ao conceder o mandado de
injuncao o juiz ou tribunal se limitara a comunicar ao 6rgao do Poder
Legislativo competente que este deve elaborar a norma complementar.
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No Supremo Tribunal Federal, 6rgao maximo do Poder Judiciario,
vem prevalecendo esta ultima interpretagao, que ¢ preferida pelos juizes
de tendéncia conservadora. O argumento basico desses magistrados é
que o juiz nao pode transformar-se em legislador. Contra essa afirmagao
existe a lembranca de que ao conceder o mandado de injuncao o juiz ja
dispoe de uma norma de direito positivo, que é o artigo da Constituicao
reconhecedor do direito ou da prerrogativa, devendo apenas complementa-
lo para viabilizar a aplicagao ao caso que lhe for submetido. Na pratica,
se prevalecer a interpretacdo mais restritiva estara anulado o mandado de
injunc¢ao, pois a comunicag¢ao do juiz nao garantira que o Legislativo faca a
lei, ou que a faca em tempo curto, nem impedira que o Chefe do Executivo
decida vetar o projeto que for aprovado pelo Legislativo, como permite a
Constituigdao. E se o Legislativo simplesmente ignorar o comunicado do
juiz ndo havera qualquer consequéncia, como se o babeas data nao existisse,
o que demonstra o absurdo da tese sustentada pelo Supremo Tribunal
Federal.

Além dessas garantias existe ainda a agdo popular, que foi ampliada
na Constituicio de 1988, ganhando alcance bem maior do que tinha
anteriormente. Por meio de a¢do popular qualquer cidadao ¢ parte legitima
para pedir ao juiz a anulagdo de ato lesivo ao patrimonio publico ou de
entidade de que o Estado participe. A inovagdao esta na possibilidade
de agdo popular para anulagdo de atos que sejam lesivos a moralidade
administrativa, a0 meio ambiente e ao patrimonio histérico e cultural.

Finalmente, a Constituicdo prevé ainda o exercicio dos direitos
de peticdo e representacdo, que permitem a qualquer pessoa dirigir-se a
uma autoridade, pedindo providéncias para a defesa de direitos ou contra
ilegalidade ou abuso de poder.

Ha varios aspectos do sistema de garantias que devem ser
ressaltados. O primeiro deles é a atribuicao de competéncias ao Poder
Judiciario para efetivagdo das garantias. Embora quase sempre sejam
veementes na defesa de sua independéncia e de suas prerrogativas, muitos
juizes temem o excesso de responsabilidade e chegam mesmo a dizer que
a Constituicao exagerou ao confiar todos esses encargos ao Judiciario. A
observa¢iao dos fatos e o exame da jurisprudéncia permitem afirmar que
os juizes, de modo geral, vém assumindo seu papel de garantidores de
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direitos, o que nao se verifica, freqientemente, nos tribunais superiores,
inclusive no Supremo Tribunal Federal.

Outrodado significativo éaatribui¢ao de competéncias aassociagoes
para a defesa de direitos individuais. Além da legitimidade, ja referida, para
uso do mandado de seguranca coletivo, diz a Constitui¢ao, no inciso XXI
do art. 5° que ‘s entidades associativas, quando expressamente antorizadas, tém
legitimidade para representar seus filiados judicial ou extrajudicialmente’.

Esta ultima possibilidade devera ganhar importancia com o passar
do tempo. As pessoas mais pobres nao tém o habito de utilizar o Poder
Judiciario para defender seus direitos, ou por falta de informacdes, ou por
nao conseguirem o auxilio de um advogado ou ainda por terem medo de
uma represalia. O numero de associagoes cresceu muito no Brasil nos
ultimos anos e por meio delas sera mais facil e menos perigoso chegar
a0 juiz para repelir uma agressiao a direitos ou para obter a garantia de
protecao judicial para um direito negado ou ameacado.

Direitos Humanos no Brasil: entre o sonho e a realidade

Com base no conjunto das situagoes e na realidade de agora pode-
se dizer que os Direitos Humanos, entre os quais estao aqueles que a
Constitui¢ao enumerou como direitos fundamentais, ainda nao adquiriram
existéncia real para grande numero de brasileiros. A marginaliza¢ao social
e os desniveis regionais sao imensos e a discrimina¢do econdémica e social
¢ favorecida e protegida por aplicacoes distorcidas de preceitos legais ou
simplesmente pela nao-aplicagiao de dispositivos da Constitui¢ao. Isso foi
agravado na década de noventa pela atitude do governo federal brasileiro,
que adotou a linha chamada neoliberal, privilegiando objetivos econémicos
e financeiros, inclusive de entidades estrangeiras ou multinacionais, que
participavam do mercado financeiro brasileiro ou recebiam auxilio do
governo através de financiamentos ou renuncia fiscal, adotando-se essa
politica para dar maior volume a expressao econoémica do Brasil no cenario
mundial. Os interesses privados, especialmente os de natureza economica,
tiveram absoluta prioridade, mesmo quando contrarios aos interesses do
povo brasileiro.

Os indicadores sociais, especialmente o Indice de Desenvolvimento
Humano publicado pela ONU, deixavam evidente que os governos
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brasileiros, até ha bem pouco tempo, nao tinham uma politica social e,
mesmo autorizados pelo Parlamento a destinar recursos razoaveis as areas
sociais mais carentes, realizavam despesas insignificantes nessas areas,
deixando, inclusive, de cumprir suas obrigagdes constitucionais. Desse
modo, pode-se concluir que, passada mais de uma década da promulgacao
da Constitui¢ao de 1988, grande parte de seus dispositivos, especialmente
aqueles relacionados com a garantia de efetivagao dos direitos econémicos,
sociais e culturais, que se constituem em condi¢ao para que haja liberdade
real para todos, associando o direito de ser livre ao poder de ser livre,
continuavam a espera de aplicagao. Persistiam, e ainda persistem, muitas
exclusbes e marginalizagOes e injusticas sociais mais do que evidentes
continuam a existir.

Entretanto, a sociedade brasileira esta mudando, as camadas mais
pobres da populagiao estio adquirindo consciéncia de seus direitos e ja
conseguiram avanc¢ar muito no sentido de sua organizagdo. A sociedade
ultra-individualista, criada pelos colonizadores europeus e acentuada no
século XX pela interferéncia do capitalismo internacional, esta cedendo
lugar a uma nova sociedade de individuos associados, que come¢am a
descobrir a importancia da solidariedade. Nesta circunstancia é um dado
muito favoravel ter uma Constituicdo que fixa principios e estabelece
normas comprometendo o Brasil, sua sociedade e seu governo com a
busca de uma nova forma de organizagio social, na qual a pessoa humana
seja o primeiro dos valores. . importante proteger a Constituicdo, que
em muitos aspectos continua a ser violentada por oligarquias regionais,
por latifundiarios e mineradoras e por empreendedores econdémicos sem
escrupulos, muitas vezes com a cumplicidade de autoridades locais. Persiste,
também, o uso de cargos publicos relevantes para dar protecao a grandes
violadores de direito. Isso ficou muito evidente quando, recentemente,
quatro Senadores foram ao Estado do Para com o objetivo de impedir
que um grupo de fiscalizacdo do Ministério do Trabalho apurasse a
denuncia da existéncia de trabalho escravo em grandes fazendas daquele
Estado. Isso ¢ também o que se verifica pelas constantes violagoes dos
direitos constitucionais dos indios e das comunidades indigenas, vitimas
de invasores de terras e do assalto as riquezas que legalmente sdo suas,
além de nao receberem o apoio governamental que lhes é devido para que
tenham protegidos seus direitos fundamentais e sua dignidade.
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Entretanto, um conjunto de circunstancias, inclusive
levantamentos estatisticos efetuados por entidades nao-governamentais,
vem demonstrando que varias agoes do governo federal, desencadeadas
nos ultimos cinco anos, ja comegaram a produzir efeitos positivos,
beneficiando, sobretudo, as camadas mais pobres da populagao brasileira.
A utopia de um pais de pessoas realmente livres, iguais em direitos e
dignidades comeg¢ou a despontar. As barreiras do egoismo, da arrogancia,
da hipocrisia, da insensibilidade moral e da injustica institucional, que até
hoje protegeram os privilegiados, apresentam visiveis rachaduras. Existem
ainda fortes resisténcias, mas os avancos conseguidos nos ultimos anos
permitem concluir que ja comegou a nascer o Brasil de amanha, que por
vias pacificas devera transformar em realidade o sonho, que muitos ja
ousam sonhar.
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2 - A histéria e o fardo da vida:
depois do genocidio, antes do pds-colonial

Elio Chaves Flores

Essa competicao di numa dimensdo quase universal ds reivindicacoes
mais localizadas. Cada comicio, cada ato de repressao ressoa na arena
internacional. |...] Os povos colonizados se dao conta de que nenbum
¢l se desinteressa dos incidentes locais. Eles deixcam de limitar-se aos
seus horizontes regionais, impregnados que estao dessa atmosfera de
abalo universal.

Frantz; Fanon

Assim come¢a uma das narrativas de testemunho sobre o
acontecimento historico do século XX que fendeu a Velha Europa na
sua propria tragédia continental, o genocidio judeu levado a cabo pelos
nazistas:

Morte e ndo sexo — este era o segredo que provocava
sussurros entre os adultos e bem que gostaria de ouvir mais
a respeito. A desculpa era que eu nao conseguia pegar no
sono, suplicava que me deixassem dormir no sofa da sala de
visitas e, naturalmente, eu nio adormecia, mantinha minha
cabega sob o cobertor e esperava captar algo das noticias
aterradoras que eram o assunto a mesa. (KLUGER, 2005,

p. 11).

Era o ano de 1938, Ruth Kluger tinha, entio, oito anos de idade e
morava na cidade de Viena, a expressio urbana da alta cultura européia,
chio inverossimil das noticias aterradoras:

Algumas falavam de desconhecidos, outras de parentes,
mas sempre se tratava de judeus. Havia um, muito jovem
ainda, vamos chama-lo de Hans, um primo de minha mae,
eles o mantiveram preso em Buchenwald, mas s6 por algum
tempo. Depois, voltou para casa, estava assustado, teve de
jurar nio contar nada e nio contou nada, ou serd que sua
mae foi a Unica pessoa a quem contour As vozes a mesa,
pouco claras, mas ainda audiveis, eram praticamente s6 de
mulheres. Tinham-no torturado, como sera isso, como da
para suportar? (KLUGER, 2005, p. 11).
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Pela propria poética de testemunho, o leitor passa a saber que a
autora tivera a oportunidade de, ja adulta e profissional em teoria literaria,
entrevistar aquele primo judeu que sobreviveu antes dela — a narradora
escaparia das camaras de gas na primavera de 1945. Impressionada com
a indiferenca reciproca entre dois sobreviventes (ela e o primo), no
tempo indspito da memoria e dos exilios mentais, Ruth Kliger atravessa
a narrativa argumentando a respeito da complexidade da dimensio de
género na guerra e na politica e sobre a arbitrariedade do siléncio:

Também tenho o que contar, quer dizer, tenho histérias
a contar caso alguém pergunte, mas s6 poucos o fazem.
As guerras pertencem aos homens, e assim também as
lembrancas de guerra. Ainda mais o fascismo, mesmo que
se tenha sido contra ou a favor: puro assunto para homens.
Além disso: mulheres nio tém passado. Ou nio tém que
ter algum. E indelicado, quase indecente. (KLUGER, 2005,

p. 13).

Esse testemunho impar, poética de género, que alude ao primeiro
genocidio europeu racializado, praticado por europeus contra europeus —
outras mortandades ocorreram por heresias —, propugna que o passado é
masculino e que o direito a memoria nao seria necessariamente humano,
posto que as mulheres nao era reconhecida a categoria de seres perguntaveis.
Trata-se, com efeito, de perceber historicamente os limites e as eficicias
dos direitos humanos no momento mesmo da sua historicidade fundante,
isto é, os eventos que se seguiram as traumaticas conseqiéncias, nao da
Segunda Guerra Mundial, mas exatamente daquilo que viria a ser chamado
de as ruinas morais da Europa do humanismo, a mesma Europa do racismo
e do imperialismo. O objetivo aqui seria, portanto, apresentar a critica
ao anacronismo de perscrutar a origem dos direitos humanos antes do
genocidio racial e da revolucao sexual, vale dizer, antes dos julgamentos de
Nuremberg, das guerras de libertacio da Africa e da Asia e do patriarcado
de classe ser deslocado da sua hegemonia cultural pela descolonizagao e
pelo feminismo'!

1 Parece haver muita confusao entre humanismo e direitos humanos, a tal ponto que
alguns estudiosos, presos ao mito das origens e ao historicismo ocidental, chegam a
buscar indicios de direitos humanos na tradi¢do greco-romana, um claro etnocentrismo
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Acrescentem-se a i8so as representacoes economicas e literarias da
Teoria dos Trés Mundos, amalgamada tanto nos nacionalismos quanto nos
socialismos que, nao sem razao, perceberam os direitos humanos como a
agenda cultural do capitalismo avangado para as geografias das formagoes
colonizadas e racializadas. Lembremo-nos desse refrio do Ocidente: os
adultos que habitam o outro lado da “Cortina de Ferro”, sio comedores
de criangas, odeiam a familia e mataram deus. Grosso modo, podemos
definir essa duracao histérica entre 1945 e 2001, recortando-a em, pelo
menos, trés temporalidades quentes:

1) 1945-1975: dos julgamentos de Nuremberg aos processos de
descolonizacio;

2)1976-1991: da formacio dos Estados pés-coloniais na Africa aos
nacionalismos pés-soviéticos na Europa do Leste;

3) 1992-2001: do colapso da materialidade dos Trés Mundos
aos limites da universalidade dos direitos humanos pelo imperativo da
violéncia, da “violéncia imperial democratica”.

O objetivo deste ensaio ¢ construir um sentido de historicidade
aos direitos humanos a partir de uma analise cuidadosa da primeira
temporalidade que, a rigor, se condensa nos seguintes processos: 0s
julgamentos de Nuremberg e a nomeagiao dos crimes de genocidio; a
criacao da UNESCO e a Declaragao Universal dos Direitos Humanos; a
refutacao cientifica do racismo e das intolerancias étnico-raciais; a teoria
dos trés mundos e a “descoberta” dos povos colonizados e racializados;
os movimentos pelos direitos civis, direitos dos povos e protestos contra
a Guerra do Vietna; e, por dltimo, na cronologia dos fatos, a crise do
paradigma da educa¢io humanista e da modernidade revolucionaria;
a transicao do colonial para o pos-colonial e a profilaxia dos direitos
humanos na distensao da Guerra Fria. Portanto, a questao principal a ser

juridico. Parece que muitos tedricos dos direitos humanos, constrangidos com a tese de
que “a violéncia ¢ parteira da histéria”, acabaram pensando “a histéria humana como um
conto de fadas”, desistoricizando, por completo, o fato de que a emergéncia dos direitos
humanos ¢ um fendémeno histérico contemporaneo, do século XX, podendo, inclusive,
ser datado documentalmente: 1948. Simone Weil, no importante ensaio “Reflexdes sobre
as causas da liberdade e da opressao”, escrito no ano de 1934, estava ciente dessa falha
tedrica: “Nossa cultura supostamente cientifica nos deu esse funesto habito de generalizar,
de extrapolar arbitrariamente, ao invés de estudar as condi¢oes de um fenémeno e os
limites que elas implicam”. (WEIL, 2001, p. 55-153).
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demonstrada, a meu ver, ¢ a histéria e o fardo da vida no processo de
emulacdo dos direitos dos povos, especialmente dos direitos humanos.?

Parece que um axioma do direito mostra um pouco a realidade
das coisas no ano de 1945: nomear o crime é apenas o primeiro passo
para puni-lo, pois a propria histoéria demonstra que nao se pode jamais
dizer que tal crime esta extinto. Pois o crime com nome, Genocidio, foi
inventado antes mesmo de sua punicao, quando, por pressao de Raphael
Lemkin, um jovem jurista judeu-polonés, conseguiu convencer o conselho
editorial do jornal Washington Post a usar a palavra para caracterizar os atos
nazistas que, entre abril de 1942 e abril de 1944, levaram ao crematorio de
Auschwitz-Birkenau quase dois milhdes de judeus:

E um erro, talvez, chamar essas mortes de atrocidades.
Atrocidade é uma brutalidade injustificada. Mas o
caracterfstico nessas chacinas ¢ que elas foram sistematicas
e deliberadas. As camaras de gas e crematérios nao foram
improvisacoes; foram  instrumentos cientificamente
projetados para o exterminio de todo um grupo étnico.

(POWER, 2004, p. 70, 75).

O paroxismo, talvez um oximoro, como gosta de enfatizar a seara
pos-moderna, era o fato de que o crime fora praticado por autoridades
européias contra seus proprios cidadaos (judeus, ciganos, comunistas,
socialistas, democratas) num ato politico, cientifico e filosofado, portanto,
racionalizado a luz dos avangos quimicos, fisicos e genéticos. Mas a carta
de Nuremberg levou a julgamento crimes contra a humanidade, tal como
os turcos haviam sido acusados de terem praticado as atrocidades contra

2 As duas idéias de Rawls sobre o direito dos povos sao procedentes para os argumentos
aqui desenvolvidos: “Uma ¢é que os grandes males da historia humana — a guerra injusta
¢ a opressio, a perseguicio religiosa ¢ a negagdo da liberdade de consciéncia, a fome
¢ a pobreza, para ndo mencionar o genocidio e o assassinato em massa — decorrem
da injustica politica, com suas crueldades e brutalidades. [...] A outra idéia principal,
obviamente ligada a primeira, ¢ a que, assim que as formas politicas sociais justas (ou, pelo
menos, decentes) ¢ instituigdes basicas justas (ou, pelo menos, decentes), esses grandes
males acabardo por desaparecer. [...] Nesse contexto, dizer que a natureza humana é boa
¢ dizer que os cidaddos que crescem sob instituicGes razodvels e justas — instituicoes
que satisfazem qualquer uma das concepgbes politicas liberais razoaveis de justica —
afirmardo essas instituigbes e atuardo para assegurar que o seu mundo social perdure”.

(RAWLS, 2001, p. 7-9).
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os arménios nos anos de 1914 e 1915. No entanto, turcos e arménios
seriam europeus na tradi¢ao dos humanistas liberais?

Embora Raphael Lemkin se consternasse com o drama dos
armeénios sobreviventes, ele nao estava preocupado com um passado que
nao era o seu e insistiu, perante os promotores de Nuremberg, que os
crimes nazistas jamais existiram antes e que, portanto, nao podiam ser
definidos com o vocabulario dos direitos nacionais e internacional. Eram
crimes sem nome aqueles dos europeus arianos: venceu a tese lingiifstica.
Durante a terceira acusagdo aos indiciados de Nuremberg, em outubro
de 1945, os promotores declararam que os 24 réus “comandaram um
deliberado e sistematico genocidio, ou seja, o exterminio de grupos raciais
e nacionais, contra populagoes civis de certos territérios ocupados”.

Em junho de 1946, outra sentenca repete a expressao, quando o
promotor se dirige ao réu Constantin Von Neurath: “Acusado, é de seu
conhecimento que neste julgamento vocé e os demais réus estao sendo
julgados, entre outras coisas, por genocidio”.

Depois disso, a historia foi acelerada: da palavra a declaragio; da
resolucao a lei (1946-1948). A Convencao sobre Prevencao e Punicao do
Crime de Genocidio foi aprovada e apresentada para assinatura e ratificacao
ou acessao por resolu¢ao da Assembléia Geral das Nagoes Unidas, no dia
09 de dezembro de 1948, entrando formalmente em vigor no dia 12 de
janeiro de 1951, com os paises signatarios exigidos. A declara¢ao, com
nove artigos, define que genocidio é um crime praticado em tempo de
paz e de guerra perante o direito internacional que “as partes contratantes
se comprometem a impedir e punir”, tipificado como: matar membros
de grupo nacional, étnico, racial ou religioso; causar grave dano fisico ou
mental aos membros do grupo; infligir destruicao fisica no todo ou em
parte; transferir for¢osamente criangas de um grupo para outro. De forma
que os atos imputaveis sao: genocidio; conspiracao para cometer genocidio;
incitamento direto e publico a que se cometa genocidio; tentativa de
cometer genocidio e, finalmente, cumplicidade em genocidio.3 (POWER,
2004, p. 71-92).

Na mesma esteira da nomeagao do crime novo, o genocidio,
buscava-se, também, o antidoto cultural por exceléncia para “domesticar o
6dio” de acusadores e acusados na nova ordem internacional dos povos: a

3 Ver também Piovesan, (2000, p. 119-149).
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educagio seria capaz de prevenir atos genocidas? Uma cultura histérica de
tolerancia seria capaz de gerar valores e éticas que apagassem a cultura do
medo e da morte? Os sujeitos histéricos (Estados, nagoes, comunidades),
coletivos (europeus, africanos, americanos) e individuais (homem, mulher;
branco; negro) se submeteriam a universalidade da lei internacional depois
que conhecessem, materialmente, os atos de genocidio, uma destrui¢ao
fisica e cultural de um determinado grupo étnico?

Ainda em 1945, o Ato Constitutivo de criacio da UNESCO
(Organizagdo das Nagbdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a
Cultura) sustentava a tese de que as guerras comegam antes nas mentes
dos homens e, por isso mesmo, as defesas da paz e a manuten¢do da
tolerancia deveriam também ser buscadas nas mentes humanas. Para isso
a Organizagdo propugnava a compreensio mutua das nagoes, “a livre
circulagao das idéias pela palavra e pela imagem”, apoios vigorosos “a
educagio popular e a difusao da cultura” e, entre outros difusionismos,
”métodos de educagao para preparar as criancas do mundo inteiro para
as responsabilidades do homem livre”. Essas esperancas de um mundo
novo ressoavam evidentemente, desde o inicio, como uma espécie de
“supremacia e contradi¢es do poder ocidental”. (EVANGELISTA, 2003,
p. 11-57).

A prépria Declaragao Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
de 10 de dezembro de 1948, no seu artigo 26, procura ratificar os
procedimentos anteriores, universalizando uma educacdo especifica, a
educagio laica e republicana processada em paises que viveram plenamente
a modernidade ocidental. Talvez seja imprescindivel a sua referéncia:

Toda pessoa tem direito a educacio. A educacio sera
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais.
A instrucdo elementar serd obrigatéria. A instrucdo
técnico-profissional sera generalizada; o acesso aos estudos
superiores serd igual para todos, em funcio dos méritos
respectivos. (UNESCO, 2001, p. 284-295).

Os outros dois itens apostam que a educagao pode desenvolver
plenamente a personalidade humana, o fortalecimento aos direitos
humanos e as liberdades fundamentais, admitindo que os pais tenham
prioridade de direito na escolha da educacao que sera oferecida aos seus
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filhos.4 Parece nao haver davida na énfase ao individualismo, no mérito
socialmente adquirido e num tipo de educacao para um modo de produgao:
o capitalismo avangado. Como se, extirpado o demoénio da civilizacao, o
fascismo genocida, a humanidade se libertaria alegremente de seu passado
imediato. A sensagdo historicizante ¢ o versiculo para o crente demiurgo:
fora do capitalismo, nao ha salvacao! Patrimonio comum da humanidade?
Talvez um refrigerante no cinema.5

Tais certezas estavam no otimismo dos vencedores, nas cartas e
declaragoes de instituigdes que se legitimavam como as portadoras das
tradi¢des democraticas e que acabavam de inventar os direitos humanos. E
as representagdes do presente teriam esse mesmo otimismo? Lembremos
apenas das ironias daquele personagem orwelliano, Winston Smith, criado
um ano depois da declaragao, que, ao se dirigir para o Ministério da Verdade,
seu local de trabalho, tinha compulsio para ler as letras elegantes que
compunham os lemas dos poderes instituidos: “Guerra ¢é paz. Liberdade
¢ escravidao. Ignorancia ¢é for¢a”. Como entdo atravessar paradoxos tao
conspurcados? Certamente, um bom ato seria escrever ¢ tentar situar-se
na duracao inconsutil do presente, do antes e do depois:

Encostou-se ao espaldar. Descera sobre ele uma sensagiao
de completo desespero. Para comecar, ndo sabia com a
menor certeza se o ano era mesmo 1984. Devia ser mais
ou menos isso, pois estava convencido de que tinha trinta e
nove anos, e acredita ter nascido em 1944 ou 45; naqueles
dias, porém, ndo era nunca possivel fixar uma data num ou
dois anos. (ORWELL, 2004, p.10).

Seria possivel uma pratica de escritura e de leitura eficaz para
humanos direitos diante da tirania de um papel em branco e de uma
estridente musica militar? Deve haver alguma dose de verdade nos escritos
que dizem que as minimas coisas comeg¢am como atos de pensamento:

De repente ocorreu-lhe uma pergunta. Para quem estava
escrevendo aquele diario? Para o futuro, os que nao haviam
nascido. Sua mente pairou um momento sobre a data

4'Todos os artigos da declara¢do, com importantes comentarios e referéncias documentais,
constam em UNESCO/MJ/SEDH/USP, (2001). Sobre o artigo 26, p. 284-95.
5 Sobre o patrimo6nio comum da humanidade, conceito formulado em 1967, ver: Santos

(2006, p. 74-80).
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duvidosa que escrevera e de repente se chocou contra a
palavra duplipensar em Novilingua. Pela primeira vez percebeu
de todo a magnitude do que empreendera. Como poderia
se comunicar com o futuro? Era impossivel, pela prépria
natureza. Ou o futuro seria parecido com o presente, caso
em que nio lhe daria ouvidos, ou seria diferente, e nesse
caso a sua situagdo nao teria sentido. (ORWELL, 2004,

p.10).

Com efeito, as representagdes daquele “presente no futuro” nao
deixavam de estar enroscadas no progresso e na ruina, na ciéncia € nos
escombros da barbarie e foram, no verao de 1950, ponderadas no brilhante
livto de Hannah Arendt, Origens do Totalitarismo, confessadamente escrito
com otimismo e desespero temerarios. A dificil arqueologia de um texto,
que comegou a ser escrito no tempo vivido do nazismo, recebeu mais uma
rasura logo apds o término da grande guerra, e niao cessou de receber
outros palimpsestos nas décadas seguintes, demonstrando que a autora
legou-nos a obra definitiva sobre “os trés pilares do inferno”, nao aquele
estético de Dante, “primazia da representacao”, mas esse da primeira
metade do século XX cujo fogo ainda arde nas costas da humanidade
inteira: “O anti-semitismo (nao apenas o 6dio aos judeus), o imperialismo
(ndo apenas a conquista) e o totalitarismo (nao apenas a ditadura) —
um apds o outro, um mais brutalmente que o outro — demonstraram
que a dignidade humana precisa de nova garantia, somente encontravel
em novos principios politicos e em uma nova lei na terra, cuja vigéncia
desta vez alcance toda a humanidade, mas cujo poder deve permanecer
estritamente limitado, estabelecido e controlado por entidades territoriais
novamente definidas”.

A nossa filésofa escreve esse prefacio no mesmo contexto em
que a Declaragao Universal dos Direitos Humanos esta em curso, isto ¢,
inaugurando uma nova etapa histérica — 1948 tem a mesma equivaléncia
moral que 1688, 1789, 1917 — e com as novas territorialidades movendo-
se para a Guerra Fria. Essa historia, a do Ocidente e do Espirito hegeliano,
ela a apreendera magistralmente pela raiz:

Ja nao podemos nos dar ao luxo de extrair aquilo que
foi bom no passado e simplesmente chama-lo de nossa
heranca, deixar de lado o mau e simplesmente considera-lo
um peso morto, que o tempo, por si mesmo, relegara ao
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esquecimento. A corrente subterranea da historia ocidental
veio a luz e usurpou a dignidade de nossa tradi¢ao. Essa
¢ a realidade em que vivemos. E ¢ por isso que todos os
esforcos de escapar do horror do presente, refugiando-se
na nostalgia por um passado ainda eventualmente intacto
ou no antecipado oblivio de um futuro melhor, sio vaos.
(ARENDT, 1989. p. 11-13).

O que diriam outras vozes culturais na década de 19502 Homens
que trabalharam por armisticios regionais na confrontagao de dois mundos,
israclenses e arabes, num mesmo lugar, a Palestina, estavam também
pensando nesses dilemas contemporaneos. Situagdo como essa viveu o afro-
americano Ralph Johnson Bunche, ganhador do Nobel da Paz em 1950,
por sua atuagao pela paz no Oriente Médio. Ralph Bunche, como ¢ mais
conhecido, ele mesmo um exilado racial nos Estados Unidos da América,
acusa uma “longa e desagradavel histéria ocidental de imperialismo”, exige
que se “acelere o fim do colonialismo, denuncia as “generalizadas violagdes
dos direitos humanos” e compreende a “impaciéncia de muitos dos cerca
de 200 milhdes de colonos pela pronta realizagao de suas aspiragoes de
emancipa¢ao”. De fato, o discurso de Ralph Bunche, “Algumas reflexdes
sobre a paz em nosso tempo”’, considera as aspira¢oes de um mundo que o
Ocidente via como margens de seus designios, a Africa especialmente, e a
Asia, secundariamente. Uma educacio para a paz e direitos humanos seria
um realismo para povos e comunidades sem direitos politicos, margens de
impérios que sobreviveram ao fascismo? Ele fala por esses povos e pelos
seus ancestrais diasporicos:

A paz ndo ¢é mera questdo de os homens lutarem ou nio
lutarem entre si. A paz, para ter significado para os muitos
que conheceram apenas o sofrimento tanto na guerra como
na paz, tem de ser traduzida em pao e arroz, moradia, saude,
educagdo, bem como em liberdade e dignidade humanas
— uma vida seguramente melhor. (BUNCHE, 2003, p. 17-
29).

Creio que agora chegamos, com esse notavel diplomata afro-
americano, ao ponto nodal do percurso histérico que estamos trilhando:
das representacOes e das filosofias as praxis politicas, econoémicas e
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culturais depois de 1945. Avancemos, pois, um pouco mais para frente
nessa conjuntura dramatica.

Evidentemente queumaeducagaouniversal paraosdireitoshumanos
deveria passar, obrigatoriamente, pelas relacGes entre os continentes com
suas economias regionais e suas culturas modeladas etnicamente. Segundo
Wallerstein (1985), havia uma poderosa armadilha no universalismo.® Nio
por acaso, um dos grandes debates, nas décadas de 1950 e 1960, foi a
questdo cultural pelo viés étnico-racial. Essa preocupagao, abracada pela
UNESCO que, por sua vez, tentava responder, com pesquisas e projetos
educacionais, a gigantesca tarefa de politicos, intelectuais e educadores
progressistas no sentido de promover os principios universalistas da
declaracio de 1948.” Com efeito, as reiteradas declaracoes, assinadas por
eminentes cientistas de varios pafses, sustentavam que a raga era muito
mais um mito social do que um fator biolégico. A declaragao de Paris, de
1950, com quinze pontos de argliicao, sustentava uma maxima milenar de
Confucio: sendo a natureza dos homens idéntica, sao eles separados pelos
costumes. No pentltimo ponto aparece, afirmativa e categorica, a crenga
numa humanidade redimida:

toda a histéria da humanidade prova que o instinto de
cooperacdo nio s6 ¢ uma tendéncia natural do homem, mas
também tem rafzes mais profundas do que qualquer outra

6 “O universalismo foi oferecido a0 mundo como uma dadiva do poderoso ao fraco.
Timeo Danaos et dona ferentes. [temo os gregos, mesmo quando oferecem presentes,
ironizou Virgilio, no Livro I, de Eneidal. A propria dadiva alimentou o racismo. Pois o
donativo dava ao donatario duas escolhas: aceitava a dadiva, com isso se reconhecia que
o donatario estava abaixo na hierarquia da sabedoria conquistada; recusada a dadiva,
com isso se negava a si proprio as armas que poderiam reverter a situacdo real de poder
desigual”. (WALLERSTEIN, 1985, p. 73).

7 Parece ser desesperadora, embora brilhante, essa passagem de Hannah Arendt, no seu
classico ensaio de 1958, “A Crise na Educagdo”, pensando fundamentalmente no caso
dos Estados Unidos: “A educac¢io ndo pode desempenhar papel nenhum na politica, pois
na politica lidamos com aqueles que ja estdo educados. Quem quer que queira educar
adultos na realidade pretende agir como guardido e impedi-los de atividade politica.
Como nio se pode educar adultos, a palavra educacao soa mal em politica; o que hd ¢é
um simulacro de educagio, enquanto o objetivo real ¢ a coer¢io sem o uso da forga.
Quem desejar seriamente criar uma nova ordem politica mediante a educagio, isto ¢,
nem através de for¢a e coagdo, nem através da persuasdo, se vera obrigado a pavorosa
conclusio platonica: o banimento de todas as pessoas mais velhas do Estado a ser

fundado”. (ARENDT, 1972, p. 225).
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tendéncia egocéntrica. Alids, se assim nao fosse, séculos e
milénios seriam testemunhas desse desenvolvimento das
comunidades humanas no sentido de uma integracdo e
de uma organizacio sempre maiores? (UNESCO, 1972,
p.282).

Nota-se que a assertiva evita, por decisao de uma memoria coletiva,
qualquer mengdo aos crimes sem nome e aos crimes com nome, um
passado que ainda nao passara ¢ esquecido como anomalia. Os geneticistas
e antropoélogos, signatarios de outra declaragao de Paris, agora de 1951,
com nove pontos, tecem consideracbes importantes para a educagiao
universalista:

[ possivel — mas de maneira nenhuma demonstrado — que
certas categorias de aptidoes inatas, de ordem intelectual ou
afetiva, sejam mais freqiientes num grupo do que noutro;
¢ certo, em todo o caso, que essas aptidoes variam tanto,
se ndo mais, no interior de um dado grupo do que de um

grupo para outro. (UNESCO, 1972, p. 285-0).

Sucede, portanto, que o “individuo normal, qualquer que seja sua
raga, é inatamente educavel. A sua vida intelectual e moral é, portanto, em
larga escala, condicionada pela sua formagao e pelo seu meio fisico e social”.
A questao visceral dessa passagem é que a normalidade humana ¢ educavel,
0 que permite suspeitar de que nao se trata de toda a humanidade.

A declaragio de Moscou, de 1964, sancionada por um maior
numero de signatarios, com treze pontos, sensivel as tensdes colonialistas
e as guerras de libertacao nacional, aponta para os hibridismos genéticos
e culturais. Para o argumento até aqui exposto, o ponto sete ¢ o mais
significativo:

O passado da espécie humana, hoje difundido por toda a
superficie da Terra, é rico em migragoes, em expansoes e
em retragoes culturais. Em conseqiiéncia, uma adaptacio
geral aos meios mais variados prevalece no homem sobre

as adaptagodes aos meios particulares. (UNESCO, 1972, p.
289).

Percebem-se as tematicas do colonialismo (terra, migracio,

expansio), mas inseridas numa neutralidade universalizante do problema.
Também se aposta no hibridismo e se acusam a cultura e a geografia: “O
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passado de toda a populagao, de toda a raga humana conta com multiplas
mestigagens, que tendem a se intensificar. No homem, os obstaculos aos
cruzamentos sao tanto de natureza social e cultural quanto geografica”.
(UNESCO, 1972, p. 289).% As declara¢des, por serem documentos oficiais,
de sinteses e de consensos, nao constituem textualidades radiograficas dos
grandes dramas histéricos da segunda metade do século XX. Entretanto,
os varios estudos e ensaios sobre as questoes étnico-raciais, entre 1949
e 1967, promovidos e estimulados pela UNESCO, tiveram o mérito de
colocar de fato “o racismo diante da ciéncia”. (EVANGELISTA, 2003, p.
143-202). Foram pelo menos trés geracdes (1870-1950) que, das teorias
racialistas aos direitos humanos, viveriam sob o que Hannah Arendt
chamou de “a nova chave da histéria”. (ARENDT, 1989, 188-252).

Um dos ensaios que se tornaria classico, foi o de Claude Lévi-
Strauss, “Raca e Historia”, no qual o autor faz uma contundente critica ao
etnocentrismo, a idéia de progresso e ao lugar da civilizagao ocidental na
historia da humanidade. Além disso, ele aponta para uma grande dificuldade
etnografica: o fendmeno da universalizacao da civilizagdo ocidental. As
analises e questoes que Lévi-Strauss se colocava, entre o inicio da década
de 1950 e o fim da década seguinte, parecem que ainda nao cessaram de
nos interessar:

Primeiramente, a existéncia de uma civilizacio mundial
¢ um fato provavelmente unico na histéria ou cujos
precedentes deveriam ser buscados numa pré-historia
longinqua, a respeito da qual quase nada sabemos. Em
seguida, uma grande incerteza reina sobre a consisténcia
do fen6meno em questio. B fato que, ha um século e meio,
a civilizacdo ocidental tende, seja na totalidade, seja por
alguns de seus elementos-chave como a industrializacio, a
se espalhar pelo mundo; e que, na medida em que as culturas
procuram preservar algo de sua heranca tradicional, essa
tentativa se reduz geralmente as superestruturas, isto €, a0s
aspectos mais frageis e que supostamente serdo varridos
pelas transformagdes profundas que se realizam. (LEVI-
STRAUSS, 1970, p. 231-270).

8 Todas as declaragoes constam do segundo volume da obra coletiva publicada sob o
patrocinio da UNESCO, em 1960. Ver a tradugio brasileira, UNESCO. Raga ¢ Ciéncia.
Vol. II. Sdo Paulo: Perspectiva, 1972, p. 279-91.
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Para o autor, a adesdo ao modo de vida ocidental, ou a alguns de
seus valores, “esta longe de ser espontanea quanto os ocidentais gostariam
de crer”. Haveria, de fato, uma materialidade capitalista e imperialista
muito além da propalada universalizacao de direitos e das intencoes
educativas: exércitos e soldados, postos comerciais, plantagoes, industrias,
missionarios, mensagens, propaganda politica e vantagens econdmicas.
Chegar-se-a, por isso, a uma ocidentaliza¢do integral do planeta? Essa era
uma grande pergunta da década de 1960. Ela seria assim colocada por
Lévi-Strauss (1970, p. 252-253):

o movimento de fluxo ja atinge seu termo e vai ser
absorvido, estando o mundo ocidental prestes a sucumbir,
como os monstros pré-historicos, a uma expansio fisica
incompativel com os mecanismos internos que asseguram a
sua existéncia? E levando em conta todas essas reservas que
tentaremos avaliar o processo que se desenrola sob nossos
olhos e de que somos, consciente ou inconscientemente, os
agentes, os auxiliares ou as vitimas.

No mundo racializado e colonizado, especialmente naquelas
culturas e sociedades que tiveram recusados, pelos ocidentais, seus niveis
de “informacio e significagdo”, como diria Lévi-Strauss, e negada sua
universalidade, nao soaria estranho tentar discernir quem eram os agentes,
os auxiliares e mesmo as vitimas desse processo em curso. A concep¢ao dos
direitos, na realidade da descolonizacio, era multiforme e era subsumida,
ou a0 nacionalismo cultural, ou ao socialismo libertario. A rigor, como
disse Aijaz Ahmad, a “luta anticolonial era ela mesma, em outras palavras,
um terreno fendido”.(AHMAD, 2002, p. 15-51).

Por isso que nao deixam de ser contundentes as reflexdes de
um moderado africano, Leopold Sedar Senghor, em julho de 1959, ao
discorrer sobre “a vontade de ser nacao” dos povos africanos e asiaticos,
onde o Estado estaria para a Nagdo “assim como o empreiteiro esta para
o arquiteto”. Para ele, as “duas tentagoes do estado sdo a assimilacao e
o imperialismo”. Para o contexto africano, por exemplo, a humanizagao
dos direitos vir, necessariamente, pela independéncia. Entretanto, nao
seria qualquer independéncia, mas uma independéncia federalista com o
exercicio das liberdades publicas: “Uma independéncia nominal ¢ falsa.
Pode satisfazer o orgulho nacional, mas nao elimina a consciéncia da
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alienacdo, a frustracdo, o complexo de inferioridade, porque nio resolve
os problemas concretos dos paises subdesenvolvidos: habitag¢ao, vestuario,
alimentagdo, saude e educagdo das massas”. Com efeito, Senghor fala de
um espago social, a Africa colonizada, mas nio deixa de pensar, também,
na universalidade pelas vias da educacio. Evidentemente que ele fala dessa
educagio universal inspirado num “socialismo aberto” e na culturalidade
negro-africana, como gostava de repetir. Pensava ele na qualidade do

ensino:

Quem diz qualidade diz a africanizagdo da instrucio, e isto
significa educacdo. [...] Nao ¢é compreensivel que nossos
escolares continuem a ignorar a histéria, a geografia, a arte
da Africa negra. Alguma coisa ja foi feita nesse sentido;
o esforco deve continuar. E um erro cultivar somente a
razdo dos jovens e abandonar sua imaginacio criadora.
A disputa pelo bacharelado ¢é esterilizante na Franca; ¢
homicida na Africa. E preciso fazer mais, devemos educar
fora da escola, os que sabem e os que nao sabem ler. [...]
A educacio, a formacdo cultural e profissional sao formas
de investimento humano, ainda que nio sejam as unicas.
Elas exigem, desde o inicio que o homem esteja bem
nutrido. O que um homem come ¢ mais importante do que
a quantidade que come. Nossa populacdo sofre menos de
subalimentac¢ao do que de subnutricio. SENGHOR, 1965,
p. 72).

Vé-se, portanto, que Senghor, um socialista moderado, chega a
uma concepgao radical de educagao: alimentar, cultural, social, politica.
Ao dialogar com Marx sobre a desumanizacao da vida levada a efeito pelo
capital, Senghor impde-nos a pergunta: quando os homens e mulheres
“desaparecerem atras das coisas”, seria possivel uma educagio que
consagre direitos universais, ainda mais precisamente direitos humanos?
Parece niao haver duvida de que Senghor acredita na materialidade do
Universal humano: “enraizado na terra e voltado para o céu”, como seria
a representacio contida na bandeira nacional do Mali, um pafs da Africa
ocidental. Uma representacao africana que Senghor insere, de forma
magistral, dentro de outra representacao, nao menos territorial e nao
menos universal, ao parafrasear o escritor russo, Dostoiésvski:

Um povo que se tecusa a comparecer ao encontro da
histéria, que ndo se cré portador de uma mensagem unica,
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esse povo terminou: estd pronto para o museu. O negro-
africano nao acabou antes de ter comecado a falar. Deixem-
no falar: sobretudo, deixem-no agir. Deixem que ele traga,
como um fermento, sua mensagem ao mundo, para ajudar
a construir a Civilizagdo Universal. (SENGHOR, 1965, p.
75).

Senghor nao deixa de ser essa voz, dentre muitas outras, que
busca a universalidade desmontando o “fato colonial”, sugestivamente
negligenciado nas grandes declaragdes universais da segunda metade do
século XX, como um fato, além de econémico, também cultural.’

Mas esse fato colonial, uma espécie de Leviata dos direitos
humanos, aquele que tudo pode e causa medo, seria mais visceralmente
analisado por Frantz Fanon, o psiquiatra que veio da periferia do
Ocidente. A publicag¢ao, em novembro de 1961, do livto Os Condenados
da Terra, alguns dias antes do autor vir a falecer de leucemia, significou
uma radicalidade analitica que respondia pelas préprias agoes politicas de
quem o escreveu. Fanon (2005) parte do pressuposto de que o mundo
colonial ¢ um mundo compartimentado: ¢ a ordem quem impde o direito,
quica o direito humano, e a educacio, para a ordem, nao deixa de ser uma
violéncia consentida. Seria assim no mundo que coloniza — o Ocidente,
seria assim no mundo colonizado — o Terceiro Mundo:

Nas sociedades de tipo capitalista, o ensino, religioso
ou leigo, a formacdo de reflexos morais transmissiveis
de pai para filho, a honestidade exemplar de operarios
condecorados depois de cingiienta anos de bons e leais

9 Para Said, (1995, P.14), ““a cultura ¢ uma espécie de teatro em que varias causas politicas
¢ ideoldgicas se empenham mutuamente. Longe de ser um placido reino de refinamento
apolineo, a cultura pode até ser um campo de batalha onde as causas se expdem a luz
do dia ¢ lutam entre si, deixando claro, por exemplo, que, dos estudantes americanos,
franceses ou indianos ensinados a ler seus cldssicos nacionais antes de lerem os outros,
espera-se que amem ¢ pertengam de maneira leal, e muitas vezes acritica, as suas nacoes
e tradigbes, enquanto denigrem e combatem as demais. Ora, o problema com essa idéia
de cultura ¢ que ela faz com que a pessoa nio sé venere sua cultura, mas também a veja
como que divorciada, pois transcendente, do mundo cotidiano. Muitos humanistas de
profissdo sao, em virtude disso, incapazes de estabelecer a conexao entre, de um lado, a
longa e sérdida crueldade de praticas como a escravidao, a opressao racial e colonialista,
o dominio imperial e, de outro, a poesia, a fic¢io ¢ a filosofia da sociedade que adota tais
praticas”.
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servicos, o amor estimulado a harmonia e a sabedoria, essas
formas estéticas do respeito a ordem estabelecida, criam
em torno do explorado uma atmosfera de submissao e de
inibicdo que alivia consideravelmente a tarefa das forgas
da ordem. Nos paises capitalistas, entre o explorado e o
poder interpde-se uma multidao de professores de moral,
de conselheiros, de desorientadores. (FANON, 2005, p. 54-
55).

Outra situacio seria a estruturante da “universalidade colonizada”,
a saber, as territorialidades submetidas: “Nas regides coloniais, em
contrapartida, o policial e o soldado, por sua presenga imediata, suas
intervengOes diretas e frequientes, mantém o contato com o colonizado
e lhe aconselham, com coronhadas ou napalm, que fique quieto. Como
vemos, o intermediario do poder utiliza uma linguagem de pura violéncia.
O intermediario ndo alivia a opressao, nao disfar¢a a dominagao. Ele as
expoe, ele as manifesta com a consciéncia tranquila das forgas da ordem.
O intermediario leva a violéncia para as casas e para os cérebros dos
colonizados”. (FANON, 2005, p. 54-55).

Com efeito, este autor, nao descansa enquanto niao convencer
o leitor, tao liberal e tio humano, como advertiria Jean-Paul Sartre, no
seu prefacio ao livro, que eram os proprios agentes do colonialismo que
rejeitavam o universalismo metropolitano, garantindo e universalizando a
violéncia material e simbdlica. Assim, para Fanon:

A originalidade do contexto colonial é que as realidades
economicas, as desigualdades, a enorme diferenca dos
modos de vida ndo conseguem nunca mascarar as realidades
humanas. Quando se percebe na sua imediatez o contexto
colonial, é patente que aquilo que fragmenta o mundo
¢ primeiro o fato de pertencer ou nio a tal espécie, a tal
raca. Nas colonias, a infraestrutura econdémica é também
uma superestrutura. A causa ¢ conseqiiéncia: alguém ¢é rico
porque ¢ branco, alguém é branco porque é rico. E por isso
que as analises marxistas devem ser sempre ligeiramente
distendidas, a cada vez que se aborda o problema colonial.
(FANON, 2005, p. 56).

E que, talvez, os intelectuais, professores e missionarios nao
deixavam de formar aquela outra classe, a dos auxiliares, também disposta
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a educar, também portadora e exportadora de humanidade. Fanon explica-
nos essa complexidade de forma dramatica:

Para o povo colonizado, o valor mais essencial, porque mais
concreto, ¢ primeiro a terra: a terra que deve garantir o pao
e, ¢ claro, a dignidade. Mas essa dignidade nio tem nada
a ver com a dignidade da pessoa humana. Dessa pessoa
humana ideal, ele nunca ouviu falar. O que o colonizado
viu no seu solo é que se podia impunemente prendé-lo,
espanca-lo, esfomed-lo; e nunca nenhum professor de
moral, nunca nenhum padre veio receber as pancadas em
seu lugar nem dividir o pao com ele. Para o colonizado,
ser moralista ¢, muito concretamente, calar a arrogancia do
colono, quebrar a sua violéncia ostensiva, em uma palavra,
expulsa-lo simplesmente da paisagem. (FANON, 2005, p.
61).1°

Essa critica do universal abstrato, uma dimensao muito comum
postulada pelo intelectual colonialista, por exemplo, pode ser melhor
avaliada quando confrontamos a radicalidade revolucionaria de Frantz
Fanon com a pratica da nao-violéncia professada por Martin Luther
King, outro ativista que, de dentro do império, e a margem dele, lutou
também por uma humanidade redimida ou pela obra do século, a cidade
da liberdade.

No discurso proferido na igreja Riverside, na cidade de Nova York,
em 04 de abril de 1967, sintomaticamente intitulado “Além do Vietna”,
Luther King apelou para a consciéncia nacional e a compreensio da
histéria, ao falar como cidadio do mundo e amante da América. Laureado
com o prémio Nobel da Paz, em 1964, o reverendo pacifista ndo abria
mao da agdo politica e da praxis da palavra para condenar a guerra mais
brutal da segunda metade do século XX:

Devemos nos preparat para transformar palavras em agoes,
a partir da busca de todo método possivel e produtivo de
protesto. [...] Todo homem de convicgbes humanitarias
deve escolher o protesto que melhor convém as suas
crengas, mas todos devemos protestar. [...] Em 1957, um

10 Entre 1952 ¢ 1961, Frantz Fanon publicaria uma série de artigos sobre o colonialismo,
o racismo e a cultura, que seriam reunidos em livro postumamente, em 1964. Ver : Pour
La Révolution Africaine: écrits politiques. Paris: Maspero, 1969, p. 9-45.
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perspicaz funcionario americano servindo no exterior disse
que a nossa nacio parecia estar do lado errado da revolucio
mundial. [..] Estou convencido de que, se tivermos
que passar para o lado certo da revolugao mundial, nos,
como nag¢io, devemos passar por uma radical revolucio
de valores; devemos iniciar sem demora a transi¢io
de uma sociedade materialista para outra humanista.
Quando maquinas, computadores, lucros e direitos de
propriedade sdo considerados mais importantes do que
pessoas, os gigantes do racismo, do materialismo extremo
e do militarismo se tornam invenciveis. [...| Essa pratica de
queimar os direitos humanos com napalm, de povoar os
nossos lares de 6rfaos e viuvas, de enviar dos sombrios e
sangrentos campos de batalha de volta para casa deficientes
fisicos e desequilibrados mentais nao pode conciliar com
a sabedoria, a justica e o amor. Uma nagao que ano apos
ano gasta mais dinheiro com a defesa militar do que com
programas sociais caminha em dire¢ao a morte espiritual.

(KING, 2006, p.117-132).

Homem de sabia prudéncia e serena moderacio, Luther King

passa a discorrer sobre a postura ofensiva que positivaria a justica na feroz

urgéncia do agora, isto é, de que o amanha ¢ hoje. Assim, o reverendo da

um testemunho ontolégico sobre a década de 1960:

HEsta é uma época revolucionaria. Por todo o planeta
homens se revoltam contra antigos sistemas de exploracdao
e opressao e, longe das feridas de um mundo debilitado,
novos sistemas de justica e igualdade estio nascendo. Os
miseraveis da terra se levantam como nunca antes. Aqueles
que viviam na escuriddo viram uma luz grandiosa. Nos, o
Ocidente, devemos apoiar essas revolugdes. E triste perceber
que ao conformismo, a complacéncia, a um medo moérbido
do comunismo e a nossa propensao para NOs ajustarmos a
injustiga, as nagdes ocidentais que deram origem ao espirito
revolucionario do mundo moderno tornaram-se agora o
bastido anti-revolucionario. (KING, 2006, p.129-130).

Por fim, conclui Luther King, pelo chamado ao companheirismo

universal, onde essa revolucao, nacional e mundial, construiria um mundo

novo acima das racas, classes e nagoes:
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Uma genuina revolucdo de valores significa, em udltima
instancia, que nossas fidelidades devem se tornar mais
ecuménicas que sectarias. Toda nagao deve agora desenvolver
uma fidelidade suprema a humanidade como um todo, a
fim de preservar o melhor de sua particularidade. (KING,
2006, p. 130).

Podemos cruzar essas consideracdes com as de Lévi-Strauss (1970,

p. 268):

[..] preservar-se, sem davida, de um particularismo cego
que tenderia a reservar o privilégio da humanidade a uma
raga, uma cultura ou uma sociedade; mas também jamais
esquecer que nenhuma fracdo da humanidade dispoe de
férmulas aplicaveis no conjunto, e que uma humanidade
confundida num género de vida tnico é inconcebivel,
porque ela seria uma humanidade ossificada.

Talvez seja por isso, por esse desespero de futuro, que a prépria
Hannah Arendt, ao dara edicao definitiva de seulivro, Origens do Totalitarismo,
no ano de 1968, tenha-o concluido inspirada em Santo Agostinho: os
comec¢os do homem, os comecos da historia. Dessa forma, o comeco,
segundo a autora, “antes de tornar-se evento histérico, é a suprema
capacidade do homem; politicamente equivale a liberdade do homem”,
logo aos nascimentos: “Cada novo nascimento garante esse comego; ele é,
na verdade, cada um de n6s” (ARENDT, 1989, p.251). Com efeito, pensar
e escrever nos faustos horrores da década de 1960 nao seria a mesma
coisa que lembra-los, especialmente para um intelectual a prova do tempo,
como o marxista Eric Hobsbawm. Mas suas lembrancas resgatam para
o leitor contemporaneo dois nascimentos: o jovem e a mulher, os novos
portadores dos direitos humanos e de uma tradi¢io escolar, a tradi¢ao
universitaria. Hobsbawm assim coloca a situagao, lembrando que ¢ uma
memoria quem narra:

Minha faixa etaria ndo entendeu que as geragoes ocidentais
de estudantes na década de 1960 acreditavam, como antes
haviamos acreditado, embora de maneira muito menos facil
de especificar como politica, que viviam em uma era que
tudo iria mudar por meio da revolucio, porque a sua volta
tudo ja estava mudando. Nés, ou pelo menos os comunistas
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de meia-idade congenitamente pessimistas, como eu, que ja
trazfamos as cicatrizes das decep¢des da metade da vida,
nao poderfamos compartilhar o otimismo quase cosmico
dos jovens [...] Naturalmente, nés todos fomos apanhados
por essas grandes lutas globais. Na década de 1960 o
Terceiro mundo trouxera de volta ao Primeiro a esperanca
da revolugao. (HOBSBAUM, 2002, p. 282-287).

Com efeito, a memoria narrativa de Hobsbawm passa a ser

constantemente cortada pelo pendor analitico do historiador. Observa-se

essa outra passagem que parece se vingar da memoria:

durante um momento no fim da década de 1960, os jovens,
ou pelo menos os filhos das antigas classes médias e as
novas massas que ascendiam ao status de classe média
por meio da explosdo da educacio superior, sentiram-se
como se estivessem vivendo a revolugio, fosse por haver
escapado coletivamente ao mundo do poder, dos pais ou
do passado, fosse mediante a constante acumulagdao de uma
excitagdo quase orgastica de agdo politica ou aparentemente
politica, fosse ainda por gestos que tornavam o lugar da
acao. (HOBSBAUM, 2002, p. 282-287).

Se a revolugao politica foi estancada na economia politica do

capitalismo histérico, a0 menos a revolugao cultural, especialmente

aquela de teor sexual e moral, foi se impondo como conquista de outra
humanidade, a humanidade mulher, também jovem e disposta a enterrar o
mito da cinderela, sempre rainha, com apenas um direito, o da fertilidade.
Basta cotejar o que Hobsbawm ira demonstrar, como citarei depois, com
o testemunho estilistico da escritora branca da Africa do Sul, Nadime
Gordimer, que, por volta do inicio da década de 1950, se animou para

ingressar na universidade:
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Nao foi surpresa a oposicdo a essa idéia em casa, ja que
ha tanto tempo todos aceitavam o fato de eu nio ser do
tipo estudioso, como costumava se dizer. Parecia um
desperdicio gastar dinheiro numa universidade aos vinte e
dois anos (sem duvida, eu deveria me casar logo, nao?). Foi
até sugerido que o real motivo pelo qual eu queria ir era
para procurar homens (o que era bem diferente da honrada
caga a um marido). Hoje esse motivo me parece tao valido
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quanto qualquer outro. Minha dnica preocupacio fora
do universo das idéias era com os homens, e eu deveria
estar preparada para fazer valer meu direito tanto as idéias
quanto a eles. (GORDIMER, 1992, p.35).

Menos de vinte anos depois, a situagao parecia ser diferente dessa
enfrentada por Nadine Gordimer. O padrao revolucionario, supostamente
universalista e realmente sexista dos direitos humanos dos homens, ainda
resistia, mas também é certo que o feminismo, como pratica social e protesto
politico, tinha vindo para incorporar a outra metade da humanidade aos
direitos humanos. Para entender melhor essa dimensao, é chegada a hora
de retornar ao velho mestre Hobsbawm;

O que realmente transformou o mundo foi a revolucio
cultural da década de 1960. O ano de 1968 pode ter sido
menos um ponto decisivo na histéria do século XX do que
o ano de 1965, que nio teve qualquer significacdo politica,
mas foi 0 ano em que pela primeira vez a inddstria francesa
de roupas produziu mais calgas femininas do que saias, e no
qual o nimero de seminaristas catélicos romanos comegou
a declinar visivelmente. (HOBSBAWM, 2002, p.290)..

Com efeito, seria a demonstragao historica de que castidade e
fé nao garantiam a nenhuma criatura vivente qualquer direito humano,
menos ainda as mulheres."

Nao poderia deixar de demonstrar agora, mesmo como uma
conclusio em processo, que a cidade da liberdade, como preconizava
Luther King, sofreria novos e grandes desafios na década de 1970, mas
também grandes avangos, especialmente com o fim do colonialismo
territorial, cujo ano de 1975 marca uma rasura profunda na persisténcia
da colonialidade das relagdes. Nao por acaso, seria 0 mundo portugués e a
linguagem portuguesa dos direitos dos povos que exemplificam os proprios
limites da universalidade proclamada. A assertiva de Boaventura de Sousa
Santos me parece valida tanto para Portugal quanto para o Brasil, na época
histérica do pds-colonialismo, isto é, depois de 1975: “uma periferia com
o direito a imaginac¢ao do centro”. (SANTOS, p. 227-270).

11 Sobre sexismo e racismo, ver Immanuel Wallerstein. O Capitalismo Historico. Op.
cit., p. 86-90.
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Destarte, nao se pode terminar esse fio de historia, sem a necessaria
dial6gica de que os preceitos revolucionarios das gera¢oes que derrubaram
o racismo territorial e a misoginia sexista, possam se realizar em nés como
uma verdade desarmada, conforme frisou Luther King: “Ouso acreditar
que as pessoas, em todas as partes, possam ter trés refeicdes ao dia para os
seus corpos; educacao e cultura para as suas mentes; e dignidade, igualdade
e liberdade para os seus espiritos”. (KING, 2000, p. 92).
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3 - Contexto historico e educagiao em direitos humanos
no brasil: da ditadura a atualidade

Emir Sader

Nas ultimas décadas, vivemos quatro periodos historicos
diferenciados, com as respectivas conseqiiéncias no que concerne aos
direitos humanos. Trataremos de aborda-los sucintamente na primeira
parte deste texto.

Abordar o tema da educagao em direitos humanos requer uma
visdo mais ampla do que significa educar. Nao o tomaremos no sentido
estrito do ensino formal, porque um conceito como o de direitos humanos
¢ elaborado e difundido por distintos canais — como veremos mais adiante.
Buscaremos resumir como foi constituido, em cada periodo, o sentido dos
direitos humanos no pensamento hegemonico, em cada perfodo.

Quanto aos direitos humanos propriamente ditos, trataremos de
encara-los, em cada periodo abordado, e mediante as formas pelas quais
os distintos condutos que constroem 0s consensos sociais, os elaboram e
difundem.

Contexto historico

O tema dos direitos humanos nio estava incluido, como tal, na
agenda de discursos e de debates antes do golpe militar de 1964. Os
modelos de desenvolvimento, suas consequéncias sociais, a inser¢ao
internacional do pais — ocupavam grande parte das formula¢oes tedricas e
politicas. Até mesmo um conceito, como o de direito ficava relegado ao
plano do direito, como se tivesse apenas uma dimensao juridica.

Esta situagdo tinha também a ver com o fato de que o projeto
nacional e popular, defendido pela esquerda e presente no governo de
Joao Goulart, destacava a dimensao econémica, encarregada de arrastar,
na sua dinamica, a promog¢ao dos direitos dos que eram transferidos da
situacdo de informalidade para a de direitos trabalhistas. A promogao mais
significativa de direitos se dava pela ascensao social do setor informal —
especialmente o setor primario, no Nordeste — para o Centro-Sul, seja para
o setor secundario ou terciario. Mas naquele tempo, mesmo a aloca¢ao no
setor de servigos costumava representar contrato de trabalho.
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Tratou-se, ao longo de algumas décadas, do processo mais extenso
na historia brasileira de promogao dos direitos das pessoas. Direito a
carteira de trabalho e, com ela, a assisténcia social, a aposentadoria, a
organiza¢ao sindical, ao apelo a Justica para a defesa dos seus direitos.
Direitos econémicos e sociais, que transformaram milhdes de brasileiros
em cidadaos, isto ¢, sujeitos de direitos.

O modelo hegemonico, naquele periodo, era o herdado dos
governos de Getulio Vargas, com um desenvolvimento centrado na
expansio do mercado interno, em que o consumo de massas ocupava um
lugar central. Fundava-se em um pacto entre a grande burguesia industrial,
as classes médias e o movimento sindical, hegemonizado pela primeira,
que tinha o desenvolvimento econémico — particularmente o industrial e
0s outros setores que este arrastava consigo — como alavanca central.

O desenvolvimento industrial requeria mao-de-obra qualificada,
mercado interno de consumo, um Estado que o protegesse da competi¢ao
predatoria dos grandes monopolios internacionais e fornecesse créditos
para os investimentos. Este programa contemplava interesses das classes
médias e dos trabalhadores sindicalizados, constituindo a base da grande
alianga social que dava sustentacdo aos governos desde 1930 a 1964.

Foi no bojo desse modelo de industrializagio substitutiva de
importagoes que se constituiu o Estado brasileiro, tal qual o conhecemos
ao longo de muitas décadas. De um Estado que atendia estritamente 0s
interesses da oligarquia primario-exportadora e considerava a questao
social “um caso de policia” — nas palavras de Washington Luis, o presidente
derrubado pela revolugiao de 1930 —, passava-se a um Estado nacional
que assumia os direitos sociais como responsabilidade sua. A criagao do
Ministério do Trabalho, a adoc¢ao da Legislacao do Trabalho, a criacao da
Previdéncia Social, assim como da carreira do funcionalismo publico, com
os concursos correspondentes, e dos programas de fomento da produgao
— eram algumas marcas do novo tipo de Estado que estava sendo criado
e que nortearia a transformac¢ao do Brasil — em uma seqiiéncia de anos
ininterruptos de expansiao econdomica — de um pafs agricola e rural em um
outro, industrial e urbano.

Nesse marco, denunciava-se, especialmente, a violéncia no campo,
os assassinatos de trabalhadores, de dirigentes sindicais rurais e das Ligas
Camponesas, qualificados como violéncia do latifindio e seus grupos
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armados, que tentavam perpetuar seu poder centrado na posse das imensas
propriedades improdutivas.

Era a concepgao dominante em um universo politico e intelectual
inserido na tematica do desenvolvimento economico. Os direitos seriam o
desdobramento imediato desse desenvolvimento. Os direitos se vinculavam
mais ao direito de sindicalizagao, como porta de entrada ao universo dos
direitos sociais, em geral, e a0 reconhecimento pelo Estado como cidadao,
assim como o direito de voto.

O golpe militar de 1964 fechou um periodo da historia brasileira
e abriu outro. Entravamos em um segundo periodo histérico, com
caracteristicas marcadamente diferenciadas, pela ruptura brusca e violenta
das aliangas de classe previamente existentes e do modelo econémico,
assim como dos consensos ideoldgicos vigentes até ali.

A democratizacao economica e social se chocava com os interesses
dos grandes capitais, nacionais e internacionais, porque a produ¢ao destes
— de que a industria automobilistica, responsavel direta ou indireta por
25% do PIB, durante varias décadas — se dirigia a uma esfera seleta do
consumo e a exportacio. Enquanto o governo e a extensio das lutas
sociais ampliam o marco de incorporagao —ao mercado e a cidadania — de
camadas populares crescentes.

O golpe militar cortou, drasticamente, os fundamentos desse
modelo e desse processo de mobilizagio social ascendente. Rompeu
qualquer tipo de alianca com os trabalhadores, colocando-os, ao contrario,
como uma das metas repressivas privilegiadas do novo regime, tratando-
os como inimigo, na medida em que suas reivindicag¢oes atentariam contra
o novo modelo economico. Este passou a privilegiar claramente as altas
esferas do consumo e sua absor¢ao de produtos de luxo, conjuntamente
com a exportagao, as expensas do mercado interno de consumo popular.
O arrocho salarial foi eixo nessa virada: diminufa fortemente a participa¢ao
do trabalho na renda nacional e, automaticamente, elevava a taxa de
exploragao da for¢a de trabalho e, assim, a taxa de lucro do capital.

A repressao aos sindicatos, a prisao de lideres sindicais, a proibi¢ao
da existéncia da imprensa sindical e opositora, faziam com que a repressao
fosse funcional a politica favoravel ao grande empresariado e contra a
massa da populacao — que vivia de salarios e fomentava, até ali, a extensdao
do mercado interno de consumo. Esse novo contexto histérico combina

77



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

violagao dos direitos economicos, sociais e politicos de forma intensa,
como o pafs nunca havia conhecido.

O governo de Getdlio de 1930-45 foi caracterizado como uma
ditadura, pela falta de liberdades politicas. No entanto, foi um periodo de
conquistas sociais como o povo brasileiro nunca havia conhecido. A ditadura
militar de 1964-85 reprimiu, sistematicamente, os direitos politicos e, a0
mesmo tempo, expropriou direitos econdmicos e sociais, caracterizando-
se claramente como um governo a favor dos ricos e poderosos.

Os direitos economicos e sociais da grande maioria dos brasileiros
foram avassalados, a0 mesmo tempo que outros direitos passaram a ser
sistematicamente violados — os direitos politicos, os direitos de organizagao
e de expressao, o direito 4 privacidade, os direitos juridicos de defesa das
pessoas, etc. Foi a partir deste momento que os direitos humanos passaram
a ganhar a conota¢ao que tém hoje.

A ditadura atuou em duas direcoes diferenciadas, ambas afetando
diretamente aos direitos das pessoas: decretou, de imediato ao tomar
violentamente o poder, a interven¢do em todos os sindicatos e todas as
formas de organizagao similares e decretou o arrocho salarial — o fim de
qualquer forma de negociacao sindical ou de reajuste salarial. A alianca
historica entre o movimento sindical e o Estado, iniciada com o governo
de Getulio, foi rompida e substituida por uma alianga entre o grande capital
e setores privilegiados das classes médias, cooptadas pelo novo modelo
econodmico.

A ruptura da democracia, ao contrario do que algumas concepgoes
apontavam, nao brecou o desenvolvimento econémico mas, a0 contrario,
o acelerou. Porém, mudou o sentido desse desenvolvimento. Voltado para
o consumo de luxo e a exportagao, promovendo o arrocho e a repressao
salarial, ele passou a concentrar renda ao invés de distribui-la.

O terceiro periodo foi o da transicio democratica. Ele adveio
conforme o ciclo expansivo da economia perdeu forca e o regime militar
foi se desgastando. Quando o capitalismo internacional, por volta de 1973,
passou de um ciclo longo expansivo a um ciclo longo recessivo, o Brasil
deixou de receber investimentos diretos, para dispor apenas de empréstimos
e a juros flutuantes, isto ¢, conforme as oscilagoes do mercado.

Enquanto as economias dos outros paises entravam em recessao,
a brasileira baixava seu ritmo de crescimento — que havia chegado até a
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13% ao ano — para niveis entre 5 e 7%. Porém, o principal problema ¢é
que os empréstimos que permitiam manter um nivel alto de expansao,
representavam uma bomba de tempo, porque se apoiavam em taxas de
juros que poderiam subir a qualquer momento, jogando o pais em um
endividamento insuportavel. Que foi o que aconteceu na virada dos anos
1970 para os anos 80.

Terminou, nesse momento, o longo ciclo expansivo que havia
se iniciado na década de 30, completando o periodo de mais longo
crescimento continuo do pafs, em um total de cinco décadas. A partir dali,
o Brasil entrou em um ciclo longo recessivo, do qual nao sai até hoje. A
ditadura viu um dos seus pilares de sustentacao — o “milagre econdémico”
—, debilitado o que, somado ao fortalecimento da oposi¢ao — de que as
greves do ABC do final da década de 70 foram parte fundamental -, levaram
ao seu esgotamento, perda de legitimidade, dando inicio ao processo de
transi¢ao a um regime democratico liberal.

Esse processo foi uma mescla do velho regime e do novo, porque
a oposi¢dao nao conseguiu impor a realizagao de eleicdes diretas para que
o povo escolhesse o primeiro presidente nao militar, em mais de duas
décadas. Assim, quem acabou assumindo esse posto — José Sarney — tinha
sido presidente do partido da ditadura e havia comandado a campanha
contra as elei¢oes diretas até poucas semanas antes. Constituiu um governo
baseado na alianca entre o PMDB e um partido proveniente da ditadura
— o PFL —, com ministérios importantes do novo governo ocupados por
politicos do antigo regime. A principal limitagio do novo governo acabou
sendo que, apesar de reconstituida a democracia politica — e votada uma
nova Constituicao -, nao foi feita nenhuma reforma econémica ou social,
que desse um carater mais profundo a democratiza¢io. Ao contrario,
acentuou-se a concentracao do poder da terra, da industria, dos meios
de comunicagao, dos bancos. A democratizagdo restringiu-se ao plano
politico-juridico.

Um governo intermediario entre a ditadura e a democracia esgotou
o impulso democratico acumulado na resisténcia a ditadura. O momento
maior desse impulso foi a Assembléia Nacional Constituinte que, além da
mobilizagdo popular que propiciou, deixou caracterizado que a Constituicao
anterior, outorgada pela ditadura, ndo se coadunava com a democracia e o
Estado de Direito, que requeriam uma outra Constitui¢ao.
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Porém, logo apds a proclamagio da nova Carta — que seu
presidente, Ulysses Guimaraes chamou de “Constitui¢ao Cidada”, porque
afirmava direitos que a ditadura havia expropriado dos cidadios -, iniciou-
se uma campanha ideoldgica de criminalizagao do Estado, que preparava
terreno para a irrupgao da ideologia neoliberal. O governo Sarney langou
a interpretagao de que a nova Constitui¢do tornava o pais ingovernavel,
porque reconhecia uma quantidade de direitos que o Estado nao estaria
em condicOes de atender.

As primeiras elei¢oes diretas para presidente do Brasil, desde 1960,
tiveram como eleito Fernando Collor de Mello, que comegou a colocar em
pratica o primeiro projeto neoliberal coerente. A criminalizagao do Estado
deu lugar as teses do Estado minimo e do mercado como referente central
da economia.

Abria-se o quarto periodo, de hegemonia neoliberal, que se estende
até hoje. Como o neoliberalismo ¢ uma maquina de expropriagao de direitos,
este tema ganhou preeminéncia na luta politica — o dos direitos sociais. Um
modelo que privilegia os mecanismos de mercado, que prega a retragdo do
Estado na prestagao de politicas sociais, que promove a precarizagao das
relagoes de trabalho, que favorece o ingresso de empresas monopodlicas no
mercado nacional, arruinando a situagao das pequenas e médias empresas,
entre outras coisas — representa um desastre social de propor¢oes. Busca
substituir o conceito de direitos pelo de oportunidades, que joga na
competicao selvagem do mercado o destino de milhoes de pessoas.

Educacgio e direitos humanos

Educar é um ato de formacio da consciéncia— com conhecimentos,
com valores, com capacidade de compreensio. Nesse sentido, o processo
educacional ¢ muito mais amplo do que a chamada educacao formal, que
se da no ambito dos espagos escolares.

Educar ¢ assumir a compreensao do mundo, de si mesmo, da
intrerrelagao entre os dois. Pode ser uma compreensao real, que capte
os mecanismos que, efetivamente, sao produzidos e reproduzidos pelos
homens no seu processo concreto de vida, ou, ao contrario, pode ser uma
visao alienada que, a0 invés de permitir essa compreensio, ocupa esse lugar
na consciéncia das pessoas com mitos, com ilusdes, com concepgdes que
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consolidem a incapacidade das pessoas de se compreenderem no mundo e
compreenderem o mundo que, mesmo sem consciéncia, estao produzindo
e reproduzindo, cotidianamente, nas suas vidas.

Como vimos, no periodo prévio a ditadura militar, o tema dos
direitos humanos nao fazia parte da pauta de debates politicos, nem dos
programas educacionais, ficando reduzido aos curriculos dos estudos
juridicos. Foi durante a ditadura militar que o tema dos direitos humanos
ganhou espago de destaque.

No plano nacional, comissdes de direitos humanos, compostas
por juristas, por membros da Igreja Catolica, do meio universitario, de
movimentos sociais, foram incorporados ao campo das lutas politicas,
dos debates, das dentncias, das matérias de jornal, de teses académicas.
A tematica passou a disputar espa¢o no discurso hegemonico, no plano
nacional.

A repressao da ditadura militar permitiu que fosse conquistado um
espago para o tema dos direitos humanos, mesmo nos 6rgaos de imprensa
conservadores. Isto se deve, também, a concepcio que fragmenta os
direitos, separando aqueles que tém a ver mais diretamente com a
repressao, a violéncia cotidiana, a violéncia familiar, a violagao dos direitos
das chamadas minorias politicas — mulheres, indigenas, homossexuais,
negros. Garantir igualdade de direitos, protecio da integridade fisica,
direito a afirmar diferencas.

Essa foi a maior conquista da educag¢ao nos direitos humanos, que
comecgou na resisténcia a ditadura, com a repressao diretamente politica,
mas sobreviveu posteriormente, incorporando-se — ao que tudo indica
com permanéncia — ao discurso democratico. Deixou de ter a conota¢ao
de repressao a opositores politicos e, conforme foi se aprofundando a
degradacio das condi¢oes de convivéncia nas grandes metrépoles —
especialmente nas suas periferias —, passou, cada vez mais, a funcionar
como marco de denincia da falta de condi¢bes de seguranca individual.

As escolas passaram a incorporar o tema, seja em disciplinas
especializadas, mas principalmente nas abordagens mais gerais sobre
democracia, liberdade, cidadania, diversidade, identidade. Cursos
especificos passaram a fazer parte de curriculos, palestras especificas,
entidades voltadas diretamente para a questao dos direitos humanos, com
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publicacbes, espagos na imprensa, promogao de personalidades que se
notabilizaram na sua defesa.

Aimprensa da eco relativamente sistematico as questoes de violagao
urbana dos direitos humanos, embora bem menor seja o espago reservado
aos casos de violéncia rural, que aparecem assimilados, genericamente, a
um cenario geral de falta de respeito aos direitos, sem individualizagao das
vitimas e das condigdes concretas dessas circunstancias no campo.

Limites e potencialidades

Um balanco da educagio sobre os direitos humanos permite que
constatemos suas limitagdes mas, a0 mesmo tempo, suas potencialidades
ainda nao suficientemente exploradas.

Duas ordens de limitagdes pesam sobre o conceito de direitos
humanos e sua capacidade de constituir for¢a educadora significativa na
consciéncia das pessoas. A primeira vem do choque desses direitos com o
forte impulso repressivo que as reiteradas — e, via de regra, sensacionalistas
— denuncias de casos de crimes violentos aponta, para a acentua¢ao das
condenagdes e penalizagdes, como se o aumento das penas pudesse, por
si s, ter efeito importante na luta contra a impunidade e a imposi¢ao do
Estado de Direito.

A “educagao” — se podermos utilizar a palavra — da cultura
da violéncia que nutre as disputas de audiéncia da midia comercial,
instrumentalizando os casos policiais, ¢ um poderoso inimigo do Estado
de direito e da formacao da consciéncia sobre os direitos democraticos
de todos. A comercializagao do tema, nas maos de empresas que buscam
maximizar o lucro — garantindo audiéncia mediante a manipulagao cruel
dos baixos instintos de setores da populacio -, se impoem através de uma
suposta indigna¢ao moral que, na verdade, fomenta o espirito de vinganca
puro e simples.

Este combate ideolégico se da em condi¢oes muito desiguais, com
grande parte da midia, por um lado — tanto televisiva, quanto radiofonico
e escrita —, contando os defensores dos direitos humanos com ambitos
muito restritos. Além de que os argumentos destes apelam para visdes
racionais e solidarias, que tém-se revelado capazes de atingir um publico
mais restritos, acostumado a um tipo de argumento que nao tem conseguido
obter eficacia em setores mais amplos da populagao.
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E conhecida a criminalizacio que se costuma fazer dos direitos
humanos — chamados de “direito dos bandidos” —, com a complacéncia de
politicos, vinculados, muitas vezes, diretamente a policiais, a para-policiais
e a esquadrdes de exterminio. Setores da propria esquerda, temerosos, as
vezes, de serem caracterizados como coniventes com criminosos, cedem a
pressoes da opinido publica fabricada pelos mecanismos citados.

Dificilmente, havera mudanca nessas condi¢cdes desfavoraveis aos
direitos humanos, sem a ruptura do oligopélio privado da midia, pela
dinamica comercial que alimenta a esta, fazendo dela um mecanismo
essencial da desqualificagao de debates sérios sobre os direitos humanos.
O plebiscito sobre o armamento foi um bom exemplo disso, assim como
seria caso houvesse, um similar sobre a pena de morte ou a diminui¢ao da
imputabilidade penal dos adolescentes.

A outra grande dificuldade consiste na considerag¢ao dos direitos
humanos de forma restrita, separado dos outros direitos — sobretudo
econdmicos e sociais. A origem do conceito contemporaneo permitiu
essa fragmentagao, porque ele nasceu na resisténcia a ditadura militar,
com essa conotagao, além do marco internacional, de hegemonia das
concepgoes liberais, quer apontam nessa dire¢ao. Além disso, ao existirem
organizagoes distintas — sindicatos, por um lado, comissoes de direitos
humanos de outro — com membros de origens e praticas distintas, iS50
ajudou a cristalizar essa diferenciagao.

Essa abordagem fragmentada, tipica de novos paradigmas, que
seccionam tematicas — feminismo, demografia, questoes étnicas, direitos
humanos, direitos econdmicos e sociais — contribui para esvaziar o conteado
mais global e, de certa forma inseparavel, dos direitos humanos. Somente
uma abordagem mais abrangente, conjuntamente com uma articulagao de
acoes e constituicao de entidades que correspondam a essa abordagem,
pode permitir a superacao dessa debilidade.
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4 - Educacao em direitos humanos e tratados
internacionais de direitos humanos

Luciano Mariz Maia

As Nagoes Unidas proclamaram o periodo entre 1° de janeiro de
1995 a 31 de dezembro de 2004 como A Década das Nagoes Unidas
para a Educagdo em Direitos Humanos. Para tal proposito, educagao
em direitos humanos ¢ entendida como

treinamento, disseminacio e esforcos de informacio
objetivando a construcio de uma cultura universal de
direitos humanos através da partilha de conhecimento,
competéncia e habilidades e da moldagem de atitudes, que
sdo direcionados ao fortalecimento do respeito aos direitos
humanos e liberdades fundamentais; ao desenvolvimento
completo da personalidade humana e de seu senso de
dignidade; a promocido da compreensio, tolerincia,
igualdade entre os sexos e amizade entre todas as nagdes,
pessoas e grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e
lingtifsticos; a capacitacdo de todas as pessoas a participar
efetivamente de uma sociedade livre; a ampliacio de
atividades das Nagdes Unidas para a manutencio da paz.!

Idéia-forca, no desenvolvimento de atividades de educacio
em direitos humanos, ¢ a de fortalecimento ou empoderamento dos
grupos vulneraveis, ou ordinariamente vitimas de violagdes aos direitos
humanos.

Programas e atividades de educacio em direitos humanos nao
hao de ser desenvolvidas apenas no assim chamado ensino formal. Antes,
destinam-se a estar presentes em todas as atividades humanos, em seu
cotidiano. Portanto, destinam-se ao grande publico, para informar a todos
sobre seus direitos e responsabilidades, nos termos dos instrumentos
internacionais de direitos humanos; aos grupos vulneraveis — mulheres,
criangas, portadores de necessidades especiais, idosos, minorias, refugiados,
povos indigenas, portadores do virus HIV-AIDS,; etc.

1 ONU. Documento A/51/506/Add. 1, appendix, para.
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Também se destinam a outros grupos de atores — institucionais
e individuais -, com particular importancia na realizacdo dos direitos
humanos, pelas fung¢des que exercem, e pelo impacto que produzem.
Entre eles se encontram a policia, os agentes prisionais, advogados, juizes,
professores, as forcas armadas, gestores publicos, a midia, servidores
publicos, parlamentares, etc.

Os profissionais da educagao, atuando em escolas, universidades, e
institui¢oes de ensino, sao convidados a desenvolver um papel relevante,
tanto no desenvolvimento de programas de treinamento e desenvolvimento
de materiais de trabalho, quanto para incorporar, nos curriculos proprios,
em todos os niveis, os propoésitos e os objetivos de uma educagao em
dirietos humanos.

Sem esgotar a lista dos atores sociais aptos a terem um papel
relevante na matéria, organizagdes sindicais, organizagoes patronais,
organizagoes nao governamentais em defesa de interesses sociais, difusos
e coletivos, igrejas, associagdes comunitarias € outros grupos, podem ser
proativos na difusao e promogao de uma educagao em direitos humanos.

Os o6rgiaos de monitoramento dos tratados internacionais
de direitos humanos t¢ém um importante papel a cumprir na tematica de
educacido em direitos humanos.

Fungdes principais de sistemas internacionais de direitos
humanos: defini¢do de parametros minimos; monitoramento
de sua implementagdo (relatérios, investigagao em visitas
in loco, exame de petigdes e comunicados); promogio de
atividades educacionais.

Os sistemas internacionais funcionam baseados fortemente na
cooperagdo reciproca entre os membros da sociedade internacional —
Estados, organiza¢oes internacionais, etc. O Sistema Interamericano, tido
como regional quando comparado ao da ONU, dito #niversal, é internacional
pelo fato de basear-se em tratados bi ou multilaterais, envolvendo
estados partes. Esses sistemas cumprem como funcdes principais as
de definir parimetros minimos de direitos humanos a serem observados pelos
Estados, e de realizar o monitoramento da observancia daqueles parametros.
Além disso, cumprem a fun¢io educativa de difundir tais parametros,
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mediante realizacao de conferéncia, seminarios, e promog¢ao de cursos.
A definicao de pardametros se da mediante a adog¢ao de tratados e convengoes
internacionais.

No ambito interamericano, os documentos mais relevantes sao .4
Declaracao Americana de Direitos e Deveres do Homem (1948); o Pacto de San
José da Costa Rica (Convencao Interamericana de Direitos Humanos) (1968), e seu
Protocolo de San S alvador sobre direitos economicos, sociais e culturais (1988);
a Convengdo Interamericana sobre o Desaparecimento Forgado
de Pessoas (1994); a Convengdo Interamericana para a Eliminagio
de discriminagdo contra as pessoas portadoras de Deficiéncia;
Convengio Interamericana sobre a concessao dos Direitos politicos
a Mulher (1948); a Convengao Interamericana sobre a concessao dos
Direitos Civis a Mulher (1952); a Convengdo Interamericana para
Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a Mulher (1994); a
Convengido Interamericana para Prevenir e Punir a Tortura (1985);
o Protocolo a Convenciao Americana sobre Direitos Humanos
referente a abolicio da Pena de Morte (1990).

Por outro lado, a Organizagao das Nagdes Unidas (ONU) ¢
organismo internacional criado através de um tratado — Carta das Nagoes
Unidas —, que surgiu apos a 2* guerra mundial, tendo por objetivo contribuir
para desenvolver relagoes entre as nagoes, baseadas no respeito ao principio
da igualdade de direitos e da autodeterminacdo dos povos, e tomar
medidas para fortalecer a paz universal. Também ¢ seu objetivo conseguir
cooperag¢ao internacional para resolver os problemas internacionais de
carater economico, social, cultural ou humanitario, e para promover e
estimular o respeito aos direitos humanos e as liberdades fundamentais
para todos, sem distingao de raga, sexo, lingua, religido ou outra.

A ONU atua através dos 6rgaos previstos na Carta, e através de
6rgaos de monitoramento previstos em outros tratados internacionais
especificos. Por isso os mecanismos de monitoramento e supervisio
sao divididos em mecanismos extra-convencionais, baseados na Carta da
ONU (“extra-conventional mechanisms”), e mecanismos convencionais’
(“conventional mechanisms”), que tomam por base os tratados e
convencoes de direitos humanos.

2 Convencional no sentido de baseado em Convencao, ou Tratado Internacional.
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Interessa mais de perto, nos limites da presente contribuicdo,
examinar 0os Orgaos que fixam parametros vinculantes. Portanto, os

mecanismos convencionais.

Mecanismos convencionais no ambito da ONU

O Brasil ¢ parte de quase todas as convengoes e tratados de direitos
humanos celebrados no ambito das Nacoes Unidas. Os mais relevantes

S20:
Incorporagao o
L Orgao de . :
TRATADO a0 direito momtgramento Mecanismo de monitoramento
brasileiro
Pacto Internacional . o Relatorios periddicos e peti¢oes
dos Ditcitos Civis ¢ Dec. 592, de Comité de Direitos | individuais, para quem assinou
Politicos 7.7.1992 Humanos HRC o Protocolo Opcional. O Brasil
nao assinou o protocolo.

Pacto Internacional N .

L Comiteé de Diteitos
de Direitos Dec. 592, de Econdémicos Sociais | Relatorios periddicos
Econémicos, Sociais | 7.7.1992 ; SPp

e Culturais

e Culturais CESCR

Convencao
Internacional
para Elimina¢ao
da Discriminagio
Racial

Decreto 65.810,
9.12.69.

Comité para
Eliminac¢io da
Discriminacao
Racial CERD

Relatérios periddicos e peticbes
individuais, para quem assinou
o Protocolo Opcional. O Brasil
nao assinou o protocolo

Convengao sobre
a Eliminacio de
todas as formas
de Discriminacao
contra a Mulher

Decreto 89.460,
de 20.3.1984

Comité para
Eliminacio da
Discriminacao
Contra a Mulher
CEDAW

Relatérios periddicos

Convencao sobre os
Diteitos da Crianca

Decreto 99.710,
de 21.11.1990

Comité sobre os
Direitos da Crianca
CRC

Relatérios Periddicos

Convengdo
Contra a Tortura
e Outras Penas
ou Tratamentos
Desumanos ou
Cruéis

Decreto 98.386
de 09.11.89

Comité Contra a

Tortura CAT

Relatorios periddicos e petigdes
individuais, para quem assinou
o Protocolo Opcional. O Brasil
nao assinou o protocolo

88



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Em todas essas convengoes ha a previsio de um o6rgao de
monitoramento. Cada uma delas tem um Comité, que cuida de acompanhar
o modo pelo qual os Estados cumprem e observam as obrigacoes ali
assumidas.

As obrigacdes dos Estados sdo classificadas em obrigagies de conduta
e obrigagies de resultado. As obrigacoes de conduta impoem aos Estados a adogido
de medidas administrativas, legislativas, orcamentarias e outras, objetivando
a plena realizacio dos direitos reconhecidos na Convencao. Isto implica na
adocio de politicas publicas, voltadas para a realizagao dos direitos.

As obrigagoes de resultado tornam obrigatéria a adogao de parametros
e referenciais, para avaliar se as medidas adotadas e as politicas publicas
conduzidas estdo, efetivamente, assegurando a realizagdo do direito
garantido.

Tais obrigacdes tém como conteddo minimo: respeitar, proteger e
implementar. Ao respeitar, o Estado se compromete a nao violar o direito
reconhecido. Ao proteger, o Estado defende o cidaddo das violagdes por
parte de terceiros, o que faz com que o Estado tenha, muitas vezes, de
editar leis, estabelecendo o dever dos particulares respeitarem os direitos
humanos. Por fim, o dever de implementar significa que, em muitas situacoes,
¢ o proprio Estado o responsavel pelo atendimento direto do direito,
quando o titular ndo consiga sozinho dele se desincumbir.

O modo mais comum de os Comités acompanharem o cumprimento
por parte dos Estados é examinando os Relatdrios periddicos, que estes tém
de encaminhar. A elaboragao dos relatérios ¢ um momento importante,
porque os cidadaos ficam conhecendo as politicas publicas do Estado,
e identificando se sao adequadas ou nao, e que modificagdes podem ser
introduzidas. Todos os comités recomendam ampla participagdo popular,
mesmo na fase de elaboracio do relatério oficial do Estado. Como o Brasil
nao deu oportunidade de participagao popular na elaboragao do Relatorio
ao Comite Contra a Tortura, o Comité fez duras criticas ao Governo por
essa omissao. E recomendou mais transparéncia.

Outro modo ¢é a sociedade civil se organizando para elaborar
Relatérios alternativos, também conhecidos como Relatdrios somibra, ou Relatorios
paralelos. A funcao ¢ fornecer aos comités analise critica independente
a respeito de como estio funcionando (ou niao) as politicas puiblicas do
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Governo, quanto aos varios aspectos dos direitos previstos nos tratados
de direitos humanos.

Por fim, 4 dos 6 tratados mencionados aprovaram um Profocolo
Facultativo, que prevé a utilizagdo de uma petigao individual, por parte de
quem seja vitima de viola¢do ao direito. Tal procedimento ¢ previsto para
o Comité de Direitos Humanos (que monitora o Pacto Internacional de
Direitos Civis e Politicos); o Comité para Eliminacao da Discriminagao
Racial - CERD (que monitora a Convengao de igual nome); o Comité para
Elimina¢ao da Discriminagao Contra a Mulher — CEDAW (que monitora
a Convencao de igual nome), e para o Comité Contra a Tortura — CAT
(que monitora a Convengao contra a Tortura e Outros Tratamentos ou
Penas Cruéis Desumanos ou Degradantes). O Brasil aceitou alguns desses
protocolos facultativos, admitindo peticdes ao CERD, ao CEDAW e ao
CAT.

Uma das principais fungdes dos orgaos de monitoramento dos
tratados internacionais ¢ verificar a aplicagao, no ambito dos Estados-
parte, dos diversos tratados internacionais de direitos humanos, inclusive
os aspectos relacionados a educagiao em direitos humanos.

Por outro lado, se a educacio em direitos humanos inclui
“treinamento, disseminacao e esforcos de informacao” para a “construcao
de uma cultura universal de direitos humanos”, com “moldagem de atitudes,
que sao direcionados ao fortalecimento do respeito aos direitos humanos
e liberdades fundamentais”, passo basico e inicial ¢, mesmo, conhecer o
conjunto de direitos humanos previstos nos tratados internacionais de
direitos humanos, para que sejam a base da cultura universal, e para que
sejam respeitados.

Educacgio em direitos humanos e tratados internacionais de
direitos humanos

Os diversos tratados internacionais de direitos humanos tém
disposicoes especificas, sobre o rol de direitos que relaciona como direitos
humanos, e disposi¢oes gerais, relacionadas a aspectos educacionais.

Os comités trabalham os temas através da apreciacao dos relatérios
periddicos, da emissao de observagdes finais a tais relatorios; da emissao
de comentarios gerais (analisando o conteido dos direitos previstos nos
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tratados, e o conteido das obrigacdes dos estados), e também através do
exame de casos individuais.

Uma breve analise da contribuicao de cada Comité sera dada a
seguir.

Pacto internacional de direitos econémicos, sociais e
culturais (1966) *

Cada Estado Parte nesse Pacto compromete-se a adotar medidas,
tanto por esforco proprio como pelaassisténcia e cooperacao internacionais,
principalmente nos planos econémicos e técnico, até no maximo de seus
recursos disponiveis, que visem a assegurar, progressivamente, por todos
os meios apropriados, o pleno exercicio dos direitos reconhecidos no
presente Pacto, incluindo, em particular, a ado¢ao de medidas legislativas.
Interpretando o contetido da expressao “por todos os meios apropriados”,
o Comite, em seu Comentario Geral n° 3, entendeu que a expressao
“incluia, mas nao se restringia a, medidas administrativas, financeiras,
educacionais e sociais”.

Entre os direitos reconhecidos estio o direito ao trabalho, que
compreende o direito de toda pessoa de ter a possibilidade de ganhar a vida
mediante um trabalho livtemente escolhido ou aceito, e tomatrio medidas
apropriadas para salvaguardar esse direito, com um salario equitativo e uma
remunera¢ao igual por um trabalho de igual valor, uma existéncia decente
para eles e suas familias, descanso, o lazer, a limitagao razoavel das horas
de trabalho e férias peridédicas remuneradas, assim como a remuneragao
dos feriados.

E reconhecido o direito a previdéncia social, inclusive ao seguro
social, e o direito de toda pessoa a um nivel de vida adequado para si
proprio e sua familia, inclusive a alimentagdo, vestimenta e moradia
adequadas, assim como a uma melhoria continua de suas condi¢oes de
vida. de estar protegida contra a fome, e reforma dos regimes agrarios,
de maneira que se assegurem a exploragao e a utilizagdo mais eficazes dos
recursos naturais. Afirma-se o direito de toda pessoa de desfrutar o mais

3 Adotado e aberto a assinatura, ratificacio ¢ adesdo pela Resolucio 2.200-A (XXI) da
Assembléia Geral das Nacoes Unidas, de 16 de dezembro de 1966. Tradu¢io nio-oficial.
Aprovado pelo Decreto legislativo 226 de 12.12.91. Promulgagdo: Dec. 592 /1992.
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elevado nivel possivel de saude fisica e mental, com obrigacao de adotar
medidas para a diminui¢ao da mortalidade e da mortalidade infantil, bem
como o desenvolvimento sio das criangas, e para prevencgao e o tratamento
das doencgas epidémicas, endémicas, profissionais e outras, bem como a
luta contra essas doencas.

O direito de toda pessoa 4 educagao. devera visar ao pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do sentido de sua dignidade
e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades fundamentais.

O artigo 13 desse Pacto expressamente reconhece a todos o direito
a educacdo, a qual se dirige ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e ao seu senso de dignidade, e deve fortalecer o respeito pelos
direitos humanos e liberdades fundamentais.

Ainda nos termos do artigo 13, acorda-se que a educagio deve
habilitar todas as pessoas a participar efetivamente em uma sociedade
livre, promover o entendimento, a tolerancia e a amizade entre nagoes
e grupos raciais, étnicos e religiosos, e avangar as atividades das Nagoes
Unidas na manutencao da paz.

Para a elaboragdo dos Relatérios ao Comite, os Estados-parte
sao convidados a informar quais dificuldades foram enfrentadas para
realizacao dos direitos (particularmente do direito a educacdo). Ainda,
sao convidados a informar se foram estabelecidos objetivos e metas, com
marcos temporais.

Com isso, o Comité deseja fazer com que os Estados compreendam
que, progressivamente, significa avangar na realizagdo dos direitos,
desenhando programas, definindo metas e objetivos, com vistas a plena
realizacdo de todos os direitos humanos para todos.

Pacto internacional de direitos civis e politicos (1966)*

E um dos documentos mais importantes e abrangentes. Nele,
se declara que toda pessoa tem direito ao reconhecimento de sua
personalidade juridica. Que toda pessoa tem o direito de que se respeite
sua vida, desde o momento da concepgao. Que se respeite sua integridade

4 Decreto Legislativo 226 de 12.12.91. Promulgacio: Dec. 592/1992. O Brasil também
assinou o Protocolo Facultativo Relativo ao Pacto Internacional de Direitos Civis e
Politicos (1960), aceitando o direito de petigao individual.
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fisica, psiquica e moral. Proibe que alguém seja submetido a torturas, ou a
penas ou tratos cruéis, desumanos ou degradantes. Veda a escravidio ou
servidao. Reconhece-se a toda pessoa o direito a liberdade e a seguranca
pessoais. Neste documento declara-se que ninguém pode ser submetido a
detenc¢ao ou encarceramento arbitrarios, devendo a pessoa ser informada
das razbes da detencdo e notificada, sem demora, da acusacao ou das
acusacOes formuladas contra ela. Refor¢ando tal garantia se reconhece a
toda pessoa presa, detida ou retida dever ser conduzida, sem demora, a
presenca de um juiz, para exame da legalidade da detencao.

Ninguém deve ser detido por dividas. E toda pessoa tera o direito
de ser ouvida, com as devidas garantias e dentro de um prazo razoavel, por
um juiz ou Tribunal competente, independente e imparcial, estabelecido
anteriormente por lei, na apuragao de qualquer acusagao penal formulada
contra ela, ou na determina¢ao de seus direitos e obrigacoes de carater
civil, trabalhista, fiscal ou de qualquer outra natureza. Toda pessoa acusada
de um delito tem direito a que se presuma sua inocéncia, enquanto nao
for legalmente comprovada sua culpa. Durante o processo, toda pessoa
tem direito, em plena igualdade, a garantias minimas, entre as quais as de o
acusado defender-se pessoalmente ou ser assistido por um defensor de sua
escolha e de comunicar-se, livremente e em particular, com seu defensor;
direito de ndo ser obrigada a depor contra si mesma, nem a confessar-se
culpada.

E reconhecido a toda pessoa a liberdade de consciéncia e de religizo,
a liberdade de pensamento e de expressao, o direito de reuniao pacifica
e sem armas, o direito de associar-se livremente com fins ideolégicos,
religiosos, politicos, econoémicos, trabalhistas, sociais, culturais, desportivos
ou de qualquer outra natureza.

Este Pacto declara que toda pessoa tem direito ao uso e gozo de seus
bens. E toda pessoa que se encontre legalmente no territério de um Estado
tem o direito de nele livtemente circular e de nele residir, em conformidade
com as disposi¢oes legais. Tem o direito de participar da condugao dos
assuntos publicos, diretamente ou por meio de representantes livremente
eleitos; de votar e ser eleito em eleicdes periddicas, auténticas, realizadas
por sufragio universal e igualitario e por voto secreto, que garantam a livre
expressao da vontade dos eleitores.
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Em seu Comentario Geral n°® 3 aclarando o sentido e o alcance
do art. 2° do Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos, o Comité de
Direitos Humanos considerou ser

muito importante que individuos saibam quais sdo seus
direitos sob o Pacto, e também que todas as autoridades
administrativas e judiciais tenham consciéncia das suas
obrigacoes que o Estado parte assumiu”, recomendando
a publicizacio do Pacto, e a adocio de medidas para
“familiarizar as autoridades com o conteudo do Pacto,
como parte do seu treinamento. (ONU. HUMAN RIGHTS
COMMITTEE COMMENT 3, 1981).

Convengao internacional sobre a eliminagdao de todas as
formas de discriminagio racial (1968)°

Essa Convencao ¢é de grande relevancia, por inimeros aspectos.
Foi dos primeiros documentos internacionais de direitos humanos a serem
incorporados a0 Brasil. E o primeiro e tnico durante o regime militar. X
o texto legal de referéncia para entender o significado de discriminagao
racial. Para esta Convengao, a expressio “discriminacao racial” significa
toda distingao, exclusdo, restricio ou preferéncia baseada em raga, cor,
descendéncia ou origem nacional ou étnica que tenha por objetivo ou
resultado anular ou restringir o reconhecimento, gozo ou exercicio em um
mesmo plano (em igualdade de condic¢ao) de direitos humanos e liberdades
fundamentais nos campos politicos, economicos, social, cultural ou em
outro campo da vida publica.

Este documento também ¢é basico para a compreensao das assim
chamadas medidas afirmativas, ou ac¢des afirmativas. De acordo com
essa Convencio, nao serdo consideradas discriminacdo racial as medidas
especiais tomadas com o unico objetivo de assegurar o progresso adequado
de certos grupos raciais ou étnicos ou de individuos que necessitem da
protecdo que possa ser necessaria para proporcionar a tais grupos ou
individuos igual gozo ou exercicio de direitos humanos e liberdades
fundamentais, contanto que tais medidas nao conduzam, em consequiéncia,

5 Adotada pela Resolugio n. 2.106-A (XX) da Assembléia Geral das Nacoes Unidas,
em 21 de dezembro de 1965 e ratificada pelo Brasil em 27 de marco de 1968. Decreto
Legislativo 23 de 21.06.67. Promulgac¢io: Dectreto 065810/68.
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a manutencao de direitos separados para diferentes grupos raciais e nao
prossigam apos terem sido alcangados os seus objetivos.

Entre as obrigacGes assumidas pelos Estados, no ambito dessa
Convengao, esta a de adogao imediata de medidas efetivas, particularmente
nos campos do ensino, educagido, cultura e informagao, com vistas ao
combate aos preconceitos, que conduzem a discriminagao racial. Ainda, se
obrigam a promover o entendimento, a tolerancia, a amizade entre nacoes
e grupos étnicos e raciais.

Nos relatorios a serem submetidos ao Comité para Eliminacao da
Discriminacao Racial, sdo solicitadas dos Estados informacoes descritivas
acerca das medidas legislativas e administrativas acerca do seu sistema
educacional, especialmente no que se relaciona aos conteudos curriculares
e ao treinamento de professores e profissionais da educagdo, visando o
atingimento dos fins propostos — combate ao racismo e ao preconceito.

Convengdo contra a tortura e outros tratamentos ou penas
cruéis, desumanos ou degradantes®

Esta Convengao da ONU, de 1984, foi assinada pelo Brasil em
1989, e incorporada ao nosso ordenamento juridico em 1991. Nela, o
termo “tortura” designa qualquer ato pelo qual dores ou sofrimentos
agudos, fisicos ou mentais, sao infligidos intencionalmente a uma pessoa a
fim de obter, dela ou de uma terceira pessoa, informagoes ou confissoes;
de castiga-la por ato que ela ou uma terceira pessoa tenha cometido
ou seja suspeita de ter cometido; de intimidar ou coagir esta pessoa ou
outras pessoas; ou por qualquer motivo baseado em discriminacao de
qualquer natureza; quando tais dores ou sofrimentos sao infligidos por um
funcionario publico ou outra pessoa no exercicio de fun¢oes publicas, ou
por sua instigagdo, ou com o seu consentimento ou aquiescéncia. Nao se
considerara como tortura as dores ou sofrimentos que sejam conseqiiéncia
unicamente de sang¢des legitimas, ou que sejam inerentes a tais san¢oes ou
delas decorram.

Essa Convencao foi utilizada como referéncia para a elaboracao
da Lei 9.455/97, que criminalizou a pratica da tortura no Brasil. Esta
Convengao dedica particular aten¢ao a medidas educacionais, como

6 Promulgada pelo Decreto N° 40, de 15 de fevereiro de 1991.
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forma de conscientizar as pessoas sobre a pratica da tortura, e impedir sua
ocorréncia.

Nesse sentido, ha expressa previsio no art. 10 dessa Convencgao,
no sentido de que cada Estado Parte assegure que educacao e informagao
acerca da proibi¢ao da tortura sejam incluidos no treinamento dos policiais
civis e militares, médicos, agentes publicos e outras pessoas incumbidas
de custddia de presos, interrogatérios, ou tratamento de qualquer pessoa
sujeita a qualquer forma de arresto, detenc¢ao ou aprisionamento.

Convengao sobre a eliminagdo de todas as formas de
disctiminagdo contra a mulher (1979)’

A Convengao para Eliminacao da Discrimina¢ao Racial ja tinha
iniciado a afirmacdo da interdependéncia entre direitos econémicos e
sociais e direitos civis e politicos. Isto ficou mais fortemente patenteado
na Convencao sobre a Eliminacio de Todas as Formas de Discriminacao
Contra a Mulher, elaborada em 1979, no ambito da ONU.

Apropriando-se da experiéncia da Convengao para Elimina¢ao da
Discrimina¢ao Racial, e adaptando para a situacao de género, a Convengao
afirma que “discriminagao contra a mulher” significa toda distingao,
exclusao ou restri¢cao baseada no sexo e que tenha por objeto ou resultado
prejudicar ou anular o reconhecimento, gozo ou exercicio pela mulher,
independentemente de seu estado civil, com base na igualdade do homem
e da mulher, dos direitos humanos e liberdades fundamentais nos campos
politicos, econémico, social, cultura e civil ou em qualquer outro campo.

Deixando claro que nio ¢ apenas uma area de nao discriminagao,
mas de agdo afirmativa, a convencao determina aos Estados-partes
tomarem todas as medidas apropriadas para modificar os padrdes sdcio-
culturais de conduta de homens e¢ mulheres, com vistas a alcancar a
eliminag¢ao de preconceitos e praticas consuetudinarias e de qualquer outra
indole que estejam baseados na idéia da inferioridade ou superioridade de
qualquer dos sexos ou em fung¢des estereotipadas de homens e mulheres,
e garantir que a educacdo familiar inclua uma compreensiao adequada da
maternidade como fungdo social e o reconhecimento da responsabilidade
comum de homens e mulheres, no que diz respeito a educagio e ao

7 Promulgada pelo Decreto 89460/1984.
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desenvolvimento de seus filhos, entendendo-se que o interesse dos filhos
constituira a consideragdo primordial em todos os casos.

Um dos modos previstos para eliminar a discriminagao contra
a mulher, e assegurar igualdade de direitos com os homens no campo
da educagio, ¢ eliminando os conceitos estereotipados sobre os papéis a
serem desenvolvidos por homens e mulheres, notadamente revisando os
livros escolares, e 0 modo como tratam da questao.

Convengio sobre os direitos da crianga (1989)8

A Convencio sobre os Direitos da Crianca é a mais forte influéncia
para a edicao do Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA. E dela o
conceito de protecao ingtegral, e respeito aos melhores interesses da crianga.

Para a Convengao, entende-se por crianga todo ser humano menor
de 18 anos de idade, salvo se, em conformidade com a lei aplicavel a
crianca, a maioridade seja alcangada antes.

Sao reconhecidos as criancas todos os direitos humanos
reconhecidos a todos. Mas a estes sao acrescentados os decorrentes das
especificidades da crianga, em razao de sua maior vulnerabilidade, e do
fato de ainda estarem em processo de formagao e desenvolvimento.

Nesse sentido, assumem os Hstados obrigagio de adocao de
medidas legislativas, administrativas, sociais e educacionais para proteger
a crianca de todas as formas de violéncia fisica ou mental, agressGes ou
abusos, negligéncia, maus tratos, exploracio, incluindo abuso sexual, quer
esteja aos cuidados dos pais, responsavels legais ou outros guardiaes.

A Convencao afirma que a educag¢ao da crianca deve ser voltada para
o desenvolvimento de sua personalidade, seus talentos e suas habilidades
fisicas e mentais, até o maximo de seu potencial; ao desenvolvimento
pelo respeito aos direitos humanos e liberdades fundamentais; respeito
a sua identidade cultural, a sua lingua e seus valores; para o preparo da
crianga para uma vida responsavel em uma sociedade livre, com espirito
de compreensao, paz, tolerancia, igualdade entre os sexos, amizade entre
os povos, ¢ entre as diferengas etnias.

8 Adotada pela Resoluc¢ao n. L.44 (XLIV) da Assembléia Geral das Nag¢oes Unidas, em
20 de novembro de 1989 e ratificada pelo Brasil em 24 de setembro de 1990. Promulgada
pelo Decreto 99.710, de 21 de novembro de 1990.
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Relatorios periddicos

Comum a todos os tratados internacionais de direitos humanos
ha a obrigacdo de submissao, pelos Estados, de relatérios periddicos,
documentos formais e solenes, em que cada Estado-parte comunica ao
comité de monitoramento, o grau de respeito — ou de desrespeito —a cada
um dos direitos previstos no instrumento internacional. Sdo relacionadas
as politicas publicas, as inovagdes legislativas, as decisoes judiciais, e todos
os demais aspectos positivos, que avangam o respeito e a implementagao
dos direitos. Também devem ser informados todos os recuos e retrocessos,
e os aspectos economicos, politicos, sociais e outros que podem ter
interferido na realizacao do direito.

Um elemento que deve constar em cada relatorio ¢ o dado acerca
do nivel de informagao e publicidade que se da aos direitos constantes
do tratado internacional. Com efeito, os Estados-parte sao solicitados
a fornecer dados acerca dos esforcos desenvolvidos para promover o
conhecimento pelo publico em geral e pelas autoridades publicas acerca
dos direitos contidos nos diversos tratados internacionais de direitos
humanos.

Sao solicitadas informacdes, por exemplo, acerca do modo e
a extensao com que os tratados internacionais de direitos humanos
sao disseminados, e o0 modo como os proprios relatoérios aos comités
sao preparados, ou seja, se sao de responsabilidade de alguma agéncia
governamental especifica, e se setores externos ao governo — a sociedade
civil, grupos organizados, etc. — sao convidados a colaborar. Especialmente
sdo solicitadas informacdes acerca da existéncia ou nao de debates em
torno do conteudo dos direitos previstos nos tratados internacionais, e seu
grau de implementagdo e respeito.

A preocupagido com educagio nos relatérios dos Estados e
nas observacoes finais

Todos os 6rgaos de monitoramento, em maior ou menor grau,

expressam preocupa¢ao com a necessidade de difusao e disseminagio do
conhecimento dos direitos previstos nos tratados internacionais.
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Todos compreendem que ha varios modos de realizar essa difusao
e essa disseminacio. Certamente utilizando-se da inclusiao do tema direitos
humanos nos curriculos regulares da educagao formal. Mas igualmente
incluindo em programas de treinamento de varios outros atores,
competentes para contribuir para a transformacao da realidade social.

A educacao em direitos humanos ¢, simultaneamente, meio ¢ fim. E
processo de disseminacdo de informacao para construcao de uma cultura,
que pretende ser universal, em que as atitudes fortalecem o respeito a
dignidade da pessoa humana, promovendo compreensao, tolerancia, e
igualdade de todos e todas.

Como afirmou o Comité de Direitos Econdomicos, Sociais e
Culturais’, “a educacio em direitos humanos €, em si mesma, um diteito
humano”.
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5 - Fundamentos e marcos juridicos da educagao em
direitos humanos

Antonio Manés

Panlo Weyl

Introdugio

Os direitos humanos constituem uma expressao moderna,
mas, convém ressaltar, sua cultura possui raizes distantes, para além da
modernidade. Ainda que consideremos o marco das declaragoes de direito
da época moderna e contemporanea', devemos sempre lembrar que os
direitos humanos constituem uma conquista da civilizagao. Essa memoria
nos indica que o sentido dos direitos humanos requer a compreensao
ampla do social-histérico e de nosso tempo inserido na tradi¢ao do
pensamento humano, exercicio que talvez facilite entender as dificuldades
que encerram sua realizacio.

A inclina¢ao humana para a justi¢a ¢ tdo antiga quanto ¢ tardia a
complexidade desse projeto. De acordo com Hegel, as civilizagdes mais
antigas operam suas representagoes subjetivas mediante a objetividade das
realidades imediatas. Assim, a natureza, que oferece as condi¢oes materiais
da existéncia, representa uma significagdo mais extensa e profunda e
oferece aos homens o fundamento real do direito e da justica. Desta feita, as
sociedades antigas vivenciavam a for¢a do sagrado, a manifestagao objetiva
da vontade divina impondo o destino das decises. Os exemplos podem
ser referenciados nos codigos orientais, como o de Hammurabi, o mais
conhecido dentre eles. Mas a vontade de Deus esta presente, também, nas
normas sociais na experiéncia dos hebreus, ou na Antiguidade Classica.

Essa racionalidade, nao obstante a aparente simplicidade, configura
uma reconstru¢ao imaginaria da natureza, apresentando-a como paradigma
para as relagdes humanas (estruturando compreensoes de virtude, de ética,
de justica). Mediante essa criagao imaginaria, os homens construiram uma
idéia de ordem, ao espelho da natureza, com a vantagem de absorver o
inusitado e o cadtico — préprios da natureza — no campo das possibilidades

1 As Declaragoes de Direitos Inglesa, Americana, Francesa ¢ a de 1948.
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humanas. Ao mesmo tempo, partindo da natureza como principio, essas
representagoes reorganizaram a idéia acerca da sociedade e dos homens,
conferindo a estes a dignidade propria das coisas sagradas.

Em certo sentido, nosso desafio nao ¢ distinto daquele enfrentado
pelosantigos. Afinal, estamos diante do mesmo movimento de compreensao
do mundo, ainda que com outros pressupostos ¢ ferramentas, elementos
estes que compoem a especificidade do social-histérico, mas que foram
construidos na experiéncia que transcende nosso tempo historico.

A nogao moderna de Direitos Humanos

Modernamente, os direitos humanos se apresentam mediante a
configuracgao juridica, remetendo a idéia de norma. Um exemplo de que
nossas ferramentas transcendem sua historicidade, pois ja o direito foi uma
criagdo antiga e que resultou em importantes instrumentos de protecao e
de garantias de direitos. Por exemplo, as raizes do direito como um sistema
- o Direito Romano - consagram a idéia de cidadania como um elenco de
garantias objetivas, que acompanham o individuo e conforma o conceito
de cidadio; por outras palavras, mediante essas garantias normativas,
o cidaddao ¢ mais que o individuo, e, a0 mesmo tempo, o individuo,
considerado em sua patria, ndo pode ser menos que cidadio. Em Roma,
com o Direito, na Republica, o conceito de cidadao abrangera, ainda, os
direitos ao exercicio das fun¢oes publicas.

Como a Grécia, Roma edificou institui¢es civis, com ancoragem
na visao religiosa do mundo, mas mediante um sistema complexo de
normas juridicas. A partir da decadéncia do Império Romano, entretanto,
o crescente dominio do Cristianismo sobre as instituicoes civis resultou
numa (re)configuracao da politica (e do direito), imagem que sé sera
reorganizada pelo pensamento politico moderno.

O pensamento moderno restaurou a dimensao humana da politica.
Esse resgate consigna o nascimento da versao contemporanea de direitos
humanos. Na sua origem, entretanto, devemos destacar a ocorréncia de
um duplo movimento: a) a redescoberta do classico, da filosofia e da arte
antigas, dentre elas a ciéncia (arte) do direito, o ativo dialogo com o passado,
que implicou a forte presenca da tradicdo nas nascentes institui¢oes; b) as
transformacoes economicas experimentadas pela Europa a partir do século
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X1, que criaram um campo propicio para a propaga¢ao dessas idéias. Uma
nova riqueza concentrada nas emergentes cidades passou a constituir um
centro real de poder e a demandar por novas representagoes, em face da
impoténcia das institui¢cbes feudais e eclesiasticas.

O interesse pelo classico, no Renascimento, é um registro da
inser¢ao moderna na tradicio do pensamento filosofico, de um dialogo
que teve implicacbes na emergéncia das instituigoes. Os tracos mais
marcantes do moderno, como as idéias de Soberania e do Direito, seguindo
o pressuposto da razao e da ciéncia, se desenvolvem sobre as imagens do
antigo. Sobre essas imagens, a funda¢ao do moderno afastou a justificagao
teolégica do poder e do direito e consagrou o homem na origem dessas
instituicSes. E esse o significado da emergéncia das teses contratualistas.

Para citar, mediante a (re) instituicao do conceito de soberania,
esse movimento edificou o Estado Moderno (e contemporaneo). Sem
romper com a dogmatica crista, essa idéia, ao final, concorreu para apartar
Igreja e Estado, emancipando a institui¢ao civil da moralidade crista que
aprisionava as forgas produtivas do emergente capital e os principios de
sua burguesia.

Com efeito, a idéia da soberania concede ao poder politico um
status independente em rela¢ao ao poder da Igreja, mas, especialmente, a
fundamentacao teolégica da autoridade. O Soberano nao se justifica na
Criagdo, mas na ac¢ao e na razao humanas, proprias da natureza humana.
E essa a idéia basica que opera um retorno a natureza, que compreende
instinto e razdo, para efetivar a “reaproximacio” do homem com as
institui¢oes politicas.

Afinal, se a politica é um fazer humano, significa compreender
que a justica ndo ¢é a forma, por exceléncia, de nossas institui¢oes. Esse
pressuposto, por certo, nos coloca diante de questdes que permaneceram
(e permanecem) insolaveis no pensamento humano, mas que s6 foram
verdadeiramente enfrentadas pelos antigos. E o caso da investigacio acerca
da virtude ou da percep¢ao da indivisibilidade absoluta das dimensoes ou
esferas do publico e do privado, dentre outras.

Mas o caminho foi reaberto, ainda que essas sendas nao tenham
sido exploradas pela tradicao contemporanea. Para os limites de nossa
empresa, ressaltamos a tese de que as idéias do moderno se forjam nesse
olhar ao antigo e nas imagens daquele pensamento. E, especialmente, que
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esse movimento realiza o importante resgate do humano, a consagracao
do homem na origem das institui¢oes.

Ao final, o Estado Soberano foi a forma politica da burguesia.
Entretanto, o imaginario instituido transcende os interesses imediatos e
se apresenta como a forma, por exceléncia, da organizagio politica sob
os tempos modernos. O discurso nao se apresenta como de classe, ao
contrario, ¢ instituido como um paradigma universal, constituindo novos
critérios de julgamento acerca da justica das institui¢oes.

A modernidade, ndo obstante o predominio de classe, afirma-se
sobre categorias universais, estabelecendo sobre elas os principios basilares
dos emergentes direitos humanos, como a centralidade do homem na
justificagdao da politica, afirmada na vertente contratualista ou na distingdo
do espirito a partir de um deslocamento de toda objetividade, na vertente
hegeliana.

A retomada do Direito foi forjada sobre a imagem do direito
romano. O resgate dessa tradi¢ao, entretanto, distingue o direito romano
como a expressio definitiva da Razdo (natureza humana), imagem que
¢, de certa maneira, virtuosa e problematica. Virtuosa porque reconhece
o direito como expressao do humano; problematica porque niao percebe
nem o horizonte histérico de sua emergéncia, nem a forga do instinto, do
intuitivo, do afeto, na producao desse fenémeno. Ao fim, essa imagem
concorre para a instaura¢ao de um dogma, que recoloca a razao (o direito)
no lugar da fé, o que subtrai o carater dinamico e criativo que marca o
direito romano no seu periodo classico. Em nosso objeto, entretanto,
convém ressaltar a idéia aqui presente, de conferir ao direito a expressao
do humano, o que realca a dignidade humana como fundamento presente
na emergéncia do pensamento moderno.

A consagracio moderna de direitos humanos tem origem na
emergéncia do conceito de soberano, aquele a quem todos devemos
obediéncia e que ele proprio nao deve obediéncia a ninguém. Uma questao
enfrentada pelos fundadores do pensamento moderno foi a indagacao se
os individuos que deram origem ao Soberano tém direitos sob o regime de
sociedade e, caso positivo, quais direitos possuem. As respostas oferecidas
estabelecem a versao moderna de direito natural, como um direito
que acompanha o cidaddao e que nao pode ser suprimido em nenhuma
circunstancia.
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O direito natural, nessa configuracdo, ¢ a versao primeira dos
direitos humanos para os modernos. Locke foi, nesse sentido, um pensador
paradigmatico, nao por ter inaugurado essa matriz, de um direito natural,
mas porque: a) permitiu uma fundamentagao juridica desses direitos,
ao propor que os homens tém direitos naturais que os acompanham na
sociedade; b) compreendeu que esses direitos naturais, em tese, podem se
opor ao Estado; ¢) e que, na hipétese dessa oposicao, os direitos naturais
do homem prevalecem sobre os demais. Para Locke, portanto, os direitos
naturais (humanos) limitam até mesmo o Estado.

Importante registrar que Locke tinha em mente os direitos
especificamente dos proprietarios. A liberdade, compreendia em um
sentido pragmatico, os atributos da propriedade, de usar, dispor, gozar dos
bens, o que, sob a logica do mercado emergente, inclufa o sem numero de
espécies de contratos, como aqueles relativos a forca de trabalho.

A fundamentagao desses direitos, entretanto, ¢ mais abrangente.
Estabelece, a0 menos no nivel conceitual, o principio da igualdade, outra
idéia guia da instituicao moderna que compde a base de nossa compreensao
de direitos humanos.

Essas idéias estaio na origem das declaracdes de direito do
século XVIII e configuram os pilares de nossa compreensao de direitos
humanos.

Essas solugoes, rigorosamente, nio podem ser festejadas como
uma panacéia para os problemas da atualidade. Entretanto, destacamos
o sentido revolucionario da criagio moderna, que foi, em grande parte,
resultado do pensamento; nisso consiste o processo de emancipagao
humana. Se nao alcangamos resultados radicais, ao fim de um largo
processo historico, vale considerar que a (re)configuragdo importou em
mudancas sociais efetivas.

Na época contemporanea, a violacio da dignidade da pessoa
humana, decorrente das guerras mundiais passou, a exigir respostas mais
efetivas para a garantia dos direitos humanos.

Ja na América Latina, a experiéncia das ditaduras militares também
mobilizou a sociedade para a defesa dos direitos humanos. Essa cultura
dos direitos humanos desenvolve-se primeiro no combate aos regimes
autoritarios e pelas liberdades democraticas. Reconquistado o Estado
de Direito, os direitos humanos se espraiam em pautas diversas, como
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a exclusdo social, os problemas ambientais e, ainda, a violéncia estatal
policial, dentre outras.

Cabe destacar, ademais, que o processo de globaliza¢cao da economia
coloca novos desafios para a concretizagdo dos direitos humanos. A
reduzida capacidade financeira dos Estados dificulta a implementacao
de politicas publicas de promog¢io dos direitos humanos, enquanto
aumentam as desigualdades de renda e riqueza entre os paises e entre a
populagao de cada pais. Por outro lado, a globalizacio também comporta
o fortalecimento de organizagdes movimentos transnacionais de defesa
dos direitos humanos.

O conteudo aberto dos Direitos Humanos

As novas pautas de defesa dos direitos humanos demonstram que
estes nao se deixam aprisionar em conteudos normativos definitivos.

A liberdade que se amplia nas formas democraticas, longe de
conferir certezas acerca dos direitos humanos, evidencia a amplitude e
complexidade de suas formas. Essa relacao imediata dos direitos humanos
com uma pauta implica um importante ativismo politico, que impulsiona
conquistas normativas e veicula a inser¢ao de parcelas da populagdo em
processos negociais, ampliando os espacos de racionalidade publica. A luta
por direitos, acima de tudo, implica a praxis no sentido de uma sociedade
mais racional quanto possivel, capaz de criar as condi¢oes de elevagao do
homem e de aproveita-las nesse beneficio.

A educagao em direitos humanos implica a constante pesquisa
desse aberto e dinamico “objeto”. Para além das pautas normativas — sem
distar delas —, estamos diante da necessidade de ampliar os processos
compreensivos acerca do humano, de sua natureza, da sua cultura como
uma dimensio de sua natureza, de suas normas como uma das dimensoes
de sua forma, de seu vivet.

Em um sentido, a pedagogia dos direitos humanos se confunde
com o retorno ao pensamento filosoéfico, com a necessidade de pensar
o pensamento. A comegar por sua propria defini¢do, ou rendi¢ao, ante
a radicalidade de sua abertura, que ndo o deixa apreender pelos mesmos
conceitos e categorias instrumentais da forma de saber consagrada pela
modernidade — a ciéncia.
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A educagao em direitos humanos requer refletir em torno das
condi¢oes de possibilidades, reproduc¢ao e justificacio das formas
simbolicas, sociais e politicas permissivas, que tornam banal a violacao da
natureza e vulgarizam violagoes diversas e naturalizam relacdes humanas de
submissao, exclusao, exploracao, discriminacdo, da violéncia, preconceito,
perseguicao, enfim.

A protegao constitucional e internacional dos Direitos
Humanos

Essa concepgao do conteudo aberto dos direitos humanos também
inspira a Constituicao de 1988, que representa um marco historico para a
educacido em direitos humanos no Brasil.

As Constitui¢oes democraticas cumprem um papel fundamental
no desenvolvimento da cultura dos direitos humanos. Ao organizarem os
poderes do Estado, as Constitui¢oes estabelecem normas que limitam seu
exercicio, subordinando as acdes dos agentes estatais a0 cumprimento de
deveres positivos e negativos. Objetiva-se, assim, fazer com que a atuagao
dos governantes seja guiada pelo respeito ao interesse publico.

A pauta mais importante estabelecida pelas Constitui¢cdes, para
lograrem esse objetivo, sio os direitos fundamentais. Ao reconhece-
los como direitos inalienaveis de todos os cidadaos e cidadas, o Estado
incorpora o conteudo dos direitos humanos ao seu ordenamento juridico
e se compromete a dispor de um conjunto de meios e instituicdes para
garanti-los. Assim, os direitos humanos nio sao compreendidos como
criagoes do Estado, mas como obra da propria sociedade que, por meio de
seus representantes, estabelece os direitos que fundamentam e legitimam
o Estado.

A importancia da consagragdo constitucional dos direitos
humanos/fundamentais também decorre da posicio de superioridade
que a Constituicdo ocupa em relagdo as demais leis que integram o
ordenamento juridico estatal. Esse principio da supremacia constitucional
significa que somente sao validas aquelas normas que estao de acordo com
a Constitui¢ao, o que faz com que todas as leis e os demais atos do poder
publico devam respeitar e promover os direitos humanos/fundamentais.
Além disso, ao tratar da sua reforma, a Constitui¢ao de 1988 declara que
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determinados principios sio intangiveis, nao podendo ser abolidos nem
mesmo por emenda constitucional, dentre os quais se encontram 0s
direitos humanos/fundamentais (art. 60, § 4°, IV). (BRASIL, 1988).

A historia constitucional brasileira comec¢a em 1824, com a
Constitui¢ao imposta pelo Imperador D. Pedro 1. As varias mudancas de
regime politico ocorridas, desde entdo, levaram a ado¢ao de diferentes
Constitui¢oes (1891, 1934, 1937, 1946, 1967, 1969), contudo, muitas
delas nem mesmo mereciam esse nome, tendo em vista que haviam sido
impostas por regimes autoritarios que violavam os direitos humanos.

A Constituicio de 1988 destaca-se como a mais democratica
de nossa historia. As eleicoes para o Congresso que a elaborou, foram
celebradas num ambiente de amplaliberdade politica e participagao popular,
que se manteve durante o funcionamento da Constituinte (1987/1988).
Os diversos movimentos sociais tiveram oportunidade de apresentar suas
demandas durante o processo e, apesar do peso dos setores conservadores
na Constituinte, muitas dessas demandas foram incorporadas ao texto
constitucional.

Em razio disso, a Constituicao de 1988 se abre com a declaracao
dos principios (Titulo I) e dos direitos fundamentais (Titulo II) da
Republica Federativa do Brasil. Destacando esses contetidos no inicio
do texto constitucional, o legislador constituinte acentua a vinculagao do
poder publico aos direitos humanos/fundamentais, compreendendo as
demais normas constitucionais como instrumentos de sua realizacio.

No Titulo I (arts. 1° a 4°), a Constituicdo estabelece como
fundamentos do Estado Democratico de Direito, dentre outros, a dignidade
da pessoa humana (art. 1°, III), a cidadania (art. 1° II) e o pluralismo
politico (art. 1° V); define como objetivos do Estado a construcio de
uma sociedade livre, justa e solidaria (art. 3°, I); e coloca a prevaléncia
dos direitos humanos como principio reitor das relagdes internacionais
do Estado.

O Titulo 1T da Constituicao de 1988 (arts. 5° ao 17°) apresenta
um amplo catalogo de direitos fundamentais em seus cinco capitulos:
Dos Direitos e Deveres Individuais e Coletivos, Dos Direitos Sociais,
Da Nacionalidade, Dos Direitos Politicos, Dos Partidos Politicos. Essa
terminologia indica o espectro de dimensdes humanas que sao cobertos
pelos direitos fundamentais. A Constituicao protege os direitos dos
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cidadaos e cidadas tanto em sua esfera privada (liberdade religiosa e de
pensamento, seguranga pessoal e patrimonial, acesso a justica, igualdade
perante a lei), quanto na ordem social (direitos trabalhistas, direito a
sadde, direito a educagdo, igualdade material), quanto na ordem politica
(direito de sufragio, direito de organizagdo partidaria, democracia direta).
Mas o elenco de direitos humanos/fundamentais reconhecidos na ordem
constitucional nao se limita aqueles declarados no Titulo II. A prépria
Constituigao estabelece, em seu art. 5°, § 2°, que os direitos e garantias nela
expressos, “nao excluem outros decorrentes do regime e dos principios
por ela adotados, ou dos tratados internacionais em que a Republica
Federativa do Brasil seja parte”. (BRASIL, 1988).

Algunsdesses direitos encontram-se no proprio texto constitucional.
Os direitos sociais, por exemplo, sao apenas enunciados no art. 6°, havendo
seu detalhamento no Titulo VIII da Constituicio (Da Ordem Social),
que trata, dentre outros, dos sistemas de seguridade social e de educagao,
cultura e desporto. Além disso, o Brasil ¢ signatario de varios tratados
internacionais sobre direitos humanos (ver infra) e a Constituicao ainda
possibilita que esses tratados se incorporem ao ordenamento juridico
brasileiro como emendas constitucionais (art. 5°, § 3°).

O amplo reconhecimento dos direitos humanos/fundamentais
pela Constituicao de 1988, além de impor um conjunto de obriga¢oes ao
Estado e aos proprios particulares para com sua prote¢io € promogao
— cujo cumprimento contribui decisivamente para o fortalecimento da
cultura humanista — também fornece bases para a educagdo em direitos
humanos, ao promover o conhecimento de seu conteido e das garantias
que podem ser acionadas para sua concretizagao.

Um exame mais detido do catilogo de direitos fundamentais da
Constituicao de 1988 pode contribuir com essa conscientizagao. Apesar
da diferente terminologia empregada no texto constitucional, cabe dividir
em duas grandes categorias os direitos nele reconhecidos. Tal divisao tem
como objetivo aprofundar o conhecimento dos deveres que correspondem
ao Estado, para a realizagdao dos direitos humanos, bem como das garantias
que o sistema juridico dispde para sua prote¢ao e promogao.

Uma primeira categoria dos direitos humanos/fundamentais é
composta pelos direitos de defesa ou protegao. O conjunto de deveres do
Estado em relacdo a esses direitos possui carater negativo, de obrigacoes
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de nio-fazer ou proibicoes: o Estado deve abster-se de praticar atos que
violem os direitos humanos. Tais direitos buscam, especialmente, proteger
uma esfera de posi¢oes e relagoes juridicas dos cidadaos da interferéncia
do Estado, defendendo que o titular do direito possa livtemente praticar
atos reconhecidos como validos no ordenamento juridico.

Exemplos dos direitos de defesa sdo as liberdades. A Constitui¢ao
reconhece diversos ambitos de sua manifestagdao: liberdade religiosa,
liberdade de pensamento, liberdade de expressao, liberdade de locomogao,
dentre outros. O reconhecimento desses direitos implica, em primeiro
lugar, que o Estado nao deve interferir no exercicio das liberdades, por
exemplo, proibindo a pratica de cultos religiosos ou a difusao de opinides.
Exige-se do Estado uma obrigagao de nao-fazer, que ele se abstenha de
praticar qualquer ato que venha a impedir ou obstaculizar o exercicio
desses direitos.

Apesar dos exemplos serem extraidos dos direitos individuais,
também os direitos sociais consagrados na Constitui¢ao possuem conteudo
de direito de defesa. Podemos pensar, por exemplo, no direito a satde, que
impoe ao Estado deveres de abstencdo, no sentido de nao praticar atos
que coloquem em risco a saude da populagao.

A protecao dos direitos de defesa exige do Estado a organizacao
de um sistema judicial que impeca e reprima atos atentatorios. Diante da
violacao ou ameaca de violacio de um direito de defesa, cabe recorrer
ao Judiciario para obter uma decisio que proiba o Estado de praticar
esses atos. Por exemplo, diante do constrangimento ilegal da liberdade de
locomocao, a Constitui¢ao oferece a agao de habeas corpus, que permite a
soltura da pessoa detida ilegalmente ou impede que ela venha a ser presa.
No caso de atos administrativos que obstaculizem o exercicio de outros
direitos, a Constitui¢ao dispde a a¢ao do mandado de seguranga, por meio
do qual a autoridade judiciaria pode determinar que o agente estatal deixe
de praticar esses atos.

Tais exemplos demonstram que as garantias dos direitos de defesa
sao, especialmente, garantias judiciais ou processuais: diante de uma agao
inconstitucional do Estado, cabe acionar o Poder Judiciario para que o
poder publico se abstenha de praticar ou continuar praticando essas agoes.
Deve-se ressaltar, contudo, que para o funcionamento dessas garantias,
o Hstado deve cumprir deveres positivos, organizando adequadamente
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o Poder Judiciario para o atendimento das demandas dos direitos de
protecao.

Uma segunda categoria dos direitos humanos/fundamentais é
composta pelos direitos a prestagdes. O conjunto de deveres do Estado,
em relacdo a esses direitos, possui carater positivo, de obrigac¢oes de fazer:
o Estado deve adotar medidas e por em pratica um conjunto de a¢oes para
promové-los. Tais direitos se fundamentam na idéia de que o Estado deve
garantir a todos os cidadaos e cidadas condi¢oes dignas de vida, prestando-
lhes os servigos necessarios para alcangar esse objetivo.

Exemplos de direitos a prestacdes sao os direitos sociais. Ainda
que eles também imponham deveres negativos ao Estado, tal como
vimos acima, direitos como saude, educa¢ao e previdéncia exigem do
poder publico uma série de atos para que os cidadaos e cidadas possam
gozar de boas condi¢oes de satude, ter acesso ao ensino de qualidade e
garantir sua renda diante da incapacidade para o trabalho. Esses atos que
o Estado deve, obrigatoriamente, praticar incluem desde a edi¢ao de leis e
outros atos normativos que desenvolvam o contetdo dos direitos sociais
e estabelecam os 6rgiaos responsaveis por sua promogao, até a criacao
e manutencao de equipamentos publicos como escolas e hospitais, bem
como de seu corpo de funcionarios.

Vale lembrar que também os direitos de defesa podem impor
deveres positivos ao Estado. Por exemplo, a liberdade de locomogao das
pessoas portadoras de deficiéncia visual ou motora somente pode ser
garantida com a ado¢ao de medidas que favorecam a acessibilidade das
vias e dos transportes publicos.

A garantia dos direitos a prestacoes exige do Estado a organizacao
de um conjunto de instituicbes responsaveis pela implementagao das agoes
requeridas. Assim, os direitos sociais exigem, sobretudo, a organizacao de
sistemas publicos regidos pelo principio da universalidade, que os tornam
acessiveis a todos os cidadaos e cidadas, e dotados de qualidade, cabendo ao
Estado dispor os recursos necessarios para o bom funcionamento desses
sistemas. Por essa razao, os direitos a prestacoes também sao considerados
direitos a realiza¢ao de politicas publicas, dependendo de um conjunto
ordenado e permanente de atos do poder publico para sua concretizagao.

Dado o carater institucional das garantias dos direitos a prestacoes,
corresponde especialmente aos poderes Legislativo e Executivo o
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planejamento e a implementacao das medidas necessarias. Ao poder
legislativo, cabe a feitura de leis que organizem os sistemas publicos de
sadude, educagio, etc., e a destinagdo de recursos para essas politicas, por
meio das leis or¢amentarias; ao poder executivo, cabe a regulamentagao
dessas leis e a garantia de seu cumprimento, utilizando corretamente os
recursos disponiveis.

Isso nao significa que os direitos a prestagdes nao possam ser
demandados judicialmente. A prépria Constituicao oferece, por meio
das agoes civis publicas, um instrumento de prote¢ao dos direitos sociais,
como modo de impor ao Estado o cumprimento de suas obriga¢oes de
fazer. Contudo, deve-se reconhecer as limitacdes do Judiciario para obrigar
o Estado a desenvolver politicas universalistas: em um quadro de recursos
escassos, a alocacao de verbas publicos por decisao judicial, para atender
determinada demanda, pode nao ter o impacto de igualizagdo esperado,
tendo em vista que esses recursos podem faltar a outras politicas publicas
também necessarias. Nesse campo, portanto, a atuacao do Judiciario tende
a ser mais eficaz se obriga o Estado a tomar decisGes politicas que sejam
adequadas a concretizagao dos direitos sociais, garantindo o exercicio de
funcdes de fiscalizacao das politicas publicas por parte da populagao.

Além das garantias oferecidas pelo sistema constitucional, o Brasil
¢ signatario de um conjunto de tratados internacionais de prote¢ao dos
direitos humanos. Conforme lembrado acima, o art. 5°, § 2° da Constitui¢ao
reconhece como fundamentais os direitos objeto desses tratados, dentre
os quais se destacam o Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos,
o Pacto Internacional de Direitos Economicos, Sociais e Culturais e a
Convenc¢ao Americana sobre Direitos Humanos, todos ratificados pelo
Brasil em 1992. Além desses, varios outros tratados internacionais também
se encontram em vigor no pais, tal como a Convengao Interamericana para
Prevenir e Punir a Tortura, ratificada pelo Brasil em 1989, a Convengao
Interamericana para Prevenir, Punir e Erradicar a Violéncia contra a
Mulher, ratificada pelo Brasil em 1995, e a Convengao sobre os Direitos
das Criangas, ratificada pelo Brasil em 1990.

Por forca desses tratados, o Estado Brasileiro assume, perante a
comunidade internacional, um conjunto de obrigacoes em relagao aos
direitos humanos, as quais refor¢am a protecao oferecida pelo sistema
nacional. No caso do sistema da ONU, formado pelos Pactos acima
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referidos, o Brasil obriga-se a apresentar relatorios periddicos sobre o
cumprimento de suas obrigagoes a0 Comité de Direitos Humanos, o qual
analisa e recomenda a adogao de medidas pelo Estado.

O sistema da Convencao Americana sobre Direitos Humanos
conta com dois 6rgaos: a Comissao Interamericana de Direitos Humanos,
com sede em Washington (EUA), e a Corte Interamericana de Direitos
Humanos,comsede em San José (CostaRica), cujacompeténcia contenciosa
foi reconhecida pelo Brasil em 1998. A Comissio Interamericana compete
investigar as denuncias de violacao dos direitos humanos pelos Estados,
as quais podem ser apresentadas pelos proprios Estados ou por qualquer
pessoa. Constatada a violagao de direitos humanos e nao se alcangando
uma solucao amistosa entre as partes, a Comissao pode submeter o caso a
decisao da Corte Interamericana, que, condenando o Estado, determinara
que se assegure a0 prejudicado o gozo de seus direitos, que sejam reparadas
as consequiéncias da violagao e que lhe seja paga uma indenizagao.

Além de apreciar violagoes particulares dos direitos humanos,
possibilitando sua reparacao, o sistema interamericano também exerce
uma importante funcdo de interpretacio da Convenc¢ao Americana sobre
Direitos Humanos, definindo as hipdteses em que o Estado pode ser
responsabilizado pelo seu desrespeito, bem como o conteido dos deveres
que a Convencao lhe impde. Seja por meio de opinides consultivas, seja
por meio da fundamentacao de suas decisoes, a Corte Interamericana
exerce um papel pedagdgico que busca evitar a ocorréncia de violages dos
direitos humanos, orientando os Estados a adotarem politicas favoraveis a
sua protecao e promogao.

Referéncias

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constituicao da Republica Federativa do
Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1988.

115






IT
PRINCIPIOS DA EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS






Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

1 - Direitos humanos no Brasil:
abrindo portas sob neblina

Solon Ednardo Annes 1 iola

“...Se um muro separa uma ponte une...”
Mauricio Tapajés e Paulo César Pinheiro

Introducao

Pensar a Historia dos Direitos Humanos na América Latina e no
Brasil, em especial, pode ser tao arriscado como caminhar sob neblina
que, de tao densa, dificulta o olhar e a compreensiao do espaco que nos
cerca Corre-se o risco de nao ver o que esta um passo a frente e, mesmo
que, apods esse passo, apare¢a uma porta, e com ela, a possibilidade de
aberturas ou saidas firmes, existe, também, a possibilidade de encontrar
patios murados, isolados.

A questao dos Direitos Humanos ¢ uma dessas questoes que
pressupoem conhecer o lugar do qual se olha e o efeito de colocar em duvida
conhecimentos e certezas, questiona-los a partir de condi¢oes proprias do
ambiente em que se vive. Por se apresentar como fenémeno multifacetado,
exige, para sua compreensao, nao so repensa-lo no interior de um horizonte
histérico, mas que a este horizonte historico se incorporem as nogoes de
complexidade manifestas na cultura politico-social de uma sociedade que
produz (e reproduz) a comunidade e a sociedade de direitos.

Assim, por ter presentes as multiplas formas de cegueira e as
limitacbes do conhecimento dela resultante, os principios dos direitos
humanos tém servido a formas difusas que caracterizam tanto os discursos
nebulosos, justificadores do autoritarismo, como a defesa de projetos
alternativos.

Raramente, discurso e ato caminharam juntos sob solo seguro.
Seu forte carater polissémico revela implicagdes paradoxais: ora registra a
questao do publico como dualidade de direitos que podem ser tidos como
direitos de carater publico/privado, e logo em outro sentido, que pode ser
entendido no campo do poder publico ou “governo do poder piblico em
publico” (BOBBIO, 1992).
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Assim, ver sob a densa neblina que envolveu os DH, pressupde
identificar sob quais pressupostos sua defesa foi utilizada na América
Latina tanto pelas forgas arbitrarias, que ocuparam o Estado nas décadas
de 1960/1970, como pelas acdes e as utopias de movimentos sociais.

O presente texto trata de refletir sobre a diferenciagdo que esta
na base de pensamentos e atos que, produzidos pelo que chamaremos
de “cultura dos direitos humanos” fazem, parte de uma construcao
historicamente produzida nao com a inten¢ao de buscar uma resposta
unica, intenc¢ao, por si mesma, vazia e sem sentido. A intencionalidade do
texto ¢ identificar as conjunturas historicas nas quais os debates ganham
corpo e as posicoes podem ser definidas e transformadas em politicas
publicas em beneficio da sociedade civil.

Estruturalmente, o texto divide-se em trés momentos. No primeiro,
busco uma rapida reconstitui¢ao historica do tema recuperando momentos
em que tanto a defesa dos direitos civis e politicos como dos direitos
sociais ¢ econémicos marcaram o cora¢ao dos povos latino-americanos.
No segundo, procuro, especialmente olhando para a experiéncia brasileira,
vincular a da defesa dos direitos humanos como contraponto do poder
autoritario e sua contribui¢do para a abertura de portas que levem aos
caminhos de reorganizagdo da sociedade civil. Na terceira parte, do texto
pretendo vincular o movimento social em defesa dos direitos humanos com
a criagao de uma cultura politica democratica e ressaltar suas conquistas e
seus limites.

Caminhando sob a neblina

Se pensarmos a cultura politica como aquilo de comum que circula
entre os homens que vivem conjuntamente, a defini¢io do publico nos
remete a pensar as relagoes socials que tornam wzz € mais que um. A cultura,
neste caso, se funda na possibilidade de um encontro politico, na medida
em que se faz no coletivo, no publico que, sob hipotese alguma, pode ser
entendido como estatal porque restritivo, especialmente no campo dos
direitos. F justamente uma relacio entre o “eu” e o “outro”, entre o “tu”
e 0 “nds” que faz com que a cultura politica sirva como experiéncia que
poe o ser humano em relagao.
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E justamente esta dimensio publica dos direitos que habilita o
homem a ser sujeito emancipado, principalmente porque, na politica, a idéia
da construcao e garantia da defesa de um espaco de direitos sempre
esteve presente no pensamento democratico ligado a compreensio da
cidadania.

Nesse sentido, os principios emancipatérios dos direitos humanos
precisam ser identificados na vida politica brasileira e re-situados nas lutas
sociais travadas ao longo da histéria nacional, em que se pode constatar
uma densa neblina que circundava, e ainda circunda, nossas memorias.

As primeiras sombras se estendem quando, na nossa historia,
a definicao de publico entendido como para todos desaparece ou se
contamina com o privilegio das diferencas individuais. Dito de outro
modo, os direitos de todos, universais, se apagam pela equivaléncia do
privado, equivaléncia que faz da légica dominante o critério de inclusao,
convertendo-se em matéria de direitos e obriga¢des.

Nio obstante a negatividade propria do social e a nostalgia de um
passado idealizado, a questao dos DH se evidencia nas primeiras propostas
de superar a desigualdade entre as ragas e entre as regides colonizadoras e
colonizadas.

O reconhecimento do conflito como um constitutivo social e a
impossibilidade de reduzir a negatividade de uma realidade predadora
e pouco ética favorecem a compreender direitos em uma perspectiva
voluntarista na qual a aspiracio de soberania nacional e a superacao da
heranca monarquica reconhecem os direitos politicos para um pequeno
numero de donos de terras, que formavam também o corpo dos altos
funcionarios publicos. Assim, se diferenciavam tanto através da renda e
da propriedade da terra como pela participacdo em um sistema eleitoral
baseado no voto censitario.

A maioria da populacio nao possuia cidadania, ou por nio ter
formacao escolar ou por niao possuir renda suficiente. O reconhecimento
da dificuldade em reduzir a negatividade do social favorece, para aqueles
que ousaram resistit a0 dominio dos senhores brancos, a postular o
reconhecimento de multiplos espagos de luta onde as discussdes dos
direitos permitem construir registros diferentes.'

1 Para aqueles que ousaram resistir ao dominio dos senhores brancos, restou o isolamento
nas florestas entdo inacessiveis, a formac¢io de quilombos ou a morte nas torturas
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Os embates teodricos sobre a condi¢ao humana dessas populagoes
ficaram restritos as Universidades européias e as denuncias de alguns
religiosos indignados com a violéncia e a brutalidade dos colonizadores?.

O desacordo nio se refere somente a palavras. Em geral, se refere
a situagdo mesma daqueles que falam. No inicio do século XIX, Simon
Bolivar (1813) denunciava o colonialismo como uma forma de “privarnos
de los derechos” e de manter a populagao “en una especie de infancia
permanente com respectoalas transaciones publicas”.” Ou seja, as estruturas
do desacordo siao aquelas nas qual a discussao do argumento remete ao
litigio sobre o objeto da discussio e sobre a qualidade dos que fazem dele
um objeto: portanto, a existéncia de diferengas e o reconhecimento das
mesmas. *

Se ha politica, se ha busca de uma ordem para a vida comum dos
individuos, ¢ porque ha um desacordo e ha necessidade da criagao de um
espago no qual se reconhecam as diferencas.

Nesse sentido, uma concepgao de direitos nao é garantia de um a
priori, mas a base tedrica que permite a defesa da liberdade e da igualdade.
Veja-se que as nagoes do centro do capitalismo, origem e fonte dos direitos
humanos, que os defendiam para seus povos, foram as mesmas nagoes que
0s negavam para os povos das regides colonizadas. Para um tipo de nagao,
portas abertas e pisos sélidos. Para outro tipo de nagdo, portas fechadas,
terreno escorregadio e movedigo.

aplicadas pela chibata, argolas e tronco. O isolamento social produziu uma pluralidade
de alternativas étnicas e culturais que sobreviveram ao curriculo civilizador, imposto pela
superioridade da tecnologia militar. Os direitos humanos foram apreendidos pelo seu
revés, pela sua inexisténcia, portanto.

2 Vejam-se, especialmente, as obras de Bartolomeu de Las Casas ¢ de Antonio Vieira.

3 Veja-se a abordagem teérica dado pelos pensadores do iluminismo aos habitantes das
Américas e, especialmente, a teoria da pureza primitiva dos “selvagens”.

4 Somente o Haiti conseguiu superar o modelo colonial europeu, através de uma rebelido
que manteve a independéncia politica e construiu uma Republica comandada por
antigos cativos. Os primeiros decretos assinados pelo lider independentista Toussaint de
Louverture revelam as prioridades do governo independente como sendo a aboli¢ao da
escraviddo o estabelecimento do trabalho assalariado, a realizagdo da reforma agraria ¢ o
ensino laico e gratuito. (ALTMANN, 2002).
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O reconhecimento do conflito como terreno escorregadio,
movedico e nebuloso pode ser compreendido no retrospecto das rebelides’
que contaram sempre com a presenca de escravos e negros libertos, exigindo
o fim da escraviddo e pregando a criagio de uma Republica baseada nos
principios da Revolugao haitiana comandada por Toussant de Louverture,
que criou a primeira Republica Negra na América Latina em 1804, veja-
se Silver (2001, p. 185-187) e Altmann (2002, p. 196-197). O exemplo
do Haiti resultou em uma série de rebelides na América Ibérica, o que,
na compreensao dos colonizadores europeus, justificaria os esforgos de
franceses, ingleses e norte-americanos para destruir o ensaio de soberania
dos rebelados de modo que a ousadia haitiana nao frutificasse entre os
povos colonizados e esses ndo se atravessem a buscar sua soberania.

No caso do Brasil, mesmo as lutas dos inconfidentes do século
XVIII, que defendiam os direitos de liberdade, obnubilavam, em seu
ideario, o fim da escraviddo. Ao longo do Império, a aspiragao de cidadania
e, em consequéncia, a busca por direitos civis e politicos, ficaram restritas a
guerras regionais de carater autonomista. Do mesmo modo, foi necessario
um século de lutas abolicionistas e republicanas para colocar fim ao antigo
modelo escravista’.

Dominadas econémica e culturalmente, as populacoes rebeladas do
continente foram submetidas a agoes civilizadoras que nao resultaram na
construcao da cidadania sequer para as elites coloniais que, para conquista-
la, precisaram romper com as transformacoes modernizadoras necessarias
para a producao do capitalismo seja ele industrial ou pré-industrial.

O modelo civilizatério moderno transforma reivindicacoes,
expressa nas lutas travadas ao longo da histéria do Brasil, em recusa
dos mais fundamentais direitos civis, como o de organizacao e de livre
manifestagao de pensamento.

5 A carga das reivindicagoes presente nas Revoltas dos Cabanos (1833-1839) no Para, dos
Balaios (1831-1841) no Maranhao e no Piaui, dos Sabinos (1837) na Bahia e da Revolta
Praicira (1843-1849) em Pernambuco.

6 Denomino de “antigo” o modelo escravista, ja que o capitalismo reconstruiu formas de
escraviddo na atualidade. Considerando estatisticas oficiais, no periodo de 1995 a 2002, o
Governo Federal “libertou” mais de 4.350 “escravos” em latifundios brasileiros. (Relatério
Anual do Centro de Justica Global). Estimativas da Secretaria Nacional dos Direitos
Humanos indicam que em 2003 foram libertos aproximadamente 5000 “escravos”.
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Se direitos e cidadania sao um campo de disputa social na qual
diferentes significados estio sendo definidos, percebe-se que, no Brasil,
os direitos politicos, proprios da cidadania republicana, nao vigoraram
ao longo da Primeira Republica’, sendo insuficientes para incorporat a
maioria da populagdo aos beneficios prometidos pelo renovado capitalismo
brasileiro.

Se, de um lado, as lutas por direitos sociais e economicos e a
modernizacao da produgdo industrial produziram a legislacao trabalhista,
a Consolidacao das Leis Trabalhistas (CLT) e permitiram a incorporagao,
através da legislacio, de algumas das reivindicagdes do movimento
social classico, por outro lado, a transformacao da cidadania, as novas
praticas sociais da modernidade nem sempre se efetivaram porque os
compromissos dos vencedores de 1930, com o projeto de modernizacao,
nao foram suficientes para conter as reivindicagdes do movimento social,
que logo seriam negadas pelas praticas autoritarias da policia politica do
Estado Novo (1937-1945).

Os fatores que limitavam a democratizagdo, nao diziam respeito
unicamente a0 mundo do trabalho. Ao contrario estendiam-se a todo o
universo cuja transformacao politica, de meados do século XX (1946-
1964), aproximava (de forma limitada) o pafs dos procedimentos formais
da democracia representativa. Cabe registrar que a Constituicdo de 1946
expandiu os direitos politicos e o direito ao voto foi ampliado a todos os
cidaddos com mais de 18 anos, tornando-o obrigatério, secreto e direto.
De qualquer forma, os constituintes mantinham-se vigilantes impedindo o
direito de representagio para os analfabetos, 57% da populagao®. O discurso
modernizador da época considerava perfeitamente justificavel sacrificar
espacos de participagao em troca do desenvolvimento econémico.

7 A democratizagio do processo eleitoral ocorreu somente a partir da década de 1930. As
primeiras elei¢oes sob as novas leis ocorreram em 1933. O voto secreto deveria proteger
o cleitor das pressoes dos coronéis enquanto a justica cleitoral caberia fiscalizar desde o
alistamento até a apuragdo dos votos.

8 A recém-criada Justica Eleitoral cabia decidir sobre organizagio de partidos, alistamento
de cleitores, procedimentos eleitorais, controle do sistema de votagdo ¢ nomeacio dos
eleitos. O pluripartidarismo, reconhecido constitucionalmente, permanecia restrito
aos partidos formados desde o Estado e exclufa da vida nacional as correntes politicas
consideradas radicais.
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Nessas condicoes, a densidade da neblina ou suas areas de sombra
alteravam-se conforme a conjuntura nacional e internacional.

O inegavel, quando se pensa as questoes dos DH, ¢ reconhecer
que convivemos com discursos distintos quando se trata da defesa
dos direitos humanos. Entre as vozes do conservadotismo, mesmo a
democracia representativa era uma ameaga sempre que a tendéncia eleitoral
demonstrava o crescimento de correntes politicas ligadas aos setores que
ndo faziam parte do grupo de poder’.

As posi¢oes tanto de um quanto de outro grupo multiplicaram as
sombras e tornaram aquilo que ¢ polissémico por si mesmo — a questao
dos direitos — em polémica distorcendo o sentido primeiro das premissas
de fundo ético.

As sombras ampliadas pela Guerra Fria, ao nivel internacional, e
pelas ditaduras no interior do pafs dificultam a compreensao dos termos
nodais abertos pelo discurso da modernidade politica.

A beira do precipicio

José Saramago, no romance Ensaio sobre a Cegueira, coloca-nos
diante da miséria humana de homens e mulheres que num determinado
espago de tempo se tornam cegos e precisam reaprender tudo. Desaparecida
avisao e, portanto, as referéncias, esses homens e mulheres precisam situar-
se de um modo novo frente aos limites de um mundo nao esperado.

Para os DH, parece que “a escuridao leitosa e branca” se apresenta,
paradoxalmente, como possibilidade e como precipicio porque, a partir
de 1964, a vida partidaria e a vida parlamentar passaram a ser controlada
pelo Estado, sendo os sindicatos nao-atrelados fechados e as associagoes
culturais, submetidas a rigorosa censura. Ao contrario da ditadura de
Vargas, e como resposta a nova situagao do capitalismo internacional, os

9 A partir de 1930, em um espago de 60 anos, o pafs foi submetido a duas ditaduras,
a de Vargas (de 1937 a 1945) e a imposta pelo golpe de Estado em 1964. A primeira
das ditaduras, imposta num periodo de guerras mundiais, representou a superacao das
oligarquicas dominantes na Primeira Republica. Seu projeto de desenvolvimento, de base
nacional, buscou apoio da popula¢do urbana, inclusive de setores da classe trabalhadora.
A segunda das ditaduras, ao contrario, foi imposta em pleno periodo da Guerra Fria
como representante de um modelo internacional de capitalismo destinando-se a suprimir
as alternativas do nacional desenvolvimentismo.
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militares ndo precisaram de projetos de inser¢ao das classes populares.
Os anos de crescimento econdémico bastaram para ampliar o percentual
de populag¢io no mercado de trabalho obrigando ao controle coercitivo
para que permanecessem contidas as reivindicagées por melhores salarios.
Politicamente, o poder pretendia manter o apoio da populagiao através
das campanhas publicitarias ufanistas, divulgadas nos meios eletronicos de
comunicag¢ao. A neblina ganhava forma e conteido enquanto encobria o
precipicio do autoritarismo e rompia os limites do Estado de direito.

As ilusoes publicitarias e as agOes repressivas do Estado a sociedade
civil contrapos movimentos em defesa da redemocratizacao e a criacao de
uma cultura politica de participa¢ao. Buscava-se ndo somente recompor
os espacos dos direitos civis e politicos, mas, também, a conquista dos
direitos sociais e econémicos como garantia de vida digna para todos. O
conflito entre o Estado autoritario e a sociedade civil colocou frente a
frente as diferentes forcas politicas da sociedade brasileira.

O Golpe de Estado de 1964 e o longo periodo da ditadura que se

seguiu,

[.] ndo foram sendo o esforco desesperado de anular
a construcdo politica que as classes dominadas haviam
realizado no Brasil, pelo menos desde os anos trinta.
Tortura, morte, exilio, cassacao de direitos, tudo era como
uma sinistra repeticao da apropriacdo dos corpos e do seu
silenciamento, do seu vilipendiamento. (OLIVEIRA, 2000,
p. 64).

Com a ocupagio do Estado pelos militares na segunda metade do
século passado, levou a que, sob a égide da Guerra Fria, mais da metade da
populagao do continente viveu imersa no terror de regimes autoritarios, que
ideologicamente eram justificados com discursos em defesa da democraciae
dos direitos humanos. A negacao efetiva de tal discurso, foi simbolicamente
destruida pela repressao em escala gigantesca, pela tortura transformada
em pratica cotidiana de destrui¢ao de corpos e personalidades, as prisoes
sem ordem judicial, julgamentos de caserna e campos de concentra¢ao
para os dissidentes politicos. O Estado militar, muito além do discurso de
defesa da democracia, provocou uma desarticula¢ao social que pretendia
levar a passividade a maioria da populagio.
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No caso do Brasil, o enfrentamento ao autoritarismo e a
reorganizacao da sociedade civil ocorreu ainda em plena ditadura através
das lutas em defesa dos direitos humanos. O movimento social foi
lentamente se reorganizando e criando comités de luta contra a carestia
— milhares deles em defesa da anistia, a ponto de organizar manifestagcoes
em defesa das elei¢Oes diretas e da constituinte soberana. Definitivamente,
o conceito de direitos humanos mudava de maos'’. De fonte justificadora
do Golpe de Estado passava ao controle do movimento social, a0 qual
fornecia novos caminhos, entre eles a defesa das liberdades civis, a
democracia como misto de representagao e participagdo e a promessa de
igualdade e justica social.

No final de 1983 e ao longo de todo o ano de 1984, a campanha
pelas eleicdes diretas para a presidéncia da Republica foi organizada com
o objetivo de realizar manifestacées populares e mobilizar milhares de
pessoas nas ruas das grandes cidades brasileiras.

A primeira destas a¢des foi realizada em novembro de 1983, através
de uma manifestagao realizada no Largo do Estadio do Pacaembu. Foi um
ato publico convocado pela Comissao de Justiga e Paz de Sdo Paulo, por
diversas entidades do movimento social e Partidos Politicos.

As eleicoes diretas niao se reduziram as grandes manifestacoes
de rua; tratava-se, também, de uma oportunidade de construir, como
educagio politica, uma consciéncia de participagao e cidadania a0 mesmo
tempo em que denunciava o Colégio Eleitoral como uma criagao do regime
para perpetuar o modelo autoritario e proibir, ou a0 menos dificultar, a
efetivagdo do direito ao sufrigio universal''.

Sinteticamente, o movimento social defendia a cidadania como
espago de representacdo, de participagao e de agao direta.

10 Em pleno periodo de censura aos meios de comunicagdo, um dos presidentes do
petiodo autoritirio afirmava que a inauguracio do Emissario Cloacal de Santos era a
comprova¢io de que o governo era um defensor intransigente dos direitos humanos.

11 Segundo Soares (1984, p. 100), “O Colégio Eleitoral foi criado em 1967 ¢ confirmado
— a tempo de eleger o Presidente Garrastazu Médici — pela Emenda Constitucional n®
1, de 17 de outubro de 1969, assinada pelos ministros militares, que tinham declarado
impedido o entdo presidente Costa e Silva, afastando seu substituto constitucional, o vice-
presidente Pedro Aleixo. Sua origem ¢, portanto, um ato de for¢a modificando outro, a
Constitui¢iao de 24 de janeiro de 1967”. Adaptado as condigGes especificas da abertura, o
Colégio Eleitoral foi usado, pela ultima vez, na elei¢do de Tancredo Neves. Os militares
safam do poder, mas preservavam a tutela sobre o poder civil.
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A recusa, do Governo militar, em aceitar a emenda das eleicGes
diretas, conteve a participacao popular e a eleicdo indireta, mesmo que
de um oposicionista, garantiu a tutela da sociedade militar durante todo o
petiodo de transi¢io para a democracia'>. O voto universal foi postergado
a0 maximo porque era considerado um risco maior, do que a eleicao
indireta de um politico moderado, para a politica de seguran¢a nacional.
Um risco tdo significativo quanto a reorganiza¢dao do sindicalismo e dos
novos movimentos sociais. Pode-se considerar que, para o movimento
social, os limites da democracia nao se restringiam a representa¢ao, mas
a consolidagao de formas efetivas de liberdade e de politicas capazes de
produzir a igualdade entre os seres humanos.

A luta pela redemocratizagao transformou-se no principal objetivo
do movimento social e deveria produzir uma nova forma de convivéncia
humana:

1) A convivéncia de pessoas livres na sua consciéncia, na escolha
de seus valores, na liberdade de suas possibilidades;

Um sistema de efetiva igualdade, compreendida como um valor
no qual uma pessoa nao vale nem mais nem menos do que outra;

A democracia entendida como um poder de decisao sobre as regras
de convivéncia, sobre o que ¢é direito e o que ndo ¢é direito no grupo em
que as pessoas convivem, e se constitua numa forma clara de sistema de
convivéncia baseado no autogoverno. (DALLARI, 2003).

Pensava-se a democracia como a forma de estabilidade politica
mesmo em uma sociedade na qual a cidadania apresenta elevados indices
de desigualdade, relagoes de violéncia, crescente desintegracao social, e a
populagio é submetida a discriminagao economica. Dissipada a neblina
autoritaria, os direitos humanos deparavam-se com multiplas portas e
seus movimentos de fechar e abrir caminhos que se alternam entre o piso
solido e o solo movedico.

Torna-se razoavel supor que, com relacio aos DH, ha no espaco
social brasileiro alguns elementos que se consolidaram no passado préximo,
e que ainda se fazem presente a ponto de sinalizarem que o espago publico

12 Para Norberto Bobbio (1992) um dos principios fundamentais da democracia moderna
¢ a equivaléncia entre a cidadania e o sistema eleitoral. Para ele a democracia pressupoe
que a cada individuo corresponda um voto.
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¢ um laboratoério de praticas e de exercicio social que nos faz passear a
borda do precipicio.

Com uma sociabilidade controlada pelos interesses do mercado,
a contemporaneidade tem produzido uma cultura individualista e
conformista. Tem produzido o acirramento da competi¢ao, a indiferenca
e, conseqientemente, ampliado a exclusio e a violéncia social. Padroes de
comportamento que se tornam inquietantes a luz das mudangas visiveis
nas condi¢bes conjunturais de inicio de século e aos quais os principios
dos direitos humanos podem auxiliar a superar.

Portas a serem abertas

No Brasil, as questoes dos direitos humanos tém acompanhado os
movimentos sociais em busca da democratizagao da sociedade, proposto
a construcao de uma cultura de participa¢ao capaz de criar um novo
momento histérico no qual a comunidade ndao pode ser substituida pela
dinamica formalista da escolha, com representantes apenas preocupados
com questoes unicamente normativas.

Nova fase se abre para nés. Partidos politicos, entidades civis,
todos se fortificam e retomam seu espaco proprio. Tivemos
nossa fase de catacumba, e de lutas abertas e piblicas em
varios campos. Chegou a hora do aprofundamento, da
reflexdo. Nosso papel deve ser agora de se concentrar
[--] na unido de forcas com as outras entidades afins]...].
(GENEVOIS, 1982, p. 2).

Nesse esforco, somaram-se os setores que mais se distinguiram
na resisténcia aos desmandos do periodo repressivo. Institui¢coes que se
destacaram na luta contra o atbitrio, como a Comissao Pastoral da Terra,
Centros de Defesa dos Direitos Humanos (CNBB), Comissoes de Justica
e Paz de Sao Paulo, as novas liderancas sindicais, as entidades estudantis,
a Ordem dos Advogados do Brasil — OAB e a Associacdo Brasileira de
Imprensa — ABI, assumiam o discurso dos direitos humanos como uma
possibilidade de fortalecer as instituicdes democraticas e de produzir uma
sociedade socialmente mais igualitiria'.

13 Conjunturalmente, os anos 1980 apontavam para a cria¢io de uma Constituinte
soberana que pudesse tracar o rumo da superacio das leis do periodo de arbitrio,
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Uma das influéncias culturais mais significativas que o movimento
social exerceu, foi a de formar, junto a populacido, o principio de que o
cidadio moderno tem direito a ter direito, ou seja, o direito a exercitar
uma cidadania de participagao. Ou ainda, garantir a formagao de grupos e
individuos capazes de orientar sua a¢ao cidada para a recusa intransigente
de qualquer forma de arbitrio. Olhava-se para o universo politico com
uma profunda dimensao ética, com a compreensao que a vida publica
fosse marcada pela dimensao da vida, pelo pressuposto de uma cultura
alicercada no bem-estar e no respeito as decisoes da maioria.

Ao longo do periodo da redemocratizagdo, os movimentos em
defesa de direitos de segunda geracdo incorporaram-se as manifestacoes
politicas, superando os limites que os mantinham restritos a lutas parciais
e pulverizadas. Ao coordena-las, os movimentos em defesa dos direitos
humanos abriram portas assumindo um papel protagonico que envolveu a
formacao de redes em busca da garantia dos direitos civis. A contribui¢ao
de tais passados mais de vinte anos da campanha em defesa das eleicoes
diretas, os principios da democracia representativa, tantas vezes ameagadas
pelos herdeiros politicos do pensamento autoritario, permanecem vigentes.
Ao contrario as questdes sociais e econdémicas nao tiveram a mesma
sorte.

A questdo social mais inquietante relaciona-se as mudancas
ocorridas no interior do capitalismo, que resultaram no crescimento das
desigualdades decorrentes da universalizagao da economia de mercado,
da hegemonia do capital financeiro, das promessas sedutoras das novas
tecnologias e das pretensoes ideoldgicas do fim da Historia. As reformas
economicas, postas em pratica nas duas ultimas décadas, agucaram ainda
mais as diferengas, colocando em risco um padrio minimo de prote¢ao
e de garantias de direitos sociais. A concentragao de renda, o aumento
percentual da populagiao excluida, afetam até mesmo as nagoes centrais
do capitalismo que, gradativamente, se deparam com o ressurgimento
de desigualdades sociais ja superadas quando vigoravam as politicas do
Estado de Bem-Estar Social.

A questaodosdireitoshumanosse reflete em relagdes multifacetadas,
oriundas de conflitos surgidos do encontro de subsistemas (econémico e

como a Lei de Seguranga Nacional, a Lei de Greve, a Lei de Imprensa e o Estatuto do
Estrangeiro.

130



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

gestionario) entre si e destes com o que se pode chamar de “mundo da
vida”, o mundo que constitui o centro da sociedade.

O resultado deste encontro nao ¢ o desaparecimento das relagdes e
da critica, mas a institucionaliza¢ao de um espaco de autonomia que pode
ser restaurado nas sociedades desiguais por uma ac¢ao de solidariedade e
pelo resgate de pressupostos éticos capazes de colocar continuamente em
questdo a tradi¢ao, as normas e as autoridades.

Assim, o paradoxo a ser enfrentado pelos direitos humanos,
apresenta duas dimensdes: a primeira, de ordem social e econémica, diz
respeito ao crescimento dos indices de empobrecimento e da miserabilidade
dos povos da América Latina, da Africa e da Asia. A segunda dimensio
localiza-se nos embates de ordem politico-cultural, a medida que tornam
possivel colocar frente a frente os direitos humanos assumidos ora como
proposta do Estado, ora como bandeira do movimento social.

Enquanto originado do Estado, os direitos humanos apresentam-
se como principio regulador capaz de alternativa nem sempre condizente
com as urgencias da sociedade civil. De outro lado, os movimentos sociais
assumem 2a defesa dos direitos humanos como bandeira universal, com
propostas de acao politica, emancipada e autonoma, que pressupde
transformar o Estado convertendo-o em organismo de defesa dos
interesses dos dominados. O que significa um Estado capaz de romper
com as praticas clientelistas tradicionais e superar os limites impostos pela
heranca da legislacao do periodo autoritario.

Por mais arbitrarios e prepotentes que tenham sido os diferentes
tipos de poder autoritario, esgotaram sua capacidade de controle social
e reduziram suas bases sociais de apoio, isolando-se das sociedades que
governavam e se dedicando mais a defender seus proprios interesses do
que os interesses da populagao. No entanto, o esgotamento desses regimes
nao ocorreu por inércia, mas por pressao organizada a partir dos setores
sociais politicamente desfavorecidos.

As lutas travadas pelo movimento social demonstram que a
formulacdo dos direitos humanos traz em si mesma sua reformulacao, de
tal modo que os direitos conquistados se transformam na sustentacao dos
direitos a serem almejados. Assim como as agoes de resisténcia a ditadura
construiram a base social para as lutas de redemocratizagao, os direitos
civis e politicos, garantidos e instituidos pela chamada Constitui¢cao Cidada,
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podem vir a se transformar na base de sustentacao das lutas pelos direitos
sociais e economicos com o objetivo de garantir a efetividade do principio
da indivisibilidade.

Para além das conquistas dos direitos civis e politicos, a conquista
dos direitos sociais e economicos depara-se com outra dimensio na
medida em que seu adversario histérico é um sistema concentrador de
renda que, nas duas dltimas décadas, tem ampliado beneficios e socializa,
internacionalmente, prejuizos. Assim, a luta por direitos sociais e
economicos, presente na sociedade brasileira e latino-americana, ocorre
sob uma conjuntura que nao cansa de anunciar neblinas e precipicios. O
acréscimo de contingentes populacionais afastados do acesso as riquezas
coletivamente produzidas aumenta a intensidade do drama humano,
colocando em risco os frageis limites da democracia e a compreensdao de
que os direitos humanos sao indivisiveis. A inexisténcia de uns significa a
ameaca dos demais, da mesma maneira que a crise dos direitos humanos
representa a propria crise da ordem democratica.

Tanto no presente como em um futuro préximo, estao sendo,
e deverdo ser travados, como o demonstram os multiplos movimentos
sociais e as diferentes areas de conflito militar, embates — tdo intensos
como os que foram aqui descritos. Se hoje o adversario ja nao siao as
ditaduras de tipo militar, continua sendo um sistema econémico mais
preocupado com os que dele se beneficiam do que com a possibilidade,
ainda nao concretizada, de construir a justi¢a social requisito indispensavel
para a vigéncia da democracia e da paz. Para conquista-los, sera necessario
que o movimento social compreenda as contradi¢oes da sociedade em
que atua e relembre, que para ter direito, ¢ preciso ter a cultura politica
necessaria para realizar as a¢Oes indispensaveis para realizar o pretendido.
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2 - Memoria e educagao em direitos humanos

L iicia de Fatima Guerra Ferreira

A memdria € filha do presente. Mas como sen objeto é a mudanga,
se lhe faltar o referencial do passado o presente permanece
incompreensivel e o futuro escapa a qualquer projeto.

Meneses, U. T. B

A memdria, onde cresce a bistdria, que por sua veg a alimenta,
procura salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devenros
trabalhar de forma que a memdria coletiva sirva para a libertacao e

ndo para a serviddo dos homens

Le Goff, J.
Introducao

Sem nos atermos a polémica se o direito a informagao ¢ de primeira
geracdo, ao identificar-se a sua presenga sutil na Declaracio Francesa
de 1789 e, de forma explicita, na Declara¢ao Universal dos Direitos do
Homem, de 1948; ou se ¢ de terceira “geragao por trazer em si, elementos
dos direitos civis, politicos e sociais, tratando-se também de um direito
difuso, uma dimensao historicamente nova da cidadania” (JARDIM, 1999,
p. 69); a proposta deste texto ¢ pensar em algumas relages possiveis entre
Educacio em Direitos Humanos e Memoria.!

Maria Odila Fonseca, ao tratar do direito a informacao, coloca a
memoria como um direito emergente, justificando que embora ausente
“nos textos formais relativos aos Direitos Humanos |[...] esta subjacente a
questao do direito a informacao, quando considerada em seu sentido mais
amplo”. (FONSECA, 1996, p. 22-23)

Na linha deste sentido mais amplo do direito a informagao,
aparecem nao so os direitos ligados a liberdade de imprensa, mas o direito
as informacoes referentes ao passado e ao presente, bem como o direito

1 Vale ressaltar que a aproximacio aqui explicitada entre o direito a informagao e o direito
a memoria ndo significa ignorar as diferencas entre essas assertivas, mas uma tentativa de
aproveitar o que as une.
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a educagio no sentido de propiciar o dominio do conhecimento e das
ferramentas necessarias para a sua decodificagao.

A compreensao da relevancia do processo educativo esta posta
quando se pretende dar condigdes tedrico-metodologicas e operacionais
paraseimplementar um Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos
no Brasil. A partir de uma andlise do contexto internacional e nacional,
o PNEDH se afirma como politica publica que podera contribuir para
mudangas fundamentais, rompendo “a cultura oligarquica que preserva os
padroes de reprodugao da desigualdade e da violéncia institucionalizada ™.
(BRASIL, 2007, p.16). Nesse sentido, o PNEDH reconhece que,

A educacio em direitos humanos, ao longo de todo o
processo de redemocratizacio e de fortalecimento do regime
democritico, tem buscado contribuir para dar sustentacdo
as acoes de promocgdo, protecio e defesa dos direitos
humanos, e de reparacio das violagSes. A consciéncia sobre
os direitos individuais, coletivos e difusos tem sido possivel
devido ao conjunto de ac¢ées de educacio desenvolvidas,
nessa perspectiva, pelos atores sociais e pelos(as) agentes
institucionais que incorporaram a promocao dos direitos
humanos como principio e diretriz. (BRASIL, 2007, p.18)

Na potencializagdo dos principios e diretrizes que norteiam
o PNEDH, as questdes de acesso a informacao e de afirmacgao e
desvendamento das chamadas memorias subterraneas” se destacam pela
sua importancia nesse processo. Ja esta prevista como uma das agoes
programaticas do PNEDH, no que tange a educac¢io superior:

estimular nas IES a realizacio de projetos de educacio
em direitos humanos sobre a memoria do autoritarismo
no Brasil, fomentando a pesquisa, a producdo de material
didatico, a identificacdo e organizac¢io de acervos historicos
e centros de referéncias. (BRASIL, 2007, p.29)

Tanto a histéria recente do Brasil, marcada por violagoes dos
direitos humanos no periodo ditatorial, como a de outros periodos

2 Michael Pollak trata das memorias subterraneas no seu artigo: POLLAK, Michael.
Memoéria, Esquecimento, Siléncio. Estudos Histéricos, Rio de Janeiro, v.2, n.3, p.3-
15, 1989. Disponivel em: <http://www.cpdoc.fgv.br/revista/arq/43.pdf>. Acesso em:
17.abr.2007.
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mais remotos, com o cerceamento dos direitos de amplos segmentos
da sociedade, esta a exigir acoes efetivas na identificacao, preservagao e
difusao das memorias dos povos indigenas, dos afrodescendentes, das
mulheres, dos idosos, dos gays, lésbicas, bissexualis, travestis, transgéneros
(GLBTs), entre tantos outros grupos que buscam o empoderamento e se
encontram em construcao das identidades sociais e coletivas.

Para a producao do conhecimento sobre a historia desses grupos
sociais, as dificuldades documentais sio grandes, devido a inexisténcia
de registros ou suas grandes lacunas, tendo em vista a ndo preocupagao
com esses segmentos, por longo tempo, construindo-se uma cultura de
invisibilidade. Situagao esta que muda com a amplia¢do de novos problemas,
abordagens e objetos da Historia. Segundo Pollak (1989, p.1)

Ao privilegiar a andlise dos excluidos, dos marginalizados
e das minorias, a histéria oral ressaltou a importancia de
memorias subterraneas que, como parte integrante das
culturas minoritarias e dominadas, se opoe a “Memoria
oficial’, no caso a memoria nacional. Num primeiro
momento, essa abordagem faz da empatia com os grupos
dominados estudados uma regra metodologica e reabilita a
periferia e a marginalidade.

Para além do processo internacional e nacional de renovagao
tedrico-metodoldgica da Histéria, no Brasil, o processo de anistia® e
reparagao financeira dos perseguidos pela Ditadura Militar tém suscitado
uma busca aos arquivos para efeitos comprobatorios e a instauraciao de
memorias que se opdem a “Memoéria oficial”. Todavia, nio tem sido
tarefa facil, pela dificuldade em localizar os vestigios da acdo das classes
populares e grupos, muitas vezes apagados conscientemente em beneficio
dos interesses dos vencedores.

Transcendendo a preocupagdo com a organiza¢ao, Conservagao e
acesso dos suportes materiais da memoria, € mesmo com a consciéncia de
que “a memoria nao da conta do passado, nas suas multiplas dimensoes
e desdobramentos”, vale destacar a sua relevancia tanto na producao do
conhecimento histérico, como na perspectiva dos Direitos Humanos.
(MENEZES, 1992, p.12). Este autor afirma ainda que, comentando o
processo de

3 Ver Lei da Anistia, N. 6.683, de 28 de agosto de 1979.

137



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

amnésia na historia dos excluidos, dos escravos, mulheres,
criangas, operarios, minorias raciais e sociais, loucos,
oprimidos de todo tipo, afirma que ndo ¢ suficiente apenas
dar voz aos silenciados. E imperioso detectar e entender
as multiformes gradagoes e significagdes do siléncio e do
esquecimento e suas regras e jogos. (MENEZES, 1992, p.
18).

Emboraapreocupagao doautor estejavinculadaa pesquisa historica,
nos traz elementos importantes para a reflexdo na area dos Direitos
Humanos, pela identificacdo de interesses com os mesmos grupos sociais
supracitados. E, nesse sentido, a Historia pode contribuir efetivamente
no processo de afirmacao de identidades e de direitos de cidadania desses
segmentos sociais excluidos ou ocultados na histéria oficial, especialmente
levando-se em conta a perspectiva de Francois Dosse, em “O método
histérico e os vestigios memoriais™ “A histéria ndo tem mais sentido,
mas o luto das visoes teleoldgicas pode transformar-se numa chance para
revisitar, a partir do passado, os multiplos possiveis do presente, a fim de
pensar o mundo de amanha”. (DOSSE, 2002, p. 407).

Nessa mesma linha, Carmen Lucia Vidal Pérez, ao discutir “O
lugar da memoéria e a memoria do lugar na formacao de professores”, traz
subsidios importantes nessa discussao:

Rememorar é um ato politico. Nos fragmentos da memoria
encontramos atravessamentos historicos e culturais, fios e
franjas que compoem o tecido social, o que nos permite
re-significar o trabalho com a memoria como uma pratica
de resisténcia. [...]

Sdo nas auséncias, vazios e siléncios, produzidos pelas
multiplas formas de dominagdo, que se produzem as
multiplas formas de resisténcia [..] que, fundadas no
inconformismo e na indignacio perante o que existe,
expressam as lutas dos diferentes agentes (pessoas e grupos
sociais) pela superacao e transformagao de suas condi¢des
de existéncia. (PEREZ, 2003, p. 5).

Como ja comentado anteriormente, a escassez de registros e
de informagoes tem levado a grande valorizagao da memoria e, por
conseguinte, da sua capta¢ao por meio da historia oral, que traz a tona o
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percurso histérico de grupos marginalizados com elementos fundamentais
para a construcdo das identidades. A rememorac¢ao das experiéncias
vividas, por quem rememora ou por seus ancestrais, por vezes dolorida,
contribui para a elaboragdo de novos significados no cotidiano das pessoas
e dos grupos. Entendendo que a histéria oral é construida em torno de
pessoas, nao so as das elites, mas, principalmente as das camadas populares,
¢ possivel ampliar substancialmente a visdo do passado e do presente, a
partir dos depoimentos tanto das liderancas, como da maioria an6nima da
populagao.

A complexidade dos processos que envolvem a memoria,
especialmenteadicotomialembrangas-esquecimentos,exigeconhecimentos
multidisciplinares de quem com ela trabalha nas dareas das ciéncias
biolégicas, humanas e sociais. Edgar Morin, ao discutir “as cegueiras do
conhecimento”, trata da memoria associada a0s “erros mentais™

A propria meméria é também fonte de erros inumeros.
A memobria, nio-regenerada pela rememoragao, tende a
degradar-se, mas cada rememoracio pode embeleza-la
ou desfigura-la. Nossa mente, inconscientemente, tende a
selecionar as lembrancas que nos convém e a recalcar, ou
mesmo apagar, aquelas desfavoraveis, [...]. Tende a deformar
as recordagoes por projecoes ou confusdes inconscientes.
Existem, as vezes, falsas lembrancas que julgamos ter
vivido, assim como recordag¢oes recalcadas a tal ponto que
acreditamos jamais as ter vivido. Assim, a memoria, fonte
insubstituivel de verdade, pode ela propria estar sujeita aos
erros e as ilusdes. (MORIN, 2001, p. 21-22)

Essa valorizacio da memoria, aqui ressaltada, ndo significa
auséncia de critica, ou a criacado de um caminho automatico de inversao,
na substitui¢ao dos herdis da classe dominante pelos da classe dominada,
usando as informagdes da memoria para inverter/subverter as dos
documentos, mas da constru¢ao de uma histéria com olhares e perspectivas
multifacetadas.
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Acesso as fontes documentais e o controle da informagao
pelo Estado

Considerando os documentos de arquivo como um dos suportes
materiais da memoria, e 0s arquivos como “conjuntos de documentos
produzidos e recebidos por 6rgaos publicos, institui¢des de carater publico
e entidades privadas, em decorréncia do exercicio de atividades especificas,
bem como por pessoa fisica, qualquer que seja o suporte da informagao
ou a natureza dos documentos” (Lei N° 8.159/1991, Art. 1°), a questdo
do controle e acesso a documentos e arquivos regulamentado pelo Estado,
torna-se componente da maior relevancia para o exercicio da cidadania.

A partir de diversas iniciativas e praticas, pode-se afirmar que a
legislagao brasileira trata da questao arquivistica de forma relevante, porém
a eficacia ¢ questionavel. Em 1988, a Constitui¢ao da Republica Federativa
do Brasil definiu principios relativos a acessibilidade e preservaciao dos
documentos, especialmente nos incisos XIV e XXXIII do artigo 5° e no
artigo 216, inciso 1V, paragrafos 1° e 2%

Art. 52 [..]

XIV — ¢ assegurado a todos o acesso a informacao e
resguardado o sigilo da fonte, quando necessario ao
exercicio profissional; [...]

XXXIII — todos tém direito a receber dos 6rgaos publicos
informacdes de seu interesse particular, ou de interesse
coletivo ou geral, que serdo prestadas no prazo da lei, sob
a pena de responsabilidade, ressalvadas aquelas cujo sigilo
seja imprescindivel a seguranca da sociedade e do Estado;
[]

Art. 216 — Constituem patrimoénio cultural brasileiro os bens
de natureza material e imaterial, tomados individualmente
ou em conjunto, portadores de referéncia a identidade, a
acao, a meméria dos diferentes grupos formadores da
sociedade brasileira, nos quais se incluem: [...]

IV - as obras, objetos, documentos, edificacdes e demais
espagos destinados as manifestagoes artistico-culturais; |...]
(grifo nosso).

§ 1°— O Poder Publico, com a colaboragao da comunidade,
promovera e protegera o patrimonio cultural brasileiro,
por meio de inventarios, registros, vigilancia, tombamento
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e desapropriacio, e de outras formas de acautelamento e
preservagao.

§ 2° — Cabem a administragao priblica, na forma da lei, a gestao
da documentacao governamental ¢ as providéncias para franquear
sua consulta a quantos dela necessiten. (grifo nosso). (BRASIL,
1988).

Posteriormente, a Lei n° 8.159, de 08.01.1991, que dispSe sobre a
politica nacional de arquivos publicos e privados, detalhou as questdes de
preservacao e acesso, das quais ressaltamos dois artigos:

Art. 1° — i dever do poder publico a gestio documental
e a protecao especial a documentos de arquivos, como
instrumento de apoio a administracdo, a cultura, ao
desenvolvimento cientifico e como elementos de prova e
informacao. |[...]

Art. 25 — Ficara sujeito a responsabilidade penal, civil e
administrativa, na forma da legislacio em vigor, aquele que
desfigurar ou destruir documentos de valor permanente ou
considerado como de interesse publico e social.

Comparando a Lei de Arquivos com a Constitui¢iao, destacam-
se a retomada da questdo relativa a protegdo do patrimoénio arquivistico,
embora nao se faga referéncia a co-responsabilidade da comunidade, bem
como a explicitagao da possibilidade de puni¢ao para infratores. Muitos dos
gestores publicos poderiam ser enquadrados como infratores, com raras
excegoes. Colocar a documenta¢ao em depositos sem condi¢oes minimas
de conservagao, sujeitos a infestacio de ratos e insetos, com alto grau
de umidade, com temperaturas elevadas, entre outras atitudes similares,
podem caracterizar uma politica de destruicao deliberada de documentos
de valor permanente.

Apbs algumas iniciativas isoladas nas décadas de 1950 e 1970, a de
1990 caracteriza-se pela intensa criagdo de normas e a institucionalizag¢ao
de uma politica arquivistica. Contudo, nao tém sido suficientes para
produzir os efeitos esperados ou uma mudanga efetiva no sentido da
preservacao documental em nosso pais. Sio raros os municipios e estados
que possuem arquivos institucionalizados e funcionando. Essa situagao
deve-se, em grande parte, a fragilidade do sistema nacional de arquivos
estaduais, que nao exerce o papel de pdlo dinamizador colaborando
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na definicao e implementacao de politicas publicas, nos diversos niveis
federal, estadual e municipal.

O direito constitucional de acesso a informagao s6 podera ser
exercido se os arquivos estiverem organizados e abertos ao publico,
contribuindo tanto para o resgate da histéria como para a transparéncia
administrativa.

O processo de regulamentagdo da legislacio arquivistica ainda
nao se completou quer por falta de instrumentos, de vontade politica
ou mesmo de controle social. Um dos passos para dar inicio a um
processo de transformagao esta na compreensao de que os documentos
produzidos pela administragao publica, pelo legislativo, pelo judiciario e
por outras instituicoes da sociedade fazem parte do patrimonio cultural
da comunidade.

Falta a conscientizagao dos dirigentes dos 6rgios publicos e da
propria sociedade civil no sentido de entenderem o arquivo como um
fator de cidadania, de utilidade publica, de identidade local.

Sem as condi¢bes minimas para o seu funcionamento, o arquivo
nao exerce o seu papel de testemunhar a pratica administrativa na condugao
dos negocios da municipalidade |...], de fornecer as provas de direito
dos cidadaos [...], de subsidiar o processo decisoério, de contribuir para o
resgate das raizes historicas da comunidade (CAMARGO e MACHADO,
1990, p. 9). Ou seja, os arquivos permanentes locais precisam contribuir
na definicio de politicas publicas, retratando as demandas sociais, 0s
problemas técnicos enfrentados anteriormente, bem como conquistar
a confian¢a e apoio da comunidade, cujo passado esta inscrito entre 0s
registros que ali se encontram.

No que tange a regulamentagdao do acesso a documentagao, a Lei
N. 8.159/1991, citada anteriormente, afirma em seu artigo 22 que “E
assegurado o direito de acesso pleno aos documentos publicos,” para,
em seguida, apresentar no artigo 23 que “Decreto fixara as categorias de
sigilo que deverao ser obedecidas pelos 6rgaos publicos na classificacao
dos documentos por eles produzidos”. A partir dai, pode-se inferir que o
“acesso pleno” ¢ prioridade, para em seguida fixarem-se as excegoes, com
as restricoes. Vale apresentar os paragrafos deste artigo 23:

§ 1° — Os documentos cuja divulgacio ponha em risco a
seguranca da sociedade e do Estado, bem como aqueles

142



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

necessarios ao resguardo da inviolabilidade da intimidade,
da vida privada, da honra e da imagem das pessoas sio
originalmente sigilosos.

§ 2° — O acesso aos documentos sigilosos referentes a
seguranca da sociedade e do Estado sera restrito por um
prazo maximo de 30 (trinta) anos, a contar da data de sua
producio, podendo esse prazo ser prorrogado, por uma
unica vez, por igual perfodo.

§ 3° — O acesso aos documentos sigilosos referentes a honra
e a imagem das pessoas sera restrito por um prazo maximo
de 100 (cem) anos, a contar da data de sua produgao.

Esta lei e demais decretos brasileiros, com excecio do Decreto n.
4.553, de 27 de dezembro de 2002¢ estio consoantes com a tendéncia
internacional predominante, que ¢ favoravel a diminui¢do dos segredos
de Estado e, a0 mesmo tempo, maior restricao de acesso aos documentos
referentes a privacidade do cidadao. (COSTA, 2003).

Na linha de regulamentagao de direitos individuais, vale destacar
a Let N° 9.507, de 12 de novembro de 1997, que trata do direito de
acesso a informagoes e do disciplinamento do rito processual do habeas
data. Segundo o Art. 7° da referida lei, habeas data sera concedido com os
seguintes fins:

I — para assegurar o conhecimento de informacdes relativas
a pessoa do impetrante, constantes de registro ou banco de
dados de entidades governamentais ou de carater publico;
II — para a retificagao de dados, quando nao se prefira faze-
lo por processo sigiloso, judicial ou administrativo;

IIT — para a anotacdo nos assentamentos do interessado,
de contestacio ou explicagdao sobre dado verdadeiro mas
justificavel e que esteja sob pendéncia judicial ou amigavel.

Para se ter uma idéia da legislacdo brasileira recente quanto ao
acesso a documentos, o quadro abaixo demonstra a comparagao entre 0s
prazos de sigilo, definidos p6és-Constituicao de 1988:

4 Este Decreto ampliou os prazos dos documentos publicos sigilosos e a renovagio
indefinida da classificagdo para os documentos ultra-secretos. Revogado pelo decreto N°

5.301, de 9 de dezembro de 2004.

143



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Categorias de Sigilo e Prazos de Classificagao

CATEGORIAS

1997

2002

2004

Ultra-secreto

Maximo de 30 anos
(renovavel por igual
periodo)

Maximo de 50
anos (renovavel
indefinidamente)

Maiximo de 30 anos
(renovavel por igual
petiodo)

Secreto

Maiximo de 20 anos

(idem)

Maiximo de 30 anos
(renovavel por igual
petiodo)

Miximo de 20 anos

(idem)

Confidencial

Maiximo de 10 anos

(idem)

Maiximo de 20 anos

(idem)

Maiximo de 10 anos

(idem)

Reservado

Maximo de 5 anos

(idem)

Maiximo de 10 anos

(idem)

Maiximo de 5 anos

(idem)

Fonte: Decretos 2.134/1997, 4.553/2002, 5.301/2004.

Embora o Decreto de 2004 corrija o retrocesso ocorrido em 2002,

retomando os prazos de 1997, ele termina por conferir a Comissao de

Averiguagao e Analise de Informagoes Sigilosas5 poderes excepcionais

tanto de ampliar o prazo de sigilo como para antecipar o acesso, desde

que provocada, justificadamente, por autoridade competente ou pessoa

interessada:

Art. 52 — A autoridade competente para classificar o
documento publico no mais alto grau de sigilo podera,
apos vencido o prazo ou sua prorrogagio, previstos no
§ 2° do art. 23 da Lei n® 8.159, de 8 de janeiro de 1991,
provocar, de modo justificado, a manifesta¢ao da Comissao
de Averiguagao e Analise de Informacoes Sigilosas para que
avalie, previamente a qualquer divulgacio, se o acesso ao
documento acarretara dano a seguranca da sociedade e do
Estado.

§ 12— A decisao de ressalva de acesso a documento publico
classificado no mais alto grau de sigilo podera ser revista,
a qualquer tempo, pela Comissao de Averiguacao e Analise
de Informacoes Sigilosas, apds provocacao de pessoa que
demonstre possuir efetivo interesse no acesso a informacio
nele contida.

5 Essa Comissio tem seu papel reforcado na Lei 11.111, de 05/05/2005, que regulamenta
a parte final do disposto no inciso XXXIII do caput do Art. 5° da Constitui¢io Federal

e da outras providéncias.
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Vale ressaltar que essa legislacao, com seus avangos e limites, esta
posta na conjuntura democratica, com base no que preconiza o Art.
5°, Incisos XIV e XXXIII, da Constituicao de 1988, quanto ao direito
a informacao. Fica patente que a correlacao das forgas conservadoras e
democraticas, na elaboracdo de legislagao sobre a tematica em tela, nao
demonstra a supremacia de nenhuma delas, a exemplo do avanco com a
revogacao do restritivo decreto de 2002, mas trouxe consigo a cria¢ao de
uma comissao com amplos poderes de restri¢ao, altamente criticada pelos
movimentos de Direitos Humanos.

De modo geral, os decretos anteriores® tratam da “Salvaguarda de
Assuntos Sigilosos, tendo em vista sua adequada protecao, particularmente
no que diz respeito ao recebimento, manuseio, seguranca e difusdo de
documentos considerados sigilosos” (Dectreto n°® 60.417, de 11/03/1967,
Art. 1°). Os seus itens que dizem respeito a difusdo e ao acesso, tratam
da concessio de Credencial de Seguranga, com vistas a expedi¢ao,
tramitagao e acesso interno dos documentos. Ao longo do tempo, de 1967
até a atualidade, a terminologia — Ultra-secreto, Secreto, Confidencial e
Reservado, se mantém nos marcos legais.

Apesar do reconhecimento dos avangos, a critica as limita¢oes desse
processo, iniciado com a Lei da Anistia, esta posta, especialmente pelos
que militam nos movimentos de Direitos Humanos, ou estio envolvidos
emocionalmente com os acontecimentos e a repressao impetrada no
periodo da Ditadura. Como exemplo dessa situacao, destaca-se a reflexao
de Jessie Jane Vieira de Sousa’ sobre a politica de esquecimento em
curso:

Na perspectiva daqueles que ndo se submeteram a esta politica
de esquecimento, tao claramente enunciada na chamada Lei de Anistia, o
importante nao ¢ simplesmente remontar as condi¢oes historicas daquele
periodo, mas entender como a questao da memoria, do passado e do futuro
se coloca em uma sociedade latino-americana, em especial a brasileira,

6 Decretos n® 27.583, de 14/12/1949; n° 27.930, de 27/03/1950; n° 60.417, de
11/03/1967; n° 69.534, de 11/11/1971; n°® 79.099, de 06/01/1977; e, n® 99.347, de
26/06/1990.
7 Jessie Jane Vieira de Sousa, historiadora, que sofreu com a repressio da Ditadura
Militar, envolvendo tanto ela como vérios familiares, participou do movimento Tortura
Nunca Mais.
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onde as disputas sociais parecem sempre terminar em pactos que trazem
como pressuposto o siléncio sobre o passado.

Embora, para alguns, esse perfodo pareca se colocar com algo
distante e sem rebatimento no presente, algumas agoes tém demonstrado
o sentido inverso. E o caso da destruicio de documentos referentes ao
periodo da Ditadura sob a guarda de 6rgaos federais, a exemplo do ocorrido
recentemente em uma Base Aérea em Salvador-BA, ou do descaso com os
acervos documentais das Delegacias de Ordem Politica e Social — DOPS
nos estados da federacao.8

Nesse sentido, Hannah Arendt, em sua obra Entre o passado e o
futuro, tratando da reescrita da historia, destaca que a exclusao deliberada
de determinados acontecimentos dificulta tanto a compreensio do
presente como pensar o futuro. Daf a relevancia da memoria e daqueles
que nao se submetem ao siléncio imposto:

O que se acha em jogo ¢é a sobrevivéncia, a perseveranca
na existéncia (in suo esse perseverare) e nenhum mundo
humano destinado a perdurar apds o curto periodo de vida
dos mortais seria capaz de sobreviver sem que os homens
estivessem propensos a fazer aquilo que Herédoto foi o
primeiro a empreender conscientemente — a saber, /gein
ta ednta, dizer o que é. Nenhuma permanéncia, nenhuma
perseveranca da existéncia podem ser concebidas sem
homens decididos a testemunhar aquilo que ¢ e que lhes
aparece porque ¢. (ARENDT, 1988, p. 285)

Celso Lafer contribui nessa discussao, na sua apresenta¢ao da obra
supracitada, quando comenta a importancia das relagoes entre o passado
e o presente para a a¢ao politica contemporanea, com as limitagdes que
alguns elementos de persuasdo e violéncia impdem ao processo. Destaca,
também, a importancia “de alguns mecanismos de defesa da verdade
factual, criados pelas sociedades modernas, fora do seu sistema politico,
mas indispensavel para a sua sobrevivéncia, como a universidade autbnoma

e o judiciario independente”. (LAFER, 1988, p. 20).

8 Sdo poucos os arquivos estaduais, dentre os quais se destacam os do Rio de Janeiro, Sao
Paulo e Minas Gerais, que receberam os acervos do DOPS e outros 6rgidos de seguranga
e estdo trabalhando nos processos de preservagido, organizacio ¢ disponibilizacio a
comunidade.
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Sem duvida, o papel desempenhado por 6rgaos do préprio governo
federal, ao lado dos movimentos de Direitos Humanos, estd sendo
fundamental para a preservagdo da memoria desse periodo, subsidiando,
inclusive, a discussio niao mais da seguranca nacional nos moldes da
Ditadura Militar, mas da violéncia institucionalizada atualmente em curso
nos presidios e frente a amplos segmentos da populacao pobre.

Pensando na dimensao que a memoéria e os registros documentais
tém na construgao do presente e do futuro, podendo contribuir para
romper com os processos de resignacao diante das injusticas sociais e da
violacdo de direitos, a questao do acesso a informacao e aos documentos
nao se restringe a discussio do arcabouco normativo. Faz-se necessaria
a implementagao de politicas publicas que propiciem nao sé controle
das ac¢oes do Estado pelos cidadaos e sua necessatia transparéncia, mas
que fomentem outros elementos vinculados aos territérios da identidade
individual e coletiva. Jardim comenta que, embora a transparéncia
informacional do Estado esteja prevista nos principios constitucionais de
1988, a opacidade informacional permaneceu como uma marca na histéria
do Estado brasileiro, ou seja,

a opacidade constitui uma das suas caracteristicas
estruturais, expressa tanto em conjunturas de governos
autoritarios como naqueles de teores democraticos. A
opacidade informacional ndo ¢ uma questdo de governo.
Trata-se de um atributo do Estado e um tributo pago pela
sociedade civil. (JARDIM, 1999, p. 197)

Este autor também reforca o debate sobre o siléncio que envolve
a gestao da informacao no Brasil, sem o espaco merecido na agenda das
politicas publicas, bem como ignorada pela sociedade civil.

O capital informacional do Estado nao se exerce, no caso
brasileiro, exclusivamente pelo seu uso. O nio-uso dos
arquivos publicos, em decorréncia da opacizagao, contribui
como tal para a violéncia simbodlica do Estado. Sem uma
profunda politizagdo da situagdao dos arquivos puiblicos do
pais pelo conjunto de atores a eles relacionados, dentro e
fora do aparelho de Estado, a tendéncia é a perpetuacio
e naturalizacio das condi¢Ses que os remetem ao l6cus
periférico onde se encontram. (JARDIM, 1999, p. 200)
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Apesar das marcas profundas deixadas ndo s6 pelo periodo da
Ditadura Militar, mas ao longo da historia da exclusdao no Brasil, é possivel
engendrar novas praticas emancipatérias, fundamentadas na solidariedade
e na possibilidade de visibilidade aos silenciados. Tudo isso com base na
esperanga, segundo o sentido apontado por Boaventura de Sousa Santos:

Recuperar a esperanga ¢ alterar o estatuto da espera.
Tornando-a mais ativa e ambigua. A utopia ¢ assim, o
realismo desesperado de uma espera que se permite lutar
pelo conteddo da espera ndo em geral, mas no lugar e
tempo em que se encontra. A esperan¢a nio reside num
principio geral que providencia um futuro geral. Reside
na possibilidade de criar campos de experimentacio social
onde seja possivel resistir localmente as evidéncias da
inevitabilidade, promovendo com éxito alternativas que
parecem utépicas em todos os tempos e lugares exceto
naqueles em que ocorrem efetivamente. E este realismo
utépico que preside as iniciativas dos grupos oprimidos que,
num mundo onde parece ter desaparecido a alternativa, vao
construindo um pouco, por toda parte, alternativas locais
que tornam possiveis uma vida digna e decente (SANTOS,
2000, p. 35).

Para além das questoes supra mencionadas, outras referentes
a documentagdo preservada e a critica documental nio podem ser
esquecidas. Por um lado, o documento, ao ser produzido, carrega a marca
do autor e do contexto histérico e, por outro, as instituigdes ou pessoas
preocupam-se com a imagem que pretendem guardar para a posteridade,
com raras excegoes. As intempéries, as imprevidéncias, o abandono ou
descarte criminoso da documentagao, que destroem os suportes materiais
da memoria, ndo acontecem ao acaso (ou o conhecido “pente fino” na
documentacao). Segundo Marc Bloch (2001, p. 83):

A despeito do que as vezes parecem imaginar os iniciantes,
os documentos nio surgem, aqui ou ali, por efeito [de ndo
se sabe] qual misterioso decreto dos deuses. Sua presenca
ou auséncia em tais arquivos, em tal biblioteca, em tal solo
deriva de causas humanas que nao escapam de forma alguma
a andlise, e os problemas que sua transmissao coloca, longe
de terem apenas o alcance de exercicios de técnicos, tocam
eles mesmos, no mais intimo da vida do passado, pois o que
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se encontra assim posto em jogo ¢ nada menos do que a
passagem da lembranga através das geragdes.

O contexto atual de globalizagdo e de avangos tecnoldgicos
impoe novas preocupacoes aos arquivistas. Edgar de Decca, em seu texto
“Memoria e Cidadania”, ressalta a influéncia e os efeitos do processo de
mundializacdo nos arquivos, com a ruptura da memoria e identidade,
gerando

novos suportes da memoria, onde grupos e minorias
organizam, sistematicamente os seus arquivos e mantém
sua preservagdo por meio de uma organiza¢ao constante
de celebragoes e outros rituais, [...] [ou o] esforco de
tudo arquivar, que se tornou uma verdadeira obsessdao
da sociedade contemporanea, parece animar Os grupos
minoritarios. (DE DECCA, 1992, p. 130, 133 ¢ 134).

As transformagdes no espa¢o da memoria coletiva, na produgao de
lugares de memoria e nos suportes documentais atingem os mais diversos
espacos, contudo, o refor¢o aos arquivos nao se faz sentir na mesma
dimensao. Por um lado, a desorganizagdo dos documentos histéricos
¢ sentida em todo o pals, com raras excegdes; por outro, a adog¢ao das
novas tecnologias da informagao e comunicag¢ao, na gestao administrativa
das empresas e 6rgaos publicos, carece de medidas urgentes quanto a
preservagao, seguranca e acesso futuro, além das medidas ja em andamento
referentes a valoragao juridica da documentagao eletronica.

No sentido de ampliar o uso social dos arquivos, as novas tecnologias
podem se constituir em forte aliado na democratizacio da informagcao,
embora nao livres de algumas limitacGes. Apesar das perspectivas
promissoras, as novas tecnologias da informagao e comunicagao, as TIC’s,
nao podem ser consideradas como uma panacéia. Novos problemas sao
postos aolado dos ja conhecidos. A racionalizagao no fluxo, na producio, na
avalia¢do e no acesso esta posta independente do suporte da informagao.

Por fim, ressaltamos que a coexisténcia destas situagoes na
gestao documental (arquivos correntes e intermediarios) e nos arquivos
permanentes exige a defini¢ao de politicas publicas que levem em conta a
complexidade dessas questdes.
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Consideragdes finais

Atualmente, esta ocorrendo um amplo movimento de criagao de
grupos de interesse, cada um lutando por seu espaco e afirmacao, levando
a uma construc¢ao de identidades que buscam homogeneizar as diferencas
internas a cada grupo ao mesmo tempo em que o diferencia dos demais.
Surgem agrupamentos marcados pelas questdes de género, etnia, faixa
etaria, condicio sexual, entre outras referéncias, ora isoladas, ora se
entrecruzando. Inicialmente, surgiram como grupos mais abrangentes —
mulheres, homossexuais, negros — agora se tem mulheres negras, mulheres
homossexuais negras.

Na busca de afirmagao dos seus direitos e identidade, esses grupos
tém procurado as raizes historicas nas tradicionais fontes documentais
impressas, mas, sobretudo, nas fontes construidas pela histéria oral, a
partir dos recursos memorialistas que desnudam as violagdes sofridas ou
em curso, as lutas pessoais e coletivas empreendidas, enfim, que fazem
aflorar sentimentos que elevam a auto-estima.

As relagbes entre a constru¢ao da memoria e esse processo de
afirmacdo dos grupos pode ser elemento fundamental nas propostas
de educacio em direitos humanos, nos mais diversos aspectos previstos
no PNEDH. Todavia, vale ressaltar que esse processo educacional,
enriquecido por essa relagdo entre memoria de grupos sociais e Direitos
Humanos, deve se colocar nio sé no trabalho diretamente com esses
grupos, mas como a¢ao mais ampla, voltada para todos os demais,
identificados ou ndo, com a causa, pois s assim poder-se-4 combater as
praticas discriminatérias, preconceituosas, homofdbicas, entre outras de
igual natureza na sociedade.

Pensar a educacao em Direitos Humanos no contexto de um
projeto educativo emancipatério significa buscar respaldo em praticas que
privilegiam a transversalidade com as mais diversas areas do conhecimento.
Nesse sentido, recuperar os vestigios memoriais’ das camadas populates
na construcao da historia nacional e a memoria das violacoes aos Direitos
Humanos, fazer valer o direito a informacio, e conceber a documentaciao

9 Francois Dosse comenta o desmoronamento do paradigma estruturalista na década de
1980 ¢ a construgdo de novos paradigmas, entre eles os que levam a sério as competéncias
das pessoas comuns. (2002, p. 398)
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e os arquivos a servi¢o dos Direitos individuais e coletivos aparecem como
elementos fundamentais na constru¢ao de um novo patamar cultural nas
esferas publicas e da sociedade civil brasileira.

Além dos valores intrinsecos a educacio em Direitos Humanos, a
sua transversalidade podera ser util ndo s6 para atingir os seus fins, para
contribuir com as areas com que se relaciona, a exemplo da Histéria, com
possibilidades de contribuir no processo de desmistificacao da histéria
oficial, instituindo novos parametros na relagao entre incluidos e excluidos,
assumindo-se que “devemos trabalhar de forma que a memoria coletiva
sirva para a libertacdo e nao para a servidao dos homens” (LE GOFE,
1990, p. 477).
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3 - Memoria, verdade e educagiao em direitos humanos

Marco Antonio Rodrigues Barbosa

Introducao

A memoria, por ser registro de fato ou acontecimento histérico
e mesmo psicolégico, individual e coletivo, exerce fun¢iao primordial na
evolugdo das relagdes humanas: é a base sobre a qual a sociedade pode
afirmar, redefinir e transformar os seus valores e¢ acdes. Por isso, ao
suscitar a memoria, ¢ imprescindivel analisar a historia e as caracteristicas
psicologicas que conformam o processo de constitui¢ao da identidade de
um povo, a qual pressupde, por sua vez, a imagem que se tem de si e da
coletividade da qual se faz parte.

Resgatar a memoria consiste, portanto, em elucidar o que ¢é
inconsciente e irracional, passando-os a consciéncia para transcendé-los.
Ainda que nefasta e resultado de atrocidades humanas, segundo Antonio
Candido, em sua analise sobre a literatura, “(...) ¢ ela (a memoria), nao
outra, que nos exprime. Se nao for amada, nio revelara sua mensagem; e
se Ndo a amarmos, ninguém o fard por nés” (CANDIDO, 20006).

Naio se trata, com efeito, de alterar o que é fato consumado: as
experiéncias negativas sao um instrumento util a redefinicao de valores.
Trata-se, sim, de empreender a tarefa, individual e coletiva, de resgatar
a memoria e de revela-la, tal e como ela é, a fim de nao se repetirem os
mesmos erros antetriores. E isto cabe a sociedade como um todo, a cada
um de seus membros, e, sobretudo, aos educadores em seus respectivos
espagos de atuagao. Essa € a contribuigao essencial para a geragao atual e
o legado que se pode e se deve deixar as futuras geragoes.

E no contexto dessas afirmativas que se insere a importincia de
reavivar a memoria historica relativa a ditadura militar, que vigorou no
Brasil durante 21 anos. E existe essa necessidade premente de dar voz ao
que ficou imanente e obscuro, submerso no ambiente de rivalidade entre
as duas superpoténcias (Unido Soviética e Estados Unidos), que dividia o
mundo em dois blocos, e da censura emanada pela Doutrina de Seguranca
Nacional.

E preciso que a geragio atual e as futuras tenham plena consciéncia
de que as ditaduras, qualquer que seja o pretexto de que se valham, sdo
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muito parecidas: nao toleram opositores, cerceiam as liberdades, censuram
a imprensa, violam os direitos humanos, prendem, torturam e matam. E
também fundamental que essas gera¢oes formem a convicgdo inabalavel
de que o surgimento das ditaduras pode ter muitas causas e, entre elas, esta
quase sempre a descrenc¢a na democracia e a crenga iluséria em promessas
milagrosas.

Conforme expressou José Augusto Lindgren Alves (2007), “o
restabelecimento do sistema democratico de direito — dos direitos politicos
e a mobilizagio da sociedade na busca de novos padrées inspirados na
ética - permitiu revelar a verdade”. Foi possivel, assim, verificar com muito
mais clareza o estado deploravel dos direitos humanos e o grau de ameaca
que isso significa a instabilidade tanto doméstica quanto internacional.

Naio se mostrou, na sua integralidade, entretanto, o que realmente
se passou nesse perfodo ditatorial. Resisténcias internas em abrir os
arquivos da ditadura ainda continuam a existir e tém gerado controvérsias
no ambito do Estado. A solugao desse quadro dependera da perspicacia
e da vontade politica de equacionar esse impasse, porquanto inarredavel
como direito.

Ao se enfrentar o desafio atual de mitigagdo do passado e das
presentes violagoes aos direitos humanos, é preciso passar da absten¢ao e
da tolerancia a atuagao proativa: a educagao em direitos humanos — formal
e informal — passa indissociavelmente a exercer papel fundamental nesse
processo. Segundo Maria Victoria Benevides (1998),

a educacdo para a cidadania democratica consiste na
formacio de uma consciéncia ética que inclui tanto
sentimento como a razio; passa pela conquista de coragdes
e mentes, no sentido de mudar mentalidades, combater
preconceitos, discrimina¢des e enraizar habitos e atitudes
de reconhecimento da dignidade de todos, sejam diferentes
ou divergentes; passa pelo aprendizado da cooperacio ativa
e da subordinacio do interesse pessoal ou de um grupo ao
interesse geral, a0 bem comum.

Evolugio e situagdo dos direitos humanos

A consciéncia universal sobre a importancia dos direitos humanos
alcancou, hodiernamente, um patamar nunca antes atingido. Até entdao
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nao se proclamaram em tio alto e bom som esses direitos, embora com
tantas defini¢Ges quantas sejam as varias opinides interpretativas.

Se os direitos humanos, em sua origem, tém um conteudo
individualista, dirigido essencialmente a respeitar a liberdade, a seguranca
e a integridade fisica do ser humano, de tal sorte que o Estado nio
interferisse na esfera da liberdade da pessoa humana, com o correr dos
anos e como produto de novas exigéncias da vida em sociedade, esse
conceito, paulatinamente, passou a integrar novas areas de promogao e
protecdo sociais, podendo, nesse sentido, ser definido como:

o conjunto de faculdades e instituicbes que, em cada
momento histérico, tornam concretas as exigéncias da
dignidade, da liberdade e da igualdade humanas, as quais
devem ser reconhecidas positivamente pelos ordenamentos
juridicos em nfvel nacional e internacional (LUNO, 1979,
p. 43).

Aesseproposito,a Conferéncia das Nagoes Unidas sobre os Direitos
Humanos, realizada em Viena em 1993, consagrou a indivisibilidade e
interdependéncia de todos os direitos humanos, superando a dicotomia
ideoldgica que separava os direitos civis e politicos dos economicos,
sociais e culturais, conforme a légica da bipolaridade. Permitiu, ainda,
a consolidacio do marco internacional dos direitos humanos, sob um
enfoque universal, ultrapassando as nogdes tradicionais de soberania e
interesses e dando visibilidade as normas cogentes — tais como os Pactos
Internacionais dos Direitos Civis e Politicos e dos Direitos Economicos,
Sociais e Culturais, em vigor a partir de 1976.

A vigéncia de um sistema internacional dos direitos humanos
garantiu 2 humanidade a existéncia de valores transcendentes a vontade,
criando tutela contra violacbes macigas desses direitos pelos Estados e
também normas de ordem programatica, a fim de conferir a aplicabilidade
de seus principios e seu pleno exercicio. Tal sistema corresponderia
atualmente a melhor traducio do que seja o bem comum. Segundo
ensinamento de Fabio Konder Comparato (1989, p.45) “o bem comum,
hoje, tem um nome: sao os direitos humanos, cujo fundamento é,
justamente, a igualdade absoluta de todos os homens, em sua comum
condi¢ao de pessoas”.
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O povo, no exercicio de seu poder soberano e cidadania, estabelece
em que consiste o bem comum: deve realizar e promover a dignidade da
pessoahumana (no sentido republicano,inciso I1I,doart. 1°,da Constituicao
Federal de 1988), esta considerada como um dos fundamentos do Estado
Democratico de Direito, do qual exsurgem todos os direitos humanos, ou
todos os direitos fundamentais reconhecidos. Para Marcal Justen Filho,
“(...) o principio da dignidade humana desempenha em relagao ao direito
e ao Estado uma fungido que se poderia dizer transcendental. Equivale nao
apenas a afirmar que ocupa posicao de superioridade quanto aos demais
principios e valores — o que significaria sua transcendéncia em relagdao aos
demais.”(JUSTEN FILHO, 2005, p.14)

Sobre a dignidade humana, asseverou Fabio Konder Comparato:

O homem como espécie, e cada homem em sua
individualidade, ¢ propriamente insubstituivel: nao tem
equivalente, ndo pode ser trocado por coisa alguma. Mais
ainda: o homem € ndo s6 o Gnico ser capaz de orientar suas
acoes em funcio de finalidades racionalmente percebidas e
livremente desejadas, como ¢, sobretudo, o unico set, cuja
existéncia, em si mesma, constitui um valor absoluto, isto é,
um fim em si e nunca um meio para a concepcao de outros
fins. E nisto que reside, em ultima anilise, a dignidade
humana (COMPARATO, p. 1998, p. 72-73).

Todavia, a0 mesmo tempo em que atualmente se reconhecem
os direitos humanos, se universaliza o seu sistema e se superam
paulatinamente Obices ao seu exercicio, eles, paradoxalmente, continuam
sendo sistematicamente violados, apesar das mudancas politicas ocorridas
especialmente no Brasil e do advento da democracia formal, que, embora
negociada, parecia, a principio, ter encerrado um ciclo de violéncias e aberto
novos caminhos para o respeito aqueles direitos. E apesar da retomada da
ordem democratica, os brasileiros assistem a continua agressao a seres
humanos sob a tutela do Estado e se véem diante da dolorosa perda da
memoria do pais.

A educagio ética em direitos humanos

A tensao entre o crescente interesse pelos direitos humanos e sua
reiterada violagdo impoem uma acdo educativa permanente de valores
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éticos e sempre fundamentada na verdade e na memoria historicas,
visando a contribuir a difusao desses direitos, a sua compreensio e a
sua efetiva realizagao, em prol de todos os cidadios e, especialmente,
em prol dos pobres e excluidos socialmente, de sorte que estes possam
modificar a situacdo que os oprime. Até porque, no Brasil, certamente
nao nos mesmos niveis ocorridos no periodo ditatorial, que sao a marca
registrada da ditadura, ainda se tortura e se mata sob a guarda do Estado
— ndo os prisioneiros politicos, mas os cidadaos comuns, socialmente
marginalizados.

Os direitos contidos na Declaracio Universal e nos sistemas
normativos, doméstico e internacional, relativos a matéria, sao uma
conquista da humanidade, que conclama uma luta continua para estabelecé-
los firmemente na consciéncia dos individuos e dos povos. Para dar-lhes
efetiva vigéncia, impoe-se a todos a responsabilidade — e, especialmente,
aos integrantes das institui¢oes escolares — de respeita-los, pratica-los e
divulga-los.

Nesse sentido, o engajamento das institui¢oes escolares em
favor de uma formacio geral que resulte no preparo para o
exercicio da cidadania e se empenhe na promoc¢ido de uma
conduta fundada em principios éticos de valorizagao dos
direitos e deveres fundamentais da pessoa deixou de ser um
assunto restrito de especialistas e profissionais da educacio
para se constituir em uma questio de interesse publico

(CARVALHO, 2007).

Segundo J. M. Azanha (1995),

sem este esforco institucional, o aperfeicoamento isolado
de docentes nio garante que eventual melhoria do
professor encontre na pratica as condi¢Ges propicias para
uma melhoria do ensino(...).

E como acrescenta outro estudioso:

Uma escola é uma entidade social; nio mera reuniao
de individuos com diferentes papéis. Trata-se, pois, da
preparagio de profissionais cujo trabalho sera sempre
ligado a uma instituicdo com praticas, valores e principios
sedimentados ao longo de sua existéncia histérica, na qual
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se forja um ethos que poderfamos denominar “mundo
escolar” ou “vida escolar” (...) (CARVALHO, 2007).

E esse processo educativo deve ser interdisciplinar e permanente,
tanto no ambito informal quanto formal, desde o ensino fundamental
a0 superior, para tornar todos esses direitos realidade pratica. Somente
um compromisso social para dar efetividade aos direitos humanos e
uma pedagogia ativa podem enfrentar a problematica da violéncia ainda
existente, onde ainda vigoram flagelos, tais como o da tortura, o de um
sistema carcerario iniquo, o do trabalho escravo e da pobreza.

Deve-se também contemplar a complementaridade entre a
universidade publica e a rede publica, segundo estudo sobre educagao
e direitos humanos, realizado no ambito da Faculdade de Educacao da
USP/SP. Esse estudo sugere que a aproximacio entre esses dois setores

deve fundar-se na co-responsabilizacdo por um programa
p ¢ao p prog
de formacao continuada, do qual ambas as partes envolvidas
¢ q p
podem se beneficiar. Nio se trata, pois, nem de um programa
que “leva produtos” intelectuais da universidade, nem de
uma encomenda de “servicos”(CARVALHO, 2007).

Ressalte-se que o direito a educagao é um direito humano fundamental,
reconhecido como tal na Declaracio Universal dos Direitos Humanos
(1948, art. 26) e no Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais
e Culturais (PIDESC, 1966, art. 13). Entre outros, figura, na Constitui¢ao
Federal de 1988, como direito social (art. 6°) e, também, como direito cultural
(art. 205 a 214). A Lei 9.394/96, por sua vez, estabelece as diretrizes e
bases da acdo educativa em nivel nacional.

A educacio ética nas escolas, ainda conforme leciona o Professor
José Sergio Fonseca de Carvalho em excelente artigo por ele coordenado
e constante desse livro, deve desenvolver-se com a observancia de quatro
principios:

(1) “o foco preferencial da formacao continuada deve ser
a cultura institucional e ndo a consciéncia individual do
professor”; (2) “as atividades do programa visam antes
a formagao intelectual do Professor do que a difusio
de recursos técnicos e de procedimentos de ensino”; (3)
“as relagdes entre a universidade publica e a rede puiblica
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nao devem ser concebidas como prestacio de servico
(da primeira a Segunda), mas como oportunidade de
fecundagdo mutua e preservagao das particularidades”; e
(4) “a educagao em Direitos Humanos deve impregnar o
cotidiano escolar por meio de sua tematizagao curricular e
do fomento de praticas escolares em consonancia curricular
e do fomento de praticas escolares em consonancia com
seus principios”. (CARVALHO, 2007).

Acresce, ainda segundo o ensinamento desse eminente Professor,
que essa educagao ética deve desenvolver-se com base no “ideal de uma
educaciao que se empenhe em formar e aprimorar a conduta dos jovens”
(CARVALHO, 2007) dando-se prioridade ao processo de conscientizagio,
de forma que as pessoas compreendam que a liberdade de uns nao é
nada sem a liberdade de todos; a liberdade nao é nada sem a igualdade; a
igualdade deve estar no coragao e na cabeca de cada um e nao pode ser
comprada ou imposta (RIBEIRO, 1981, p. 312-313).

Essa a¢ao educativa deve ser promovida, nas escolas ou fora
delas, no nosso entendimento, com estrita preservagao da verdade e da
memoéria, através da formagao problematizadora em direitos humanos
de educadores e educandos, baseada, fundamentalmente, na utilizacio
de multiplas formas, tais como publicagoes, teatro, videos, seminarios,
internet, debates, palestras, conferéncias e pesquisas, dando-se énfase
também a cultura institucional de sua formacao continuada e ao fomento
de praticas em consonancia com os principios ja referidos. Ademais,
repita-se: ha de se visar a “formagao intelectual do professor do que de
recursos técnicos e procedimentos de ensino”, criando-se “oportunidades
de reflexdo e compreensiao de aspectos do mundo contemporaneo que
tém profunda repercussao na tarefa educativa” (CARVALHO, 2007).

E preciso combater o processo de alienacio e desconhecimento do
passado. E a educagao, inclusive a extra-curricular e extra-escolar, também
consiste emuminstrumento eficaz que,comaajuda dos agentes-educadores,
eruditos e nio eruditos, possibilita aos setores populares descobrirem
novas formas de luta e de resisténcia. Criam, com essa ajuda, outros meios
de associacionismos como sindicatos, movimentos populares, associagao
de moradores. Esses grupos, por gerarem educadores entre as proprias
pessoas do povo, promovem outras situagoes vivas de aprendizagem,
conduzindo a participa¢ao e organizagao populares.
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O desenvolvimento dessa a¢ao educativa, com a preservagao da
verdade e da memoria historicas, ¢ imprescindivel, pois, ainda hoje, paises
como o Brasil se defrontam com desdobramentos inaceitaveis e anacronicos
para o século XXI, consistente no modo comodista e ideoldgico de
resolver as sequelas causadas pela repressio desencadeada pelos governos
da doutrina de seguranca nacional — onde se forja a nao revelacao da verdade
e se aceita a continuidade da violéncia em todos os seus aspectos.

A verdade e a memoria no processo educativo

A restauracao da memoria das violéncias praticadas na ditadura
militar ¢ transcendente no tempo e no espago: a repressiao ainda vigora
e continua a incidir, atualmente, sobre os integrantes das classes sociais
menos favorecidas. Ela, alids, ¢ um ponto comum aos paifses latino-
americanos, vitimas da Doutrina de Seguran¢a Nacional, com mais ou
menos intensidade no Brasil. Contudo, vigora com formas bastante
semelhantes, na medida em que os golpes militares, que se abateram, nos
anos 1960 e 1970, como um pesadelo sustentado na ideologia da seguranca
nacional, estabeleceram o regime de terror, do medo que segrega, angustia
e paralisa o ser humano, despojando-o do sagrado direito de ser livre, e,
pior, permitindo uma violéncia inusitada do Estado, praticada por forgas
policiais e milicias privadas.

Consterna e admira a persisténcia, ainda hoje, da tentativa da
desconstituicio da memoria, através de um discurso conservador —
procedimento, este sim, deseducativo e contrario aos valores éticos e aos
direitos humanos —, sobretudo em parte da chamada classe politica, onde,
essencialmente, deveria prevalecer o compromisso com a dignidade da
pessoa humana e com a verdade. Até porque o homem publico ndo deve
e nao pode se eximir da verdade, nem pode cultivar o segredo.

Entretanto, infelizmente, constata-se ai, como ensina Hannah
Arendt, (2006) que verdade e politica nao se dio bem uma com a outra:
na politica, tudo deveria necessariamente depender da conduta publica e
da consciéncia de que o compromisso com a verdade é um direito que
deve ser considerado como sagrado, como forma de fazer prevalecer a
dignidade humana e a justiga.
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Em excelente tese de doutorado, Paulo de Tarso Dias Klautau
Filho ensina que a publicidade constitui a garantia certa da moralidade
da acdo, porque a declaragao publica de uma acdo injusta a torna por si
mesma impraticavel. Para ele, a publicidade tem a dupla fun¢io de revelar
a injustica da acdo e de torna-la impraticivel. E a verdade, advinda da
publicidade, que impede a injustica. Como tal, trata-se de uma exigéncia
necessaria para tornar possivel uma pratica politica adequada aos ditames
da moral e a prevaléncia da dignidade da pessoa humana, esta considerada
como o vetor essencial para a definicao do bem comum do povo, como o
nucleo essencial do qual emanam todos os direitos humanos, ou todos os
direitos fundamentais reconhecidos na Constituicao (KLAUTAU FILHO,
2000).

Contraditoriamente, ha um espantoso e persistente discurso de parte
significativa da midia que erige no antagonismo aos direitos humanos um
dos seus pilares de sustentagao. Cada vez mais, a exemplo do que ocorria
nos idos da ditadura, despem-se as mascaras e clamam-se por agoes duras,
repressivas, defendendo-as ou justificando-as, bem como os assassinatos e
torturas contra despossuidos, marginalizados e miseraveis do pais.

Esse desprezo aos direitos humanos demonstra a fragilidade da
memoria coletiva das lutas pela democracia no Brasil. Ainda que a transicao
politica tenha ocorrido, embora sem a efetiva puni¢ao dos assassinos e
torturadores, ndo se justifica essa proeminéncia crescente desse discurso,
que tem em sua origem protagonistas e apoiadores do regime militar e
que, infelizmente, ganha até mesmo segmentos politicos e profissionais
que haviam sido vitimas da violéncia repressiva.

No Brasil, ap6s passadas mais de duas décadas do término do regime
autoritario, ainda nao se restaurou por inteiro a verdade, niao se revelou
plenamente o conteido da memoria, fundamental para a agao educativa
permanente em direitos humanos, apesar de existéncia de iniciativas,
tais como o Projeto Brasi/ Nunca Mais, coordenado pela Arquidiocese de
Sido Paulo, que revelou depoimentos de presos perante a Justica Militar,
em processos politicos que tramitaram entre abril de 1964 e marco de
1979, bem como o livro Direito a Memdria e a Verdade, recém-lancado pela
Secretaria Nacional de Direitos Humanos. Tanto assim é que ainda nao
foram totalmente disponibilizados a qualquer cidadao os assim chamados
arquivos da ditadura, o que impede a consolidagio da memoria, como um
processo educativo imprescindivel, viola preceitos basicos de direitos
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fundamentais e ignora os anseios da cidadania pela construc¢ao de uma
memoria coletiva e pelo acesso a informacgdoes estruturais para as vidas
individuais de milhares de cidadaos brasileiros.

Conclusao

A reconstituicdo da memoria, fundada na verdade, é, portanto,
um instrumento necessario e inafastavel. Ela é um elemento constituinte
do sentimento de identidade, tanto individual como coletivo, na medida
em que ¢ também um fator extremamente importante do sentimento
de continuidade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua
reconstrugao de si. As coisas realmente passam e n20 conseguimos recupera-
las, se nao houver um compromisso de preservacao da memoria, através
de um processo educativo interdisciplinar que vise ao aperfeicoamento
intelectual dos professores de qualquer disciplina, com base em principios
e valores éticos e que objetive também o fortalecimento das institui¢oes e
iniciativas de ensino, formais ou informais, vislumbrando-se, no primeiro
aspecto, a complementaridade entre universidade publica, a rede publica e
particular de ensino, tanto em nivel primario quanto secundario.

Segundo Norberto Bobbio, (1997,.p 53-54)

O grande patrimonio do ser humano estdi no mundo
maravilhoso da memoria, fonte inesgotavel de reflexdes
sobre nés mesmos, sobre o universo em que vivemos, sobre
as pessoas e 0s acontecimentos que, ao longo do caminho,
atrafram nossa atengao” (...) “O mundo do passado ¢ aquele
no qual, recorrendo a nossas lembrangas, podemos buscar
refigio dentro de nés mesmos, debrucar-nos sobre nods

>

mesmos e nele reconstruir nossa identidade (...)

Eis af a relacdo essencial entre verdade, memoria e educacao
em direitos humanos, sendo imperioso ressaltar que a restauragio da
verdade é necessaria para a perpetuagao da memoria. Para tanto, importa
em desvendar, esclarecer, lembrar. Urge que assim seja, como um ato
histérico, como uma homenagem aos que tombaram e deram suas vidas
pela democracia, como um processo educativo em direitos humanos.

Para os gregos, um homem morre quando o esquecem e vive quando
o lembram. Ter acesso a verdade, preserva-la e formar a memoria histérica
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coletiva sao atitudes indispensaveis, como ponto de partida e de chegada
em uma educacio em direitos humanos. E a verdadeira forma de redefinir
o passado, refletir o presente e projetar o futuro. Lembrar, desvendar e
esclarecer sdo anseios da cidadania, afinal somos aquilo que lembramos,
nao para alimentar o 6dio e a raiva, mas para ter consciéncia e para criar
uma racionalidade capaz de sublimar a tragédia que ¢ a bestialidade da
violéncia.
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4 - Sujeito de direitos humanos:
questoes abertas e em constru¢ao

Panlo César Carbonari

Sujeito de direitos humanos ¢ uma questao aberta e que pode ser
abordada com diversos olhares. Este ensaio se concentra na perspectiva
ético-filosoéfica, auxiliada por complementagdes de outros saberes. Faz a
apresenta¢ao de temas com os quais nossa militancia em direitos humanos se
depara cotidianamente e que nossa reflexdo filoséfica procura sistematizar.
O itinerario parte da apresentagdao de tragcos da problematica da crise do
sujeito; segue com a construcao de certa nogao de sujeito de direitos e;
conclui indicando as consequéncias dos dois primeiros momentos para a
educagio em direitos humanos. Espera-se indicar questoes fundamentais,
sem a pretensiao de serem unicas. Por isso, o texto nao se encerra em si
mesmo, abre-se ao debate como construcao.

Problematica: a crise do sujeito

A nogao de sujeito construida sobre a base da idéia de individuo,
heranca damodernidade, esta em crise. A crise ndo significa que sujeito ¢ um
tema que deixou de ter sentido ou que esta interditado. A crise é produtiva,
pois aponta para a possibilidade de superacao de abstragoes contidas
nesta no¢ao e aponta para a possibilidade de constru¢io de uma nova
subjetividade. Compreender a crise do sujeito a luz dos direitos humanos
¢ o intento deste ensaio que procura circunscrever esta problematica que
se apresenta como perplexidade,' como geradora de reflexio, transitiva. A
indicagdo da problematica sera dividida em dois momentos: no primeiro,

1 Perplexidade ¢, como nos informa a semantica, aquele estado no qual esta-se atonito,
espantado, confuso, irresoluto. A etimologia mostra que o radical da palavra estd no verbo
latino plicare, que significa dobrar, tendo como prefixo per, através de. Com estes auxilios,
podemos dizer que a perplexidade é o estado a espreita de explicacdo, de resolucio. E
aberto ao posicionamento tanto intelectual quanto pratico: sem perplexidade, sem ficar
aténito, sem se espantar com a vitimizacdo, o caminho ¢ a amnésia, a indiferenca, a
interdigao dos sujeitos, a morte dos direitos, a banalizacdo da violéncia, a inviabilizagao
da ética, o descompromisso politico.
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apresenta-se o tema da vitimizacdo,” da violagio dos direitos, como
experiéncia historica inviabilizadora do sujeito de direitos; no segundo,
serdo apresentados aspectos ético-filosoficos que oferecem subsidios para
sua compreensao.

A violagao dos direitos humanos produz vitimas. Vitimas siao
aquelas pessoas humanas que sofrem qualquer tipo de apequenamento
ou de negacao de seu ser humano, de seu ser ético. Em termos ético-
filosoficos, vitima ¢ aquele ser que esta numa situagao na qual é inviabilizada
a possibilidade de producao e reprodugiao de sua vida material, de sua
corporeidade, de sua identidade cultural e social, de sua participacao
politica e de sua expressio como pessoa, enfim, da vivéncia de seu ser
sujeito de direitos.’

A luz dos direitos humanos, vitima é um ser de dignidade e direitos
cuja realizacio é negada (no todo ou em parte). E, portanto, agente (ativo)
que sofre (passivamente) violagdo. Nesta perspectiva, compreender a
vitimizacdo é mais do que descrever desde fora. E compreender desde a
relacdao de reconhecimento de uma alteridade negada que, como pre-senca
distinta, denuncia e ndo se contenta somente em ser reduzida ao que esta
posto, a0 mesmo. Sem o reconhecimento da dignidade do outro sujeito,
vitima, como um ser vivente, um sujeito ético, um sujeito de direitos, toda
a abordagem do processo de vitimizacdo poderia redundar, em certo
sentido, em paternalismo reprodutor da situa¢io de vitimizagao.*

Compreender a fundo a problematica do sujeito de direitos ¢é
refletir sobre sua inviabilizagdo manifesta na produgao de vitimas. Mas
a problematica do sujeito tem uma razao de fundo, como veremos em
seguida.

A consciéncia média contemporanea entende a subjetividade
como sinonimo de individualidade; de independéncia do individuo frente
a tradicdo e as instituicdes. E como se fosse possivel que um s6, por si s6,
pudesse conhecer as coisas e, dessa forma, fizesse ciéncia e determinasse
as regras praticas, como se as regras da vida em sociedade emergissem
exclusivamente da individualidade. A subjetividade qua individualidade
erige-se como critério de validagao do saber e do agir. Tudo o mais aparece

2 Trabalhamos o tema da vitimiza¢do em Carbonari (2006a).

3 Nas palavras de Enrique Dussel: “A vitima ¢ um vivente humano e tem exigéncias
proprias ndo cumpridas na reproducio da vida no sistema.” (DUSSEL, 1998, p. 371)

4 Para um aprofundamento desta leitura ver, entre outros, DUSSEL, 2001, p. 145-157.
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como manipula¢ao, dominio, enfim, impossibilidade, sem sentido. Esta
consciéncia, introjetada como vivéncia, depara-se com as exigéncias da
sociabilidade e com a cada vez mais ampla urgéncia de responsabilidade
comum pelos atos humanos e suas conseqtiéncias. Em termos de reflexdo
ético-filosofica, depara-se com as exigencias de validade universal das
afirmagdes éticas, numa situacao onde a validade parece apenas possivel
na logica e na ciéncia. Estas exigéncias poem os seres humanos, talvez
quixotescamente aos olhos de quem sucumbiu as circunstancias, em
confronto com o “espirito do tempo”.

Quais sao as bases racionais que podem ajudar a compreender esse
“viver”? A racionalidade comum que marca a situagao contemporanea
¢, em linhas gerais, o cientificismo. Ela leva a admitir sentido apenas
nas afirmagdes cientificamente comprovadas, relegando tudo o mais
para a decisdao privada, individual, relativa. O cientificismo tem na base
o solipsimo metddico® — heran¢a moderna da filosofia da consciéncia,
centrada na subjetividade como componente metodico fundamental para o
estabelecimento do conhecimento. O solipsismo entende o conhecimento
como um evento pré-linglifstico, supde uma ciéncia unitaria e, em ultima
instancia, uma linguagem perfeita ndo tematizavel. O resultado ¢ que o
conhecimento se limita a descricdao explicativa e a linguagem a expressao
desse conhecimento. Radicalizando, o limite do que pode ser conhecido é
o que pode ser dito com sentido; tudo o mais pode até ser relevante, porém
nao satisfaz aos critérios de sentido e validade. Em suma, a reflexdo ético-
filosofica contemporanea® estd marcada pelo contexto: uma era definida
pela ciéncia, que consolida a moderna sociedade industrial planetaria e que
poe a ética numa situacao paradoxal.’

5 Segundo Apel (1994, p. 32), [...] “a concepgdo objetivista da ciéncia unitaria retrocede a
um pressuposto, que o neopositivismo compartilha estranhavelmente com a tradicional
Filosofia da Ciéncia da modernidade, como ponto de partida de uma analitica da
linguagem: o pressuposto do so/psismo metddico |...] pressuposto de que, em principio, ‘um
s6” poderia conhecer algo como algo e dessa forma fazer ciéncia.”

6 Aprofundamos este assunto em Carbonari (2002 ¢ 2006b).

7 Segundo Apel (1994, p. 71-72): “Pois, de um lado, a caréncia de uma ética universal,
isto ¢, vinculadora para toda a sociedade humana, nunca foi tdo premente como em nossa
era, que se constitui numa civilizagao unitaria, em funcio das consequéncias tecnoldgicas
promovidas pela ciéncia. De outro lado, a tarefa filos6fica de uma fundamentacio racional
de uma ética universal jamais parece ter sido tdo complexa, ¢ mesmo sem perspectiva,
do que na idade da ciéncia. Isso porque a idéia de validez intersubjetiva ¢, nesta era,
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Os resultados da ciéncia constituem-se em desafio em virtude
do risco procedimental que a tecnologia produz sobre a vida humana: as
profundas transformacdes produtivas e das relagoes de trabalho descartam
os seres humanos substituindo-os pela maquina; a degradagao ambiental
produz efeitos que pdem em xeque o presente ¢ o futuro; a possibilidade
atomica e nuclear converteu a guerra em ameaga a existéncia de toda a
humanidade; a pobreza crescente e o subdesenvolvimento, junto com
endemias e pandemias, atingem os mais vulneraveis e limitam a perspectiva
de inclusdo. Nestes casos paradigmaticos aparecem explicitos os resultados
de uma civilizagao técnico-cientifica que se planetarizou, confrontando
todos os povos, tradi¢oes e culturas a uma problematica comum. Para
além de tradi¢Oes morais especificas e da relatividade das culturas e dos
problemas especificos, esta-se diante de problemas comuns, problemas
para toda a humanidade, que pdem uma necessidade pratica comum, a de
“assumir a responsabilidade solidaria pelos efeitos das suas proprias agoes
em medida planetaria.” (APEL, 1994, p. 74).

Estes desafios compelem a responsabilidade solidaria e deveriam
corresponder a validez intersubjetiva das normas ou, pelo menos, do
principio basico de uma ética da responsabilidade. O que se vé, no entanto,
¢ a predominancia de uma moral eficaz na esfera intima (microesfera) e,
quando muito, na esfera da politica nacional (mesoesfera), que, de regra,
se rege pela razao de Estado para proteger o egoismo e a identificacdo
grupal. Quando se trata de verificar as normas vigentes no ambito amplo
dos interesses humanos vitais (macroesfera), o que se vé ¢é seu cuidado
confiado a relativamente poucos iniciados e experts no assunto. Vige,
portanto, uma moral conservadora que, ante a ciéncia, tem dificuldade de
assumir o desafio posto a ela.

A paradoxalidade da situagdo indicaumaaparente impossibilidade de
superagao, ja que a racionalidade dominante ¢ cientificista e pretensamente
neutra, acritica. O paradoxo demonstra, segundo Apel (1994, p. 76 —
grifo nosso) que: “Uma ética universal, 1.¢, intersubjetivamente valida, de
responsabilidade solidaria, parece [...] ser a0 mesmo tempo necessaria e
impossivel.” A superagao da paradoxalidade exige o enfrentamento do
desafio de justificar a possibilidade da racionalidade pratica para além do

igualmente prejudicada pela ciéncia: a saber, pela idéia cientificista da ‘objetividade’
normativamente neutra ou isenta de valora¢io.”
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instrumentalismo da racionalidade estratégica. Enfrentar a questio da
possibilidade de uma racionalidade ética da interagao social ¢ fundamental
para pensar a ética numa época marcada pela racionalidade estratégica
(meio-fim).*

Com tudo isso, queremos dizer que a tarefa de justificagdao da ética
e, em consequéncia, da dignidade humana como centralidade dos direitos
humanos ¢é desafio aberto e que, para ser assumido, precisa enfrentar
certo modelo de racionalidade, construindo-lhe alternativas. Em suma, a
situagdo histérico-tedrica, em termos ético-filoséficos, apresenta-se nas
seguintes questoes problematicas: a) hd uma sitnacao que inviabiliza a acdo social
como praxis humana fundamental: eficacia técnica e interacdo mercantilizada
impedem a cooperacio e ampliam o individualismo possessivo,
competitivo e descomprometido, produzem a exclusiao e a vitimizacao,
unidimensionalisando a praxis; b) hd a necessidade de recomposicio das condigoes
[filosdficas para a ética: o instrumentalismo da razdo e sua conseqiente
cientificizagao inviabilizam o sentido do conhecimento filoséfico (e ético)
como conhecimento legitimo e em condi¢des de orientar a agao; € ¢) hd
que serem estabelecidos pardametros de efetividade da acdo no sentido substantivo: os
parametros vigentes de efetivagio da acdo redundam em primazia da
vantagem e do interesse individual e se fecham a uma perspectiva de
universalidade que tenha em seu nucleo a alteridade.

Postas as questOes gerais da problematica, passa-se a apontar
aspectos fundamentais, na perspectiva de uma ética, a fim de gerar bases
para a compreensao de uma nova subjetividade.

Uma nova ética exige propor-se a superar posicoes e posturas que
nao tomam em consideracao as vitimas. O que significa dizer que uma
nova ética, uma nova racionalidade ética, havera de dar conta de enfrentar

8 Para Apel (1986, p. 93 — tradugdo nossa): [...| “nio somente a racionalidade teleoldgico-
estratégica do equilibrio de interesses, sendo também — como limitacdo basica da busca
puramente estratégica de interesses competitivos — o principio formal da racionalidade discnrsiva
comunicativo-consensual tem sobrevivido ao ‘processo de desencantamento’ weberiano.
Isto se mostra no fato de que, numa democracia liberal ¢ em ambito internacional
ou intercultural ndo é o relativismo normativo senio somente uma norma bésica
universalmente valida da fundamentagdo consensual-normativa das normas a que pode
possibilitar a convivéncia das pessoas ou de povos e culturas com diferentes interesses
e tradi¢oes valorativas do mundo vital. Justamente o reconhecimento intersubjetivo do
principio da racionalidade discursiva como meta-norma ¢ a condicio de possibilidade do
tantas vezes invocado pluralismo valorativo do mundo moderno.”
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as problematicas apontadas que, a rigor, interditam a consideragao das
vitimas como conteudo ético. Uma ética capaz de tal posicionamento ha
que ter em seu nucleo a alteridade, o que significa compreender o humano
e sua acao substantivamente como relacio.’

Vitimas exigem diferenciacdo—como base de superagao daindiferenca.
A indiferenca é marca de um tempo que ja nao tem espago para o 0’1o,
de um sem-tempo do outro, cheio do mesmo. A diferenga é marco de uma
compreensao plural do humano e de sua realizagao. Ser ¢ ser diferente, ser
diferente é ndo-ser o mesmo. A mesmice preenche; a alteridade abre(-se).
Como somente se pode construir e se construir na abertura, ¢ a alteridade
que abriga o humano como construgao do ser humano, mais humano.
Relacao ¢é presenca, ¢ reconhecimento, que é construgao. O outro é que
poe o eu, de tal sorte que a subjetividade ¢, antes, intersubjetividade. A
consciéncia, como presenga critica, ¢ vida que vive e ajuda a viver. Relagoes
que nao alimentam o reconhecimento dos distintos em comunhdo siao
nao-relagoes, pseudo-relagdes, ajuntamento, “amnésia antropoldgica”.
Dai que, mais do que uma disposi¢ao do eu, a relacdo ¢ efetivagao do
encontro de alteridades. O fazer-se é temporal e incerto. F lembranca e
esquecimento. A urgéncia insiste em tornar fugazes todas as lembrancas
e a tornar certo somente o aqui e agora. A permanéncia incita a memoria,
que faz as certezas se tornarem frageis. Urgéncia e permanéncia dizem um
pouco das marcas do tempo no fazer-se humano como reconhecimento.
A memoria € a abertura permanente para o sentido que se faz histéria, que
¢ historico. O sentido ¢ o nucleo do humano como constru¢ao no tempo,
do tempo e para o tempo. E a meméria que preserva o sentido do e 70
momento; do e 7o processo. Momento e processo constituem o sentido do
humano e o humano com sentido.

Incomodar-se e incomodar, eis as idéias-chave que contrastam com
a indiferenca. A alteridade desinstala: ¢ presenca incomoda. Acomodar(-
se) ¢ admitir que o mesmo, cheio de sentido, ja nao precisa do outro; é
dispor-se a nao sair do proprio lugar. O lugar do mesmo é o sem-lugar da
alteridade. O acomodar-se é o sentir-se satisfeito. Ora, humanos satisfeitos
sao (nao-)humanos que atingiram o limite e esgotaram as possibilidades;
que se pretendem plenos e certos, definitivamente. Daf que, ser humano,
humanizar-se e humanizar é diferenciar-se, ser outro, abrir-se a alteridade.

9 Para uma reflexdo inspiradora ver Souza (2004) e Bartolomé Ruiz (2000).
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A indiferenga ¢ a morte do humano e da humanidade que ha na gente. Se
nao se nasce pronto, também a vida, por si, nao apronta. Viver ¢, acima de
tudo, busca permanente e encontro com os outros, com o humano que se
faz reconhecimento.

Todavia, em geral a ética se propde a dar conta das condigdes
universais da agao. Querer tomar em conta as vitimas pode parecer
particularismo — para alguns, até privilégio, paternalismo ou uma versao
racional do “amor ao préoximo”. Ora, propor condigdes universais da agao
nao significa necessariamente deixar de levar em conta a singularidade,
a diversidade, a contingéncia, a falibilidade, ou mesmo a necessidade de
corre¢cao da agao. Ademais, propor condi¢oes universais nao significa
encerrar-se apenas na formalidade que torna a norma necessaria, bem
formulada e bem fundamentada, e capaz de orientagdo da agao, abrindo
mao de suas implicagcdes e conseqiiencias no sentido da realizacio da
justica. Em outro diapasio, a reflexdo ética que pretenda preservar sua
perspectiva de estabelecimento das condigdes universais da acdo havera
de ter em conta exatamente estes conteidos consistentes e relevantes da
propria agdo como subsidio para compreender e propor alternativas de
superacdo da crise da subjetividade e a indicacdo de possibilidades novas
para sua efetivagao. Uma reflexao ético-filosofica consequiente tera que ter
em conta aspectos materiais, formais e de factibilidade da a¢do."

O aspecto material diz respeito ao reconhecimento da alteridade
como conteudo substantivo da ética. A alteridade ¢ corporeidade concreta,
excluida e vitimizada pelo status guo. F. o outro que resiste a ser reduzido ao
mesmo (do sistema). Como alteridade, na negatividade da situa¢do em que
se encontra, revela-se novidade. A vida humana de cada pessoa, de cada
sujeito, ser ético — inclusive das vitimas —, ¢ a realidade fundante do agir.
A realidade (ou inviabilizacao real) da vida humana ¢ condi¢ao universal
de possibilidade do agir. O agir implica, portanto, providenciar condigdes
de realizacio (producao e reproducao) da vida humana de todos os
humanos.

O aspecto formal da ética parte do reconhecimento da alteridade
como mediag¢ao para o estabelecimento da validade das normas éticas. Os

10 Para aprofundamento do assunto ver, de modo especial, Dussel (1998), a quem
seguiremos nos proximos paragrafos deste item. Tratamos destes aspectos em Carbonari

(2006a).
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humanos constroem sua racionalidade na interagdo lingtistica — que pode
ser dialogica — como busca de consensos argumentativamente fundados.
O estabelecimento da validade universal das normas éticas — como acordo
intersubjetivo — tem na argumenta¢io um intransponivel.'! A validade
formal da norma, todavia, ndo é um mero procedimento racional, esta
mediada pelo aspecto material, visto que, em ultima instancia, trata-se de
construir condigoes de validade da norma ética para que a vida concreta
de todos seja realizada.

O aspecto da factibilidade da ética toma em conta as exigéncias ja
contidas nos dois anteriores no sentido da realizacao. Ha que se ter em
conta que, em geral, a realiza¢do ¢ marcada pela racionalidade instrumental
estratégica e suas exigéncias de eficiéncia e eficacia. Pensar a realizacdo
¢ ter em conta a dimensao estratégica da razdo e buscar caminhos para
seu enfrentamento em sentido processual — mais do que procedimental.
Trata-se de encontrar caminhos histéricos, sociais, politicos, econémicos
e culturais capazes de viabilizar a simetria e a participa¢do — exigidas
pelo aspecto formal da argumentacio — e a produgao, reproducio e
desenvolvimento da vida em geral e de todos e de cada um dos sujeitos
éticos — exigida pelo aspecto material. Entra em questao, portanto, a (co-)
responsabilidade solidaria pelas conseqiiéncias da acdo e, neste sentido,
emerge como conteudo fundamental a tarefa negativa de nao fazer
novas vitimas e a tarefa positiva de abrir espaco para a superagdo das
vitimizagoes e a proposi¢ao de alternativas alterativas que emergem das

11 Segundo Apel (1986, p. 149): “Quem argumenta reconhece implicitamente todas as
possiveis pretensies de todos os membros da comunidade de comunicagio, que podem
ser justificadas por argumentos racionais (caso contrario, a pretensio da argumenta¢iao
se autolimitaria tematicamente). Ao mesmo tempo cle (o argumentante) se obriga a
justificar por argumentos todas as pretensGes pessoais referentes a outras pessoas.” Em
outro texto, Apel (1990, p. 31 — tradu¢io nossa) formula da seguinte maneira a norma
ética basica: “Age somente segundo aquela maxima que te ponha em condi¢oes de tomar
parte na fundamentac¢do discursiva daquelas normas cujas conseqiiéncias para todos os
afetados estejam aptas a atingir consenso e de decidir, sozinho ou em colaboragdao com os
outros, segundo o espirito dos possiveis resultados do discurso pratico ideal.”

12 Concorda-se com Enrique Dussel (1998, p. 214-215) quando diz que: “Trata-sede
uma norma universal para ‘aplicar’ o conteddo (com verdade pratica ou como media¢io
para a producio, reprodugio e desenvolvimento da vida humana de cada sujeito ético)
do enunciado normativo. O mero critério de validade intersubjetivo formal ¢ elevado a
exigéncia de principio moral de ‘aplicagdo.”
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proprias vitimas que se compreendem como sujeitos éticos.”” Exige, em
consequéncia, 0 compromisso ético com a constru¢ao de novas bases de
interagdo social, dotando-as de condigdes éticas de promogao da igualdade
e da participagao efetivas.

Uma certa compreensao de sujeito de direitos

Na esteira do que problematizamos no primeiro ponto, passamos
a tecer consideragdes sobre uma certa compreensao do sujeito. O sujeito
de direitos nio é uma abstracio formal. E uma construcio relacional; é
intersubjetividade que se constréi na presenca do outro e tendo a alteridade
como presenga. A alteridade tem na diferenca, na pluralidade, na participagao,
no reconhecimento seu conteido e sua forma. O compromisso com o
mundo como contexto de relagdes é, portanto, marca fundamental da
subjetividade que se faz, fazendo-se, com os outros, no mundo, com o
mundo. Diferente das coisas, com as quais se pode ser indiferente, a relagao
entre sujeitos tém a diferenca como marca constitutiva e que se traduz
em diversidade e pluralidade, elementos que nao adjetivam a relagao, mas
que se constituem em substantividade mobilizadora e formatadora do ser
sujeito, do ser sujeito de direitos.

Os direitos, assim como o sujeito de direitos, ndo nascem desde
fora da relagao; nascem do amago do ser com os outros. Nascem do chio
duro das interagoes conflituosas que marcam a convivéncia. Mais do que
para regular, servem para gerar possibilidades emancipatorias. Os standards
e parametros consolidados em normativas legais, sejam elas nacionais
ou internacionais, neste sentido, ndo esgotam o conteido e 0 processo
de afirmacdo de direitos. Sao expressao das sinteses histéricas possiveis
dentro das correlagoes dadas em contextos territoriais € temporais. Assim
que, o sujeito de que estamos falando nao é somente o sujeito do Direito.
Os sujeitos e os direitos sao bem mais amplos do que o Direito. Mais do
que isso, exigem refazer criticamente o proprio Direito. Isso nao significa
confundir os direitos e muito menos restringi-los ao ambito da vida moral
como forma de escapar do estreito espago normativo do Direito, levando-

13 Seguindo Dussel (1998), trata-se de produzir transformagoes da situa¢do, nos mais
diversos aspectos da vida. Seguindo Apel (1990), parece que a realizagdo fica restrita a
necessaria preservacio das condigoes reais (da comunidade real) como evolugdo num
longo processo aproximativo.
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0s para outro espago, ainda normativo, o moral. Trata-se de compreender
que, acima das regulacbes normativas de qualquer tipo estdao as condigdes
de qualquer regulacao; esta a razao de haver regulacio: os sujeitos livres e
auténomos, base da nog¢ao de emancipagao.

A emancipac¢ao de que falamos ¢ construida menos como obra de
um sujeito puro, que se entende maior, por sua propria, genuina, genial e
exclusiva capacidade de ser mais; por sua idiossincrasia e sobre-poténcia
individual, como quiseram nos fazer crer iluminismos de diversos matizes.
Ser livre e autbnomo, dessa forma, ¢ muito mais do que respeitar a “cerca”
da liberdade dos outros — no sentido de que “minha liberdade vai até onde
inicia a do outro” —, reduzindo a liberdade a uma espécie de propriedade
privada e privatista. Trata-se de compreender a liberdade e a autonomia
como processo de constituir-se com os outros, desde os outros, para si
e para os outros. A liberdade, dessa forma, é construgao substantiva da
subjetividade aberta e relacional. Nao se confunde, restritivamente, com a
acumulacao de coisas ou sua fruicio consumista. A liberdade e a autonomia
se constituem na relagdo, na presenca e na fruicao gratuita do estar com,
do encontro com, todos e para todos.

Sujeitos estdo inseridos em processos diversos e complexos; estao
inseridas em uma cultura — no sentido geral de forma de vida — que pode
ser facilitadora (ou impedidora) da afirmacao da subjetividade. Ou seja,
sujeitos estdao no tempo e no territério — e nas disputas (divergéncias
e convergencias) que fazem neles como caminhos de afirmagido de
identidades e de reconhecimentos.

A compreensao indicada remete a percepg¢ao de que a construcao
dos sujeitos da-se na tensao entre liberdade e igualdade. A primeira afirma-
se como possibilidade de nao haver apenas uma tnica op¢ao, quando sao
possiveis opgoes diferentes e diferentes opgoes, o que demanda que as
respostas sejam universais, mas ajustadas as diferencas. A segunda afirma-
se como possibilidade de nido haver diferencas, limitando a possibilidade
de opgoes e condicionando as opcdes a possibilidade de garantir a todos
e a cada um o que precisa para set, o que demanda que as respostas sejam
justas. As alternativas aparentemente excludentes, se retro-alimentam
quando clivadas pela diversidade e pela pluralidade — e pela auséncia de
indiferenca. Isto porque abrem a possibilidade de considerar como legitimas
apenas as diferentes opgdes e as opgoes diferentes quando justas, por um
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lado; e de ter como legitimas aquelas condicionalidades que nao suprimem
as diversidades, por outro. Ou seja, a tensao ¢ aberta e nao se resolve no
calculo das necessidades e muito menos no calculo dos interesses. Tanto
necessidades quanto interesses permanecem em tensao produtiva.

Avancando na reflexdo, note-se que, em termos esquematicos, a
cultura se configura em institucionalidades socio-histéricas (estruturas,
processos e relagoes) e também em singularidades subjetivas (agentes). Ou
seja, traduz-se em processos coletivos e exteriores instituidos e também
em atitudes e posturas. Dessa forma, resulta que a configuracao do sujeito
de direitos exige repensar as institucionalidades disponiveis e também
ser uma critica profunda aos subjetivismos individualistas e so/psistas.
As primeiras, por serem, em geral, privatistas, burocratizadas e voltadas
para satisfazer interesses nem sempre universalizaveis; os segundos, por
reduzirem os sujeitos a individuos auto-suficientes (como se isto fosse
sinénimo de autonomia).

Dai que, um novo sentido de sujeito de direitos humanos implica
apontar para a perspectiva de uma nova institucionalidade (piblica) e de uma
nova subjetividade, conjugadas, abertas, dialégicas e participativas, com
espaco para a diversidade solidaria. Advoga uma transformacao profunda
dos espacos (publicos e privatizados), de tal forma a ir muito além de
uma compreensao de institucionalidade configurada unicamente no
Estado como publico e abrindo-se para a hipotese de uma esfera publica
(que ultrapasse o estritamente estatal, mas que nao dissolve o estatal;
o reconfigura). Advoga também transformagoes da subjetividade na
perspectiva da intersubjetividade solidaria, de sujeitos que se afirmam na
reciprocidade do reconhecimento de que o distinto esta vocacionado ao
encontro na justica e nao ao afastamento, a indiferenca, a destrui¢ao e a
subordinacio.

Com base nestas nocdes iniciais, passamos a explicitacio de
uma proposta de nova subjetividade dos direitos humanos aberta a
atuagdo integral e inserida na complexidade da cultura dos direitos. Uma
subjetividade capaz de atender as propostas e as questoes apontadas havera
de ser contraria a todas as formas de unidimensionaliza¢ao e de abrir portas
para a construgdo de agentes pluridimensionais. Neste sentido, entende-se
que a0 menos 0s seguintes aspectos sao essenciais para que a subjetividade
seja aberta. Observe-se que a ordem de apresenta¢do nao necessariamente
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significa ordem de importancia, até porque, pode-se conjugar os aspectos
informados das mais diversas formas.

Singnlaridade do Sujeito: cada sujeito é singular em sua trajetoria
pessoal, em sua posicao e em sua corporeidade. A singularidade faz de cada
pessoa um ser unico, cuja permanéncia histérica nao pode ser interrompida
pelos outros (sujeitos). F na singularidade do sujeito que sio produzidas
as vitimas (e também os defensores de direitos), aqueles/as cujos direitos
efetivamente deixaram de ser realizados ou cujas condigbes para sua
realizagdo foram inviabilizadas (e aquelas que lutam, resistem, contra tudo
isso). A luta permanente para que cesse o arbitrio do mais forte e que
os fracos possam herdar a terra — com a devida licenca poética — ¢ a luta
pelo direito a existéncia, pelo direito a integridade do corpo, a intimidade,
a expressar-se, a ser humano, pura e simplesmente. Existir como corpo
integro, como pessoa, concreta e inconfundivel ¢ a demanda basica que se
traduz em cada um e nunca pode ser reduzida ao grupo, ao segmento ou
ao género humano. Isso nao significa advogar a idiossincrasia do individuo
sobre os demais aspectos. Trata-se de reconhecer que a individualidade
(ndo o individualismo) é constitutiva e completa os demais aspectos. Neste
sentido, ¢ na singularidade do sujeito de direitos humanos que se radicam,
por um lado, a exigéncia de ndo intervencao (deixar ser) e, por outro, de
interven¢ao (ajudar a ser, a voltar a ser) em vista da reparagio das violagoes
como justicialidade, ou seja, como busca de restituigao de direitos violados
ou de compensag¢ao pelos direitos irrealizados. As atitudes — que sao muito
mais do que meros sentimentos morais — exigidas pela singularidade do
sujeito conjugam a indignacao, a intransigéncia, a solidariedade e o amor.

Particularidade do Sujeito: cada sujeito esta inserido numa situagao
concreta, historica, e carrega concepgoes e vivéncias que o caracterizam
de forma particular. O sujeito constréi e se constroi como identidade
cultural, social, politica, econdémica. Para tal, toma em conta aspectos
étnico-raciais, sexuais e de género, geracionais, territoriais, religiosas, entre
outros. A identidade se constréi e é construida como caminho de afirmacao
em contextos multiplos e multifacetados — mesmo que em sociedades
administradas facilmente estes contextos sejam tensionados a se diluirem
na massifica¢ao. Considerando a situagdo concreta em que cada sujeito
se encontra como particularidade, emerge a exigéncia da pluralidade em
diversas dire¢coes e sentidos. A particularidade aponta para necessidades
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distintas e para mediagoes diversas de satisfacao. Dessa forma, abre-se lugar
para o direito a identidade (e a diferencga) e para o direito de subsisténcia.
As demandas dos grupos e segmentos sociais clivam a singularidade e
também a universalidade com a perspectiva da protegao (especifica) e do
enfrentamento das praticas de exclusao que se traduzem em potenciais de
violagdo dos direitos. Na particularidade do sujeito se radica a exigéncia de
protegao dos direitos humanos como exigibilidade dos direitos, considerando
os arranjos e as correlagdes historicas disponiveis e possiveils, visto que
nelas emergem as lutas dos segmentos sociais especificos (mulheres,
GLBT, negros, indigenas, pessoas com deficiéncia, idosos, criangas e
adolescentes, jovens, entre outros), em geral vulnerabilizados e vitimados
socialmente. A particularidade do sujeito apresenta como exigéncias de
atitude (compreensao e pratica) a paciéncia, a tolerancia, o respeito e o
dialogo.

Universalidade do Swjeito: cada sujeito é expressio da dignidade
humana e sintese demandante dos direitos humanos com amplitude
maxima, em plenitude (mesmo considerando o elemento nuclear da
caréncia como caracteristica estrutural do sujeito humano). O sujeito de
direitos ¢ universal na medida em que se reconhece com0 e reconhece a
humanidade que se constréi historicamente alimentando a e alimentando-
se da utopia. Neste sentido, a garantia dos direitos é processo de realizagio
integral, plural e multidimensional; muito mais do que mera satisfagao das
caréncias. As caréncias e necessidades basicas precisam ser satisfeitas, mas
também sempre em perspectiva universal e aberta, como desenvolvimento
de potencialidades. Na universalidade do sujeito se radica a exigéncia
de promogio dos direitos humanos como realizacio de todos os direitos
de todos os seres humanos inseridos no ambiente natural e cultural,
traduzindo-se, em termos imediatos, no processo de efetivacao do direito
ao desenvolvimento humano. A universalidade do sujeito de direitos
humanos exige atitudes de co-responsabilidade, compromisso, cooperagao
e cuidado.

A proposta de pluridimensionalidade do sujeito de direitos
humanos pretende dar concretude a nogao de subjetividade ao tempo em
que indica os caminhos de sua efetivagio como exigeéncia institucional.
Nao ¢é supérfluo frisar que, como ja dissemos, mesmo que se possa fazer
opcoes ou hierarquizar os aspectos apontados, sobretudo, quando se tem
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em vista enfrentar as urgéncias histéricas, somente uma atuacao integral e
capaz de conjuga-las pode ser constitutiva de caminhos sustentaveis para
sua efetivacao. A construcao de uma nova cultura dos direitos humanos
exige, assim, ocupar-se da promocao e da prote¢ao dos direitos humanos
e da reparacao de todas as formas de violagao. Isto significa trabalhar em
vista de realizar no cotidiano as condi¢oes para que a dignidade humana seja
efetiva. Realizar progressivamente, sem admitir retrocessos e a partir desta
base, as conformagdes e os arranjos pessoais, sociais, politicos, culturais
e institucionais que oportunizem a realizacao dos direitos humanos ¢ o
desafio basico daqueles/as que querem que haja espaco e tempo oportunos
para a afirmacao do humano como sujeito de direitos.

Educacio e sujeito de direitos

Feita a apresentacio do esbo¢o da nociao de sujeito de direitos,
passamos a tragar aspectos da compreensao da subjetividade na educagao
em direitos humanos. Nao é demais lembrar que a educagdo ¢, a um s6
tempo, um direito humano e também uma mediagao historica, institucional
e subjetiva, para a efetivagao do conjunto dos direitos humanos. Observada
a luz dos direitos humanos, a educag¢io resulta complexa. Para dar conta
desta complexidade seria necessario apresentar as diversas posicoes
e controvérsias do debate. Todavia, ndo temos condices de fazer este
exercicio aqui, em razao do objeto da reflexdo no qual focamos nossa
analise — que a lembranca sirva como “grilo critico”.

A educacio propria e apropriada a constru¢do de sujeitos
pluridimensionais de direitos humanos tem como exigéncia basica
a humanizacio do humano inserido no ambiente natural e cultural,
traduzindo para o processo educativo os conteidos chaves da
compreensao de subjetividade antes expostos. Processos educativos desse
tipo compreendem que a inteligéncia, o conhecimento e o saber nao sao
dadivas ou acasos da sorte; e que além de competéncias, a educagao ha
que promover a construg¢ao de atitudes e posturas de vida — tem exigéncia
ética. Neste sentido, os processos educativos estao inseridos no amplo
espectro da interacado humana e se desdobram em aprendizagens e
vivéncias diversas. A educacao em direitos humanos, construida na base
de uma compreensao pluridimensional do sujeito de direitos, promove os
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espagos de aprendizagem como exercicio de reflexdo e agao criticas. Elas
exigem acesso a0 saber acumulado historicamente pela humanidade e sua
reconstrucao a partir das vivéncias, gerando a possibilidade de configurar
escolhas, a implementagao de processos e o desenvolvimento de atitudes
coerentes e comprometidas. Assim que, a educagao em direitos humanos
poe a necessidade de uma nova pedagogia. Em linhas gerais, esta nova
pedagogia constitui-se como: a) construcdo da participagao, visto que os
processos educativos se dio na presenca da alteridade e remetem para a
intervengao e a incidéncia relacionais em graus diversos de complexidade
(grupo, movimento, sociedade, Estado, comunidade internacional), o que
exige a construc¢ao de posturas e posi¢oes plurais capazes de escapar tanto
da massificagdo quanto dos esquematismos privatistas e individualistas;
b) compreensdo dos dissensos e dos conflitos, inerentes a convivéncia
humana, e a constru¢ao de mediagoes adequadas a sua resolu¢ao mediante
aimplementa¢ao de acordos, aliangas e parcerias — nao para suprimi-los ou
escamotea-los, mas para que nao redundem em violéncia; c) abertura para
o mundo como compromisso concreto com os contextos nos quais se dao
os processos educativos, desenvolvendo a sensibilidade e a capacidade de
leitura da realidade e a conseqliente inser¢ao responsavel — os rumores
do mundo nao serao encarados como ruidos estridentes que dao vazao a
indiferenca; antes, serdo desafios a novas praticas —, o que significa dizer
que a educagdo em direitos humanos forma sujeitos cooperativos com
a efetivagdo de condi¢oes histéricas para realizar amplamente todos os
direitos humanos de todas as pessoas e resistentes (intransigentes) a todas
as formas e meios que insistem em inviabiliza-los e viola-los.

Educacio em direitos humanos ¢é essencialmente interacio — sem
com isso querer identificar-lhe uma esséncia metafisica. E intervalo pleno
(ndo vazio) entre os sujeitos. Isto significa que os processos educativos se
dao na relagao, na presencga, de alteridades distintas que nao somente se
encontram casualmente por motivos protocolares, mas que se abrem (ou
se fecham) para a construgao pessoal de uns e de outros dos implicados
e envolvidos no processo. No intervalo pleno do processo educativo
comparecem sujeitos diversos: o/a educador/a, o/a educando/a, sujeitos
imediatos da relagao, e outros sujeitos — os humanos em geral, as vitimas de
violagdo, os promotores e defensores da promogao dos direitos — presentes
pela mediagao do processo. Ou seja, a educagao em direitos humanos
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nao ¢ a construgdao de um discurso externo ou a apreensao de mais um
conteudo estanque no repertério dos muitos que estao disponiveis ou sao
disponibilizados. A educacdao em direitos humanos, ou toma os sujeitos
implicados no processo desde dentro e os poe dentro das dinamicas que
abre, ou resta inviabilizada por nao atingir sua finalidade basica, que ¢é
exatamente a de abrir-se para os sujeitos pluridimensionais que estao em
interacdo. Um exemplo talvez ajude a ilustrar: um estudo sobre violéncia
contra a mulher nao ¢é apenas a identificacao de uma situacao estatistica ou
cientificamente descrita e catalogada; faz da mulher concreta, aquela que é
vitima da violéncia, um sujeito presente no intervalo da relacdo educativa
—ndo ¢ apenas um sujeito abstrato ou objeto de estudo.

E certamente muito dificil para os rangos emburrecidos, para as
praticas enrijecidas e para as compreensoes carcomidas pelo preconceito e
pela estreiteza entender o que estamos falando. Da mesma forma, resulta
quase impossivel tratar a educac¢ao em direitos humanos com a radicalidade
que lhe é prépria em escolas burocratizadas, em sistemas educacionais
mais preocupados com produtos do que com processos, enfim, em
instituicoes fechadas ao novo (mesmo que facilmente abertas a inovagao
facil dos experimentalismos pedagogicos). Dai que, a educagiao em direitos
humanos, considerando a compreensao de subjetividade que desenhamos,
remete, também ela, a necessidade de uma nova institucionalidade
educacional e a uma nova subjetividade educativa.

Para o que estamos dizendo nao bastam herdis, muito menos bons
exemplos —por mais que uns e outros ajudem ao menos a satisfazer a miopia
dos que somente acreditam vendo e dos que compreendem o sentido como
resultado absoluto e exclusivo da referéncia. Sdo necessarios processos
complexos e abrangentes. Dai que, propor-se a pensar e a fazer educagio
em direitos humanos ¢ muito mais do que dar vazao para uma cole¢ao de
boas inten¢oes e a mobilizagdo de boas vontades — por mais que sejam
necessarias. Exige encetar a novidade como compromisso ético, social
e politico capaz de se traduzir em praticas alterativas e transformadoras
que se consolidem tanto em normas exteriores € institucionats, quanto em
convencimento e vivéncia. Isto nao significa que a educacao em direitos
humanos, por si, seja capazde promover todas as necessarias transformagoes
na cultura; significa apenas que, sem que seja transformadora, perdera seu
sentido e pode perfeitamente ser dispensada.
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O tempo no qual estamos vivendo certamente nao ¢ o das certezas;
mas também nao ¢ o da completa incerteza, que da vazao ao cinismo
do “nio tem saida” ou do “qualquer saida diferente da atual nunca sera
melhor do que ela”. O tempo que vivemos ¢ o tempo da construgao de
opcoes — para nao sucumbir a idéia de que ha uma sé opgao, o que é
sinonimo de sua inexisténcia. Ora, se ja ndo ha certezas (absolutas), resta
a0 menos a certeza de que a incerteza ¢ exatamente a abertura para varias
possibilidades. E, portanto, um tempo prédigo e adequado para abrir
caminhos. Este ¢ o espirito que animou o itinerario que percorremos
neste ensaio, que nada mais ¢ do que uma tentativa, um dizer, de novo,
“caminhante, o caminho se faz ao caminhat”...
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5 - Sujeito, autonomia e moral

Marconi Pegueno

Introducao

O que ¢ o sujeitor Em que consiste o ser sujeito? Como se
constitui o sujeito de direitos? Qual a natureza e a condi¢ao do sujeito
de direitos humanos? Que lugar ocupa a autonomia da subjetividade no
universo da moralidade? Finalmente, em que medida a nog¢ao de sujeito é
necessaria a determinacao de sua autonomia no mundo moral? A resposta
a tais questoes se afiguram tdo diversas quanto complexas. Nosso objetivo
consiste em perscrutar algumas de suas formulagdes possiveis.

A idéia de sujeito é um legado da filosofia moderna. Trata-se de
uma das no¢oes fundadoras do humanismo e de alguns dos principais
valores do mundo ocidental. Embora encontremos referéncias as
faculdades e disposicdes da subjetividade (razao, paixodes, vontades,
desejos) ao longo dos pensamentos antigo e medieval, é somente com
René Descartes (1596-1650) que a nogao de sujeito é constituida sob a
égide de sua filosofia da consciéncia.! O sujeito cartesiano emerge para
a filosofia como um composto de alma e corpo (dualismo psicofisico),
cuja atividade fundamental, o pensamento, edifica as bases de todo
conhecimento possivel. Com Descartes surge, pois, o sujeito cognoscente,
cuja prerrogativa fundamental consiste no uso do intelecto que, enquanto
faculdade da alma (res cogitans), se impoe como unica via de acesso a
verdade. De posse desse atributo superior, o homem torna-se capaz de
compreender a constituicao do seu corpo (res extensa) ¢ apreender a
realidade do mundo. O privilégio do pensamento tem como contraponto

1 Para Descartes (2004), o fundamento de todo o conhecimento do real encontra-se no
intelecto. O sujeito funda o conhecimento a partir dessa faculdade que lhe é superior:
o pensamento. A razao destina-se ndo apenas a nos fazer aceder ao conhecimento, mas
também a impedir que a alma se torne cativa de determinadas paixdes. A fungio da
alma ¢ fazer prevalecer os pensamentos que lhe sdo proprios, a fim de que o julgamento
racional possa balizar nossas vontades e, com isso, vencer as paixdes que se mostram
danosas a nossa existéncia. Acerca da emergéncia da idéia de sujeito no pensamento
moderno, ver Gueroult (1992) e Kambouchner (1995).
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o menosprezo das paixdes que animam a vida do individuo.? O sujeito
nasce, portanto, cindido em duas naturezas, dividido em matéria e espirito,
deflacionado em suas sensacoes, enaltecido em sua razao.

O sujeito cartesiano se apresenta, sobretudo, como um ser dotado
de consciéncia e razao, instrumentos que lhe conferem a capacidade de
conhecer o mundo e a si mesmo. Sua existéncia ¢ deduzida do fato de ele
pensar e constituir as bases de todo conhecimento possivel (cogito, ergo
sum). A subjetividade consciente realiza-se comoatividade do entendimento
e confere a0 homem a capacidade de conhecer a si mesmo (sob a forma
de reflexao) e as coisas que o circundam (mediante a apreensao do mundo
exterior). A historia do pensamento demonstra, porém, que, a0s poucos, a
noc¢ao de sujeito ampliara seus horizontes de revelacao.

A consciéncia cognoscente, que definia o sujeito apenas com
base em sua relagio com o objeto (mundo), sera enriquecida em suas
fungdes a partir do momento em que a subjetividade torna-se também
reconhecida como fluxo de vivéncias corporais ¢ mentais. A natureza
do sujeito, constituida até entdo por pensamentos e intuicdes, Serao
acrescidos percepgoes, sentimentos e emogoes. O sujeito, em sua tessitura
psicoldgica, passa a ser representado sob a forma de eu’ O eu define
o modo como percebemos, sentimos, intuimos, decidimos, escolhemos,
imaginamos, tudo que se nos refere e nos afeta em nossa dimensao
existencial. Esta consciéncia que vive sua interioridade (identidade do eu)
e interage com o mundo, ¢ também situada no espago onde convivem
outras consciéncias. O eu encontra aqui o seu correlato: o outro. Eis que
a subjetividade transpde o solipsismo que lhe confinava dentro dos limites

2 Nas Meditacoes metafisicas, Descartes (2000) mostra que a sensa¢do nio ¢ uma fonte
confiavel de conhecimento, pois apenas o entendimento pode captar o carater variavel
das coisas ¢ identificar as leis que nelas atuam. A liberdade ¢ a esséncia da vontade ¢
ser livre consiste em controlar ou combater a for¢a deletéria de algumas inclinagoes
passionais. Conviver com as paixoes exige o concurso da sabedoria, pois ¢ esta a unica
instancia capaz de dosa-las e de refrear a desmesura que pode acompanha-las. A sabedoria,
segundo Descartes, consiste em suplantar as paixdes cujo fim nao visa o bem do corpo.
Assim, o atributo superior do sujeito é sempre o entendimento, pois ele permite o acesso
a verdade e a vitoria contra as tentagdes do mundo sensivel.

3 A nogao de eu envolve um conjunto de percepges relativas ao proprio sujeito, cujos
clementos sdo constitutivos de sua identidade. O eu delineia, pois, os contornos ¢ o
alcance da realidade subjetiva do individuo, revelando, ainda, o conteudo dos seus estados
de consciéncia e de suas vivéncias particulares. Sobre as fontes do eu, ver Taylor (1997).
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do conhecimento e da pura identidade consigo mesma e acede ao seu
novo palco de manifestagdo: o espago da intersubjetividade. O ser-para-
outro impode a consciéncia uma nova modalidade de ser: aquele fundado
no dever-ser, ou seja, na obrigacio de reconhecer valores e seguir regras.*

A idéia de sujeito adquire, com efeito, uma dimensao moral
representada pela faculdade que lhe permite agir com liberdade, respeitar
os direitos alheios e cumprir os deveres inerentes a vida em sociedade.
A subjetividade passa a também se definir pelos padroes compartilhados
de comportamento e pelas obrigagdes que contrai em sua existéncia com
os outros.” Trata-se aqui do individuo capaz de viver em companhia dos
demais, definir os rumos de sua prépria histéria e, finalmente, deliberar,
decidir ou escolher com base em regras, valores e principios morais.

Ora, sabemos que no campo da moral o sujeito nunca esta so.
Nesse universo, ele precisa adequar suas vontades e apetites as instancias
normativas vigentes no interior do seu grupo ou do meio social em que
vive. Os padroes compartilhados de comportamento demonstram que o
sujeito moral jamais pode ser governado pelo simples querer, razao pela
qual ele encontrara no cumprimento do dever a propria condi¢ao de sua
existéncia social. A moralidade diz algo acerca do carater do sujeito, sem
deixar de revelar os contornos de sua vida intersubjetiva, isto ¢, o modo
COMO O eu interage com O OULrO.

O sujeito se revela, portanto, como uma pessoa que existe no
tempo e no espago, dotada de pensamentos, percepgoes, sentimentos,
desejos e motivagoes, cuja existéncia encontra na convivéncia com o

4 O dever-ser diz respeito ao espaco da moralidade. Esta no¢io concerne a esfera dos
valores, normas e principios que orientam a a¢ao do homem e definem seu comportamento
moral. Diferentemente do dominio do ser, esfera onde encontramos a realidade factual e
a concretude do mundo, o universo do dever-ser ¢ o locus primordial de manifestacdo da
liberdade e da autonomia do individuo. Sobre a relagio entre ser e dever-ser, ver Hume
(2001) e Kant (1980). Os desdobramentos filoséficos dessa clivagem sdo tratados por
Livet (1989).

5 Sabemos que direito contém como correlato o dever, servindo-lhe ndo sé de
contraponto, mas também, em muitos casos, de sua propria condicio de realizagao. Ha,
pois, que se levar em conta, como sugeria Ross (2003), nio apenas as obrigacoes geradas
pela institui¢ao de direitos, mas, da mesma forma, o chamado dever prima facie, ou seja,
aquela obriga¢do que se deve cumprir a menos que ela entre em conflito com um outro
dever que lhe ¢ superior. De qualquer forma, todo discurso sobre o direito deve ensejar
também uma discussdo sobre a obrigacdo de se lhe cumprir.

189



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

outro as suas condi¢cdes fundamentais de realiza¢ao. Surge, nessa mesma
perspectiva, a no¢ao de pessoa humana, instancia capaz de vontade livre
e de responsabilidade. E ainda que comporte uma tessitura metafisica,
a idéia de sujeito passa a também revelar uma realidade psicologica,
existencial, moral e politica. Eis o individuo-eu-sujeito-pessoa traduzido
na multiplicidade de suas vozes. O sujeito, e o que ele passou a representar,
delineiam o avango daquilo que chamamamos civilizagao. O fato é que,
sem a emergéncia do sujeito, ndao existiriam a ciéncia, a cultura, a politica,
a moral, tal como nos as conhecemos hoje. Por isso, a nog¢ao de sujeito
constitui uma das bases de sustentacio do humanismo ocidental.®

Assim, partindo da esfera cognoscente que prefigura a emergéncia
do sujeito, assistimos o surgimento da dimensao psicologica do seu eu,
e, por fim, chegamos a nog¢ao de sujeito-pessoa como ser moralmente
determinado pelos horizontes culturais que emolduram o seu tempo. A
essa consciéncia moral (pessoa) se alia uma outra dimensio nao menos
fundamental que ira definir o perfil do sujeito portador de direitos
e deveres: o cidaddao. O sujeito-cidadao ¢é assim compreendido em sua
relagdo com as leis e as esferas de poder, cuja principal base de operagao
encontra-se no ambito da consciéncia politica. Ademais, as consciéncias
moral e politica estao entrelagadas pelas vivéncias do eu e pelos valores,
leis e institui¢oes que compoem a dimensao sociocultural do ser humano.
Com efeito, o sujeito ¢ definido por sua individualidade, mas também por
suas interrelagdes e experiéncias compartilhadas. Trata-se, pois, de um ser
cognitivo, reflexivo, passional, moral, politico e social. Essa mirfade de
atributos e possibilidades nos permite compreender um outro aspecto de
sua condi¢ao: o fato de ele orientar suas praticas cotidianas baseado em
aparatos axiologicos representados por ordenamentos juridicos e codigos
morais, ou seja, o fato de ele ser também um sujeito de direitos.

6 A idéia de que o sujeito existe na identidade da consciéncia e na apreensio imediata
de si pelo exercicio da reflexdao nio deixa de ser também objeto de uma crenga. Afinal,
por mais que tais atributos sejam evidentes ou possam ser comprovados, ¢ discutivel se
isso nos permite atestar a superioridade axiolégica (moral) do individuo-humano-sujeito
sobre os demais seres vivos. Acerca da da relagdo entre individuo e sujeito, ver Elias

(1994).
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O sujeito de direitos

Vimos que aidéia de sujeito nao apenas designa nossa capacidade de
pensar, agir e interagir no mundo fisico e social, mas também revela nossa
condi¢ao de portadores e beneficiarios de direitos. Mas o que significa
ter um direito e a que tipo de direito nos referimos ao afirmar nossa
condicao de sujeito de direitos? A idéia de direito possui uma amplitude de
sentidos. Sua significacao tanto pode estar alicer¢ada na no¢ao de natureza
humana, fundamento de direitos inalienaveis (a liberdade, a propriedade,
a seguranca)’, quanto estar ligada a teoria do Estado ou da politica (o
direito enquanto ordenamento juridico). No primeiro caso, o direito
surge para efetivar e resguardar a humanidade do homem, isto ¢, aquilo
que caracteriza a sua dignidade. Na segunda acepgao, o direito, ao ser
subsumido na norma estabelecida, ¢ identificado com a forma especifica
da lei, definindo-se como instancia reguladora da vida em sociedade. Esta
diferenca delimita as fronteiras do debate que opGe os jusnaturalistas aos
positivistas em matéria de concep¢io do direito.?

O jusnaturalismo moderno compreende o homem como um
sujeito detentor de direitos inatos e indispensaveis a realizacido de sua
natureza moral Wolf, (1988), ou ainda como um ser que possui direitos
(liberdade, igualdade) imanentes a sua espécie e constitutivos de sua
condicao natural. (LOCKE, 1978). A atribuicao de direitos naturais
a0 individuo se inspira na idéia de que o homem ¢ um ser autbnomo e
universal, capaz de interagir com o seu semelhante e de constituir as bases
do seu proprio viver. O homem ¢, pois, concebido como um ente provido
de sensibilidade e razao que segue as leis por ele instituidas e reconhece
no outro as mesmas qualidades que definem a sua humanidade. (KANT,

7 Embora a idéia de direito natural remonte a Antiguidade Classica, sua formulacio
ganha mais nitidez e delineamento a partir do século XVII com o jusnaturalismo de
Hobbes (1998) e Locke (1978), bem como pela célebre idéia de Rousseau (1985), para
quem todos os homens nascem livres e iguais por natureza. A afirmagao de que o homem
goza de direitos naturais estd também disseminada na obra de autores que estio longe de
ser reputados como jusnaturalista, como ¢ o caso de Kant e Hegel.

8 A longa disputa tedrica que opde os jusnaturalistas aos positivistas do direito nio sera
por nds exposta nesse texto. Porém, cabe-nos ressaltar a importancia desse debate, cujos
contornos e amplitude servem ainda hoje para balizar as discussoes acerca da incorporagao
dos direitos fundamentais pela ordem juridica do Estado e de sua exeqtibilidade no
ambito das sociedades contemporaneas. Acerca do referido tema, ver Paine (1989).
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1980). A essa unicidade fundamental do ser humano sao ainda adicionados
alguns atributos e faculdades essenciais, como a tendéncia a sociabilidade,
a consciéncia reflexiva, a autonomia da vontade, a capacidade de dominar
os instintos e de instituir normas de conduta fundadas na razao. A tessitura
ontoldgica que caracteriza sua natureza, delimita assim as caracteristicas
antropoldgicas desse novo individuo, agora algado a condigao de sujeito
de direitos.’”

Numa perspectiva inversa, os positivistas consideram que ¢ tao-
somente mediante sua inser¢ao nos aparatos formais que os homens podem
legalmente se afirmarem com detentores de direitos. Fora do ordenamento
normativo oficialmente instituido, nenhum sujeito pode postular ou gozar
de direitos. Reconhecendo a lei como instancia de prote¢io e garantia
de sua dignidade, o sujeito passa a ter também resguardado o campo de
manifesta¢ao de sua liberdade e autonomia. O direito positivo é visto, pois,
como norma, lei ou ordenamento cuja efetivagao torna-se atribuicao do
Estado, enquanto expressio do poder politico formalmente constituido
e da vontade coletiva de seus membros. Apesar da incorporagdo e da
codificacao dos direitos subjetivos pelos aparatos formais que regulam
a vida social, convém reconhecer que certas modalidades de direito se
enraizam nas estruturas profundas da natureza e da existéncia humanas.
Com efeito, ha formas de expressao do direito que decorrem da necessidade
de o sujeito arbitrar as disputas que nascem das necessidades, caréncias e
interesses que marcam a sua existéncia com os outros homens no mesmo
espaco vital. E nesse sentido que o direito, teoricamente, garante ao sujeito
a possibilidade de resolver seus conflitos recorrendo a lei e nio a violéncia
da forca. Ainda que certas modalidades de violéncia sejam legitimadas
por leis, o direito tende a proteger os individuos mais vulneraveis e, com
isso, impedir a prevaléncia dos interesses daqueles julgados mais fortes e
poderosos.

A defini¢ao do sujeito de direitos a partir de atributos ontologicos,
psicologicos ou antropolégicos nao estalivre de criticas e controvérsias. Isso

9 Em geral, o jusnaturalismo considera que o direito antecede a formagio do Estado
moderno ja que ele ¢ inato e constitutivo de cada ser humano (direito natural universal).
O problema consiste na postulagiao do carater atemporal e a-historico desses direitos ja
que deixa de levar em conta as relagoes de poder, as transformacoes historicas e a cultura
no interior da qual sao forjados. Além do que, a vida em sociedade implica em limita¢do
do exercicio de certos direitos naturais, restringindo, com isso, seu raio de atuagio ¢ sua
plena efetivagio.
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porque tal categorizagao exclui os assim chamados seres infra-humanos ou
proto-humanos (embrides, fetos), bem como aqueles individuos que nao
gozam das prerrogativas acima indicadas (como os pacientes terminais ou
os portadores de anencefalia). Este problema, como sabemos, ocupa uma
lugar de destaque nas discussoes acerca do aborto e da eutanasia, sendo
ainda objeto dos mais variados estudos em bioética e em biodireiro sobre
o0 que, de fato, faz do sujeito uma pessoa detentora de diteitos."

A intencao de conferir a0 homem o privilégio de gozar de direitos
com base na idéia de uma propriedade natural ou de uma esséncia
metafisica qualquer ndo deixa de suscitar problemas. Primeiramente
porque se lanca mao de um argumento naturalista (ou transcendente)
para atestar uma pretensa superioridade do homem sobre os demais
seres, quando se sabe que, por exemplo, as diferencas genotipicas entre
os homens e seus ancestrais primatas sao irrisérias. Em seguida, pelo fato
de que os atributos que lhe sao conferidos, nem sempre se revelam como
propriedades exclusivas de sua natureza, mas, a0 contrario, quase sempre
resultam de sua luta para dela se afastar. Ademais, a no¢ao de natureza nao
deixa de ser uma resposta metafisica ao problema ontoldgico a respeito da
essencialidade do homem. Por isso, é dificil aceitar que a natureza, entidade
abstrata e intangivel, possa concretamente fundar, garantir e legitimar a
idéia de igualdade entre os homens."

10 Convém lembrar que a figura do sujeito de direitos esta ligada a autonomia do sujeito
e nio a natureza do ser vivo. (SEVE, 1987). Por isso, quando designamos um ser humano
de pessoa estamos nos referindo, em que pese a sua dimensio fisica, a algo de ordem
incorpérea. O problema, todavia, ndo reside no fato de a pessoa humana recusar uma
definicdo, mas sim no fato de que existem multiplas defini¢bes possiveis, algumas das
quais incompativeis, para designa-la. A propria expressio “ser uma pessoa” pode revelar
ambigtiidades, haja vista que tanto pode implicar um fato real, quanto uma postula¢io ou
mesmo um valor. Ainda sobre o conceito de pessoa, ver English (1978) e Hare (1990),
11 Parece correto afirmar que, do ponto de vista filoséfico, a nogdo de natureza possui
uma teor metafisico ja que o fendmeno que ela expressa, ultrapassa os limites de um
conhecimento possivel. Depois de designar, na aurora do pensamento grego, o mundo
material da physis, a idéia de natureza passou também a representar o conjunto de
elementos que fazem daquele ser, aquilo que ele ¢, isto ¢, a sua esséncia. No entanto, o
que ha de concreto e tangivel, sio os fatos, eventos, entes naturais, cujo estudo é objeto
de inumeras ciéncias e correntes filosoficas. A natureza, porém, ¢ uma n0¢ao que passou
a encontrar similitude com algumas categorias metafisicas, como ser, esséncia, Deus.
Sobre os multiplos aspectos da nog¢do de natureza ao longo da tradigao filosofica, ver
Kesselring (1992).
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Apesar dessas controvérsias, a emergéncia do sujeito de direitos
(subjectum juris) é, como vimos, um das mais importantes conquistas
da modernidade. Com esta nogao, também surgem alguns principios
fundamentais da vida social, como a defini¢do do direito enquanto qualidade
moral (qualitas moralis), o reconhecimento do estatuto proprio do sujeito
de direitos e do seu papel na organizagao da sociedade, e, finalmente, a
caracterizagdao do sujeito como pessoa ou ser moral.

O termo pessoa nos remete a idéia de um sujeito moral dotado
de liberdade, responsabilidade e dignidade. Por isso, podemos falar
em pessoa tanto no que refere a sua dimensao fisica, quanto moral. A
questao do estatuto da pessoa envolve um problema de natureza ética,
mas também juridica, uma vez que tanto as pessoas fisicas como as
pessoas morais podem gozar de personalidade juridica. Esta designa a
aptidio de uma pessoa a ser titular de direitos subjetivos e objetivos, bem
como a se submeter a obriga¢oes prescritas na forma da lei. A pessoa
humana é também o sujeito central dos direitos humanos. O sujeito e, por
conseguinte, a pessoa humana, terdo agora um Jocus privilegiado de defesa,
promogao e realizacao de sua dignidade: os direitos humanos.

O sujeito e os direitos humanos

Os direitos humanos, como vimos, estao alicercados na idéia de
dignidade. A questao sobre o que é a dignidade humana, suscita, sem davida,
uma enormidade de problemas desafiadores. . comum designa-la como
aquilo que define a esséncia da pessoa humana, ou o atributo que confere
humanidade ao sujeito. Portanto, refere-se a uma qualidade intrinsecamente
ligada a esséncia do homem, a sua humanidade fundamental, ou ainda,
como indica Ricoeur (1985), trata-se daquilo que existe no ser humano pelo
simples fato de ele ser humano. Este valor incondicional, incomensuravel
e inalienavel, torna os homens idénticos em suas diferencas contingentes
e iguais em suas desigualdades circunstanciais. Cada homem leva em si a
forma inteira da condi¢ao humana, afirmava Montaigne (2000), a propdsito
desse elemento que nos define em nosso carater proprio de ser. A idéia de
dignidade deve, pois, instaurar uma nova forma de vida capaz de garantir
a liberdade e a autonomia do sujeito.'

12 Segundo Kant (1980, p. 139)., todo ser humano ¢ dotado de dignidade em virtude de sua
natureza racional, ou seja, cada ser humano tem um valor primordial, independentemente
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Nio obstante a utilidade desta nocao, convém reconhecer a
dificuldade de se fornecer uma definicao ampla, satisfatoria e inquestionavel
acerca do que vem a ser dignidade humana. E certo que ninguém precisa
saber definir dignidade humana para reconhecer que ela existe como uma
qualidade inata do sujeito, nem, tampouco, ¢ preciso compreender o seu
significado para respeitar o ser humano ou defender aqueles que tém
sua condi¢do negada e sua natureza ultrajada. Decerto que, em relacao a
dignidade, poderiamos dizer, a moda de Santo Agostinho, que sabemos
que ela existe, ainda que nao saibamos explica-la. O problema surge
quando transferimos essa categoria para além das fronteiras humanas, ou
seja, quando indagamos se ¢ também cabivel postular ou conferir uma
dignidade as plantas, aos outros animais, como querem certos militantes
ambientalistas. Assim, apesar de tal nogdo se referir originalmente ao
homem, ha quem tente também conferir estatuto de ser existente dotado
de dignidade as espécies dos reinos animal, vegetal ou mesmo mineral.
N3ao obstante os embates gerados pela proposta de extensao desse atributo
20s demais seres, cabe-nos reconhecer o cariter fundamentalmente
antropoceéntrico assumido pelo seu sentido.

E evidente que a resposta ao que seja a esséncia ou a humanidade
do homem, pode nos enredar nas malhas da metafisica, tornando ainda
mais obscuro e intangivel a instancia fundadora dos seus direitos. Todavia,
por mais que se evidencie o carater difuso, intransparente e impreciso da
nocao de dignidade, convém reconhecer que a mesma se oferece como
uma inestimavel idéia regulativa destinada a orientar o agir, o sentir e o
pensar do homem em suas interagoes sociais.”? Agir, sentir e pensar que nao

de seu carater individual ou de sua posigao social. Eis por que o homem ¢ tomado como
um fim em si mesmo. Esta idéia ¢ anunciada na segunda férmula do imperativo categdrico
que manda que cada sujeito “jamais se trate a sim mesmo ou aos outros simplesmente
como meio, mas sempre simultaneamente como fins em si”. A respeito do conceito de
dignidade e de sua importancia para os direitos humanos, ver Tugendhat (1977) e Villey
(1994).

13 O conceito de dignidade ocupa também um lugar fundamental no direito positivo
e internacional, se fazendo também representar nos textos relativos a bioética e ao
biodireito. Podemos também notar a presenca dessa no¢ao na Declaragio Universal dos
Direitos Humanos (1948) a qual dispoe, em seu primeiro artigo, que “todos os homens
nascem livres e iguais em dignidade”. E evidente que tal principio nio pode servir como
um imperativo aplicavel a todos os casos que envolvem a protegao e garantia dos direitos
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apenas definem o carater préprio do ser sujeito, mas também delimitam os
contornos e a amplitude de sua autonomia no mundo moral.

Sujeito, autonomia e moral

Qual o alcance da autonomia do sujeito no mundo moral? Como
ser autbnomo em face das interdi¢oes e deveres que constituem a vida
em sociedade? Enfim, o que significa, do ponto de vista moral, a idéia de
autonomia? O termo autonomia origina-se da composicao do pronome
reflexivo grego autos (proprio, a si mesmo) com o substantivo nomos
(lei, norma, regra), significando a capacidade de cada cidadao (ou cidade)
se autogovernar, elaborar suas leis e erigir os preceitos que irao orientar
a sua agao. Apesar das inumeras configuracdes assumidas por esta idéia
ao longo da historia do pensamento, seu significado originario ainda
permanece atual. A questdo consiste em saber como realiza-la no convivio
social, ja que a amplitude da autonomia do sujeito depende de inumeras
variaveis, tais como: circunstancias da acao, motivacao voluntaria, escolha
consciente, percepc¢ao sensorial, decisao independente, interesse e desejo
de se inserir num mundo moralmente compartilhado. Sujeito, autonomia e
moral sdo, pois, grandezas que se associam para tornar o homem condutor
do seu proprio destino.

Vimos que a moral ¢ um fato crucial e decisivo ao processo
civilizatorio.'"* Ela, desde a sua origem, define, a0 mesmo tempo em que
garante, as proprias condi¢oes de sobrevivéncia da espécie humana. A
moral nos coloca em face do mundo e nos indica o que devemos fazer para
fugir da dor e da destruicdo as quais estamos sujeitos. Nao ha, pois, vida
humana sem padrées normativos de comportamento. Impomos regras
a0s outros, mas também a nés mesmos, como forma de ampliar nossas
chances de sobrevivéncia, maximizar prazeres e atenuar sofrimentos.

humanos. Todavia, ¢ em funcio dessa idéia volatil de dignidade que podemos perceber
quando cla é negada, negligenciada, esquecida. Sobre as origens e natureza dos direitos
humanos, ver Cranston (1979).

14 Por moral, entende-se o conjunto de normas, regras, valores e principios que orientam
o comportamento do homem. Trata-se das diretrizes axioldgicas que se destinam a guiar
a conduta do sujeito com vistas ao exercicio das virtudes, a conquista do bem, a pratica
da justica. Sobre os outros elementos da moral, ver Vazquez (1980). Acerca da idéia de
autonomia e da relagdo entre o sujeito e a norma, ver Bornheim (1997).
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Poder-se-ia, entdo, pensar a moral como uma segunda natureza construida
sobre os pilares da nossa primeira natureza bioldgica."” O mundo moral
nao seria algo apartado dos processos primitivos de constitui¢cao da nossa
dimensao natural. A idéia segundo a qual o mundo moral sobrevém aos
fatos fisicos, em nada deflaciona o valor e a importancia da moralidade na
formacio dos costumes e na constituicio do carater do sujeito. F possivel
afirmar que somos animais morais como diz Blackburn (2001), da mesma
forma como ¢ correto pensar que certos fatores culturais influenciam
decisivamente o conteudo dos nossos comportamentos normativos. Com
efeito, a existéncia humana, por mais que o sujeito preserve seus apetites,
impulsos e inclinagdes, ¢ também vivida num ambiente determinado por
valores culturais. Ndo obstante essa evidéncia, precisamos reconhecer que
a autonomia do individuo nao é apenas uma prerrogativa da razio ou
uma decorréncia de uma vida apatica, insensivel, livre de sentimentos e
emocoes.

A idéia de autonomia ja se encontra presente no mundo grego
como produto de uma delibera¢io racional, cujo fim consiste no exercicio
das virtudes ou na conquista da exceléncia moral. (ARISTOTELES,
1992). Essa no¢ao ¢ também aceita e radicalizada por Kant (1980, 1994),
para quem a autonomia do sujeito decorre do exercicio da boa vontade
guiada pela razdo. A autonomia se manifesta quando o individuo cumpre
a obrigacao imposta pela lei moral, enquanto produto da razao pratica.
A autonomia tornou-se, pois, cativa de uma tradi¢iao logocentrista, cujo
alcance e repercussoes se fazem ainda sentir nos nossos dias. O efeito
mais emblematico dessa postura ¢ a condenagdo da vida afetiva do
sujeito (paixOes, emogoes, afetos, sentimentos, pulsdes), que passou a ser
considerada como um estorvo a sua livre acdo ou como um obstaculo
ao exercicio da sua autonomia. Essa no¢dao niao apenas se mostra falsa e
obtusa, como se afigura incapaz de nos fazer entender os outros elementos
que concorrem para tornar o sujeito autonomo e plenamente integrado ao
mundo moral. Assim, a0 se pensar a autonomia do sujeito no universo da

15 Para alguns autores, os comportamentos humanos se originam de tendéncias residuais
da nossa ancestralidade. Este postulado foi particularmente desenvolvido no inicio do
século XX pelo filésofo americano John Dewey (1859-1952). O autor trata do tema
em algumas de suas importantes obras, como ¢ o caso de Natureza humana e conduta
(1922) e Experiéncia e natureza (1929). Cf. Dewey (1922, 1929). A respeito da natureza
da moralidade, ver Harman (1977).
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moralidade, convém resgatar aquela instancia sensorial fundamental sem a
qual o mundo moral tornar-se-ia impossivel de se constituir: a emogao.

Os individuos muitas vezes se definem moralmente em funcao do
modo como enfrentam ou fogem das situagdes emocionais. Assim, nao é
dificil entender porque as emogoes - ouaauséncia delas - condicionam nosso
modo de ser-no-mundo-moral. As emogdes induzem, a0 mesmo tempo
em que traduzem, a maneira como agimos e reagimos no mundo onde
vivemos, na medida em que nos fazem responder a um desafio, resolver um
problema ou elimina-lo da esfera da nossa existéncia. Conferimos, amitde,
maior ou menor importancia a um fato de acordo com sua capacidade
de nos provocar emogao. E uma vez que tais sensacdes nos permitem
ampliar ou restringir o grau de humanidade que constitui nossa condigao,
podemos afirmar que seu estudo tende a nos fornecer uma compreensao
mais profunda do ser humano. Afinal, o homo ¢ sentiens, bem antes de se
tornar sapiens.'®

As emogodes traduzem, geralmente, um sentimento de aprovagao
ou reprovacio. I em funcio disso que podemos designi-las como
negativas ou positivas. E, enfim, por isso que as mesmas estao associadas
aos valores.'” De fato, a afetividade tanto participa da nossa percepgio
dos valores, como também das formas de expressio com as quais 0s
revelamos. Isso demonstra que as emogodes estao conectadas aos valores
em razao de sua capacidade de conhecer (cognitiva), julgar (avaliativa) e
decidir (desiderativa). Emocionar-se é também uma maneira de valorar
experiéncias, objetos e situacdes no e do mundo.'®

16 Algumas analises, acerca das origens primitivas das emogoes ¢ da funcido que eclas
assumiram ao longo da histéria natural do homem, e na construcido do seu universo
cultural, podem ser também encontradas em Charland (2002) e Deigh (2004). A respeito
da interagdo emogdo-razio e suas repercussoes sobre o processo evolutivo, ver Evans e
Cruse (2004).

17 Segundo Stocker e Hegeman (2002), as emog¢des ndo apenas contém valores, como
se mostram capazes de revela-los. I nesse sentido que elas permitem o desvelamento do
mundo exterior, bem como de certos aspectos da nossa interioridade.

18 A emogdo nao s6 faz com que a mente se reorganize com vistas a escolha e a
realizagdo do padrio de resposta mais adequado, mas ela também influencia a cognicio e
alguns de seus elementos de base (memoria, aprendizagem, razao, linguagem) de acordo
com sua intensidade e valéncia. Ainda que os sistemas afetivo e cognitivo apresentem
peculiaridades proprias no que concerne aos seus constituintes e fungdes, ¢ inegavel
que existem interconexao e influéncia mutua entre ambos. Sdo varios os autores que
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Assim, apesar de parecerem externas ao nosso universo axiologico,
as experiéncias emocionais sao, na verdade, internas aos valores, inseparaveis
deles, sendo muitas vezes também manifestacdes adequadas dos mesmos.
A emogao consiste na percepcao de um valor, segundo a forma especifica
que uma situacdo representa em relagdo as necessidades, aos interesses e
aos fins perseguidos pelo homem. Aqui as emog¢oes podem encontrar um
dos terrenos fundamentais de sua manifestagao: o campo da moral.

As emogoes participam do processo de tomada de decisao, estando
ainda presentes na maior parte dos comportamentos humanos. As emocoes
revelam o carater ambivalente da condi¢io humana, haja vista que elas
expressam tanto aquilo que temos de biolégico ou natural quanto o que
em nos se manifesta determinado pelo universo cultural. As experiéncias
emocionais indicam que o homem nem ¢ um anjo destituido de desejos
e impulsos, nem, tampouco, um animal-maquina incapaz de conter as
forgas primitivas que o animam. Deixar-se conduzir por elas tanto quanto
resistir aos seus apelos sao formas possiveis de expressao do humano que
ha em nods. Assim, antes de ser um signo de sua animalidade, a emogao
representa aquilo que confere a0 homem um carater de humanidade. Até
porque, podemos imaginar um individuo destituido de racionalidade,
porém ¢ certamente impossivel que um sujeito desprovido de emogao
possa ser chamado de humano. E longe de colocar em perigo seu projeto
de grandeza futura, as emocdes sao, muitas vezes, a propria condi¢ao
de sua realizagdo. Eis por que elas devem ser levadas em conta quando
falamos em sujeito moral livre e autbnomo.

E certo que a busca e a experiéncia de viver e compartilhar
emocoes constitui um dos elementos fundamentais da nossa existéncia.
A auséncia de afetos levaria o homem ao tédio, a debilidade organica e
ao vazio espiritual, uma vez que a falta de emogdes o tornaria imerso na
insensibilidade e na apatia moérbidas. Significa dizer que, sem a afetividade,
nao apenas seria impossivel viver uma existéncia satisfatéria, como essa
auséncia tornaria inviavel qualquer vida humana.

Com efeito, apesar de a emog¢ao desempenhar um papel essencial
no ato de valorar, sendo, portanto, uma instancia necessaria a constituicao

defendem a idéia segunda a qual as emogdes se configuram ora como movel da agdo, ora
como substrato das motivagdes que a engendram. Nos dois casos, atribui-se as emog¢oes
a funcio de determinar, direta ou indiretamente, a conduta do sujeito. Os contornos
tedricos dessa idéia sdo apresentados por Ben-Ze’ev (2003) ¢ Nash (1989).
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das nossas decisdes no campo da moral, nao se pode deixar de considerar
que a moralidade ¢ um somatério de fatores intelectuais (cognitivos) e
emocionais (sensoriais). O conhecimento axiolégico de cunho sensitivo
representado pelos atos emocionais teria, enfim, uma relacio de
correspondéncia com o conhecimento tedrico-intelectual, ja que ambos
podem se constituir como evidéncias auténticas. As experiéncias sensiveis
e as vivéncias cognitivas integram o processo de apreciagao dos valores e
de constitui¢ao da autonomia do sujeito no campo da moral. Isso significa
que cada pessoa executa seus atos a partir de orientagdes que também
sao determinadas por vivéncias emocionais. As condutas da vida emotiva
(medo, odio, alegria, tristeza), embora sejam originariamente de ordem
instintiva, aparecem como formas imediatas de escolhas e decisdes morais.
As emogdes podem, ainda, ser concebidas como tipos de comportamento
que revelam um modo de ser fundamental do homem.

As experiéncias sensoriais de carater emocional contribuem, em
muitas situagoes, de maneira decisiva a formagao dos nossos pensamentos
e acoes.” Assim, a0 nos colocarem em interagio com os valores, nossos
estados afetivos tornam-se também capazes de revelar nossas crencgas e
julgamentos em relagao aos fatores desencadeadores de tais sensagoes.
Portanto, as emog¢des mantém uma relagdo privilegiada com os valores na
medidaem que, pormeio delas, nés percebemos o contetido e a configuragao
dos objetos, eventos e situacdes do mundo. Reagir emotivamente significa
nao apenas conferir um valor ao elemento desencadeador da emogio,
mas também, em muitos casos, manifestar uma reacao condizente com o
conteudo dessa avaliacao.

Com efeito, é possivel identificar uma relagdo intima de
correspondéncia entre as emogdes e a moral, na medida em que inumeras
experiéncias sensoriais sao capazes de orientar o julgamento axiol6gico
¢ de determinar a conduta normativa do sujeito. F nesse sentido que

19 Para os autores Solomon (1976) Lyons, (1980) Greespan (1988), as emogdes se
constituem como atitudes cognitivas atreladas a juizos normativos ou avaliativos, ou
seja, elas fornecem os meios necessarios a uma deliberagio racional. Apesar de serem
importantes na formagdo de nossas crengas e nas nossas tomadas de decisio, convém
lembrar que elas, inversamente, podem afetar nossas escolhas racionais de diversas
maneiras: confundindo a andlise das probabilidades, ampliando nossas crengas em
acontecimentos improvaveis, gerando comportamentos irracionais ¢ interferindo na
nossa capacidade de avaliar as consequéncias dos nossos atos.
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a emogOes podem, também, ser caracterizadas como um elemento
importante a compreensao de indmeros aspectos da conduta moral
autonoma do individuo.

Finalmente, a ligacdo entre afeto e conduta moral revela que,
subjacente a uma emog¢ao moral, podemos encontrar um principio
associando virtudes e sentimentos. Neste sentido, pode-se falar em
emocao criadora do agir moral. Esse tipo de relagdao atesta, ainda, que
as sensagOes se conjugam com as representa¢oes mentais para orientar o
comportamento moral do sujeito e garantir, com isso, sua autonomia. Isto
nos permite defender a existéncia de uma interacao entre razao pratica e
emotividade em varias condutas de carater moral.

A acao moral estaria longe de ser a simples execu¢ao de um
mandamento da razao. O primeiro motor de determinadas a¢oes poderia
ser, assim, associado a uma emogao, de modo que certas condutas,
inclusive aquelas que se conformam com a razao, seriam originariamente
determinadas por experiéncias sensoriais de tipo emocional. Poder-se-ia,
entdo, pensar, a maneira de Spinoza (1990), para quem paixao e razao nao
sao instancias inimigas, ou ainda dar razao a Hegel (2001), segundo o qual
nada de grande se faz sem paixdo, pois o pathos penetra e preenche a
alma inteira do homem.” A paixio (emo¢ao) datia, pois, um estilo a uma
personalidade, uma unidade a todas as suas condutas.

Mesmo que as emoc¢oes sejam ainda consideradas por alguns como
eventos anormais, enganosos, fragmentados e maléficos ao individuo e
a sociedade, ¢ inegavel que muitas possuem inquestionavel relevancia
axioldgica, pois traduzem o valor que conferimos as coisas que as suscitam

20 Os gregos empregavam o termo pathos para designar sofrimento, emocao, experiéncia
sensorial ou ainda “isto que se sente”, “o fato de sentir alguma coisa”. O pathos seria a
expressao daquilo que nos atinge de forma inesperada, inusitada. A paixdo representa o
estado de alguém que sente um efeito do qual ele ndo € a causa, ou seja, trata-se de uma
afeccdo que determina um comportamento que nao pode ser totalmente controlado pelo
sujeito. De acordo como tal acepgio, o pathos se oporia a tudo que ¢ essencial e duravel.
O termo, em seguida, foi traduzido em latim como passio, derivado do verbo patir
(sentir). Este significado foi largamente incorporado pelas linguas latinas, que passaram
a conceber a paixdo como uma espécie de passividade da alma, em oposicdo a acio
voluntaria e consciente. Esta nogao ¢ evidentemente equivocada, pois as paixdes nem
sempre se constituem como um estorvo a a¢io livre, autbnoma e responsavel do sujeito.
Acerca do sentido assumido pelo termo paixdo em alguns momentos da historia da
filosofia, ver Kambouchner ([19--] apud CANTO-SPERBER, 1996) ¢ Lebrun (2002).
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e aos atos que dela provém. Nesse sentido, tais experiéncias podem ser
tomadas como elementos necessarios ao comportamento do homem e
a sua adaptagao a realidade do mundo. Portanto, longe de ser escravo de
suas emoc¢oes ou paixoes, 0 homem se constréi a partir delas. A autonomia
moral do sujeito antes de se fazer contra as emogdes, faz-se, na verdade,
com elas.

Ha pelo menos trés maneiras possiveis de as emogoes constituirem
a base da moral. Inicialmente certas emogdes servem de motor psicoldgico
em relagao ao comportamento moral. Algumas, por exemplo, nos levam a
desejar o bem-estar a quem elas se enderecam (a compaixao, a piedade, a
simpatia), enquanto outras experiéncias sensitivas nos motivam a corrigir
uma injusti¢a (como ¢ o caso da célera, da indignacao, da revolta). Por fim,
existem aquelas como a vergonha, o lamento e a culpa, que permitem ao
individuo orientar seu comportamento de acordo com as normas sociais
vigentes. Parece evidente que muitos desses sentimentos sao necessarios
ao comportamento moral e a propria constituicao do nosso carater, uma
vez que, sem eles, ndo terfamos nenhuma tendéncia a compartilhar valores
e a cooperar na vida social.

Por outro lado, a ado¢ao de um principio moral que oriente nossa
acao, revela quase sempre uma preferéncia axiologica, quer dizer, traduz a
nossa escolha de um critério que possa justificar nossos julgamentos. As
emogoes influenciam decisivamente nossas tomadas de decisao, porém elas
nem sempre sao suficientes para explicar o motivo pelo qual os homens
obedecem normas, compartilham valores e erigem principios morais. Dai a
necessidade de se encontrar respostas para interrogacoes do tipo: de onde
vem o desejo de o individuo exprimir seus sentimentos sobre isto que é
bom ou correto? Trata-se de uma sensagdo inata e totalmente desprovida
de liame com as estruturas do intelecto? Ora, pode-se afirmar que muitas
das nossas atitudes de valoragdo provém de um senso moral originario no
dizer de Wilson (1993), mas, ainda assim, convém reconhecer que algumas
delas se impdem como produtos de invengdo ou construcio cultural.
(MACKIE, 1977).

Os afetos explicam, evidentemente, algumas atitudes morais, mas
estio longe de justificar todas?® A moral comporta uma decisdo, mas

21 E certo que as emocoes podem nos ajudar a conhecer o mundo que nos rodeia,
porém, também ¢ correto pensar que elas sdo capazes de nos impregnar de preconceito e
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também um saber. A dificuldade consiste em identificar as modalidades
de sensagdo que se mostram mais susceptiveis de interagir com nossa
moralidade e, com isso, orientar a conduta autbnoma do sujeito. O que
tem tornado ainda mais desafiador tal tema, ¢ o fato de que nossos afetos
referem-se tanto as nossas crengas quanto aos nossos desejos. E mais
ainda: tudo isso depende da imprevisibilidade, do acaso, do inusitado,
elementos sempre presentes nN0s processos emocionais.

Nio se trata, evidentemente, de fundar os julgamentos e a conduta
moral do sujeito sobre a afetividade pura das emogdes, haja vista que a
associacao linear entre emocao e atitude poderia até mesmo enfraquecer o
conceito de agao moral livre e autobnoma. Inicialmente, pelo fato de que as
atitudes nao somente podem ser determinadas por motiva¢oes extrinsecas
as sensacoes afetivas, como muitas das vezes ambas estao em conflito.
Além disso, sabemos que nossas condutas estdo longe de ser o simples
resultado de uma conjungao entre estimulo e resposta. Ao contrario, elas
traduzem um encadeamento complexo de disposi¢oes, cujas sensacoes
afetivas sao apenas um dos fatores desencadeadores. Contra aqueles que
concebem as emogdes como agentes determinantes de nossas tomadas
de decisao, podemos mais uma vez lembrar que elas estio ausentes em
intmeras atitudes, inclusive naquelas de conteudo normativo.

E certo que um estudo sobre a relacio entre sujeito, autonomia
e moral deve sempre procurar o que ha de racional nas nossas agoes
normativas, pois uma sensibilidade emocional nem sempre se afigura capaz
de satisfazer as exigéncias necessarias a compreensao de nossas experiéncias
morais. Além do que, como ja mencionamos, a correspondéncia entre
motivagao afetiva e atitude moral nada nos diz acerca do que significa uma
acdo justa e responsavel. As sensagoes dificilmente sao suficientes para
explicar porque certos principios éticos determinam a conduta do sujeito.
A motivagdo moral pode originar-se de uma tendéncia sensorial, mas
também pode traduzir uma espécie de desejo de racionalidade. A expressao
pratica da nossa moralidade ¢ raramente motivada por sensag¢oes arbitrarias.

ma-fé, desvirtuando, com isso, o nosso horizonte epistémico. Com efeito, se temos uma
disposi¢do emocional adequada, perceberemos as coisas como elas sdo, mas se N0sso
estado emocional estiver alterado, tudo pode ser obnubilado e confundido. Ademais,
como nao podemos estar sempre numa posi¢do apatica ou desapaixonada, os estados
emocionais tanto podem se revelar adequados quanto incompativeis com uma situa¢io
vivida. Sobre a relagdo entre emogio, razdo e normas sociais, ver Elster (1995).
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Assim, quando nos indignamos diante dos atentados aos principios da boa
conduta, esta revolta revela algo mais do que um simples sentimento de
colera: ela demonstra que nossos julgamentos morais tém também uma
dimensao reflexiva.

E verdade que certas reagdes emocionais exprimem também o
sentimento moral do agente (como € o caso da culpa, vergonha, indignacao,
compaixdo), porém tais sensagoes sao vividas num contexto social entre
inameras pessoas. Ndo se trata apenas de um sintoma interno, particular
a cada individuo e totalmente desvinculado do seu contexto, pois o
sentimento moral faz interagir os homens em situagoes especificas. A idéia
que torna a motivagao emocional a tnica base do nosso comportamento
moral, corre o risco de relativizar as referéncias, as interpretagoes € 0s
julgamentos axiologicos, além de subtrair a racionalidade presente em
certos juizos de valor. Ademais, o julgamento moral, quase sempre, exige
um principio que ultrapasse o seu simples uso e que se imponha como
algo legitimo.

Nio obstante a evidéncia inelutavel do papel da racionalidade
nos processos de constituicao da deliberag¢ao e da autonomia do sujeito
moral, ndao se deve jamais negligenciar as possiveis interagoes entre estado
emocional e conduta normativa. Ora, sao diversas as sensagoes que se
conjugam com as representacdes mentais para orientar o comportamento
moral do sujeito e, com isso, definir o alcance de sua autonomia. Isto
nos permite defender a existéncia de uma interacao entre razao pratica e
emotividade em varias condutas de carater moral. Disso se pode concluir
que a autonomia do sujeito moral tornar-se-ia cega se se deixasse guiar
apenas pelas emogoes, porém, ela, certamente, seria vazia se conspurcasse
totalmente do seu interior a influéncia decisiva de tais sensacdoes.
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6 - O valor do homem e o valor da natureza.
Breve reflexao sobre a titularidade dos direitos morais

Eduardo Ramalho Rabenhorst

Introducao

O adjetivo “pds-moderno” foi introduzido no campo da Filosofia
e das Ciéncias Sociais para designar o abandono das “grandes narrativas”
ideoldgicas que procuravam encontrar um sentido global para a vida
humana. Plural do ponto de vista cognitivo e politico, e profundamente
dissensual sob o prisma dos valores, a era contemporanea tende a rejeitar
a legitimidade de qualquer projeto de fundaciao de grandes narrativas
que visam impor uma interpretacio univoca da realidade e demarcar
claramente as fronteiras entre o Bem e o Mal. Como conseqiiéncia deste
relativismo epistemologico e axiologico, que afirma ser preferivel o acordo
entre os homens mais que o conhecimento do verdadeiro, da-se, como
bem percebeu Taylor (1997), o inevitavel esvaziamento dos propositos de
uma ontologia moral. Com efeito, continuamos a nos compadecer com 0s
sofrimentos de nossos semelhantes em varias partes do mundo, insistimos
em repudiar as injusti¢as e assimetrias sociais € a afirmar que todos os
seres humanos sao dignos de respeito. Contudo, nao sabemos ao certo
como justificar racionalmente estas crengas e, na falta de fundamentos,
apelamos para o Direito. Passamos a acreditar que a instancia juridica,
agora internacionalizada e centrada na idéia de direitos humanos cada
vez mais abrangentes, seria capaz de expressar normas morais universais,
principalmente aquelas que atribuem aos homens, indistintamente, uma
qualidade moral unica e irrepetivel.

Realmente, um numero quase que vertiginoso de documentos
juridicos internacionais, a comegar pela propria Declaragio Universal
dos Direitos Humanos promulgada pela Assembléia Geral das Nagoes
Unidas em 10 de dezembro de 1948, estabelece, a titulo compromissario
e programatico, que os homens sao idénticos em dignidade e direitos. No
mais, N0 sA0 poucos oOs paises que recepcionam, em Seus respectivos
ordenamentos juridicos, e concedem protecao constitucional forte ao
principio de intangibilidade do valor dos seres humanos. Atrelados a
esta constata¢do, muitos autores entendem que o consenso obtido em
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torno dos direitos humanos tornaria supérflua ou dispensavel a tarefa de
justificar racionalmente a idéia de dignidade humana. Na esteira de uma
célebre assertiva de Norberto Bobbio, muitos sustentam ser a dignidade
humana mais um problema politico do que propriamente filoséfico. A
idéia de que todos os homens merecem ser tratados com idéntico respeito,
nao necessitaria de justificagao, mas de concretiza¢ao ou efetivagao.

Contudo, existem muitas razdes que nos levam a sustentar o carater
irrenunciavel da reflexao filoséfica sobre aquilo que Montaigne chamava
de “humana condi¢ao”. Em primeiro lugar, como bem observou Jean-
Claude Guillebaud (2003), a existéncia de documentos juridicos nacionais
ou internacionais “nao representa mais do que um consenso no papel,
para ndo dizer de fachada, que as poténcias ocidentais sdo por vezes as
primeiras a renegar ou a trair, e sempre democraticamente”, como atestam
os recentes episodios no Afeganistao, Iraque e na Palestina. E, certamente,
este consenso obtido no nivel dos textos, nem sempre se expressa na
orbita da realidade, pois ainda que possamos desconfiar da validade da
tese de que o mundo encontrar-se-ia, atualmente, submetido a um conflito
étnico primordial — idéia proposta particularmente por Huntington (1993)
— nao podemos deixar de constatar uma real intensificacio da disputa
entre diferentes concepgdes do bem, sobretudo daquela que opde a visio
ocidental a visdo islamica.

Nio devemos esquecer, ainda, que todo direito subjetivo, enquanto
faculdade, pretensao, privilégio ou imunidade, encontra-se alicercado num
edificio de crencas e representagoes sobre a imagem que fazemos de
nos proprios, do lugar que ocupamos no mundo, do olhar que devemos
langar sobre nossos semelhantes, como também acerca do tratamento que
devemos conceder as outras espécies e a natureza em geral. Com efeito,
a simples afirmacao da dignidade humana como peti¢ao de principio nao
resolve questdes éticas e juridicas cruciais, relacionadas, por exemplo,
com o estatuto do embrido humano, a eutanasia, a exposi¢ao ao risco ou
situagoes degradantes como a prostitui¢do, a pornografia e os espetaculos
de luta livre. Por esta razdo, procede a ironica observagao de Guillebaud
(2003, p.23-24) sobre o fato de que

O direito é, a0 mesmo tempo, determinante e impotente.
Quem o fez pode a qualquer momento desfazé-lo [...] O
direito, por si s6 nao poderia criar uma civilizagdo, assim
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como o juiz nio pode tornar-se a sua revelia, o padre
taumaturgo da modernidade, encarregado de definir, por
nos, a diferenca entre o Bem e o Mal.

Por fim, a degradacio do meio ambiente e o nascimento de uma
consciénciaecoldgica planetariaimpuseram ao pensamento contemporaneo
a necessidade de repensar as bases tradicionais da ética, notadamente no
que concerne a defini¢do daquilo que recebe o nome de «comunidade
moraly, isto é, do parametro que separa aqueles que «contam» moralmente
daqueles que «nao contam». Com efeito, as éticas convencionais restringem
o ambito da comunidade moral a 6rbita dos seres racionais e atribuem ao
homem uma centralidade absoluta. As filosofias ambientalistas contestam
tal privilégio axiético e propdem uma ampliacio da comunidade moral,
de maneira a incluir os animais ou até mesmo o conjunto da natureza.
Na esfera juridica, tal contestagdo também se faz presente de forma
cada vez mais intensa, correspondendo a uma exigéncia de expansao da
propria idéia de direitos humanos. Os direitos humanos, como sabemos,
podem ser definidos como o conjunto de faculdades e institui¢des que
buscam concretizar algumas das principais exigéncias concernentes
ao reconhecimento da dignidade de todos os homens. Tais exigéncias
apareceram, inicialmente, sob a forma de principios morais, porém,
gradativamente, elas foram se incorporando ao direito positivo. Em virtude
dessa dupla constitui¢do, os direitos humanos podem ser concebidos,
a0 mesmo tempo, como “direitos legais” e “direitos morais”. Direitos
humanos sio “direitos legais” na medida em que estio consignados em
preceitos reconhecidos por uma ordem juridica nacional ou internacional,
correspondendo, assim, a determinadas previses legais. Contudo, os
direitos humanos sio também ““direitos morais” ou “direitos extralegais”,
vez que atribuem aos individuos um amplo leque de pretensdes que nao
dependem da existéncia de determinacées juridicas especificas. A primeira
vista, a expressao “direitos morais” pode parecer contraditoria, mas ela
pretende destacar um aspecto fundamental, ou seja, o de que os direitos
humanos nao sao simples instrumentos juridicos, mas representam, antes
de tudo, uma tentativa de se atribuir for¢a juridica a convic¢ao de que o
homem ¢ portador de direitos que fazem referéncia a sua qualidade moral,
enquanto ser livre e racional.
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Nio ¢ dificil perceber, portanto, que o pressuposto necessario a
nocao de direitos morais ¢ atribuicio de um valor intrinseco a0 homem.
Segundo a visdo tradicional, tal valor decorre da propria racionalidade
humana, isto ¢, do fato de que, ao contrario dos animais infra-humanos,
o homem pensa, delibera e é consciente de sua prépria existéncia. Ora, as
filosofias ambientalistas questionam essa linha diviséria, por entender que
ela ndo atende as necessidades impostas pelo colapso ecolégico. Dessa
forma, partindo principalmente do argumento dos “casos marginais”, ou
seja, da situagao de seres humanos que nao manifestam ou deixaram de
manifestar as caracteristicas acima, os filésofos ambientalistas propoem
novas bases para a nogao de valor intrinseco, de forma a incluir, no ambito
da comunidade moral, o conjunto dos seres vivos. Nesse novo quadro
tedrico, o pensamento juridico é convocado a repensar a categoria de
sujeito de direito e a propria disparidade juridica entre os homens e os
animais. Ora, pode o direito renunciar a centralidade atribuida a espécie
humana? Questao complexa que requer, como tarefa prévia, um breve
inventario acerca dos valores do homem e da natureza.

O valor do homem

“Na historia européia, a idéia de homem se exprime na maneira
como este se distingue do animal. A falta de razao do animal serve para
demonstrar a dignidade do homem”. A frase acima, extraida da Dialética
da Razao, de Adorno e Horkheimer, (1983) traduz bem os problemas
que gostarfamos de abordar aqui. De fato, a nogao tradicional da
dignidade humana nio teria sido construida a partir da suposi¢ao de uma
irredutibilidade do homem ao mundo natural?

Lembremos que o enigma inerente a condi¢ao humana foi mote
constante das tragédias gregas. Edipo, por exemplo, personagem tio
proximo dos humanos reais por suas atitudes intempestivas, foi consagrado
rei de Tebas exatamente por ter derrotado a Esfinge ao elucidar um
mistério concernente a0 homem, ainda que sua resposta venha, na verdade,
mascarar o verdadeiro problema. De fato, ao responder a pergunta proposta
pela Esfinge, o personagem tragico deixou intacta a interrogacao mais
importante: “Quem é o homem?”. Também em Antigona, o ser humano
¢é descrito e exaltado como a coisa mais “maravilhosa” do mundo, mas
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sua natureza dual permanece inacessivel. O coro dessa tragédia enaltece a
grandeza do homem e afirma sua superioridade sobre as outras espécies,
advinda de sua capacidade criativa. Contudo, adverte o coro que essa mesma
habilidade de criar e de transformar a natureza pode conduzir o homem a
desmedida. A propésito, importa lembrar que o termo empregado no verso
de Soéfocles, deinos, pode ser traduzido por maravilha, mas também por
espantoso ou inquietante, como bem sugeriu Heidegger em seu famoso
curso sobre Holderlin (HEIDEGGER, 1962). Para Séfocles, inquietante
no homem, em primeiro lugar, é¢ a maneira como ele se impoe sobre todas
as coisas, em particular sobre a natureza. Nesse sentido, dira Heidegger, o
homem nunca se sente “em casa”, tanto no que concerne a natureza que o
cerca, quanto no que diz respeito a sua propria natureza. Por isso mesmo,
apos exaltar as diversas habilidades humanas, dentre as quais a de criar
uma vida societaria regida por regras, o coro de Antigona também observa
que o ser humano, contraditoriamente, se julga no direito de afrontar a
ordem social que ele préprio instituiu.

O enigmaacercada condi¢ao humana emerge na historia da Filosofia
como uma reflexdo sobre a propria animalidade do homem. Afinal, o
objetivo de uma reflexao sobre a esséncia animal nao ¢ identificar aquilo que
¢ proprio do homem? Ora, uma das primeiras analises da especificidade do
homem face aos animais pode ser encontrada em Platiao, mais precisamente
no famoso dialogo Teeteto. Nele, Platao atribui ao sofista Protagoras de
Abdera a maxima segundo a qual “o homem ¢ a medida de todas as coisas,
das que sio pelo que sio e das que nio sio pelo que sdo”. A primeira
vista poderia parecer que Protagoras estaria antecipando o humanismo e
a centralidade do homem proposta pelo pensamento moderno. Contudo,
conforme observa Watanabe (1995), o escopo de Protagoras é mostrar
que ¢ o homem “que se constitui como a dimensao segundo a qual as
coisas sao ou nao sao [...] Afinal, sem o homem, ndo ha como questionar
o ser das coisas, pois quem estaria questionandor”. Como ja interpretara
Sexto Empirico, a maxima de Protagoras diz que o homem ¢ o juizo de
todos os fatos. Por isso, “tudo aquilo, de fato que parece aos homens ¢é; e o
que ndo parece a nenhum homem, nio ¢” (MONDOLFO, 1971, p. 142).

Ora, a questdo que se apresenta ao sofista Protagoras, ¢ saber como
podemos avaliar as coisas, discernindo o Bem do Mal. Para Protagoras, a
fonte desse discernimento pode ser encontrada na natureza (physis) como
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também nos costumes (nomos), mas, em todo caso, ela exige educagao e
exercicio proprio a cada um. Daf a narrativa que Protagoras faz do mito de
Prometeu, no intuito de mostrar como ocorreu a formacio da humanidade
pelos deuses e a propria origem da sociedade e das leis. Conta-nos o sofista,
através de Platdo, que Prometeu (aquele que pensa antes), juntamente com
Epimeteu (aquele que pensa depois), foram encarregados de distribuir, de
forma eqitativa, entre todas as espécies, as diversas qualidades das quais
elas seriam providas. Ocupando-se de uma parte do mundo, Prometeu
deixa a Epimeteu a banda na qual se encontrava o homem. Entretanto,
Epimeteu acabou por esquecer o homem em sua empreitada, distribuindo
todas as qualidades disponiveis com as outras espécies. Ao constatar o
fato de que o homem seria a criatura mais desprovida de todas, Prometeu
decide furtar dos deuses o fogo e habilidade artistica. E foi assim que o
homem passou a ocupar um lugar intermediario entre as outras espécies
e os deuses, participando, como diz Platio, do lote divino. Donde a
propria constitui¢do ambivalente do homem: composto por uma alma
inteligivel e um corpo sensivel, o homem, a0 mesmo tempo em que pensa
racionalmente e venera os deuses, também se inflama de desejos irracionais
e apetitivos'. Porém, prossegue Protigoras, a simples capacidade de criar
e transformar a natureza nao poderia garantir a sobrevivéncia da espécie
humana. Daf a necessidade de uma nova intervenc¢ao divina, realizada por
Hermes, que consistiu em outorgar aos homens os sentimentos de honra
e de direito, de maneira a possibilitar a vida societaria. Essa nova arte ¢
precisamente a politica.

Aristoteles também concebe o homem como uma criatura
constituida por uma alma e um corpo. Contudo, nio se trata de um dualismo,
mas de uma unidade. A alma ¢ exatamente aquilo que determina e estrutura
o corpo sensivel. Ela esta para o corpo como o piloto estd para o navio.

1 A visdo mitica da estéria de Prometeu, que encontramos na poesia de Hesfodo, preocupa-
se menos com a alma humana e mais com as transformagées que o furto do fogo divino
acarreta nas 6rbitas do trabalho e da natureza. Como Pandora, que deixa escapar da caixa
divina todos os males do mundo, Prometeu também ¢ um personagem profundamente
ambivalente, ja que, 20 mesmo tempo, agracia o homem e provoca maleficios. Afinal,
como castigo pelo crime por ele cometido, os homens passam a trabalhar ¢ a prépria
terra deixa de ser mae dos humanos para se converter no lugar sobre o qual o labor sera
exercido.
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Aristételes reconhece, assim, a animalidade do homem, enquanto ser vivo,
mas também aponta sua diferenca especifica, enquanto ser racional. Para
o estagirita, a estrutura racional do homem encontra-se ligada a techne,
concebida como um conhecimento inencontravel nas outras espécies.
Por essa razdo, o homem nao ¢ nem uma besta nem um deus, pois a sua
natureza, essencialmente politica, s6 pode realizar-se plenamente na vida
gregaria da polis. Para Aristoteles, a natureza fez do homem um animal
singular, ou seja, o unico dentre todas as espécies a distinguir o Bem do
Mal, o justo do injusto, ou outras noc¢oes do género. Mas tal disposicao
natural do homem, de refletir racionalmente, sé efetiva-se na cidade. O
homem apenas se torna verdadeiramente humano quando pertence a uma
vida coletiva submetida as leis. De onde emerge a propria diferenca entre
a sociabilidade humana, essencialmente politica, ¢ a sociabilidade que
encontramos nas outras espécies.

Na visao Aristotélica, os homens possuem uma tnica natureza
enquanto espécie e nao enquanto individuos. Acredita Aristételes que a
natureza humana ¢ a mesma, mas que ela niao se apresenta da mesma forma
entre todos os homens. Neste sentido, como observou Villey (1983), o
mundo ¢ concebido por Aristételes como uma ordem de relagoes, dotada
de finalidade e fundada sobre a hierarquia de géneros e espécies. Dai
a estrutura de subordinagdo existente entre os seres que nele habitam.
Primeiro, entre os homens e os animais, pois apenas os primeiros sao
providos do logos. Em seguida, entre os proprios homens, pois alguns
sao naturalmente mestres, enquanto outros, por deficiéncia intelectual, sio
servicais (douloi). Nio se trata, obviamente, de uma concepgao racista, pois
Aristételes reconhece a possibilidade do homem ultrapassar sua natureza
servil através da educagao (paideia). Contudo, inexiste em Aristoteles,
como de resto em todo o mundo antigo, uma concepcao da dignidade
humana entendida como uma qualidade comum a todos os homens,
indistintamente®. Em todo caso, a reflexio aristotélica servird de base para

2 Na verdade, ndo sé a idéia de dignidade, mas também a prépria nogao de humanidade
esta ausente do pensamento classico. Conforme observa Mattei (2005), no mundo antigo
a dignidade esta vinculada a honra. Trata-se de um mérito ligado a uma funcio, posi¢io
social ou oficio. Quando os gregos empregam as palavras hoi anthropoi (os homens) —
escreve o filésofo francés — eles estdo se referindo ao conjunto dos homens e nio a
esséncia de uma humanidade distinta de suas raizes lingtisticas, politicas ou geograficas.
Complementa tal afirmacio Poisson (2004), ao sublinhar que as diversas palavras gregas
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a identificacao daquilo que, doravante, se constituird como critério basico
de pertencimento a “comunidade moral”; ou seja, a posse da razao, ainda
que o termo empregado pelo filésofo grego, em sua célebre defini¢ao
do homem — Zoon logikon — nio corresponda exatamente ao sentido
moderno de razio.

O Cristianismo levara adiante tal forma de pensar. Na concepg¢ao
Crista o homem ¢ digno em fungao de sua origem divina e de sua semelhanca
com Deus. Daf deriva a estrutura fortemente hierarquizada dos seres que
compoem o universo, e o fim da crenga de uma solidariedade entre todos os
seres vivos. Com efeito, conforme observa Eyden (2001), segundo a teologia
cristd, ha no universo todas as classes de graduacoes do ser, decrescentes
desde o Ser absoluto: espiritos (superiores e inferiores), o homem (que
consiste de espirito e corpo), animais, plantas, matéria inanimada; uma
série que decresce do espirito puro a matéria pura. No ambito dessa
ordem, a0 mesmo tempo celestial e terrena, os seres apresentam gradacoes
e valores distintos. Donde a dignidade especifica que o homem possui no
plano terreno, advinda de sua razio e inteligéncia, como observava Santo
Agostinho. Essa posi¢ao privilegiada do homem, na hierarquia terrestre,
repercute na ordem natural, social e politica. Construida a partir de uma
estrutura de subordina¢ao ou de autoridade, a hierarquia sempre acarreta na
subordinacio de um ser com relacao ao outro. No Cristianismo, a natureza
esta subordinada ao homem, como bem observa Van Eyden, ja que a
primeira existe para beneficio do segundo. Ja na ordem social e politica, a
hierarquia acarreta na subordina¢ao do vassalo ao senhor, como também
na dominagao que o homem exerce sobre a mulher. A propdsito, ¢ sempre
bom lembrar que, apenas recentemente, a Igreja Catdlica passou a insistir
na idéia de que a expressao dignidade humana deve ser interpretada numa

que expressam a idéia de dignidade derivam da raiz “axio” e evocam sempre a idéia de
um valor particular (o vocdbulo “axioma”, por exemplo, designa o peso, valor, prestigio
ou qualidade de algo).O mesmo ocorre com o adjetivo latino “dignus”, que também
se refere as qualidades particulares de um individuo, que suscitam, estima, prestigio ou
mérito. A propésito, alerta Moreno (1997), a palavra latina “dignitas” tem um carater
nitidamente aristocratico. Pertencer a nobreza romana, desempenhar um cargo politico
ou ter antepassados ilustres ¢ o que confere dignidade aos individuos. Mesmo em Cicero,
o termo “dignitas” guarda esse sentido de exceléncia, grandeza ou eminéncia, ainda que o
ilustre pensador romano tenha se aproximado do conceito cristdo de dignidade ao afirmar
que o valor do homem decorre de suas semelhangas com os deuses, principalmente no
que concerne a capacidade de discernir o justo do injusto.
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acep¢dao ampla, abrangendo, também, a dignidade feminina (Mulieris
Dignitatem), ainda que tal dignidade seja concebida, antes de tudo, como
o exercicio da maternidade ou da virgindade.

E interessante notar que, apesar de acordar um lugar essencial
ao homem no plano da criagdo, o pensamento cristao, durante a época
medieval, ainda guardava proximidade com a forma de pensar que
encontramos, ainda hoje, nas culturas tradicionais. Com efeito, nessas
culturas, a natureza encontra-se irremediavelmente ligada ao sobrenatural.
A natureza, portanto, ¢ um mistério; um lugar habitado por deuses e
espiritos diversos. No mais, ainda que as culturas tradicionais reconhegam
a diferenca entre o homem e os animais, nem sempre elas estabelecem uma
completa descontinuidade entre estas duas espécies. Para os indios Trumai
que vivem no Xingu, por exemplo, os seres humanos sio, a0 mesmo
tempo, homens e peixes. Da mesma forma, os bororos estabelecem uma
relacdao de parentesco entre os homens e as araras.

No inicio do século XX, Lucien Lévy-Bruhl havia identificado, em
certas culturas tradicionais, a existéncia de um principio de participagao que
suporia uma espécie de indistingio entre os homens e os animais. (LEVI-
BRUHL, 1951). Como se sabe, Lévi-Bruhl acreditou, inicialmente, que
uma concepgao desse tipo seria pré-ldgica, ja que ela tenderia a ignorar os
principios de identidade e de contradi¢ao. Posteriormente, o antropologo
francés reconheceu as limitagoes de sua analise e passou a sustentar que
esta lei de participacao poderia ser explicada através da categoria afetiva
do sobrenatural. Hoje, entretanto, a idéia de uma “mentalidade primitiva”
nao seduz mais os antropdlogos. A forma de pensar que encontramos nas
culturas tradicionais tende a ser considerada, nos nossos dias, selvagem
nao no sentido tradicional da palavra (primitivo), mas selvagem na acepgao
latina original (o homem da floresta). Claude Lévi-Strauss, por exemplo,
sustenta que as culturas tradicionais raciocinam de forma tio abstrata
quanto as culturas modernas (LEVI-STRAUSS, 1962)°.

Ora, o pensamento cristio medieval ainda admite uma forma de
continuidade entre os homens e os animais, que aparece claramente na

3 Robin Horton, por sua vez, identifica uma continuidade entre o saber dos povos
tradicionais, denominado primario, posto que calcado entre relagoes de causalidade
simples, e o saber da ciéncia moderna, nomeado secundario, que busca explicar a realidade
de forma mais complexa e sistematica (HORTON, 1990). Neste sentido, o pensamento
tradicional ¢ primitivo nao por ser atrasado, mas por ser originario.
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representa¢do da existéncia de criaturas resultantes da unido entre estas
duas espécies. Como observa oportunamente Bock (1982), ainda que os
pensadores medievais acreditassem na distingdao entre todas as espécies,
acordando um valor privilegiado ao homem, na escala dos seres terrestres,
eles sustentavam a concepcao de que o mundo deveria ser repleto de todo
tipo imaginavel de criaturas e coisas, inclusive de similitudines homines,
como testemunham os famosos bestiarios medievais, que surgem na
Inglaterra do século XII*

Apenas com o advento da Modernidade ¢ que a nogao de género
humano comecou a se delinear de forma mais clara no pensamento
ocidental. A partir do século XVI, os varios relatos de navegadores e
missionarios, publicados na Europa, estabelecem a necessidade de se refletir
sobre a humanidade destes novos povos encontrados, especulagao que,
obviamente, continha profundas conseqiiéncias politicas e juridicas. Na
célebre controvérsia entre Bartolomeu de Las Casas e Juan de Sepulveda, a
concepgao aristotélica, segundo a qual a natureza humana nao se apresenta
da mesma forma entre todos os homens, ¢ empregada pelos dois lados.
Para Sepulveda, ela justifica a escravidao dos indios, ja que estes parecem
corresponder a definigdo aristotélica de servos por natureza. Para Las
Casas, a0 contrario, a concepgao aristotélica vale apenas para os povos
sem leis e instituigoes, 0 que certamente nao parece ser o caso dos astecas
e incas. Ao defender a idéia de uma unidade especifica do género humano,
o religioso de Chiapas aparece como uma referéncia pioneira na defesa da
idéia de uma dignidade inerente a todos os homens.

A partir do final do século X1V, a tese sobre a unidade do género
humano comec¢a a se impor na Europa. O que caracteriza o novo
humanismo ¢ a afirmagao do valor do homem enquanto homem, por um

4 Apesar de oficialmente defendida pela Igreja, a tese sobre a unidade do género humano
continuou a ser vista com certa suspeita, ja que em sua base encontrava-se a concepg¢ao
teoldgica do monogenismo, isto ¢, a suposi¢do de que todos os homens descenderiam
de um tronco comum. A partir do século XVIII, surgem as primeiras propostas de
subdivisio do Homo sapiens em subespécies distintas que compreendem os monstros ¢
as quatro variedades geograficas (europeus, asiaticos, americanos e africanos). O primeiro,
conforme observa Michel Foucault, ocupa uma posi¢iao-limite, pois o que o define, é nio
apenas a violagdo das leis da natureza, mas também a violagdo das leis da sociedade.
Por isso, acrescenta Foucault, o campo de surgimento do monstro ¢é, simultaneamente,
biolégico e juridico (FOUCAULT, 2001).
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lado, e o reconhecimento de uma natureza incompleta desta criatura, por
outro. Tal afirmagdo encontra-se expressa, de forma exemplar, na célebre
oragao que o florentino Pico de la Mirandola dedica a dignidade humana.
Nesta nova atmosfera intelectual, também se desenvolveu, sobretudo em
Florenga e Mildo, um humanismo civico representado, principalmente,
pelos Dante, Boccacio e Petrarca, e caracterizado pela admiracao da
vida ativa, o elogio da riqueza, a defesa da liberdade e o amor pela patria
(GUENEE, 1973, p. 242). E importante observar que, nesse mesmo
periodo, desponta uma nova concepgao da natureza que se encontra num
meio termo entre a representacao grega antiga, proposta por Aristoteles, e
a visao que sera mais tarde sustentada pela ciéncia moderna. Os pintores
renascentistas, por exemplo, a0 mesmo tempo em que sustentam uma
visdo organica da natureza, concebendo-a como natureza animada que
nao deve ser representada em sua mera aparéncia, mas através de seus
elementos fundamentais, também afirmam que nela nido ha efeito sem
causa, e que esta ultima s6 pode ser compreendida a partir da experiéncia
(DA VINCI, 1987, p.95)°.

Contudo, a partir da influéncia de Francis Bacon e René Descartes,
uma visao da natureza e do homem comeca a dominar no pensamento
europeu. Para Bacon, a func¢ao do conhecimento cientifico é possibilitar ao
homem a exploracdo técnica das riquezas da natureza. Descartes, por sua
vez, reduz a matéria a condicao de res extensa. Trata-se de um mecanismo
destituido de dinamismo proprio e passivel de ser compreendido de forma
objetiva através da matematica. A partir dai, o filésofo francés passa a
sustentar a separacao radical entre a alma que se encontraria inserida na
matéria humana, e que faz com que o homem seja um ser pensante, e
a configuragdo meramente mecanica dos animais, que faz com que eles
sejam simples maquinas. Doravante, o homem passa a ser definido como

5E bem verdade que o humanismo renascentista conheceu vozes dissonantes. Contestando
o lugar privilegiado atribuido ao homem pelo Renascimento, Montaigne concebe os
seres humanos como criaturas miseraveis ¢ insignificantes, em nada superiores as outras
espécies. Daf a razdo de ser de sua luta contra as diversas teorias da dignidade humana que
concebem o homem como um “miraculum magnum” (grande milagre). Mais tarde, esta
visao profundamente negativa da natureza humana encontrard fortes aliados na filosofia
de Hobbes, que descrevera o homem como uma criatura naturalmente desejosa ¢ invejosa,
e na literatura de Rabelais, que tratara do apego dos seres humanos a vida carnal.
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um sujeito e a natureza, a ser percebida como um mero objeto, passivel de
ser descrito e explicado a partir do conhecimento de suas leis.

Nio podendo apelar para algo sagrado no homem, os filésofos
modernos estabeleceram uma complicada articulagao entre racionalidade,
autonomia e moralidade, como justificativa para a atribuicao de um valor
intrinseco a0 homem. Na sua Critica da Razao Pura, Kant (1985) define
a natureza como um conjunto de fatos regidos por leis e principios
necessarios e universais, mas em si mesmos desprovidos de normatividade.
Para o filésofo alemio, ha entre a natureza e o homem uma cesura
irredutivel: a natureza, como havia mostrado Newton, é o reino das leis
necessarias de causa e efeito. Nela, os eventos seguem um determinismo
inflexivel. O homem, em contrapartida, ¢ livre e racional. Como tal, ele
pode agir através de valores e fins que ele proprio se atribui, construindo,
assim, uma outra realidade que vem a ser o mundo da cultura. Em outras
palavras: enquanto ser sensivel, o homem ¢ parte da natureza e suas agoes
sao determinadas pelas leis que regem todos os seres vivos; entretanto,
enquanto ser pensante, 0 homem possui um carater inteligivel, que faz
com que suas acoes sejam livres (IKANT, 1985, 466). Todavia, Kant toma
suas distancias com relacao as idéias de Descartes no que concerne aos
animais. Entende Kant que os animais nao sao maquinas, pois, assim como
os humanos, eles agem segundo representagoes. Contudo, ao contrario
do animal, que esta submetido ao instinto, isto ¢, a faculdade que deseja
possuir seu objeto antes mesmo de conhecé-lo, 0 homem pode ultrapassar
sua condi¢ao natural, submetendo suas pulsdes aos fins que ele proprio
se atribui. Através da educacao, o homem supera sua animalidade e acede
a uma “segunda natureza”, assumindo, assim, sua condi¢io humana.
(KANT, 1985).

Tal concepgao acerca da perfectibilidade do género humano faz
com que Kant renuncie as teorias tradicionais sobre a natureza humana.
Com efeito, a escolha moral humana ¢ livre e racional exatamente porque
nao decorre dos desejos e inclina¢des naturais do homem, mas da razao.
Dai o formalismo da concepgao kantiana acerca das agoes morais: “Nada
se pode pensar no mundo e, em geral, também fora dele que possa ser
considerado incondicionalmente bom, a niao ser uma boa vontade”.
(KANT, 1985). Em outras palavras, as agdes morais devem ser avaliadas
a partir da forma e nao do conteudo. Afinal, todas as qualidades desejadas
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pelos seres humanos sdo boas ou desejaveis, relativamente a bondade
da vontade que as possui, o que implica, portanto, na possibilidade de
que algo bom ou desejavel venha a se tornar mal ou prejudicial quando
a natureza dessa vontade nao é boa. Dessa forma, conclui Kant, a tnica
coisa realmente desejavel em si mesma ¢ a boa vontade. (KANT, 1985).

E ¢ assim que Kant (1985) desenvolve sua teoria sobre a dignidade
dos seres humanos. Sustenta o filésofo alemao, que se o mundo fosse
composto unicamente por seres vivos desprovidos de razao, sua existéncia
nao teria qualquer valor, pois nesse mundo nao existiria qualquer ser
possuindo o menor conceito de valor. Ora, enquanto ser valorizador, o
homem, 20 contratrio das coisas e dos animais, é um fim em si mesmo.

Ao contrario de Hobbes, que definia o valor (value) como o pre¢o
que se atribui a um homem em fung¢do do juizo ou da necessidade de
outro (por exemplo, em virtude de sua competéncia), Kant estabelece uma
distingdo, inexistente na lingua portuguesa, entre Wert (valor em alemao)
e valor (valor em latim). Para Kant, aquilo que pode ser comparado ou
substituido por algo equivalente, tem um preco. Em contrapartida, aquilo
que ¢ incomparavel e insubstituivel, encontra-se acima de qualquer prego.
Dessa forma, o homem pode ser avaliado sob dois prismas distintos: em
funcao de suas habilidades, méritos ou competéncias, ele tem um valor
(valor); entretanto, enquanto pessoa moral, ele ¢ portador de um valor
(Wert) incalculavel, que recebe o nome de dignidade (wiirdigkeit). E um
ser digno, acrescenta Kant, deve ser tratado, pelos outros, mas também
por ele proprio, sempre com respeito (Achtung), isto ¢, como um fim um
si mesmo e nao como meio para obtenc¢ao de alguma coisa.

Apesar da influéncia que continua a exercer sobre o pensamento
contemporaneo, principalmente no plano da teoria dos direitos humanos,
a concep¢ao de dignidade humana proposta por Kant suscita certa
desconfianca entre os filésofos. Primeiro, pelo fato de que ela se alicerca
na suposi¢ao de uma irredutibilidade do homem ao mundo natural. Ora,
os filésofos mais atrelados a um paradigma naturalista nao aceitam a
“sobrenaturalidade” do homem, pressuposta por Kant. No mais, a propria
representa¢ao kantiana do homem como agente moral autbnomo também
desperta varias suspeitas. Afinal, tudo aquilo que parecia ser, aos olhos
de Kant, uma escolha humana livre e racional, passou a ser visto com
extrema cautela. Talvez por tras da liberdade humana, encontrem-se forcas
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economicas, pulsdes inconscientes, condicionamentos culturais ou reagoes
bioquimicas. A proposito, ¢ bom lembrar que o préprio Kant reconhece
a fragilidade de sua concepgao no tocante a prova mesma da existéncia
da liberdade. Conforme ele observa, a liberdade nido pode ser objeto de
uma demonstracao, pois ela ¢ um “fato da razao” do qual o homem tem
consciéncia a priori (IKANT, 1986).

A concepgao kantiana da dignidade humana parece pressupor
a existéncia de uma propriedade intrinseca, no caso, a prépria razao,
que justificaria a atribuicdo do mesmo valor a todos os seres humanos,
concebidos como fins em si mesmos. Ora, a pressuposicao de existéncia
de uma propriedade intrinseca, que faria do homem um ser valioso em
si mesmo, conduz a um labirinto de problemas metafisicos relacionados
com a propria natureza dos valores. Afinal, ndo sdo os valores elementos
ou critérios que orientam as nossas escolhas? Nesse caso, o que poderia ser
um valor intrinseco? Um valor que existiria no mundo de forma objetiva,
independentemente dos sujeitos valorizadores?

O valor da natureza

A emergéncia da crise ecologica, no final do século XX, trouxe a
baila um importante debate sobre os limites das concepgoes tradicionais
acerca dos valores do homem e da natureza. O principal alvo das filosofias
ambientalistas foi o antropocentrismo que sempre caracterizou as diversas
analises acerca da relagao entre os seres humanos e os demais seres vivos. As
objecdes as concepgoes antropocéntricas foram, inicialmente, conduzidas
sobumyviésjuridico,como bem revelam os principais trabalhos provenientes
do chamado “abolicionismo animal”. O filésofo australiano Peter Singer,
por exemplo, propos uma revisao do status moral dos animais a partir de
um argumento calcado na perspectiva da filosofia utilitarista. Para Singer,
0 antropocentrismo que caracteriza as éticas tradicionais, se baseia no fato
de que apenas os seres humanos manifestariam as qualidades exigiveis
para tanto, isto ¢, a racionalidade, a aptidao lingtistica, a autonomia etc. O
fil6sofo australiano contesta tal raciocinio por julga-lo irracional. O nicleo
da argumentagao esta calcado no reconhecimento dos “casos marginais”,
isto ¢, na situacao especifica de seres humanos que nao manifestam ou
deixaram de manifestar tais caracteristicas. De fato, observa Singer que,
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do ponto de vista concreto, nem todos os seres humanos possuem as
peculiaridades que mencionamos acima (basta pensar na situacao das
pessoas senis, dos pacientes em coma, dos deficientes mentais ou dos
embrides humanos, por exemplo). Dai a proposta do filésofo australiano
de substituicao das propriedades tradicionais por um moével de carater
afetivo, ou seja, o interesse (SINGER,1994).

O que é uminteresse? Nao se trata de uma nogao facil. Normalmente
se entende por interesse aquilo que torna um objeto atrativo ou repulsivo
para um sujeito consciente. Nesse sentido, o interesse ¢ a atitude de um
espirito dirigido para algo®. Singer, contudo, concebe o interesse nio
como resultante de um calculo ou escolha, mas como algo relacionado a
sensibilidade. Se a vontade esta vinculada a consciéncia, observa Singer,
o interesse, por seu turno, esta ligado a senciéncia, isto ¢é, a capacidade
de sentir dor ou prazer. Ora, os seres humanos niao sio os unicos a
manifestar tal capacidade. Os animais também sofrem ou se comprazem.
Conseqlientemente, eles tém interesses que deveriam ser considerados
equivalentes aos interesses humanos.

EntendeSinger quearecusa, porparte das teorias morais tradicionais,
de pensar a equivaléncia entre os interesses humanos e os interesses dos
animais, esta baseada num preconceito que deve ser superado por razoes
de continuidade histérica: o especismo. Afinal, por que o vinculo de
pertencimento a espécie humana deveria ser considerado como o critério
definidor da inclusio de uma entidade na comunidade moral? Nio seria
uma tal discriminacdao tio absurda quanto aquelas calcadas em critérios
raciais ou de géneror? Se respondermos positivamente, concluiremos que
praticas como a experimenta¢ao animal ou o consumo de proteina animal
sacrificam, de forma injustificada, os interesses dos animais em favor dos
interesses humanos (CAVALIERI, 1992)".

6 Dai a posigao tradicional da filosofia com relacido a auséncia de interesses entre os
animais. Para Hobbes, por exemplo, o interesse marca a propria diferenca entre os homens
¢ os animais que vivem de forma societaria. Estes, diz Hobbes, confundem o bem comum
com o bem privado; os homens, em contrapartida, dirigem suas agGes com vistas 2 uma
vantagem comum. Entre os animais, existe uma fusdo entre os interesses dos individuos
¢ o interesse da espécie. Entre os homens os dois interesses nao se confundem. Donde
decorre a propria distingdo entre a sociabilidade animal, de trago natural e espontaneo, e
a sociabilidade humana, resultante de um artificio politico que vem a ser o pacto social.

7 Obviamente, da equivaléncia entre os interesses humanos e nao humanos nio se infere
que animais ¢ homens sejam tratados da mesma maneira. Os animais, por exemplo,
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Para Singer (1994), devemos estabelecer uma distingdo entre a
nogao biolégica de “homem” e a nogao juridico-moral de pessoa. Se a
primeira designa apenas o “Homo sapiens”, a segunda ¢ uma categoria
que deve abranger todos os seres portadores de interesses. Todas as
pessoas, humanas ou nao humanas, sao tributarias de um valor especial
e devem ter seus direitos morais plenamente reconhecidos. Contudo, o
reconhecimento da dignidade inerente a toda vida senciente nio deve
conduzir a um biologismo igualitario. E possivel, diz Singer reconhecer
uma certa ordenagao hierarquica no sentido de que um ser com maior
grau de evolucio, isto ¢, autonomo, consciente, capaz de planejar o futuro
e etc., venha a possuir uma importancia maior com relagdo a um ser nao
dotado de tais aptiddes.

E contra essa linha de raciocinio que se insurge outro grande
filésofo ambientalista, o norte-americano Tom Regan. Para Regan (1985),
a nogao de valor intrinseco nao pode ser descartada, pois ela justifica a
propria atribuicdo de direitos morais a um ser. De fato, o que se exige de
um ser para que ele seja considerado portador de um valor intrinseco?
Tradicionalmente, como vimos, se requer de uma tal entidade a posse
de alguns critérios particulares tais como racionalidade, autonomia,
linguagem etc. Pois bem, se voltarmos a situa¢ao dos “casos marginais”,
perceberemos que nem todos os seres humanos manifestam de forma
plena tais caracteristicas. Contudo, nem por isso eles sido considerados
como objetos de direito. Em contrapartida, as pesquisas mais recentes
mostram que muitos animais atendem aos requisitos tradicionalmente
evocados®. Portanto, o que devemos fazer? Negar o estatuto moral dos
seres humanos que se encontram naquela situacao ou expandir a propria
noc¢ao de sujeito moral?

nao tém interesse em votar, ¢ ao contrario dos humanos, nio precisam dos direitos
correspondentes a tal interesse.

8 Se, por exemplo, concebermos o pensamento como operagdes mentais ¢ estratégias
mobilizadas na solu¢ao de situa¢bes-problema, nio ¢ dificil concluirmos que os animais
também pensam. Certo, ¢ bem verdade que nio se pode atribuir aos animais toda a rede
de estados mentais presentes nos humanos. Afinal, a linguagem humana permite nao s6 a
elaborag¢ao de um estado mental dentro do qual nés, humanos, fazemos nossas experiéncias
do mundo, mas cla possibilita, ainda, o acesso ao espago mental e as experiéncias de
nossos congéneres, algo impossivel para os animais. Contudo, ¢ impossivel negar que
os animais manifestam algumas das caracteristicas mentais humanas tais como crengas,
memoria, senso de futuro, preferéncias etc. (RABENHORST, 1999).
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Regan escolhe a segunda op¢ao, propondo a substitui¢cao da no¢ao
de sujeito moral por uma categoria mais abrangente, a de “sujeito de uma
vida”. Como explica o filésofo norte-americano,

os individuos sio sujeitos de uma vida quando eles sio
capazes de perceber e de lembrar; quando eles possuem
crengas, desejos e preferéncias; quando eles sdo capazes
de agir intencionalmente na busca de seus desejos e
fins; quando eles tém uma identidade psicolégica que se
mantém no tempo; e quando eles manifestam um bem-
estar individual derivando da experiéncia que ¢ logicamente
independente de sua utilidade para os outros, como também
dos interesses dos outros. (REGAN, 1983).

Para Regan (1983), todos os sujeitos de uma vida sao portadores de
um valor intrinseco e, por conseguinte, titulares de um direito fundamental,
o direito a um tratamento respeitoso. Dai a condenac¢ao de praticas como
a criacao de animais para alimentacdao ou mesmo para experimentagao
cientifica, mormente quando se trata de animais com grau elevado de
consciéncia, como ¢ o caso dos grandes primatas. Por razao de coeréncia,
negar o direito ao tratamento respeitoso a estes animais seria equivalente a
negar o estatuto moral dos seres humanos que se encontrariam na situagao
dos casos marginais. Os animais, portanto, sao titulares de direitos morais
tais como o direito a vida, o direito a liberdade e o direito a integridade
fisica, e a violagao desses direitos deve ser combatida da mesma forma que
fazemos com as transgressoes aos direitos humanos.

Ainda que coerentes filosoficamente, as propostas de Peter Singer
e T. Regan esbarram em aporias que parecem ser incontornaveis. F. bem
verdade que, do ponto de vista técnico, o direito pode expandir a nogao de
sujeito de direito de maneira a incluir os animais ou o conjunto dos seres
vivos. Afinal, a categoria da personalidade ¢ seguramente uma ficgao, como
mostra a propria noc¢ao de personalidade juridica. Contudo, a proposta de
Regan conduz a um biologismo igualitario que contraria nossas intuicoes
mais profundas com relagdo a hierarquia existente entre as espécies. De
fato, como aceitar que o valor da vida de um inseto venha a ser comparado
com o valor da vida de um primata? A proposta de Singer, em contrapartida,
leva a um pathocentrismo limitado que s6 pode prolongar a comunidade
moral até os limites da vida senciente. Ora, a0 aceitar a tese de que os
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seres vivos ndo possuem um idéntico valor inerente, Singer, indiretamente,
fornece argumentos para a prépria afirmag¢ao de uma primazia do homem
com relagao aos outros animais. Tais aporias manifestam a necessidade de
melhor avaliarmos a propria noc¢ao de valor intrinseco.

Sobre a nocao de valor intrinseco

A nogao de valor intrinseco ¢ antiga na historia da Filosofia. Ela
aparece na distingao kantiana entre meios e fins da qual tratamos ainda
pouco, como também nas principais filosofias hedonistas. Contudo, nao se
trata de uma nog¢ao muito clara. Numa primeira acepgao, valor intrinseco
designa um valor nao instrumental. Nesse sentido, algo possui um valor
intrinseco quando nao pode ser convertido em meio para a obtengao de
algo. Para o filésofo G. E Moore, por exemplo, o bem ¢ um valor intrinseco,
pois ele ¢ um fim em si mesmo. Numa segunda acepgio, valor intrinseco
designa um valor absoluto, isto é, o valor que algo possui, independente de
qualquer apreciacao subjetiva. Essa segunda acep¢ao ¢ a que mais oferece
embaragos tedricos. Como Schopenhauer ja havia assinalado em sua
critica a filosofia de Kant, a idéia de valor absoluto comporta uma visivel
contradigao: se todo valor é uma grandeza mensuravel, como ¢é possivel
falarmos de um valor absoluto?

Conforme sublinhou o escritor e jornalista Alain de Benoiste, no
debate acerca da nogao de valor intrinseco encontra-se uma disputa entre
duas grandes concepgdes acerca dos proprios valores como um todo. A
primeira caracteriza-se pelo seu objetivismo. Os valores sio objetivos e
podem ser deduzidos a partir de regras universais. A segunda concepgao,
em contrapartida, é nitidamente subjetivista. Ndo existem valores fora de
uma atividade de valoracao, ou seja, todo valor ¢ atribuido pelo homem.
Transpostas para a nossa discussao, as concep¢oes acima dao lugar a duas
visoes diferentes acerca do valor da natureza. De acordo com a primeira, o
valor da natureza ¢ um dado objetivo que pode ser inferido, por exemplo,
da idéia de uma ordem natural (se o cosmos ¢ um todo ordenado,
como julgavam os filésofos da antiguidade, tal ordem possui um valor
intrinseco independente dos homens). A corrente subjetiva, ao contrario,
estima que o valor intrinseco, ainda que concedido pelo homem, pode
ser estabelecido independente dos interesses humanos. Para Dworkin
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(1988), por exemplo, é possivel falarmos de um valor intrinseco da vida
apelando para a idéia de investimento necessario, natural ou artificial, a
constitui¢ao de algo. (DWORKIN, 1998). De acordo com essa idéia, valor
intrinseco € simplesmente aquele que nao pode ser calculado material ou
subjetivamente, isto ¢, de forma meramente instrumental ou em funcao
do prazer ou desprazer do homem. Ora, a natureza apresenta esse valor
exatamente em func¢ao do investimento natural de bilhdes de anos para sua
constitui¢ao. O patrimonio artistico e cultural também pode ser depositario
do mesmo valor. Por fim, os embrides podem ser tratados com respeito
e considerados como portadores de uma qualidade especial pelo simples
fato de que a vida, além de representar um investimento natural, continua
a ser, apesar de todo progresso cientifico, 0 maior dos enigmas.

Contudo, mesmo essa visio “laica” da sactralidade da natureza
oferece dificuldades no que concerne a construcao de uma ética ambiental.
Afinal, se o reconhecimento do valor intrinseco da natureza é subjetivo,
ele estd, por conseguinte, sujeito a uma diversidade de interpretacoes
(variagOes culturais, apreciacOes particulares, circunstancias historicas etc.).
Nesse caso, como bem observou Singer, os limites da comunidade moral
tornam-se extremamente fluidos. De fato, é coerente imaginarmos que
as obras de arte e o patrimonio histérico, que na perspectiva de Dworkin
possuem valor intrinseco, possam integrar a idéia de comunidade moral?

O que podemos concluir, entdo? Que um determinado
antropocentrismo, de carater moderado, parece ser indispensavel a
elaboracio de uma ética ambiental. Um antropocentrismo que nao
confunda a génese do valor com a centralidade. Afinal, mesmo que
toda atitude valorativa seja humana, o homem pode atribuir a natureza
um valor que ndo seja auto-referencial, isto ¢, um valor que nao traduza
apenas os interesses humanos (como bem reconhece a Convencao sobre
a diversidade biologica, todo ser vivo, pelo simples fato de existir e
desenvolver estratégias complexas para conservar a vida e reproduzir-se,
tem um valor inerente, independente do que possa proporcionar a espécie
humana). Em suma, uma ética ambiental pode ser antropocentrifuga sem,
necessariamente, ser antropocéntrica.

227



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Referéncias

ADORNO, T; Horkheimer, M. Dialéctique de la raison. Paris:
Galimmard, 1983.

BENOIST, Alain (s/d). La nature et sa valeur intrinseque.
Disponivel em: www.alaindebenoist.com/pdf/la_nature_et_sa_valeur_
intrinseque.pdf. Acesso em: 18 abr. 20006.

BOCK, Kenneth. Natureza humana e historia: uma réplica a
sociobiologia. Rio de Janeiro: Zahar, 1882.

CAVALIERI, Paola. Combien les animaux comptent-ils?. Les Cahiers
antispecistes. n. 2. 1992.

CASSIN, Barbara. Arist6teles e o logos: Contos da fenomenologia
comum. Sao Paulo: Loyola, 1999.

DA VINCI, Leonardo. Traité de la peintur. Paris: Editions Berger-
Leyrault, 1987.

DWORKIN, Ronald. El dominio de la vida. Barcelona: Ariel, 1998.
FOUCAULT, Michel. Os anormais. Sao Paulo: Martins Fontes, 2001

GARCIA MORENO, Francisco. El concepto de dignidad como
categoria existencial. Un recorrido del concepto a la largo de la historia
de la filosofia. El Biho. Revista Electronica de la Asociacion
Andaluza de Filosofia. Disponivel em: http://aafi.filosofia.net/
publicaciones/el_buho/elbuho2/dignidad.htm, acesso em 22 out. 2007.

GUENEE, Bernard. Occidente durante los siglos XIV y XV,
Barcelona: Editorial Labor, 1973.

GUILLEBAUD, Jean-Claude. A reinvengao do mundo: um adeus ao
século XX. Rio de Janeiro: Bertrand do Brasil, 2003.

HABERMAS, Jurgen. Théorie de 1’agir communicationnel. Paris:
Fayard, 1987.

HEIDEGGER, Martin. Introdugio a metafisica. Rio de Janeiro:
Tempo Brasileiro, 1987.

228



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

HEIDEGGER, Mattin. Sobre o humanismo. In: HEIDEGGER,
Martin. Conferéncias e escritos filosoficos. Sio Paulo: Abril Cultural,
1983. (Colecao Os Pensadores).

HEIDEGGER, Martin. Approche de Hélderlin. Paris: Gallimard,
1962.

HORTON, Robin. La Pensée métisée. Paris: PUF/IUED, 1990.

HUNTINGTON, Samuel P. The Clash of Civilization. Foreign
Affairs. n.72, p.22-49, 1993.

KANT, Immanuel. Critica da razdo pura. Lisboa: Calouste
Gulbenkian, 1985.

KRIEGEL, Blandine. Les fondements philosophiques des droits de
I’'homme, In: ESTANQUEIRO ROCHA, Acilio da Silva. Justica e
direitos humanos. Braga: Universidade do Minho/Centro de Estudos
Humanisticos, 2001. p. 29-45.

LEVI-BRUHL, Lucien. Les fonctions mentales dans les sociétés
inférieures. Paris: PUF, 1951.

LEVI-STRAUSS, Claude. La Pensée sauvage. Paris: Plon, 1962,

MARCUZZI, Jean-Claude. Le genre humain. In: KAMBOUCHNER,
Denis. Notions de philosophie. Paris: Gallimard, 1995. v. 1. p.301-363.

MATTEI, Jean-Francois. De 1'indignation. Paris: Table Ronde, 2005.

MONDOLFO, Rodolfo. O Pensamento antigo. Sao Paulo: Mestre
Jou, 1971.

POISSON, Jean-Frédéric. La dignité humaine. Bourdeaux : Les
Etudes

Hospitalieres, 2004.

RABENHORST, Eduardo Ramalho. Pensamento e Linguagem, In:
Boletim do GEPEN. Rio de Janeiro: Universidade Santa Ursula, 1999.

REGAN, Tom. The Case for Animal Rights. In: SINGER, Peter.
Defence of Animals. Dir. Peter Singer. Ed. Blackwell: Oxford, 1985.

SINGER, Peter. Etica pratica. Sao Paulo: Martins Fontes, 1994.

229



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

TAYLOR, Chatles. As fontes do self: a construcio da identidade
moderna. Sao Paulo: Edi¢bes Loyola, 1997.

VAN EYDEN, René. A mulher no pensamento hierarquico. In: Olhares
feministas sobre a Igreja Catélica. Cadernos, N° 9, Publica¢oes CDD.
Disponivel em: http://www.womenpriests.org/pt/portug/eydend.htm.
Acesso em: 22 out. 2007.

VALADIER, Paul. A anarquia dos valores. Lisboa: Instituto Piaget,
1998.

. A moral em desordem. Lisboa: Instituto Piaget, 2002.

VARTIER, J. Les procés d’animaux au Moyen-Age. Paris: Hachette,
1970

VILLEY, Michel. Le droit et les droits de 1’homme. Paris: PUF,
1983.

WATANABE, Lygia Aratdjo. Platdo por mitos e hipo6teses. Sao Paulo:
Moderna, 1995.

230



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

7 - Direitos humanos:
Sujeito de direitos e direitos do sujeito1

Theophilos Rifiotis

A Historia de Jodo e Maria

Joao e Maria moravam com o pai e a madrasta em uma chonpana proxima da floresta.
O pai de Joao e Maria era lenhador e a familia passava por dificuldades. Uma noite, a
mulher queixou-se ao marido: “A comida acabou e estamos sem dinbeiro para comprar
mais. Precisamos abandonar os dois na floresta. Nao temos como sustenti-los.”
Abandonar?!”, exclamon o lenbador. “Nao pretendo fazer isso com meus filhos!”
Mas acabon aceitando a idéia.

As criangas escutaram tudo. Maria desaton a chorar: “E agora, Joao? Sozinhos na
)

[floresta, nds vamos nos perder e morrer.” “Ndo chore”, tranqiiilizon-a o irmao, “Ienbo

uma idéia...”

No dia seguinte, o casal sain para trabalhar e levon as criancas para a floresta. A
madrasta os abandonou num Iugar bem distante. No caminbo, Joao deixou cair
pedacinhos de pao para marcar o caminho e poderem voltar para casa. Mas os pdssaros
comeram 0s pedacinhos de pdo.

Durante trés dias e trés noites as criangas vagaram pela floresta, sem achar o caminbo
de casa. Até que descobriram uma casa feita de pdo-de-1d, com telhado de chocolate
¢ janelas de pao de mel. Famintos, Joao e Maria puseram-se a comer a casa, até
que alguém gritou: “Quem esta comendo a minha casa?” De repente, sain da casa
uma velha muito feia. Jodo e Maria se assustaram, mas a velha sorrin, mostrando a

1 Texto elaborado a partir de estudos realizados como membro da Comissio de Direitos
Humanos da Associagio Brasileira de Antropologia (ABA), 1998-2000 e 2004-2000, ¢
como coordenador do Projeto “Educa¢do em e para os Direitos Humanos em Santa
Catatina” financiado pela SECAD/MEC e SEDH no dambito do Plano Nacional de
Educa¢io em Direitos Humanos em 20006. Participaram do projeto Danielli Vieira e
Emilia Juliana Ferreira, do Curso de Graduacio em Ciéncias Sociais, ¢ Jodo Francisco
Kleba Lisboa, do Curso de Direito, além de Tiago Hyra Rodrigues, doutorando do
Programa de pds-graduagdo em Antropologia Social da Universidade Federal de Santa
Catarina.
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boca desdentada e disse: “INao tenham medo, criangas. 1 ejo que vocés estao com fome.
Entrem, vou preparar um delicioso jantar para vocés.” Jodo e Maria jantaram e foram
dormir felizes.

Eles nao sabiam que a velha era uma bruxa que comia criangas e, para atrai-las, tinha
construido a casa de doces. “Estao em meu poder, nao podem me escapar. Mas estao
mutito magros”, penson a bruxa. Na manha seguinte, enquanto eles dormiam, a bruxa
prenden Jodo no pordo e depois sacudiu Maria gritando: “De pé, preguicosal V'a tirar
dgua do poco, acenda o fogo e apronte uma refeicao para seu irmao. Ele estd trancado
no pordo e tem de engordar bastante. E ai vou comé-lo!”

Maria chorou e se desesperon, mas foi obrigada a obedecer. Cada dia coginhava para
0 irmao, e a bruxa, que ndo enxergava bem, ia até o pordo e mandava: “Jodo, me dd
o seu dedo, quero saber se vocé engordon.” NMas o esperto Jodo, em vex de um dedo,
estendia-lhe um ossinho de frango. A bruxa gangava-se, pois apesar do que ele comia
continnava magro!

Um dia a bruxa perden a paciéncia: “Maria, acenda o fogo logo e cologue dgna para

Server. Magro ou gordo, von comer seu irmao.” A menina chorou, suplicon em vao.
Maria colocou no fogo o caldeirdo cheio de dgua, enquanto a bruxa acendia o forno para
assar o pao. Na verdade, ela queria assar a Maria e coginbar o Jodo. Quando o forno
estava bem quente, a bruxa disse a menina: “Entre ali e veja se a temperatura estd boa
para assar pao.” Mas Maria, que ndo confiava na bruxa, disse: “Como se entra no
Sorno?” “Vocé é mesmo uma boba! Olhe para mim!” E a bruxa enfion a cabega dentro
do forno. Maria entdo empurrou a bruxa para dentro do forno e fechon a portinbola
com uma corrente. A malvada queimou até o niltimo osso. A menina entio correu e
libertou o irmao. Eles abragaram-se, chorando de alegria.

Em seguida, nada mais tendo a temer, exploraram a casa da bruxa. E gquantas coisas
acharam! Encheram os bolsos de pérolas, diamantes, rubis e esmeraldas. Deixaram a
casa da bruxa e avancaram pela floresta. Andaram muito. Depois de algum tempo,
chegaram a uma clareira, e perceberam que conheciam aguele lugar. Certa vez tinham
apanbado lenha ali... Finalmente, avistaram a casa de seu pai. Correram para ld e
catram nos bragos do lenhador que ndo sabia se ria ou chorava de alegria. Quantos
remorsos o tinham atormentado desde que abandonara os filbos na floresta! A madrasta
ruim, que o obrigara a se livrar dos filhos tinha morrido. Jodo e Maria esvagiaram
0s bolsos, retirando toda a riqueza que eles tiraram da casa da bruxa. Agora, jd ndo
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precisariam temer a miséria. E assim, desde aquele dia o lenbador e seus filbos viveram
na fartura, sem preocupacao.

*

A histéria de “Jodo e Maria” é um classico muito conhecido da
tradicdo oral, registrada e publicada por Jacob e Wilhelm Grimm, os
Irmaos Grimm, no infcio do século XIX. Trata-se de uma histéria que
nas suas multiplas variantes apresenta as experi¢ncias vividas por duas
criancas em situacao de miséria e abandono... Para o leitor de hoje, os
personagens da historia parecem muito mais familiares do que se gostaria:
a familia com problemas de sobrevivéncia, precarias condi¢es de vida das
criangas, pobreza, abandono, falta de alternativas, etc. Num certo sentido,
associamos o contexto de vida dos personagens da histéria aquele de
criangas e adolescentes vivendo, como dirfamos numa linguagem atual, em
“situacdo de risco”. Porém, apesar de fundamental e imperativa, a nossa
indigna¢iao e empatia para com os sofrimentos descritos naquela histéria
pode nos levar a deixarmos despercebida, ou pelo menos colocarmos em
segundo plano, uma diferenca significativa entre o que esta sendo narrado
nela e a nossa visao sobre as criancas e adolescentes em “situacdo de risco”
hoje. F exatamente essa diferenca de perspectivas que é o mote, a chave
deste ensaio sobre os sujeitos de direitos®.

Expliquemos melhoradiferencade perspectivas aque nos referimos
acima. “Jodo e Maria” ¢ uma narrativa de dificuldades, precariedade de
condicbes de vida, sofrimentos, abandono, etc., mas ela é também uma
historia de enfrentamento, superagdo, uniao dos irmaos, e autonomia.
A narrativa inicia-se com uma situagao-limite pela precariedade, falta
de alternativas e abandono, e se desenvolve na resisténcia (pedacinhos
de pao para marcar o caminho), nas falsas solugoes (casa de chocolate),
e, finalmente, no enfrentamento de adversidades (luta contra a bruxa),
¢ a conquista da liberdade e do tesouro. F uma histéria de mudanca
das condi¢oes de vida dos personagens, de conquista de uma condi¢do
idealizada: a vida em familia sem misérias, resumida nas palavras finais como
uma vida na fartura e sem preocupagao. Porém, a leitura atual ¢ diferente.

2 Agradeco a Beatriz Kawall, que atuou com pesquisadora no LEVIS, a sugestio de
trabalhar os sentidos atuais da historia de Jodo e Maria. A pesquisadora apresentou um
primeiro desenvolvimento dessa idéia no Curso “Conflitos e violéncia intrafamiliar”, que
coordenei na III Semana de Pesquisa ¢ Extensio da UFSC em 2003.
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A partir da nossa perspectiva, enfatizamos outros aspectos da historia de
Joao e Maria: a vitimizagdo, pobreza, dependéncia e impoténcia, deixando
em segundo plano a capacidade de a¢ao que ¢ destacada na tradicao oral
de Jodo e Maria. E como se a énfase dada na leitura contemporanea ao
centrar-se na vitimizagao, obliterasse o ponto-chave da narrativa tradicional:
a capacidade de agir.

Ao trazermos para este ensaio a histéria de Jodo e Maria,
pretendiamos marcar a distancia entre a leitura atual e aquela do contexto
da tradigao oral anterior ao século XIX. Com essa alusdo, pretendemos
chamar a atengao para o fato de que a historia de Jodao e Maria nao difere
daquela de tantas criangas e adolescentes nas nossas cidades: miséria,
fome, solidao, abandono e medo. Assim como podem ser aproximadas as
estratégias de enfrentamento: abandono por parte dos pais, choro, mentira,
etc. Porém, ha uma diferenca entre as duas “historias”. A diferenca estaria,
em grandes linhas, na identificacio dos problemas, e no enfrentamento
dos conflitos e das dificuldades, na capacidade de agéncia na historia
de Jodo e Maria. Na leitura contemporanea da-se maior destaque ao
sofrimento, a vitimiza¢ao do que a unido dos irmaos e ao enfrentamento
que realizam desde o inicio, e mesmo ao resultado positivo que atingem no
final. Assim, num certo sentido, nao seria exagerado afirmar que ha entre
n6s um discurso domesticado para ver um sujeito-vitima, espectador da
sua condicio, deixando para segundo plano o sujeito-agente. E essa idéia
que desenvolvemos no texto, procurando refletir criticamente sobre os
Direitos Humanos.

De um ponto de vista mais amplo, pretendemos discutir a crescente
énfase nos Direitos Humanos e sua traducao juridica, e colocar em questao
a necessidade de produzir um deslocamento do centro de gravidade
do debate atual dos direitos do sujeito para os sujeitos de direitos. Nao
estaremos analisando questoes concretas, seja sobre criangas e adolescentes,
idosos ou outros sujeitos sociais, mas procurando relacionar a centralidade
do Direito nos debates atuais com as matrizes de configuracao do sujeito
contemporaneo. Estaremos assim dando continuidade a discussiao ainda
recente e controversa sobre duas questoes que nos parecem centrais nesse

debate: a judiciarizagdo e a institucionalizagdo dos movimentos sociais
(RIFIOTIS, 2004; 2006; 2007a; 2007b).
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Portanto, o presente ensaio ¢, antes de tudo, uma reflexao sobre
as condi¢oes de produciao dos nossos discursos e praticas, sobretudo
da dimensao judiciarizante, como discutiremos na sequéncia da
apresenta¢ao, e o lugar do sujeito implicito nos discursos de praticas dos
Direitos Humanos. Assim, mais do que estender os limites do debate
atual, procuramos contribuir positivamente com a agenda dos Direitos
Humanos, destacando a importancia de pensar os sujeitos de direitos
contextualmente, ou seja, a dimensao vivencial das suas experiéncias, seus
dilemas e modalidades de enfrentamento, a reapropria¢ao que fazem dos
discursos e praticas judiciarizantes, sempre atentos aos limites da nossa
propria percepgio’.

Direitos e sujeitos

E fato que temos conquistado, desde a década de 1990, significativos
avancos da pauta de reivindicagGes politicas e da implantacdo de politicas
sociais em torno dos Direitos Humanos no Brasil. Poderiamos comecar
citando o Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente em 1990, um marco no
campo juridico e social, ou o Plano Nacional de Direitos Humanos em
1996, ou ainda a consolidagao da Secretaria Especial dos Direitos Humanos
(SEDH), entre tantos outros indicadores. Certamente 0s avancos sociais
foram importantes e a agenda politica foi e continua sendo enriquecida por
um leque cada vez mais amplo e diversificado de demandas e realiza¢Ges.
Temos, portanto, reconhecidamente uma década de grandes avangos no
plano institucional, legal e social, ainda que insuficientes para superar o
conjunto de dificuldades fundamentais com que se defronta o nosso pafs.

Para os objetivos deste ensaio, interessa destacar que os avancos da
ultima década no campo dos Direitos Humanos estao ligados tanto a lutas
sociais como a pautas definidas por acordos e conveng¢oes internacionais,
e que eles sao caudatarios do campo judiciario e da sua institucionalizagao.
(RIFIOTIS, 2006; 2007a; 2007b). Para ilustrar a questio brevemente,
tomemos como referéncia um caso recente, a Lei Federal 11.340 de 2000,

3 A idéia de limites surge na perspectiva descrita por R. Rorty no texto em que debate
com C. Geertz sobre o etnocentrismo: “Os antrop6logos e os outros especialistas da
diversidade de que fala Geertz sdo pessoas das quais esperamos, e portanto ¢ a sua missao,
que estendam os limites da imaginacio social, abrindo assim as portas da justi¢a aqueles
para os quais elas permaneciam fechadas” (RORTY, 1994, p. 237-238).

235



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

conhecida como Lei Maria da Penha (PRESIDENCIA DA REPUBLICA,
2000). Elavem,através da tipificagao penal da “violénciadoméstica e familiar
contra a mulher” confirmar a centralidade do judiciario nas lutas sociais
no Brasil. Para simplificar a exposic¢ao, retomaremos um trabalho anterior,
no qual discutimos a relagao entre o campo dos estudos da “violéncia de
género” e lutas de reconhecimento social traduzidas em termos penais.
Citamos a seguir parte do texto no qual discutimos mais diretamente a
relacdo e o “ganho politico” que representa o espaco judiciario, afirmando
que, tomado em termos gerais, o reconhecimento pelo Estado pode ser
considerado como:

[..] uma ‘dadiva ambivalente’, no sentido dado por Butler
(2003) na sua discussiao sobre o reconhecimento do
‘casamento gay™, pois a criminalizacdo da ‘violéncia de
género’ exige a aceitacdo do tratamento penal dos casos.
O que concretamente implica a polaridade vitima-acusado,
sendo que a vitima torna-se testemunha do seu préprio
caso no processo. Nesse contexto processual, os autos
reproduzem um universo limitado das experiéncias sociais,
criando seus proprios mundos aceitaveis e, como afirmou
Corréa (1983), produzem uma fabula em torno da qual se
organizam os personagens e eventos que sio colocados na
cena dos processos penais. O processo penal domestica,
por assim dizer, a conflitualidade, organizando-a numa
polaridade excludente tipica do contraditério no sistema
penal brasileiro.

Assim, as perspectivas feministas e juridicas cruzam-se, num
quadro complexo de disputas politicas. Por exemplo, para algumas
tendéncias do movimento feminista é questionavel a mediagdo, pois ao
invés de eqtiidade, igualdade e protagonismo dos sujeitos, pode ocorrer
uma revitimizag¢ao e reprivatizagao da ‘violéncia de género’ (DIGNEFFE;
PARENT, 1998). Critica-se a mediag¢do por reproduzir a condigdo de
desigualdade, mas a intervencdo penal do Estado priva a vitima de seu
espago e anula o exercicio do seu poder de decisdo. Alias, para algumas

4 A relagio entre o juridico e o reconhecimento pelo Estado, como no caso do
“casamento gay” analisado por Butler (2003, p. 2206), parece que sempre implica uma
“dadiva ambivalente” e a criacdo de “zonas de ilegitimidade”, ou seja, implica a aceitag¢ido

>

dos termos de legitimacio oferecidos e dependentes do Iéxico dessa legitimagio.
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correntes a intervenc¢ao penal com seu carater compulsério e automatico
seria um grande obstaculo no campo da ‘violéncia de género” (PARENT,
2004, p.101) (RIFIOTIS, 2007a, p.8-9).

Recuperamos essa longa citagdo porque ela se inscreve na
busca que temos empreendido de desvendar a gramatica de um amplo
e complexo processo que chamamos de judiciarizagao, ou judicializacdo,
das relagoes sociais. (RIFIOTIS, 2004). Tal processo implica um duplo
movimento, pois ele amplia o acesso ao sistema judiciario e a0 mesmo
tempo desvaloriza outras formas de resolu¢io de conflito, refor¢cando
ainda mais a centralidade do Judiciario. E o que se poderia chamar também
de estratégia legislativa, a pressao junto aos legisladores para estabelecer
direitos, ou seja, a busca de reconhecimento social traduzido em “ganhos
juridicos™.

Em especial, quando se trata de justi¢ca penal, os sujeitos de direitos
tornam-se testemunha do seu préprio caso. A garantia dos seus direitos se
da através da garantia do “bem social”. Porém, as experiéncias nos casos
de “violéncia de género” tém mostrado que a questao nao pode ser tratada
genericamente, sem levar em conta as demandas e expectativas concretas
dos sujeitos, ainda que nao correspondam ao “espirito da lei” ou aos
objetivos e estratégias das lutas sociais. Afinal, tal falta de correspondéncia
nao ¢ um problema para quem se alinha com a idéia de construir uma
“cultura dos Direitos Humanos” com os sujeitos sociais. Foi assim que
analisamos os conhecidos “descompassos” entre os objetivos de policia
judiciaria das Delegacias da Mulher, as suas praticas quotidianas e as
demandas das mulheres. (RIFIOTIS, 2004). Certamente, novas analises
devem ser realizadas a partir da L.ei Maria da Penha para avaliar os “ganhos”
e minimizar as eventuais perdas em termos de outras modalidades de a¢do
social que a obrigatoriedade do penal pode estar limitando®.

Além do mais, as experiéncias historicas no Brasil tém mostrado
que ha um hiato nio desprezivel entre a determinagio juridica e sua
aplicabilidade. Nao ¢ preciso detalhar os problemas concretos da efetividade
do acesso a justi¢a e da garantia de direitos criados. Sabemos que as praticas
dos operadores juridicos e a ressignificagao ou apropriagao que fazem do

5 Assim entendido, seria interessante refletir em cada situa¢io concreta as modalidades
de negociagio, pois se corre o risco de gerar uma espécie de “moeda de troca”, e produzir
um fundamentalismo juridico ou um populismo legislativo. (RIFIOTIS, 2007b).

6 Pensamos aqui especialmente nos trabalhos com os chamados “homens agressores”.
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juridico os proprios envolvidos nem sempre coincidem com o “espirito
da lei”. A tarefa de aprofundar a nossa consciéncia sobre as vantagens
e limites da opg¢ao penal impde-se com a maior urgéncia. Considerando
que os dispositivos legais criam referéncias de legitimidade, mas também
uma métrica de direitos e deveres, eles nao podem ser uma espécie de
consequéncia natural do enfrentamento de desigualdades sociais.

Nessa questiao lembramos, seguindo Ribeiro (1997, s.p.), que “[...]
os direitos humanos em geral nao sio assegurados apenas por relacoes
legais democraticas mas que, além disso, eles derivam delas”. O que implica
considerar fundamentalmente a “qualidade ética da democracia”, ou seja,
que ela nao ¢ apenas uma forma, meio, mas um valor ético. Desse modo,
parece que fica claro que o nosso argumento ¢ fundamental para o campo
dos Direitos Humanos, e pode ser pensado em termos de participagao
e maioridade dos sujeitos, deslocando o centro dos debates dos direitos
dos sujeitos para os sujeitos de direitos. A nossa questao sobre o sujeito
pode agora ser reformulada em termos do lugar do sujeito, pensado como
protagonismo social. Preocupam-nos, além da judiciariza¢ao, de modo
especial a institucionalizacao dos Direitos Humanos e suas implicagdes.
(RIFIOTIS, 2007b).

Assim, a institucionalizacao dos Direitos Humanos, quando
assume qualquer forma de tutela ou minoridade dos cidadaos, pode — no
limite — apontar para possibilidade de um, digamos, protagonismo de
Estado, o que certamente seria uma perda importante para o exercicio
da cidadania e para os Direitos Humanos. Em outros termos, apesar de a
centralidade do Direito na vida publica ser um imperativo da democracia,
a sua exclusividade e a tradugido sistematica de “problemas sociais” em
termos exclusivamente juridicos, assim como a sua institucionalizagao,
devem ser questionados. Certamente, estamos diante de uma questao
politica e nesse campo nao ha solugao simples e univoca, pois ela exige
a definicio de uma métrica que corresponda também as estratégias dos
grupos atingidos.

Resumindo o nosso argumento até aqui, diremos que a énfase
nos direitos parece apontar para um tipo de sujeito social que vai se
descortinando, e que nos mostra uma primeira face: os direitos do sujeito.
Porém, cabe colocar a questao: qual ¢ o sujeito de direitos?
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Sujeitos de direitos

A configuracio de sujeito que se apresenta a partir da énfase social
nos direitos estd marcada pela responsabilidade do Estado em garanti-
los, seja através de mecanismos coercitivos ou por sua atuagao positiva.
Sabemos que o sujeito apropria-se individualmente dos direitos coletivos,
¢ os toma como uma “obrigacio” do Estado. E o que o ensafsta Bruckner
(1997) chamou de “inocéncia”. Expliquemos melhor este ponto, porque
ele é uma das matrizes de configuraciao do sujeito contemporaneo.

Segundo Bruckner (1997), o sujeito contemporaneo teria uma
enorme dificuldade de se relacionar com o mundo de maneira responsavel’.
Ele aspira a condi¢ao de inocente, procurando escapar as conseqiéncias
dos seus atos e a sua responsabilidade. Vive na constante tentativa de gozar
os beneficios de liberdade, sem sofrer inconvenientes. A sua condi¢iao
pode ser descrita em duas diregoes articuladas e complementares:

1) INFANTILISMO — ¢ a figura do eterno imaturo, aquele
que diz “todos sdo culpados, exceto eu”. O Estado ou
outro homélogo sao percebidos como culpados, e cabe ao
Estado ou seu homodlogo suprirem as suas caréncias.

2) VITIMIZACAO — é a figura do sujeito “mimado” do
mundo capitalista. Ndo deseja ser responsavel, quer ser
visto como infeliz. B aquele sujeito que diz: “Somos tristes,
o mundo nos deve.” Suas “safdas” sao o consumo e o
divertimento. A urgéncia e o império da satisfacio de todos
os desejos “aqui e agora”, levam a um “presenteismo”

(MAFFESOLI, 1997).

Sem podermos aqui apresentar detalhadamente a proposta de
Bruckner (1997) que apresenta diversos e ilustrativos contextos socio-
historicos para sustentar sua tese, enunciamos apenas Os Seus pontos
centrais, visando a estimular a reflexao sobre a perspectiva daquele autor.
Para nos, interessa lembrar que a configuracao do sujeito esta em estreita
correspondéncia com um jogo tacito, uma estratégia de estar no mundo

7 Lembramos aqui que, para além das referéncias que serdo desenvolvidas neste texto
sobre a “tenta¢ao da inocéncia”, numa etapa posterior, pretendemos aprofundar o debate
com as discussoes sobre a fragmentacao e o descentramento do sujeito. (HALL, 2000). E
sobre o paradoxo do sujeito contemporineo que deseja a0 mesmo tempo o maximo de

seguranca ¢ de liberdade (BAUMAN, 2003).
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que tem implicagdes sobre o exercicio da cidadania e que nao pode ser
menosprezada no debate sobre os Direitos Humanos. Afinal, falar em
sujeitos de direitos é pensar num sujeito social que se apropria e re-
significa seus direitos de modos especificos e contingentes relativamente
ao campo de possibilidades a partir das quais ele organiza sua acao®. Essa
configuracao em termos politicos esta muito bem enunciada por Ribeiro
(1997, s.p.) quando ele afirma que:

[] em nossos dias, e mesmo nas democracias mais
consolidadas, a2 maioria dos cidaddos considera ter direito
a prestacoes por parte do Estado, e atribui as liberdades
privadas de que desfruta uma importancia maior do que
a sua voz ou voto nas eleicoes ou em outras formas de
participacdo politica.

E a questdo da tutela, infantilizacio, da puerilizacio da cidadania
que esta em debate. O imediatismo e a apropriagao individual de direitos,
associados a uma inocéncia (infantilismo e vitimizacao) sao os elementais de
uma configuragao do sujeito de direitos. Nesse caso, tomando a democracia
como um valor ético, como argumenta Ribeiro (1997), apresenta-se um
dos eixos mais importantes da “cultura dos Direitos Humanos”. Em
outros termos, como tal cultura poderia realizar-se plenamente sem
que se considerem os dilemas e contradi¢des que os Direitos Humanos
engendram na experiéncia quotidiana dos sujeitos? E afinal, o objetivo
maior a ser perseguido nao seria o de construir uma “cultura dos Direitos
Humanos” com e nao apenas para o sujeito de direitos?

A questdo ¢ ampla e problematica, sem duvida. Porém, ela
ganha peso e densidade quando pensamos em contextos concretos. Na
nossa experiéncia, além das discussoes sobre “violéncia de género” que
destacamos anteriormente, lembramos como essa questdo apareceu no
Projeto “Educagiao em e para os Direitos Humanos em Santa Catarina”
(SECAD/MEC, SEDH). Realizando cutsos para os educadores do
ensino médio e fundamental de varios municipios de Santa Catarina,
procuravamos apontar para a necessidade de trabalhar nas escolas os
Direitos Humanos numa perspectiva que partisse e valorizasse a dimensao
vivencial das experiéncias dos alunos, e ndo numa abordagem prescritiva

8 Referimo-nos a “campo de possibilidades” no sentido de alternativas constituidas pelo
processo socio-histérico e com potencial interpretativo-simbélico. (VELHO, 1999).
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ou normativa. Procuravamos preparar os educadores desse modo para que
evitassem traduzir os Direitos Humanos em um rol de textos legais ou de
um “padrao cultural” exemplar. Para nés era de suma importancia que o
educador nao fosse um simples reprodutor de um modelo cultural (“cultura
dos Direitos Humanos”), mas um agente de criacao que trabalhasse com
os seus alunos. Trata-se de uma postura complexa, mas de fundamento
e cujo produto maior ¢ evitar que nas escolas os Direitos Humanos se
tornem um “novo conteddo” ou até mesmo “mais um conteudo”, com
a carga negativa que pode ter tal expressiao. Reproduzidos como ja dados
antecipadamente ou realizados em outros paises’, os Direitos Humanos
tornam-se um artefato, e este, imposto como “modelo cultura” abstrato
nas escolas poderia tornar-se seu oposto: uma nova ortopedia social.
Engessando assim os seus conteudos e significados, e, sobretudo, a
capacidade critica e inovadora dos sujeitos. Portanto, reafirmamos que
¢ na vivéncia e capacidade criativa dos sujeitos que residem os Direitos
Humanos como uma bandeira emancipatoéria.

Entendemos que o horizonte que se abre nessa perspectiva implica
o questionamento de certo “fundacionalismo dos Direitos Humanos”
como diz Rorty, (1993, p.116), ou seja, a tentativa continua de chegar a uma
pretensa e abstrata “vitoria final sobre adversarios”. Tal postura, esse autor
identifica como um “fundacionalismo démodé”, cede cada vez mais lugar a
um questionamento concreto sobre que tipo de mundo podemos preparar
para as proximas geragoes, concentrando nossas energias em criar as
condi¢oes que reforcem a crenga nas semelhangas entre os seres humanos,
sua maleabilidade, uma confianca, mais do uma obrigacio como a no¢ao
moral fundamental para os Direitos Humanos (RORTY, 1993, p.115 e
p-129). Pensamos, como Rorty, que vivemos num momento histérico que
nos permite afirmar que a questao central esta se deslocando de “quem
somos nos?” para “o que podemos nos fazer de nds mesmos?”.

9 Queremos chamar a atengdo para a existéncia de um possivel “cosmopolitismo”, que
implicaria uma “hierarquia moral no mundo contemporineo, segundo a qual, institui¢des,
valores e formas culturais de vida vigentes nas sociedades situadas na regido do Atlantico
Norte constituem modelos de aplicacdo geral”. (COSTA, 2003, p.28).
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Caminhando com os sujeitos de direitos

Os questionamentos levantados até aqui apontam para a dimensao
vivencial dos sujeitos sociais, ¢ para a necessidade de uma constante
auto-reflexdo que nos mostre o lugar de onde estamos falando, nossos
proprios dilemas e contradigoes, assim como daqueles sujeitos com
os quais estamos atuando. O nosso argumento nao se restringe a uma
expansio da autoconsciéncia dos Direitos Humanos em abstrato, mas a
tomada de consciéncia e sua tradugao em praticas efetivas de que a questao
fundamental hoje ¢ pensar e agir de acordo com a idéia tao comentada
em termos gerais que ¢ a sua construgao com os sujeitos sociais nas suas
configuragoes concretas. Se essa perspectiva pode parecer trivial, é porque
nao consideramos que ela devera se desenvolver num contexto particular
em que a condi¢dao de sujeito de direitos se da a partir da “tentagao da
inocéncia”, como descrevemos anteriormente. Trabalhar a partir dessa
realidade é uma questao maior, pois implica pensar e agir com uma
configuracao de sujeito que se percebe como “inocente”, vitima e nao
responsavel.

Assim, descobrir e facilitar a visao de uma poténcia de a¢ao e um
protagonismo ¢ e sera sempre um desafio a0 mesmo tempo filoséfico,
antropolégico e quotidiano dos agentes sociais que atuam em projetos
sociais com implicacio direta ou indireta nos Direitos Humanos.
Procurando resumir uma vez mais o nosso argumento, dirfamos que a
educacio e as lutas por direitos num tal contexto, se ndo forem feitas com
o sujeito podem — no limite — desobriga-lo de seu lugar efetivo de sujeito
de acdo, e tirar-lhe o protagonismo. Essa certamente é uma primeira
consequéncia a ser tirada da nossa discussao sobre a configuragao do
sujeito contemporaneo.

Finalmente, destacamos que continuamos perseguindo a idéia de
que hoje comega a se configurar uma mudanga de patamar nos debates sobre
os Direitos Humanos. (RIFIOTIS, 2007b). A discussao sobre o sujeito de
direitos pretende contribuir também nesse sentido, retomando a questao
do protagonismo, da construcao quotidiana de uma “cultura dos Direitos
Humanos”, da sua transformaciao num valor ético que se estenda em
todas as dimensdes da vivéncia social. Nesse caso, o caminho que estamos
imaginando, seguindo Rorty (1993, p.117), segue na diregdo contraria ao
fundacionalismo, e é um esfor¢o para tornar mais autoconsciente dela
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mesma e mais forte a “cultura dos Direitos Humanos”. Assim, estaremos
aproximando nossas discussoes e praticas do que se poderia chamar de
“concreto da vida social”, ou seja, a experiéncia vivencial dos sujeitos, e
esperamos que, agindo desse modo, sejamos mais efetivos.
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8 - Educagdo em/para os direitos humanos:
entre a universalidade e as particularidades, uma perspectiva
historica

Rosa Maria Godoy Silveira

Introdugio: a Educacio como socializacao de uma Cultura de/
para os Direitos Humanos

Um dos temas mais candentes, sendao o principal, dos Direitos
Humanos diz respeito as possibilidades de seu alcance espago-cultural.
Em outros termos, o principio de sua universalidade.

Hoje, com a Globalizagdo e seus desdobramentos societarios,
se coloca, com mais intensidade, a problematica de como sensibilizar
sociedades, culturas, grupos sociais, para a perspectiva tedrico-pratica dos
Direitos Humanos, que comporta determinada(s) visao(visdes) de mundo,
de sociedade, de ser humano, e agoes consequientes a(s) mesma(s), entre as
quais a intervencao na Educacao.

Os processos educativos, constituindo dinamicas de socializagao da
Cultura, abrangem, sob as mais diversas formas, todos os seres humanos,
e visam, pois, transmitir-lhes as experiéncias culturais vividas enquanto
conjunto das relagbes humanas com a Natureza e entre os membros
da espécie, de modo a possibilitar-lhes a produgao e reproducao de sua
existéncia.

Assim concebida, é inerente 2 Cultura, o seu nucleo constitutivo,
configurar-se como uma produg¢io coletiva, que a torna um patrimonio
da Humanidade, bem como uma relacao entre acao e reflexdo de modo
que os processos de seu fazer-se (as praticas socials), simultaneamente,
sao processos de seu representar-se, se auto-interpretando no seu fazer-
se (os saberes). Assim, a socializagao educativa deste acervo patrimonial,
enquanto tal (dos seus cédigos, normas, regras, representagoes, signos),
operam sobre os sujeitos — produtores de cultura — como virtualidades
para a constru¢ao de identidades acerca deles proprios e de outros sujeitos,
portanto, também da coletividade que integram e de outras coletividades.
Em sintese: a socializacio cultural é uma atividade constante, da duracgio
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da vida das pessoas, e, para além delas, das sociedades, o que confere a
Educagio a sua caracteristica de processo permanente.

Entao, a primeira ilacdo a extrair — 6bvia do ponto de vista logico,
mas complexa na sua concretizacdo — ¢ que a educacdo em Direitos
Humanos comporta processos socializadores de uma Cultura em Direitos
Humanos, que a disseminem nas relagOes e praticas sociais, no sentido
de capacitar os sujeitos (individuais e coletivos) para a defesa e promogao
desta cultura.

Af, o tema se converte em dilema.

De um lado, porque, historicamente, os processos educativos, desde
a constitui¢ao de sociedades estratificadas, nao tém se configurado como
socializagao do patrimoénio cultural da espécie, visto ndo se apresentarem
como socializagao do patrimoénio cultural para a espécie. Se a Cultura é uma
producao coletiva, sua apropria¢ao tem sido privada, levada a efeito por
segmentos socials particulares que, por seu turno, a reinterpretam segundo
seus interesses e socializam a sua perspectiva privatista de representar,
organizar e transmitir a Cultura. Desse esvaziamento ou sucgao do sentido
coletivo, alids, ¢ que emergiram as representacoes de direitos e as acoes
para implementa-los. Nestes termos, a disputa sociocultural se reveste
como uma disputa simbdlica em torno dos signos e representagoes, dos
bens culturais (BORDIEU, 2005).

Em outro prisma, a Cultura, por enraizar-se espacial e
temporalmente, ¢ plural. Se todos os seres humanos a produzem, a sua
ancoragem concreta no tempo e no espaco a torna diversificada, multipla.
Melhor dizendo, pois, culturas, que se especificam mas se intercambiam
pelo contacto entre as sociedades, povos, grupos sociais, em fluxos e trocas
os mais diversos, variadas formas de recep¢do e apropriacao cultural,
combinatorias culturais, no ambito de um espectro que pendula de uma
socializacao coletiva a uma socializagao privatizante.

A perspectiva dos Direitos Humanos, desde a sua formalizagao
representacional explicita, apés a 2. Guerra Mundial, vem se esbatendo,
em suas dimensdes tedricas e praticas, entre um horizonte universalizante,
em que se propde como uma cultura para a espécie humana, posto que os
direitos sao configurados como patrimoénio de todos, e as territorialidades
de culturas especificas, que nio s6 apontam diferentes maneiras de
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recepcionar os Direitos Humanos, mas, em muitas sociedades, manifestam
refratividade aos mesmos.

Porém, tendo emergido, historicamente, também como uma Cultura
especifica, convém examinarmos, ainda que de forma sintética, a trajetoria
dos direitos até a sua elaboragao como perspectiva de socializacao cultural,
de ambito efetivamente universal, como Direitos Humanos.

Modernidade e Cultura de Direitos: de Particularidade a
“Universalidade” particularista

Boaventura de Souza Santos, em obra recentemente publicada no
Brasil (2000), ao analisar a questao dos Direitos Humanos no mundo de
globalizacio contemporanea, caracteriza este ultimo processo, em curso,
comportando duas vertentes, uma hegemonica e outra, contra-hegemonica,
identificando, na primeira (sistémica), dois sub-processos: o de localismos
globalizados e o de globalismos localizados.

Se nos valermos da interpretacaio do socidlogo portugués para
o exame do percurso dos direitos, podemos qualificar a base histérica
da Cultura de direitos como um localismo que remonta a chamada
modernidade, ou modernidade classica, nos séculos XVII-XVIII,
enraizando-se nas revolucoes liberais da Inglaterra e da Franca; na
experiéncia das treze colonias inglesas da América do Norte, processo
formativo dos Estados Unidos da América; e espraiando-se por alguns
outros paises europeus (Bélgica, Grécia, Alemanha, Italia, entre outros).
Nessa época, ainda nao sao Direitos Humanos, mas direitos civis e politicos,
codificados na inglesa Bill of Rights e na francesa Declaracao dos Direitos
do Homem e do Cidadao, que buscavam assegurar, juridicamente, direitos
para os membros de seus respectivos Estados Nacionais, consignando-os
como cidadios.

A expansao do ideario liberal e sua concep¢ao de cidadania,
indissociavel da propria expansao do capitalismo, repercutiu sobre partes
da Europa e das Américas, no século XIX e, tonificado pelo imperialismo
curopeu sobre a Africa e a Asia, a partir de meados deste mesmo século,
o seu modelo de Estado Moderno e de cidadania foi se cristalizando e
buscando impor-se em seus contornos: democratico liberal, capitalista,
branco, masculino, cristdio. Nessa rota historica, que se prolonga pelo
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século XX, a Cultura que o envolve, vai adquirindo discursividade e praticas
pretensamente universalizantes, cuja persisténcia até a atualidade permeia
representagoes arrogantes tais como a de Fukuyama, decretando o “fim da
Historia” para as sociedades que estiverem fora deste modelo de sociedade
liberal burguesa, ou a de George Bush, em seu monocérdico discurso de
que “os Hstados Unidos estao no Iraque para defender a democracia”.
Liberal, por certo.

Neste front de disputa simbolica, a Cultura burguesa ocidental, com
o seu conteudo politico codificado no Estado de Direito, reuniu os que
pensaram/pensam universalizar os direitos liberais, de modo a atingirem
os mais diversos povos, sociedades e segmentos sociais.

Contudo, esta pretendida “universalidade” cultural se conformava e
enformava nos limites do seu localismo de origem. A socializagao educativa
que empreendeu para derrubar a socializagdo educativa teocéntrica
medieval, na propria Europa, constituiu-se em uma nova socializagdo
particularista para educar as na¢oes e os seus respectivos membros na/para
a Cultura dos seus portadores, significando que a burguesia se assenhoreava
do poder. Se a bandeira da Cidadania dos revolucionarios liberais e a sua
luta “em nome da Nag¢do” possibilitaram a consignagao de direitos para
certos segmentos sociais, antes excluidos pelo Antigo Regime, sobretudo,
para a propria burguesia, esteve bem distante, no entanto, de uma
socializagao universal da Cultura como patrimonio da espécie, mesmo nos
proprios pafses de origem do liberalismo. A desigualdade socioeconémica
dos contratantes, na entrada do Estado liberal para o contrato social,
anulava, nas praticas sociais concretas, a abrangéncia de um dos principais
fundamentos do liberalismo: a liberdade. Nao bastasse esta restricao, os
agentes do liberalismo criaram mais anteparos a liberdade, através de outros
procedimentos normativos, a exemplo do voto censitario. Assim, o outro
grande principio basilar liberal foi se hegemonizando como fundante: o
direito a propriedade privada, para cuja defesa milhGes de pessoas dela
foram excluidas.

Mais longe ainda desta universalizagao estavam as idéias liberais,
quando de sua dissemina¢ao por outros continentes, no seu rebatimento
em sociedades de profundas assimetrias socioeconémicas, decorrentes
da colonizagido, formalizando-se como garantia de uma sociedade de
privilégios, entre os quais o educacional, que assegurava, circularmente, a
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manuten¢ao dessas prerrogativas de exclusdao. Caso do Brasil, apds a sua
autonomia politica.

Tanto nao era universal a propria Cultura liberal burguesa (embora
assim se arrogando e, por isto mesmo, arrogante), que, ao longo da
modernidade, vao emergindo e se constituindo formas de resisténcia —
a exemplo das lutas das classes trabalhadoras européias no século XIX
e das lutas anticoloniais no século XX — de grupos sociais e povos
excluidos daquela Cultura, mas nela socializados, em termos, porque
portadores, também, de outras praticas culturais. Até que se elaborou uma
interpretagao/proposi¢ao antagdnica ao modelo liberal — o socialismo/
comunismo —, buscando supera-lo em sua abrangéncia sociopolitica,
inclusive, recusando e pretendendo abolir o Estado de Direito por
considera-lo l6cus da dominagao burguesa.

Contrapondo a concepgao de sociedade de classes a de cidadania
liberal, de necessidade proletaria a de liberdade burguesa, de ditadura do
proletariado a de democracia formal representativa, o front socialista
nao s6 contribuiu para alargar os direitos para a esfera socioeconomica,
no ambito dos proprios Estados Liberais (século XIX), como foi ao
ponto de empalmar, revolucionariamente, o poder, em muitos paises, ja
no século XX. Contudo, o socialismo também se converteu em outro
particularismo ou localismo com inten¢oes universalizantes, na medida
em que seus agentes o pretenderam internacional, exportado como
modelo para outras sociedades bastante diferenciadas da Uniao Soviética.
Também o impuseram, internamente, as sociedades em que tomaram o
poder, mediante um processo com vistas 2 homogeneizacao cultural que,
novamente, nao socializou a Cultura como patriménio da espécie, mas
como privilégio de uma nomenklatura.! Ao pretenderem representar o
proletariado, os agentes socialistas ighoraram a diversidade interna deste
segmento social e as suas particularidades, invocando-o como referéncia
universalizante.

Pode-se dizer, entdo, que estas duas principais correntes politico-
ideolégicas em confronto, desde o século XIX até quase o final do século
passado, em suas experiéncias concretas, foram localismos globalizados
que padeceram da “sindrome da superagdo progressiva e progressista’.
Em outras palavras: a “solu¢ao” pretendida em cada um dos fronts em

1 Em russo, a burocracia ou a casta dirigente da Unido Soviética.
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disputa se baseava em pressupostos homogeneizadores daquilo que, nas
praticas sociais, ¢ uma relacao complexa, articulada mas contraditoria. Os
seres humanos tanto constituem uma identidade enquanto tais e, portanto,
portam uma unicidade que, se nao realizada, é passivel de sé-lo, quanto,
por suas particularidades socioculturais, sio permeados por configuragcoes
identitarias especificas, nao plenamente redutiveis a uma homogeneizagao
cultural. De certo modo, ambas as formas de pensamento e a¢ao criaram,
com variantes, representacoes universalizantes que modelariam a sociedade
e seus processos socializadores como formas, linear e progressivamente,
tidas como superiores, que superariam as particularidades.

Cultura de Direitos Humanos: uma Universalidade em
construcao, para a espécie

Obviamente, os direitos, formulados desde o século XVII até a
atualidade, ainda longe de esgotarem as suas possibilidades de abrangéncia?,
sao humanos. Porque construidos, historicamente, por seres humanos.

Mas a formulacao Direitos Humanos, emergente no século XX, se
distingtie das elaboragdes anteriores por sistematizar uma perspectiva mais
ampla dos direitos, para além das experiéncias liberais e das lutas socialistas,
corporificada nos seus principios de universalidade, integralidade,
interdependéncia, indivisibilidade e inviolabilidade.

Essa universalidade se postula para toda a espécie humana,
expressando uma Cultura que transversalize as particularidades culturais.
A marca e o marco de abrangéncia desta representacao ¢ a Declaragao
Universal dos Ditreitos Humanos, de 1948.

Virias experiéncias historicas forneceram substrato para a
condensagdao dessa proposta de cunho universalista: a trajetoria de luta
por direitos ao longo da modernidade, a carnificina da Primeira Guerra
Mundial, o totalitarismo nazifascista, o genocidio dos judeus, as bombas
atomicas lancadas pelos Hstados Unidos em Hiroshima e Nakasaki
impactaram sobre a consciéncia social da época (década de quarenta)
a tal ponto que foram criados organismos supranacionais para nao so

2 Uma vez disseminada a Cultura de direitos e, no século XX, a Cultura de Direitos
Humanos, entendemos que a existéncia humana pode propiciar a tematizag¢do e a pauta
de varias outras areas em que se identifique desigualdades e exclusGes no tocante a
socializagdo da Cultura para a espécie.
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reordenarem, geopoliticamente, o mundo, apos o conflito bélico, e
gerirem as relagOes entre os varios paises, como também para coibirem a
emergeéncia de concepgdes e experiéncias analogas ao etnocentrismo do
IIT Reich e dos fascismos italiano e niponico. Foi neste dificil e complexo
contexto que se formalizou a representagao dos Direitos Humanos como
universais. Um marco relevante para a Humanidade, na medida em que os
direitos passavam, de forma inédita, até entdo, a ser codificados, juridico-
politicamente, com um alcance espago-cultural para a espécie humana.

Atravessando a Declaracao de 1948, outros processos, contudo,
se encontravam em curso: o totalitarismo stalinista na Unido Soviética,
os varios movimentos de libertacdo nacional nos continente asiatico e
africano e a Guerra Fria.

Apesardesuaaprovagio porunanimidade,a Declaragio de 19487, na
implementacao dos seus principios encontrou enorme dificuldade porque
sua formaliza¢ao juridico-politica ndo se acompanhou da instauracdao de
uma Cultura de Direitos Humanos que, largamente, se disseminasse e
desse sustentagdo a perspectiva sinalizada naquele documento. A Cultura
de Direitos Humanos era mais intengao, desejo, vontade politica de muitos,
que a vislumbravam como uma virtualidade para construir um mundo
diferente e melhor, e [porque] sem conflitos, do que uma agao efetiva.

Além disso, a chamada Guerra Fria, que pautou a agenda do pos-
guerraatéoiniciodosanosde 1990, criou enormes barreiras a universalidade
pretendida pelos Direitos Humanos em sua Declaracao de 1948, tendo
esta sido secundarizada e subsumida pelas pretensoes universalizantes
de cada uma das particularidades em confronto: a liberal e a socialista
real. Na multiplicidade de conflitos que se sucederam nesse jogo de poder
bipolarizado, enormes violagoes de Direitos Humanos foram cometidas,
varias delas se valendo, inclusive, da retérica da defesa dos direitos!

Mas, no mesmo periodo, acentuando-se na década de 1960, outros
processos histéricos sinalizavam novas mudangas societarias, em sentido
emancipacionista: o longo processo de lutas de descolonizacio na Asia e
na Affica, a resisténcia contra o apartheid na Africa do Sul, o Movimento
Negro nos Estados Unidos, o movimento feminista e a revolta da juventude
estudantil em varios pafses infletiram fortemente sobre a questio dos
Direitos Humanos. Também em contextos de supressdao brutal do Estado

3 Os paises comunistas, a Arabia Saudita ¢ a Aftica do Sul se abstiveram de votar.
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de Direito, como os regimes militares na América Latina, comecava a
urdir-se a resisténcia aos Estados ditatoriais, tendo por bandeira a defesa
dos Direitos Humanos.

Globalizagio hegemoénica e Cultura: a “universalidade”
particularista de uma Cidadania reducionista

Desde a década de 1970, também comega a adquirir visibilidade e
discursividade vigorosas um outro complexo processo a que se denominade
Globalizagao, ou seja, o movimento de alargamento territorial do mercado
capitalista, intensificado pela constituicao de grandes conglomerados
economicos multinacionais, tendo como suporte poderosas redes
informacionais e de telecomunicacées. Os modos de vida, os costumes, os
valores vao se transformando sob o impacto de um padrao cultural que os
detentores do capital globalizado buscam impor e homogeneizar sobre as
particularidades socioculturais nacionais, regionais, locais, embora destas
se apropriem para mercantiliza-las. Engendra-se a arquitetura de uma
sociedade em rede (CASTELLS, 1999), que se territorializa em todos os
continentes, sobre as bases anteriormente fincadas pelo colonialismo e o
neocolonialismo, atingindo mesmo paises e culturas antes inacessiveis ou
mais imunes ao modo de vida capitalista, cujo particularismo ocidental
(europeu e norte- americano) vai expandindo seus tentaculos em sentido
e abrangéncia aparentemente universalizantes.

A Humanidade, em outros tempos, ja passara por experiéncias
historicas de convivéncia de varias culturas, sob o controle de um
unico Estado, ou federando varios Estados. Destacaram-se, por sua
multiculturalidade, o Império Romano, na Antigtiidade; o Sacro Império
Romano-Germanico, da Idade Média aos inicios do século XIX; o Império
Austro-Hungaro, do século XIX ao término da Primeira. Guerra Mundial.
Estas experiéncias combinaram, de formas distintas, diversidade cultural
e unificacao politica.

Mas a experiencia de multiculturalismo, a partir da modernidade
ocidental, é processo inédito e de alcance territorial e cultural jamais
visto.

Octavio lanni (1995) aponta que a Globalizacao, nos termos de
um mercado que vai se estendendo intercontinentalmente, articulando
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territorialidades particularistas (nacionais e subnacionais) em fluxos
comerciais e produtivos, ou nos termos de uma politica internacional
hierarquizada, é processo que se configura, desde o inicio da modernidade,
com a formacao do capitalismo e a instauracao do colonialismo europeu,
especialmente nas Américas e em algumas partes da Asia e Africa.
Prossegue com o neocolonialismo, igualmente de paises europeus, sobre
quase todo o continente africano e boa parte do asiatico, e se aprofunda
com o imperialismo norte-americano sobre vastas partes do mundo.

Embora todos estes momentos diferentes e peculiares do
movimento do capitalismo, durante a modernidade, tenham contribuido
para uma organiza¢ao societaria mundializante, a Globalizagao presente,
por comparagdo a suas bases modernas e mesmo contemporaneas
(séculos XIX e XX), nao lhe é decorréncia linear. Comporta caracteristicas
especificas, abrindo uma temporalidade que suscita polémicas: seria uma
outra duragao estrutural e de longo alcance, ndo mais modernidade, a
chamada pés-modernidade? Ou uma duragao média, conjuntural, outra
etapa da estrutura moderna, ainda modernidade?

A Globalizagao do tempo presente se distingue por carregar
diferenciais em relagao ao passado, em sua configuracao e na potencializagao
dos seus efeitos.

Uma dessas diferengas esta contida no processo de acumulacao
capitalista. Nao apenas o mercado se extravasa, assumindo maior liberdade
e, portanto, poder, por comparagao ao periodo anterior aos anos de 1970,
que se demarcava —na Europa e, mais restritivamente, nos Estados Unidos
— por um Estado intervencionista (o chamado Welfare State) no contexto
do capitalismo monopolista. Mediante politicas desregulamentadoras e
antiprotecionistas, a circulacao do capital se otimiza. A crise de acumulagao
da década de 1970, rebaixando as taxas médias de lucros, desencadeia
um agudo processo de reestruturacao das forgas produtivas capitalistas,
com a absor¢ao de novos materiais e processos, que trazem profundas
implicagbes quantitativas e qualitativas para o mundo do trabalho.

Em outras palavras, o capital e sua persona se apropriam, agora,
daquilo que, de forma escamoteadora, denominam de capital humano*:

4 Capital humano: a teoria do capital humano, no bojo das teorias do desenvolvimento,
foi construida por um grupo coordenado por Theodor Schultz, nos anos de 1950. Sua
idéia basica é que uma quantidade maior de educacio/qualificagio aumenta a capacidade
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depois de terem expropriado as energias fisicas das massas de trabalhadores,
exaurido fontes de energia da natureza e criado energias mecanicas,
colonizam os cérebros humanos, ou seja, as energias mentais, em esferas de
criatividade antes preservadas do avassalamento mercantilizador. Sob um
modelo toyotista®, implementam-se medidas para aumentar a velocidade
de giro do capital e diminuir os seus “desperdicios”. O foco do processo
produtivo desloca-se, nao mais contemplando, apenas, a esfera da produgao
de mercadorias nas fabricas, mas se ampliando para a esfera do consumo,
agregando a marca de uma “qualidade total” aos produtos, de acordo
com os perfis dos consumidores. Vai-se corporificando, entio, o mercado
segmentado, ou seja, diferenciado segundo as peculiaridades socioculturais
(valores, gostos, aspiracoes etc.) da clientela. O nucleo da acumulagao — e
este ¢ o terceiro diferencial em relagao a outras temporalidades capitalistas
— vai se transferindo para a esfera dos bens imateriais, transformando-os
em mercadorias. Os chamados bens materiais, de outra destinagao (para a
sobrevivéncia, como os alimentos, a moradia, o vestuario; ou para o poder,
como os produtos bélicos), sio discursivamente invisibilizados como se
nao mais fossem produzidos. Cria-se, até, uma [falsa] representacao dos
bens culturais como algo desmaterializado, enquanto o processo de sua
mercantilizagio, ao converté-los em valor de troca e em acumulacao, cada
vez mais, lhes confere materialidade.®

Varios processos interconexos possibilitam compreender o fato da
Cultura algar-se como o filao da acumulagao capitalista atual. Entre outros,
a propria 16gica do(a) mercado/acumulagao, ja referida, buscando sempre
novos nichos de consumo, invadindo “recessos ainda reconditos da vida”
(YUDICE, 2004, p. 44). Mais além, a sociedade contemporinea pos-
Segunda GuerraMundial e, sobretudo, pos-anos setenta, se complexificae se
diversifica, como resultado tanto de processos de ambito socioeconémico,

de trabalho e de producio. Para aprofundamento a respeito do assunto, cf., Gaudéncio
Frigoto (2000).

5 Toyotismo: Nome derivado da Fabrica Toyota, no Japao. Passou a designar um modo
de organizar a producio capitalista, conjugando: aumento da produtividade, producio de
diversos modelos de produtos, mecanizag¢ao flexivel, qualificagio multifuncional de mao-
de-obra, controle da qualidade total, sistema just in time (estoques planejados). Estes
principios foram sistematizados por Taichii Ohno.

6 Veja-se o caso da Cultura Popular, que vem sendo apropriada pelo mercado, materializada
em livros, CDs, etc.
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como os intensos deslocamentos demograficos intercontinentais de mao-
de-obra e a mudanca do perfil das classes trabalhadoras devido a dolorosa
— para elas, ndo para os capitalistas — reestruturacio do mercado de
trabalho, quanto de processos de cunho mais politico-ideolégico-cultural,
na ultima década do século passado (a desestruturacao do socialismo real)
e na inauguragao do século XXI (o terrorismo).

Sao todos processos culturais, melhor dizendo, sempre culturais.
Nao justapostos, complementar ou subordinadamente, como as
dicotomizacOes epistemoldgicas modernas construiram entre as varias
dimensoes da vida humana, concebendo a Cultura como um aditivo da
politica ou da economia; tampouco, exclusivamente culturais, como certas
tendéncias epistemologicas pos-modernas vém representando.”

A Cultura transborda por todas as outras dimensoes societarias
porque se torna conveniéncia. Conveniéncia porque recurso:

[..] a cultura como recurso ¢ muito mais do que uma nova
mercadoria, ela ¢ o eixo de uma nova estrutura epistémica
na qual a ideologia e aquilo que Foucault denominou
sociedade disciplinar (isto €, a imposicao de normas e
instituicbes como a educacional, a médica ou psiquiatrica
etc.), sdo absorvidas por uma racionalidade econémica ou
ecologica de tal forma que o gerenciamento, a conservagao,
0 acesso, a distribuicao e o investimento em ‘cultura’ e seus
resultados tornam-se prioritarios. (YUDICE, 2004, p. 13).

Para este autor, “a nogao de cultura como recurso pressupoe seu
gerenciamento, uma perspectiva que nao era caracteristica da alta cultura
nem da cultura cotidiana no sentido antropolégico” (Idem, p.11). E

13

arremata: “... a cultura é conveniente para todos: incluidos e excluidos,
hegemonicos e contra-hegemonicos”.

Assim, a mercantilizacao da Cultura, ao converté-la em uma nova
necessidade de consumo, mas agora como valor de troca, alavancada pelos
sistemas informacionais e de telecomunicacoes, vai, concomitantemente,

constituindo uma Cultura que se propoe como global e universal. Nem

7 Como reacio a visbGes economicistas de mundo, de sociedade, de Historia, certas
interpretagdes pés-modernas (nem todas) incorrem no superdimensionamento da esfera
cultural, a um ponto que as outras dimensoes da vida (a politica, a economia, as proprias
questdes mais sociais) subsomem.
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alta cultura, porque nao mais circunscrita a segmentos das elites; nem
cultura cotidiana, localizada, quase localista, dos homens comuns; nem
cultura de massas, porque nao mais padronizada para vastos segmentos
sociais indiferenciados. Cultura de massas segmentada, talvez possamos
assim caracteriza-la. Comporta um padrio e, a0 mesmo tempo, distin¢oes
na sua produgdo e consumo, segundo segmentos sociais diferenciados,
implicando naqueles dois processos denominados por Boaventura Santos
(2006) de localismos globalizados e de globalismos localizades. O mercado é o
padrio unificador, a referéncia balizadora, sob a aparéncia da diversidade:
a Cultura negocia por meio desta moeda da diversidade; “o consumismo
invadiu as formas de negocia¢ao da identidade” (YUDICE, 2004, p. 13
e 20). Dos seus particularismos europeu ocidental e norte-americano,
globaliza-se e, como globalismo, se /ocaliza em milhares de lugares. Mas
a Cultura, como patrimonio da espécie, nessa Otica, ¢ subsumida pela
Cultura como patrimoénio privado, que beneficia, em ultima instancia,
apenas parcelas minoritarias da espécie.

Em sintese, a Cultura global instituinte significa um novo processo
de socializagao, ou uma portentosa e nova socializagao cultural, a atingir
sociedades, povos, grupos sociais, distribuida de duas maneiras: culturas
anteriormente socializadas de modo diverso, nao estruturadas segundo a
légica do mercado, mas constituindo modos de vida que os implicados
na direcao do sistema capitalista visam desconstruir (nao sem antes se
apropriarem de muitos dos seus elementos gue lhes sao convenientes®); ou
culturas estruturadas segundo uma etapa anterior do préprio capitalismo,
que aqueles agentes sistémicos visam atualizar.

Nestes contornos, a Globalizacao sistémica, seja enquanto globalisno
localizado on como localismo globalizado, da perspectiva de nma Cultura de Direitos
Humanos, é negadora da universalidade porque correia de transmissio de uma concepeao
reducionista nas formulagoes/ representagoes sociais de Cidadania. O cidadao, antes
enquadrado, pelo capitalismo liberal, segundo uma otica juridiscista,
como detentor de uma presumida igualdade perante a lei’, continua sendo
unidimensionalizado, desta feita, numa 6tica economicista, como sujeito

8 Veja-se a apropriacio da biodiversidade do Terceiro Mundo, empreendida pelos grupos
multinacionais originarios de paises desenvolvidos.

9 Nao precisamos sair do exemplo das praticas da Justiga brasileira, para apontarmos
como nao ha igualdade dos cidaddos perante a lei, mesmo que tal igualdade esteja
formalizada.
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consumidot, e¢/ou, numa Otica culturalista, como sujeito de direito a
diferenca, que também carrega a sua representa¢ao como consumidor.

Tais perspectivas escamoteiam a dimensao politica de desigualdade
e exclusdo sociais'’, visiveis em amplissimos segmentos da Humanidade,
com implicacdes na reducao de direitos historicamente assegurados em
lei, desencadeada pelas politicas neoliberais.

Com efeito, a Globalizacio sistémica realiza um movimento inverso
ao da modernidade classica: se esta buscou homogeneizar as diferencas
socioculturais' pela representacio de um abstrato Cidadio universal,
que ocultava o particularismo liberal burgués, na atualidade, na chamada
alta modernidade (GIDDENS, 2002), a representag¢ao do cidadio pela
segmenta¢ao/heterogeneizacio, enquanto consumidor ou culturalmente
diferenciado, oculta a desigualdade no acesso ao mercado e o interdito a
expressao das culturas nao-hegemonicas. Analogia entre os dois tempos,
tao somente a da mesma ocultacao do particularismo (neo)liberal burgués.
Nao por acaso, o ideario da emancipagio social, que havia sido uma linha
de trajetéria instauradora da prépria modernidade liberal, passa a ser,
reiterativamente, representado e desqualificado como utopia irrealizavel.

Globalizagdo contra-hegemodnica e Cultura: a possibilidade
de uma efetiva universalidade mediante uma Cidadania
multidimensional

Para Boaventura Santos (2000), a temporalidade atual é de
presentifica¢ao ou alargamento do presente sobre o passado e o futuro. A
teoria do “fim da Historia” significa, para o autor, o maximo de consciéncia
possivel de uma burguesia cujo dominio se expressa em uma repeticao
automatica e infinita do tempo, o tempo que ¢ seu, de reprodugiao do
capital. A medida que assumiu o poder e foi se consolidando como classe
dominante, a burguesia foi, também, se esquecendo e se distanciando
de sua luta contra a ordem feudal e os antigos adversarios (estamentos

10 Estamos nos referindo a certos movimentos diferencialistas em que um culturalismo
radical coloca énfase na identidade, secundarizando a percep¢io da desigualdade e da
exclusio.

11 A propésito, Deleuze (1992) remarca que foi a modernidade, com o capitalismo ¢ o
Estado Nacional, que apagou as diversidades, inversamente a flexibilidade com que tem
sido discursivamente qualificada o tempo presente.
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privilegiados do Antigo Regime: nobreza e clero). Posteriormente,
derrotou o seu outro grande adversario, ja da modernidade, isto ¢, as
classes trabalhadoras, ao derrotar o socialismo [real]. Parece, agora, estar
sozinha e soberana diante de si mesma, cada vez mais auto-centrada.

A globalizacio econémica é o processo através do qual
um dado fendmeno on entidade local consegue difundir-se globalmente
[localismo globalizado] e, ao fazé-lo, adquire a capacidade de designar
um fendmeno ou entidade rival como local (SANTOS, 2002, p. 80,
grifo nosso).

Convencida, pois, de seu triunfo, a burguesia quer eternizar o
presente, retroativa e prospectivamente, canibalizando o passado e o
futuro. Canibaliza o préprio ideario liberal e sua propria teoria da Historia
na medida em que uma de suas idéias-mestras — o passado como tempo
do caos, desordem e ruina que o futuro (progresso, revolugao, evolu¢ao)
redimiria — é destruida por ela prépria no movimento de abandono
progressivo da acep¢ao de transformagdo social e de emancipagao. O
futuro ja chegou e tem um nome: sociedade de mercado, de consumo
e de informacio. As sociedades, aos grupos sociais, aos individuos que
nela nao se enquadrarem, (des)qualifica como locais, presos ao passado
e ignorantes. Aos enquadrados, designa-os de globais, sintonizados
com o presente e, logicamente, com o futuro (uma vez que o futuro ¢ o
presente), dotados de saber. O sujeito do discurso arroga ao seu discurso
o estatuto de verdade, enquanto deprecia, quando nao ignora, o discurso
do Outro.

Assim, a regulacdo vai canibalizando a emancipac¢do. Ao longo
da modernidade, a regulagio do mercado e do Estado sobrepujam o
principio da comunidade (SANTOS, 2004) e, na sua etapa contemporanea
mais recente, a regulacio do mercado sobrepuja o principio do Estado
(neoliberalismo). Parece ser o apice da “universalidade global”, sem
adversarios na arena historica, uma vez que — diz o sociélogo — os préprios
vencidos (trabalhadores e povos do Hemisfério Sul) também nao desejam
o futuro, que era o progresso, e, no entanto, trouxe a sua propria derrota.

Apesar do gramsciano cenitio'? que traca do tempo presente, o
mesmo Santos (2000) vislumbra possibilidades historicas, constituidas

12 E de Gramsci a frase de que devemos ser pessimistas na andlise ¢ otimistas na agao
politica.
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no que denomina de Globalizagao contra-hegemonica, ou seja, o conjunto de
processos de resisténcia contra os globalismos localizados e os localismos
globalizados do sistema hegemonico (Idem, p. 439). Uma espécie de
globalizagdo alternativa, “a partir de baixo”.

A discursividade hegemonica, mesmo com os poderosos meios de
comunicagao a seu dispor e a seu favor, nao consegue ocultar, por inteiro,
as profundissimas contradicbes do sistema. Basta assistir o noticiario
televisivo, em que, diariamente, as visceras da desigualdade, da exclusao, da
violéncia sdo expostas. A volatilidade desses acontecimentos nao consegue
apagar a sua repeti¢ao.

Na inauguragao do século XXI, a 11 de setembro de 2001, o
inusitado da historia é transmitido ao vivo, entrando na tela de milhoes
de casas pelo mundo afora: o terrorismo islamico. Abalando a arrogancia
burguesa do Ocidente. E dando um recado: o Outro esta ai. Pior, no
coracao do capitalismo.

O Outro nunca deixou de emitir sinais durante toda a Historia e,
pois, durante a modernidade, embora eles nao pudessem ser amplificados,
como as falas sistémicas, por nao disporem dos mesmos meios de
comunicagao e transmissao de suas mensagens. Mas estava af.

O mesmo processo que engendra o dominio capitalista, engendra o
seu avesso. O Outro. A contradicdo. A légica da acumulagio, corresponde
a expropriacio. A inclusio de muitos, a exclusio de muitos mais. De
modo que o passivo dessa experiéncia, no mesmo momento triunfante
da burguesia, tira a sustentagdo do seu discurso e rouba a cena: siao
milhGes de miseraveis, de pessoas famintas, de trabalhadores que perdem
o emprego ou trabalham em condi¢des sub-humanas, de negros e indios
roubados de suas culturas, de camponeses expropriados de suas terras, de
mulheres, gays e 1ésbicas discriminados, e, até, de idosos conspurcados de
sua dignidade, de criangas e adolescentes usurpados do seu futuro. E o
cortejo do sanatdrio geral” vai engrossando.

E este cortejo que engendra a luta contra-hegemonica.

Santos continua sua chave de leitura e interpretagao, configurando
os dois processos constitutivos desta Globalizagao contra-hegemonica: o
cosmopolitismo insurgente e subalterno e o patrimonio comum da humanidade.

13 Alusao a musica Sanatirio Geral (1984), de Francis Hime, letra de Chico Buarque de
Holanda.

259



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

O cosmopolitismo insurgente

[..] consiste na resisténcia transnacionalmente organizada
contra os localismos globalizados e os globalismos
localizados. Trata-se de wm conjunto vasto e heterogéneo de
iniciativas, movimentos e organizacoes que partitham a luta contra a
exclusdo, a discriminagdo social e a destruigdo ambiental produzidas
pela globalizacao neoliberal, recorrendo a articulagies transnacionais
tornadas possiveis pela revolugdo das tecnologias de informagdo e de
comunicagao (SANTOS, 2006, p. 441, grifo nosso).

Por sua vez, o patrimonio comum da humanidade compreende

[...]a emergencia de /lutas transnacionais por valores e recursos
que, pela sua natureza, sio tao globais como o priprio planeta e
aos quais eu chamo, recorrendo ao direito internacional,
o patriminio comum da bumanidade. Trata-se de valores ou
recursos que apenas fazem sentido enguanto reportados ao globo na
sua totalidade: a sustentabilidade da vida humana na terra, por
exemplo, ou os femas ambientais da protegao da camada de
ozonio, da preservacio da Antartida, da biodiversidade
ou dos fundos marinhos. Todos esses temas referem-se a
recursos que, pela sua naturega deveriam ser geridos por fideicomissos
da ordem internacional, em nome das geraces presentes e futuras.

(SANTOS, 2006, p. 441, grifo nosso).

A constatagao dessas novas (?) forgas que convivem na e com a
globalizacdo sistémica, aponta outra socializacdao cultural: as experiéncias
vividas sio multiplas e transcendem os limites da propria globalizacao
sistémica; tais experiéncias tém, na exploragdo e na discriminacao,
uma tessitura historica em comum e incomum; um hotizonte de lutas
compartilhado; problematicas que repercutem sobre os seres humanos
enquanto espécie. Em sintese: #ma outra universalidade vai se construindo, mais
abrangente e universalista.

Essa globalizacdo contra-hegemonica reune milhares de complexos
sociais (sociedades nacionais, grupos subnacionais, pessoas envolvidas em
diferentes movimentos sociais identitarios), irrompidos na Historia seja em
processos mais “antigos” da modernidade (o proletariado, por exemplo) ou
em processos mais recentes ou mais visibilizados, como as mulheres e os
gays, entre tantos outros casos. Essa irrup¢ao, a um s6 tempo, ¢ produzida
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pela globalizacio da mercantilizacio dos modos de vida dos chamados
grupos tradicionais (indios, camponeses, etc.) e pela liberacao de novas
forgas sociais — “novos atores que entram em cena’ —, decorrentes da
propria mercantilizagao globalizada, que alimenta as diferengas, como ja
foi referido, para delas se beneficiar duplamente: pela expropriagao dos
“espagos reconditos”, até entdo, infensos ou relativamente protegidos dalei
do valor; e pelas implicacbes que a potencializa¢ao da diversidade acarreta,
no tocante a fragmentagao da luta dos adversarios contra-hegemonicos.

Contudo, talvez a crescente arrogancia da burguesia, de s6 olhar
para o seu umbigo e ficar “tocando harpa enquanto Roma arde em
chamas” (APPLE, 1998), tenha escapado (ou seja impossivel enxergar) a
expressdo de resisténcia contida nestes movimentos. As “furias”'* soltas
pelo capitalismo escapam ao controle que, por inimeras vezes, a burguesia
tentou que fosse total e, outras inimeras vezes, tornou totalitario (como
na ditadura militar brasileira) para conter a manifestacao da dissidéncia,
da oposigao, da contestagao. Se o mercado ¢ atraente, todos querem ter
acesso a0 mesmo: ndo o conseguindo, mata-se por um ténis importado.
Se a liberdade ¢ tio apregoada, todos querem usufrui-la: ndo podendo,
exprimem-se com e pela violéncia. Se a propriedade ¢ o canone societario,
todos querem dela dispor: nao dispondo, ela ¢ invadida, assaltada, roubada.
Se a sociedade capitalista proporciona “o melhor modo de vida jamais
existente”, todos querem vivé-lo: nao alcangando, inventam outros modos
de vida, a “desordem” que os inclua, mesmo perigosamente, como O
trafico de drogas.

Af, também, a cultura, retomando Yudice (2004), ¢ um recurso.
Os contra-hegemonicos se situam, pode-se dizer, no entre-lugar entre o
sistema vigente e um sistema utépico que, embora nio exista como tal,
aponta virtualidades e irrupcoes. Eles sempre tiveram irrupgdes, mesmo
que pouco fulgurantes.”” Ao tempo em que disputam inclusio social

14 As “farias”, na mitologia romana, ou Erinias, para os gregos, personificavam a
vinganga contra os mortais, torturando as almas pecadoras. Alecto, a implacavel, castigava
os delitos morais; Megaira, personificando o rancor, a inveja, a cobica ¢ o ciime, castiga
a infidelidade; Tisifone vingava os assassinatos e enlouquecia a vitima.

15 Os termos zrrupeao ¢ fulguracao aladem a Walter Benjamin, cuja alegoria sobre o Angelus
Novus inspirou Santos (2006, capitulo 1) a examinar a necessidade de uma nova teoria da
Historia. Para Benjamin, a memoria, o passado, irrompe e fulgura em um momento de
petigo, podendo servir de fonte do inconformismo.
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ou sobrevivéncia, valendo-se das diferengas culturais como argumento
e acdo de reivindica¢ao na esfera publica, estio sucumbindo diante da
homogeneizacao hegemonica, afirmando as diferencas e lutando para
o seu reconhecimento (YUDICE: 2004, p. 44-45). Neste prisma, a
cultura ¢ “recurso para determinar o valor de uma a¢ao”, no caso, para a
emancipagao, sustentando um novo alargamento histérico da concep¢ao
de cidadania, uma vez que as exigéncias originais para qualificagdo dos
direitos convencionais a cidadania nio eram baseadas no relativismo
cultural de pertencimento a culturas especificas (SANTOS, 2004), mas no
“universalismo” homogeneizador burgués.

A direcao do Estado, cada vez mais, pende para o principio da
regulacdo e do controle, “vigiando e punindo”. No plano individual, apela
a seguranga particular, via condominios privados, onde se aprisiona. E
imola, no altar da ordem, da regula¢io, a liberdade e a emancipacao

Um e outro conjunto — globalizagdo hegemonica e globalizacao
contra-hegemonica — se entrecruzam nas praticas discursivas e nao-
discursivas, porém, o que as distinglie, como promessas realizadoras da
cultura, é o sentido de cada uma. Para a globalizacao sistémica, trata-se
de educar na e para a mercadorizagao nas relagoes sociais com a natureza
e entre os seres humanos; para a globalizacio contra-hegemonica, é o
inverso, a desmercadorizacao, a desprivatizacao dessas relagdes e a sua
conversao como bens publicos, para a espécie.

Portanto, ndo se trata mais de um embate entre dois projetos
politicos, no mesmo marco histérico de uma racionalidade instrumental
moderna, como foi o confronto liberalismo-socialismo real. O embate,
agora, esta posto entre duas visdes de mundo, duas formas de organizagao

societaria.'®

Com valoracao diferenciada consignada a vida (existéncia).
Duas concepgdes, enfim, de Cidadania. A Cidadania liberal,
conforme ja referida, ¢ vislumbrada por uma o6tica juridica formal, que

ignora as condi¢des desiguais entre os individuos, no contrato social, e, em

16 O socialismo, na sua emergéncia para a histéria, representava (se) uma utopia
emancipacionista. Mas em sua concretizagdo, em varias experiéncias historicas (o que se
denomina de socialismo real), tornou preponderante a mesma logica instrumental, linear,
progressista, metanarrativa (o futuro como realidade e redengdo de um passado avaliado
como cadtico) em detrimento da l6gica dialética. Até mesmo o movimento de supera¢io
dos contrarios pela sintese foi simplificado pela ortodoxizacio do materialismo histérico
dialético, substituido , este Gltimo, por um determinismo, quase fatalismo da Historia.
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tempos mais recentes, por uma 6tica economicista, inclusiva no mercado
(nem assim para todos), exclusiva nas outras dimensdes societarias,
como a da participagao politica, a da igualdade socioeconémica e a do
reconhecimento cultural. A Cidadania poés-liberal ou contra-liberal se
propde como conjugacdao de todas as propostas de inclusoes liberais, e,
assim, a ultrapassa, dai podermos denomina-la de multidimensional. Na
sua perspectiva, o principio do mercado se subordina ao principio da
comunidade: o seu foco esta no substantivo (Cidadania) e ndo no adjetivo
(liberal, etc.).

Por conseguinte, as possibilidades, para os Direitos Humanos, em
um e outro lado, também, nao sao as mesmas. Na globaliza¢ao sistémica,
o mercado e a acumulagio capitalista sao os limites a universalidade dos
direitos. Nao se pode perder de vista que a Cultura de Direitos Humanos
e o seu alargamento ocorreram por dentro das proprias sociedade liberais
e, neste sentido, a liberdade de expressao, no ambito de um Estado de
Direito, foi conquista valiosa da Humanidade, que nao se pode desprezar.
Porém, ¢ preciso relembrar que a ocorréncia dos direitos, pos-revolucoes
burguesas, nio se deu sem fortes lutas, especialmente, das classes
trabalhadoras. Além do mais, o contexto histérico recente é diferente,
pois a derrota do socialismo real, somada a reestrutura¢ao produtiva do
capitalismo, através de politicas neoliberais, enfraqueceram as classes
trabalhadoras, desgastaram suas formas de lutas e levaram seus movimentos
a um descenso. Na globalizagao contra-hegemonica, por muito recente, a
inclusdao e a emancipagao siao possibilidades abertas a universalizacao —
o processo instituinte da universalidade —, mas ha varias ponderagdes a
serem feitas quanto a virtualidade de uma outra socializa¢ao, por analogia,
denominada de socializa¢ao contra-hegemonica.

Socializagdo para os Direitos Humanos — uma universalidade
Sitnada

Queiramos ou ndo, estamos sendo socializados, de diversas
maneiras, por este e neste tempo de aguas revoltas em que as geracoes
mais velhas — af incluida a nossa —, assistem, aturdidas, a desestabilizacio e
desconstrugao dos conceitos, valores, signos com que foram educadas; em
que as geragoes mais novas sao educadas nesta “opg¢ao” sistémica posta
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como unica e inevitavel de tal maneira que a muitos produz efeito reverso,
de estranhamento. Transversalizando as faixas geracionais, ha os que se
entregam, conformistamente, ao “inevitavel”, e ha os que expressam
inconformismo, muitas vezes, sem direcionamento e sem ultrapassarem
os limites atomizadores do individualismo exacerbado na/da sociedade
atual.

Sem saudosismo, posto que também cometemos equivocos, mas
as geragoes anteriores, especialmente a dos anos sessenta, tinham utopias
como horizontes de expectativas. E ter utopias ¢ salutar aos individuos
e as sociedades como sinalizacio de possibilidades de produzirem,
criativamente, a sua existéncia. Mesmo tendo sido acometidas da sindrome
otimista de um progresso sem fim, havia, para estas geragoes, a perspectiva
de futuro, de projeto.

A saturagao de futuro talvez tenha feito estas geracOes se
esquecerem do presente (daquele presente histérico) pesado e cinzento da
ditadura militar, salvo aqueles jovens que, recém-saidos da adolescéncia,
pegaram em armas porque ndo viam futuro naquele presente tenebroso e
tentaram atalhar o tdo sonhado futuro, para que este chegasse antes e se
presentificasse.

O tempo histérico atual é muito diferente.

Mais uma vez, a vigorosa reflexao de Boaventura Santos (2006) nos
socorre, desta vez para responder a uma célebre pergunta: Que fazer?"

Buscando compreender o processo constitutivo da modernidade,
o autor o interpreta a luz de uma equagido entre raies e opeoes, que se
combinaram na constru¢do de uma concep¢ao de identidade e de
transformacao social. Para Santos, a modernidade se erigiu como um
periodo de opg¢oes, a exemplo da Reforma religiosa, da teoria racionalista
do direito natural, do Iluminismo, do contrato social, do romantismo, que
acabaram se convertendo em raizes que, por sua vez, abriram outras opgoes.
No entanto, o tempo presente desestabiliza a equagdo e vulnerabiliza
as formas de subjetividade e sociabilidade, tais como o trabalho, a
sexualidade, a cidadania, o ecossistema, produzindo a explosao de raizes
e opcoes. Com a globalizagao sistémica, as opgoes se multiplicam a ponto

17 Referéncia ao livro de Lénin, do mesmo nome, publicado em 1902. Na obra, o autor
critica o que denomina de economismo do movimento social-democrata russo e debate
questoes de ordem pratica para a revolugio socialista, no ambito do Império Tzarista.
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de se engendrarem em direito a ampliagao das opg¢des; em contraponto,
os localismos as territorializagdes de identidades, as singularidades, as
genealogias e as memorias multiplicam, ilimitadamente, as raizes. Algumas
dessas rafzes adquirem tal seiva que “sustentam opgoes dramaticas
e radicais”, reduzindo as opgdes, a exemplo do fundamentalismo de
mercado e, reativamente, o islamico. Certas opg¢oes sao transformadas,
impositivamente, em raizes, a exemplo da Cultura hegemonica. Enfim,
“cada um ¢ livre para criar as rafzes que quiser e reproduzir ao infinito as
suas opgoes” (SANTOS, 2000, p. 60).

Em tal contexto de desestabilizacdes, diz Santos, torna-se dificil
pensaratransformacao social porque se embaralha a distingao entre passado
e futuro, em decorréncia da pretensa eterniza¢ao ou prolongamento do
presente, engolindo os tempos retrospectivo e prospectivo. O determinismo
presentista da compulsio das escolhas para o mercado produz um
“nevoeiro epistemoldgico” em que a burguesia “opdoe-se a Histéria sem
saber que ¢ histéria” e decreta “o fim da Historia sem nele imaginar o seu
fim” (SANTOS, 20006, p. 67). O canone historico da modernidade entra
em turbuléncia: duas de suas mega-raizes, a ciéncia e o direito, estabelecem
um hiato entre o individuo e o Estado; a explosio de raizes associada
a politicas identitarias se territorializando, pode implicar em guetizagao,
tribalismo, refeudalizacdo, bloqueando as proprias raizes. O excesso de
diferencas pode levar a indiferenca (SANTOS, 20006, p. 67-68).

Retomando a problematica dos Direitos Humanos, a luz desta
reflexao de Santos, sobre raizes e opgdes, pode-se interpretar a Cultura de
direitos tendo se constituido e instituido como op¢ao na modernidade e se
convertendo em raiz no mundo ocidental. Porém, na contemporaneidade,
esta Cultura vem sendo desestabilizada pela Globalizacao hegemonica,
especialmente, no que tange aos direitos socioecondémMIicos € mesmo 0s
politicos, se pensarmos na fragilizacio das democracias representativas
frente aos grandes conglomerados economicos, entre os quais se
potencializa, sobremaneira, a midia. As opg¢des identitarias transitam em
movimentos de enraizamento. A Cultura de Direitos Humanos, vincada
pela raiz da Cultura de direitos, se configura, também, como op¢ao em
busca de enraizamento universalista.

Quais as possibilidades para esta dire¢ao societaria?
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Tres dificuldades principais interceptam o processo de construgao
desta universalidade. Primeiramente, o poderio da “universalidade”, ou
melhor, a glabaliza¢cao do mercado. Complementarmente, a potencializagao
dosdiscursos e praticas de diferencas, que podem levar a incomunicabilidade
e multiplicar as fragmentag¢oes do tecido social. E, adicionalmente, um
movimento que se cruza com a problematica das diferencas culturais,
mas nao as recobre, ndo ¢ a mesma coisa: as expressoes culturais recentes
cujo referencial politico, a despeito de um certo grau, maior ou menot, de
ocidentalizacdo, nao ¢ o Estado de Direito liberal burgués europeu/norte-
americano. Pode-se identificar trés vetores de socializac¢ao cultural que,
embora possam vir a se cruzar no percurso dos Direitos Humanos, nio
sao ou nao podem ser o seu percurso pleno: a globalizacao sistémica, pelo
aviltamento dos direitos que vem processando e a unidimenssionalidade
reducionista que vem conferindo a cidadania; o diferencialismo, se em
extremacao, pelo reducionismo culturalista da Cidadania e o consequiente
esvaziamento da percepcdo da desigualdade; as sociedades sem estado de
Direito, pela subsuncao do individuo a um coletivo que, de fato, ¢ outro
particularismo hegemonico, ou pela ignorancia do Ocidente quanto aos
principios de dignidade da pessoa em outros contextos histéricos nao-
ocidentais."®

Buscando outras possibilidades, voltemos ao que nos propde
Santos.

Vislumbrando potencialidades no que identifica e denomina como
cddigos barrocos pds-dualistas”, presentes nestes nossos tempos, acrescidos das
concepgoes de patrimonio comum da humanidade e de patrimonio cultural
e natural (Idem: p. 80), Santos propée um complexo trabalho reflexivo
com implicagdes sobre a acdo politica a ser reinventada, politizando o

18 Veja-se, a respeito, Santos (20006), capitulo 13: Por uma concepgao intercultural dos
Direitos Humanos.

19 “Estes codigos barrocos pos-dualistas sdo formagoes discursivas e performativas que
funcionam através da intensificacio e da mesticagem: Existe intensificagdo sempre que
uma dada referéncia, agdo ou identificaciio social ou cultural é representada e, portanto,
exista para além dos seus limites atuais [...] Existe mesticagem sempre que duas ou
mais referéncias, agdes ou identificagdes sociais ou culturais autbnomas se misturam ou
se interpenetram a tal ponto e de tal modo que as novas referéncias dai emergentes
patenteiam a sua heranga mista.” (SANTOS, 2000, p. 69)
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que a modernidade nao politizou, codificando o que ela ndo canonizou
(SANTOS, 2006, p. 71).

Criticando acidamente o presentismo celebrado por certas
tendéncias pos-modernas e o apaziguamento intelectual, o conformismo
e a passividade decorrente da repeticdio homogénea do presente pela
globalizacio hegemonica, o autor conclama para a necessidade de
recuperamos e Construirmos a capacidade de espanto, de modo a traduzi-la em
inconformismo e rebeldia.

Nesta sequiéncia de proposicdo, apresenta as linhas gerais de uma
nova teoria da Histéria que dé conta da temporalidade atual, a que a
teoria da Historia da modernidade nao tem mais condicGes de oferecer
respostas. Essa proposta do sociélogo, segundo o nosso entendimento,
implica uma outra socializacao cultural mais compativel com os principios
dos Direitos Humanos, na medida em que visa ao aprofundamento das
energias emancipatorias, a criagio de uma nova teoria e uma nova pratica
“inconformista, desestabilizadora e rebelde”. (SANTOS, 2000, p. 82)

Esse intento implica, segundo o autor, em trés niveis de atuagao:

1° nivel: epistemologico

Significa desconstruir o canone histérico da modernidade, com
a sua respectiva subrepresenta¢ido e subcodificacio do passado e a
sobrerepresenta¢ao de um futuro fatalista. Reconstrui-lo e representa-lo no
sentido da compreensio de que as perdas pretéritas ndo foram inevitaveis,
mas resultantes de escolhas de agentes humanos, entre alternativas
disponiveis, escolhas essas que causaram sofrimento e opressdao. Deste
modo, o passado pode retomar a sua capacidade de irrupgao e fulguragao,
criando potenciais de indignacao, elaborando imagens desestabilizadoras
sobre “um presente indesculpavel” (SANTOS, 20006, p. 83) que nio foi
redimido pelo futuro, como o canone moderno nos subjetivou. Um passado,
portanto, que, a0 invés de ruinas, reanime os mortos para possibilitar que
se reanimem os vivos do presente, que andam meio MOrtos-vivos no
tempo da repeti¢ao.

Assim, Boaventura Santos propde um outro conteido para a razao.
So:
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A iniciativa humana, pois — e nio qualquer idéia abstrata
de progresso, ¢ que pode fundar o principio da esperanca
[pois] o inconformismo ¢ a utopia da vontade (SANTOS,
2000, p. 83)

A racionalidade cognitivo-instrumental deve ser penetrada por
uma racionalidade moral-pratica e estético-expressiva.

A idéia-base de Santos, em termos epistemoldgicos, ¢ a de que
nao hd s6 uma forma de conhecimento, mas vdrias (SANTOS, 2000, p. 85). A
concepgao ocidental sobre as relagdes entre ignorancia e conhecimento é
uma sequiéncia logica (da ignorancia para o conhecimento) e temporal (do
passado=ignorancia para o futuro=conhecimento), que o sociologo refuta,
distinguindo os dois tipos de conhecimento constitutivos do paradigma
da modernidade ocidental: o conhecimento-regulagiao e o conhecimento-
emancipagao, que ja abordamos anteriormente.

A superagao do paradigma estara em elaborar teorias sobre o que nos
une mais do que o que nos separa (Idem, p. 84). Além de exercer a critica
sobre a “resolu¢ao” dada pela modernidade a equagao raizes-opgoes, que
implicou em muitas teorias e praticas de separagao, o autor alerta que
¢ preciso cuidado com as formulagoes da globalizagao hegemonica que,
inversamente, promovem teorias e imagens de totalidade (da espécie,
do mundo, do universo), ignorando as diferencas e as desigualdades. F
necessdrio desocidentalizar o pensamento sobre a transformagao social.

Esse ponto da reflexdo de Santos ¢ fundamental ao debate sobre
a universalidade dos Direitos Humanos. O autor chama a atencdo para
mais uma inversao que se processa na globaliza¢do sistémica: a par daquela
referente a cidadania, ja assinalada (da concepg¢ao de cidadao abstrato e
universal para uma concep¢ao neoliberal de um cidadiao concreto, mas
consumidor), a0 mesmo tempo, o sistema busca subjetivar o nosso
pertencimento universal nos termos da espécie, mundo, universo ... Desde
que a espécie, 0 mundo e o universo tenham a identidade do sistema. No
frigir dos ovos, as duas tendéncias se confluem. Como diz Santos (Idem:
84), “uma comunidade imaginada da Humanidade no seu todo”, que a
desestoriciza.

Assim, coloca-se para a Cultura dos Direitos Humanos a tarefa
de construir uma epistemologia que, a um s6 tempo, quebre a concepgao
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abstrata sistémica sem incorrer em particularismos que a tornem,
igualmente, impossivel.

2° nivel: metodolégico

Significa romper a arrogancia discursiva do Eu-sujeito da
modernidade ocidental, que ignora, silencia e /ou hierarquiza (hierarquizou)
o discurso do Outro, mediante a contraposicao de uma hermenéutica diatipica,
cujo principio-base é: fodas as culturas sao incompletas (SANTOS, 2000, p.
80).

E preciso cometer um epistemicidio, Santos é radical e contundente.
Epistemicidio do paradigma ocidental, assim como este, em relacoes
desiguais de trocas culturais, “matou” muitos conhecimentos de outras
culturas, disso se valendo como condigao para o genocidio de povos
conquistados pelos agentes do colonialismo e neocolonialismo.

Nesta dimensao, refletindo sobre os Ditreitos Humanos,
interrogamos: sera preciso o epistemicidio do paradigma ocidental de
conhecimento ou, nos servindo de uma metafora do préprio autor, melhor
seria canibaliza-lo pelos rituais “dos de baixo”? Pois na vertente liberal
deste paradigma esta contida, é-lhe subjacente, a Cultura de direitos e, nao
exclusivamente?, a Cultura de Direitos Humanos.

Entao, nesse caso, em outra socializa¢ao cultural, jogaremos a agua
do banho com a crian¢a dentro? Desperdi¢aremos as experiéncias, de que
o proprio autor acusa a razao indolente?

3° nivel: do governo humano

Significa transpassar as teorias hegemonicas de [pretensa] unido
e as teorias contra-hegemonicas de [pretensa] emancipagao, pois que, da
perspectiva “dos de baixo”, elas convergem para a sua exclusio e a sua
segregac¢ao social.

A imagem desestabilizadora, neste nivel, ¢ a de que vivemos num
apartheid global sem entradas nem saidas, sendo necessaria uma atitude cética
contra variantes do universalismo que ignoram os desiguais; a identificagao

20 Neste caso, estamos aludindo ao fato de que a Cultura de Direitos Humanos nio se
institui apenas por diretrizes liberais. O socialismo também influiu neste processo.
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e estabelecimento de interfaces entre o especifico e o geral, de modo a,
mesmo havendo fronteiras mentais e espaciais, dispor-se de entradas e
saidas; e o combate a toda pretensdo de verdade absoluta. Santos propoe,
finalmente, novas constelacbes de idéias, emocdes, sentimentos de
espanto e indignagao, paixoes. A construcao de uma subjetividade que nao
desperdice experiéncias e plenifique as acdes de novos sentidos. Realize o
movimento das presengas (canone) para as auséncias (o que ficou oculto,
excéntrico e marginal no passado), que construa as emergeéncias (a irrup¢ao
do novo).

Estas considera¢oes do socidlogo, de um lado, dialogam com a
proposta de Educagao em Direitos Humanos no tocante a emergéncia
de uma outra socializa¢ao (nova socializag¢ao cultural) em que a razao se
nutre de contetdos trans-canonicos, incorporando elementos estético-
expressivos e moral-praticos. A indignacdo e o inconformismo foram,
afinal, uma opgao vigorosa da Cultura de direitos e da Cultura de Direitos
Humanos, em suas respectivas emergéncias.

Contudo, ha complexas problematicas pendentes a enfrentar na
sua socializacdo: tendo a Cultura de direitos e, de certo modo, a Cultura
de Direitos Humanos, se transformado de opgdes em raizes, que perigam
apodrecer pelo excesso de formalizacio, como evitar essa ossificagdo
regulatéria? E, ainda: sendo a Cultura de Direitos Humanos uma formulagao
européia com forte marca ocidental, como construi-la sem incorrer em
uma razdao arrogante que, neste caso, reiteraria o particularismo e nao
socializaria para a sua universalidade?

Consideracoes Finais

Tomando por base de sintese destas reflexdes o principio
da universalidade dos Direitos Humanos e sua pendulagio com as
particularidades, uma educagdo que socialize a Cultura em/para os Diteitos
Humanos requer, primeiramente, uma visao abrangente sobre a trajetoria
dessa cultura, problematizando o presente histérico. Foi o que intentamos
realizar, com a contribui¢ao de alguns expressivos pensadores da chamada
alta modernidade.

Por esse percurso, vai se evidenciando o conjunto das for¢as em
presenga, suas possibilidades e limitacdes em termos da socializagao
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cultural pretendida. Também evidencia-se a necessidade de construcao de
uma outra referéncia epistemolégica para viabilizar a Cultura dos Direitos
Humanos bem como outras formas de acao concreta.

Embora a Cultura de direitos tenha emergido no e construido o
paradigma da modernidade ocidental, a Cultura de Direitos Humanos, tal
como comega e se formaliza no século XX, ja representa uma ultrapassagem
da primeira. Seja quanto ao seu alcance sociocultural, seja também na
abrangéncia das dimensoes da vida humana contempladas.

Portanto, ¢ a partir do corpo da propria doutrina sistematizada dos
Direitos Humanos que devemos, assim ¢ nosso entendimento, aprofundar
a construcao de uma epistemologia de sustentacao para sua praxis. Pois
que, depois da subsuncdo do vetor emacipacionista do Iluminismo ao seu
vetor regulatorio, ¢ essa Cultura de Direitos Humanos que se apresenta,
no presente histérico, como cultura da vertente da emancipagao.

Mas esse aprofundamento, para potencializar o seu duplo alcance,
territorial-cultural e dimensional, necessita de um didlogo em triplo
movimento:

A- da Cultura dos Direitos Humanos com a prépria globalizagao
sistémica: nio podemos fingir que ela nio existe, ela esta af e é
portentosa. Precisamos conhecer os seus Zgpoz, como diz Santos
(2000, p. 86-87) e o que eles limitam a Cultura dos Direitos Humanos;
examinar suas estratégias de globalizacdo e aprender as possibilidades
de dat-lhes um novo conteudo.”

B- da Cultura dos Direitos Humanos, com os préprios movimentos
identitarios que se multiplicam na globalizacdo sistémica ou contra-
sistémica: também nelas identificar o que significa potenciais de
fragmentagdo, de conflitualidade e incomunicabilidade e o que tais
identidades possibilitam de articulagio, entendimento e comunicagao.
A desocultagdo do passado que jazeu em ruinas diante do futuro
progressista que o superaria, tem por intuito, conforme propde
Santos, identificar experiéncias vividas alternativas, com potenciais

a0 se pode ignorar a presenca do mercado. idadania, na sua versao mais atua
21N de ig cad do. A Cidadania, tual,
passa por cle, mas ndo deve confinar-se a0 mesmo A Cidadania, na substincia do scu
significado, ¢ bem mais ampla e deve subordinar o mercado. E nio o inverso.
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seja de luta contra as hegemonizagdes e homogenizagoes culturais seja
de convivéncia de diferencas;

da Cultura dos Direitos Humanos consigo propria: nessa
Cultura, ja estao inscritas, concomitantemente, a universalidade e as
particularidades (em termos). O que nos une, nao pode ignorar o que
nos separa. De igual modo, o que nos separa, nio pode ignorar o
que nos une. Caso contrario, estaremos reiterando uma concepgao
e uma pratica abstratas de uma universalidade apenas discursiva; ou
concepgoes e praticas concretas de particularidades fechadas e de
pouco alcance para a superagdao ou minimizagdo da desigualdade
e da discriminacao. A Cultura dos Direitos Humanos, sem dudvida,
empreendeu um avango consideravel dos ultimos anos 80 para ca, no
que se refere a instrumentos normativos, expressando experiéncias de
acordos interculturais.”? A constru¢ido de uma socializagio pertinente
dos Direitos Humanos implica relevar as conquistas de direitos ja
acumuladas considerando os processos de seu alargamento, ao longo
da Historia, e refletindo sobre a perspectiva de novos alargamentos.
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9 - P6s-graduacio em direitos humanos: dificuldades em
compatibilizar 16gicas diversas

Maria Luiza Pereira de Alencar Mayer Feitosa

Introducao

Niao ¢ facil lidar com uma proposta de acdo educacional de
racionalidade multipla e interdisciplinar. Nao é comum alvitrar uma vontade
institucional de superacao dos quadros de exclusao social e de promogao
da cidadania, emoldurada nas estruturas formalistas da educacao superior
em geral, que pinca da sociedade os que tiveram melhores oportunidades
de acesso (e conseguem concorrer nas faixas de elite). Também nao é
simples equilibrar as condi¢oes de ingresso para um grupo proveniente
de varios cursos de graduacao e de variadas formacdes académicas. O
resultado pode ser um conjunto de expectativas frustradas e de vontades
em conflito, que corre o risco de desconsiderar os planos iniciais de
transversalidade e de interdisciplinaridade, desmascarando o discurso.

Um curso de mestrado em Direitos Humanos se insere na
tematica geral da Educacio em Direitos Humanos, apresentando ricas
peculiaridades. Trata-se de uma proposta de agdo educativa e pratica
pedagogica ao mesmo tempo intercultural, interdiscursiva e interdisciplinar,
caracteristicas que permeiam todo o processo, do regime de acesso ao
resultado conclusivo. Ao tempo em que se enquadra no contexto formal
da P6s-Graduaciao brasileira, devendo, pois, seguir as regras uniformes das
instituicoes gabaritadas para administrarem esse setor, a pos-graduagao
em Direitos Humanos (stricto sensu) representa, também, o oferecimento
de uma estrutura educacional como garantia e promocao de direitos, que
se compromete com a recomposicao das diferencas.

E interdiscursiva, especialmente nos aspectos da conjugacio
concomitante de elementos teoéricos e praticos. Nesse contexto, o discurso
da promogao e defesa dos Direitos Humanos precisa verticalizar a analise
para, fundando-se na teoria, transformar-se em motor ativo de cidadania,
de justica e de inclusao social. Em termos de conteudo, mais do que o
estudo dos elementos tedricos essenciais 2 idéia do Estado de Direito,
deve, na pratica, consolidar esse paradigma. Em termos de processo, poe
em xeque as formas de ingresso a conclusao, os elementos de retérica
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da racionalidade que subjaz a 16gica formal das instituicdes de educagao
superior, encapsuladas numa orientagao preponderantemente academicista,
a despeito das proposicoes teoricas de transversalidade.

A poés-graduacao em Direitos Humanos se encontra em terreno
de fronteiras, na linha diviséria entre a educacio formal e a educacio
formativa e popular. Deve procriar para a academia, para o mercado e para
a sociedade (nao necessariamente nessa ordem). Transforma-se, muitas
vezes, para 0s movimentos sociais, em perspectivas de qualificacio de
mao-de-obra e de formagdo de militancia. Essa expectativa externa nao
pode, no entanto, atingir os propositos de consolida¢ao de uma identidade
académica, gerada nas instancias universitarias e nos 6rgaos de politica
educacional. Precisa se enquadrar nas exigéncias dos padroes de qualidade
das carreiras profissionalizantes, sem desconsiderar que o profissional que
forma, ¢, também, um agente social, em processo de qualifica¢ao. Encontra-
se, pois, no cerne do dilema entre a meritocracia e o reconhecimento de
competéncias nao valoradas pelas estratégias meritocraticas tradicionais.

A nossa posi¢ao na coordenac¢ao de um programa de pos-graduagao
que oferece uma area de concentracao em Direitos Humanos — o Programa
de P6s-Graduacio em Ciéncias Juridicas (PPGCJ/CC]J/UFPB) - nos levou
a formulagao destes questionamentos. O problema da diversificagdo e da
interdisciplinaridade contrapoe os varios discursos e as varias politicas
educacionais em funcionamento nas esferas formais da educagao superior
e da pos-graduacao brasileiras. Os Programas que tém essa orientacao,
enfrentam, na pratica, a compartimentalizagao das estruturas universitarias,
a rigidez dos processos de avaliacio engendrados pelos organismos da
avaliagdao formal, além da velada ou ostensiva resisténcia dos que preferem
nao se ajustar as novas exigéncias, especialmente considerado o peso da
tradi¢ao dos cursos juridicos. Historicamente, nunca foi facil para o Direito
se misturar, em pé de igualdade, as outras ciéncias ou aos outros ramos do
conhecimento. O medo da perda de autonomia normativa, pela imiscui¢ao
cognitiva, sempre esteve presente, com maior ou menor ¢nfase, nos
estudos do direito. Uma verdadeira adequagdao aos novos tempos passa por
processos de maturacao e de discussao, interna e externa, que desconstroi
paradigmas e se ergue sobre bases moveis, pluralistas e dialogadas, sem
prejudicar-se em contemporaneidade ou aptidao.
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Diante do exposto, vamos procurar reconstruir, no desenvolvimento
do texto, o caminho das contradi¢des que abrangem a Educa¢io em
Direitos Humanos como um todo, apontando os principais problemas
e algumas possibilidades de enfrentamento, do geral para o particular, ou
seja, das macro questoes sociais e econémicas para 0 pequeno grupo em
analise, e de volta a sociedade porque, no fundo, tudo esta interligado.
A proposicio final ¢ de reflexio. E preciso que se efetivem sistematicas
educacionais entrelagadas e dinamicas, pluralistas e fundamentalmente
inclusivas, capazes de estabelecer vinculos duradouros entre o universo
da pesquisa académica e o mundo exterior, sem, com isso, abrir mao da
qualidade.

O Panorama dos Grandes Paradoxos

Os processos de hibridizagao cultural atingidos pela forca homogeneizadora da
Slobalizacao

Nos tltimos decénios, em simultaneo com o avango da globalizacao
dos mercados, especialmente depois da queda do muro de Berlim e do fim
da divisao bipolar do mundo, o tema dos direitos humanos se destacou do
discurso de esquerda para assumir a linguagem da politica progressista e
condi¢ao de estandarte emancipatorio dos povos.

Ha, nessa constatagdo, diversas e importantes contradigoes.
Primeiro, a ascensao dessa nova onda de discussio dos direitos humanos
coincide com a fragilizacio dos Estados nacionais, como se fizesse parte
de uma emergente politica pds-nacional. No entanto, a auséncia de
Estados nacionais fortes prejudica a concretizagao dos direitos humanos,
economicos, sociais e culturais porque as politicas de direitos humanos sao,
em sintese, politicas culturais. Segundo, o avanco dos direitos humanos
coincide com o impulso dos processos globalizadores. Estranhamente,
um dos maiores problemas da globalizagdo ¢ a generalizacao, em escala
mundial, da ideologia de uma sociedade de consumo como paradigma
de desenvolvimento e de padrao de vida para todos os povos do planeta,
anulando, dessa forma, culturas e identidades nacionais.

O incremento da cultura global se, por um lado, pode engendrar
uma paulatina universalizagio de comportamentos e de valores,
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como meio para a formacio de uma sociedade civil global' ¢ de um novo
cosmopolitismo aberto e insurgente®. No dizer de Falk (2000), esta setia a
globalizagao ascendente, induz, por outro lado, a processos gravissimos de
hibridizacao cultural, capazes de destruir o pluralismo das culturas e dos
universos simbdlicos, sem esquecer os bolsoes de pobreza que se alastram
em parcela significativa do mundo (globalizagao descendente). Significa
que, de pressuposto para a unificacdo politica do mundo (orientado a
um modelo global ou a um novo cosmopolitismo — pluralista, pacifico e
democratico), a chamada cultura global pode se transformar em destruidora
de identidades e de povos.

A convergéncia de modos de vida e simbolos culturais que a
industria da cultura global esta a implementar, longe de significar a
construcdo positiva de um ambiente plural e cosmopolita, consolida um
mundo mercantil no qual as culturas e as identidades locais se desenraizam
e cedem lugar aos simbolos das empresas mundiais, aos slgans e desenhos
publicitarios. Para Featherstone (1996), o que se esta a denominar de
cultura global, nada mais ¢ do que um produto artificial da comunicacao
de massa, uma hibridiza¢ao cultural que destréi o pluralismo das culturas e
dos universos simbélicos, podendo engendrar politicas sectarias de defesa
de identidades étnicas e nacionais que se sintam ameagadas de extingao,
numa espécie de tribalismo reativo.

Appadurai (1990, p. 17), partindo do caos para a cultura global,
apresenta uma abordagem que rejeita o conjunto teorico das interacoes
culturais globais e refuta a idéia de institucionalizacio global pelo
entrelacamento entre o particularismo universalizado e o universalismo
particularizado. Segundo o autor, o “traco central da cultura global

1 A expressio ¢ geralmente associada aos conceitos de global governance e democracia
cosmopolita. Sdo responsaveis pela promocio de tais conceitos autores como
HABERMAS (Die Einbezichung des Anderen — 1996 | Die postnationale Konstellation,
1998); M. WALTZER (“The concept of civil society” in: Toward a Global Civil Society,
1995); D. HELD (Democracy and the Global Order — From the Modern State to Cosmopolitan
Governance, 1995) etc.

2 Santos (2006, p. 438), destaca a existéncia de quatro processos globalizadores em curso.
Esses processos sdo: localismo globalizado, globalismo localizado, cosmopolitismo
insurgente e subalterno e patrim6nio comum da humanidade. Os dois primeiros
militariam, segundo o autor, no sentido da globaliza¢do hegemonica e os outros dois,
no sentido da globalizacio contra-hegemonica, alternativa, uma globalizacdo “a partir
de baixo”.
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hoje ¢ a politica do esfor¢o mutuo da uniformidade e da diferenca em
se canibalizarem uma a outra e assim proclamar o seqiiestro das idéias
gémeas, o iluminismo do universal triunfante e do particular resilente”.

Na verdade, o que se vem consolidando, em escala planetaria,
nao ¢ um processo de integragao cultural, mas fenomenos complexos
e turbulentos de segmentacdo, hibridizacio e desdobramento cultural
(ZOLO, 2005, p.16). As culturas locais vém sendo erodidas, ndo apenas
no terreno linguistico e cultural, mas nos dominios técnico-cientificos, nos
planos da Educacio, do Direito e do Estado.

O global que nao integra, ao contrdrio, sectariza

Além do efeito massivo e homogeneizador, silencioso ou
retumbante, da globalizacdo dos mercados sobre as culturas locais e
nacionais, ¢ preciso denunciar, ainda, no cenario mundial, a existéncia de
tensdes mais graves que, nao raras vezes, assumem a forma do confronto
bélico e do terrorismo. Essas tensoes tém impulsionado uma espiral de
violéncia e desintegracdo que trazem enorme sofrimento e instabilidade
aos povos dos territorios em crise.

Na base do problema, a agressio intercultural e a inafastavel
pretensiao de universalizagao dos valores ocidentais, como a liberdade, o
Estado de Direito, a democracia, os direitos individuais ¢ a economia de
mercado, que ratificam processos de drastica redu¢ao da complexidade
linguistica e cultural no mundo. A tao apregoada “cultura global” como
argumenta Zolo (2005, p.16) nao é mais do que um produto artificial da
comunicacao de massas ocidental, um amontoado sincrético, incoerente,
privado de ressonancia emotiva e de memoria historica, que faz emergir
graves antagonismos interculturais enquanto gera falsas expectativas em
um nuamero incontavel de migrantes, refugiados, exilados e deslocados
internos, que se movimentam nos espagos globais, vindos de regides
privadas de desenvolvimento econémico, em busca de melhores condigoes
de vida.

As propostas de universalismo ético revelam-se reducionistas
(monistas) e nao militam no sentido da melhor discussio do problema.
A analise dos processos interculturais em curso demanda um esforco
de subversao da racionalidade unica, capaz de romper com a nog¢ao de
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unidade identitaria preconizada desde o Iluminismo. A homogeneizagao
cultural, que pretende, nos extremos, diluir as diferencas, provoca (pelo
menos duas) importantes reagdes nas comunidades em confronto:
ocasiona a massificagao indiscriminada e acritica dos comportamentos de
grupos mais frageis ou estimula violentas reagdes nas comunidades de
cultura mais enraizada.

Atravessado por enfoques tao contraditérios, o campo dos direitos
humanos, diante da globalizagdo e de seus desdobramentos nos diversos
segmentos da a¢ao humana, tornou-se também altamente controverso e
facilmente manipulavel. Concebidos como direitos universais, os direitos
humanos se transformam, conforme destaca Samuel Huntington, (apud
SANTOS, 2006), em arma do Ocidente contra o resto do mundo. Significa
que nao sao universais. Nesse contexto, os processos identitarios coletivos
precisam ser constantemente redimensionados, de modo a nao anular as
matrizes culturais dos povos (de género, raga, nacionalidade e visdes de
mundo — inclusive aquela religiosa). F. também assim com a Educa¢io em
Direitos Humanos.

No Contexto Brasileiro, Uma Proposta de Educagao
Intercultural em Todos os Niveis

A Educag¢io pode ser o caminho mais eficaz para a adogao de
uma perspectiva intercultural critica, voltada para o reconhecimento
e para a valoriza¢do da pluralidade cultural das sociedades, como parte
da reconstragdo historico-social da cidadania. No entanto, nio se pode
esquecer que as politicas educacionais sao o resultado de dois tipos basicos
de escolhas: (i) as proposi¢oes tedricas que abrangem uma alteragdo
substancial em termos de principios, conceitos e novas compreensodes do
processo e (i) as estratégias que se pretende adotar para implementar, na
pratica, as novas orientagoes (ou como fazé-lo).

Nessa dupla perspectiva, consegue-se, por um lado, questionar
as relacoes desiguais de poder e a imposicio/assimilacdo de culturas
dominantes, especialmente nos paises receptores das ideologias
homogeneizadoras globais, em grave ameca as suas identidades proprias.
Por outro lado, para nio incorrer no risco de realizar um mero exercicio de
retorica, serd preciso acionar estratagemas diferentes dos convencionais
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no sentido de verticalizar e transversalizar as oportunidades, de modo
a abranger uma comunidade cada vez maior de pessoas, produtoras
e portadoras dessa nova visao. Em se tratando da educagio formal
(particularmente considerado o ensino superior), essas pessoas, por
variadas questoes de exclusdo, podem nio se encontrar na faixa regular de
demanda. A expansdo do acesso ¢ ponto de fundamental importancia para
a efetivacao do discurso de transversalidade e de extensio da cidadania.

De acordo com a primeira proposi¢ao, cabe reconhecer, no
estagio atual da economia capitalista global, a situacao de subordinaciao
das culturas e das politicas nacionais as leis do mercado. Para fazer frente
a esses processos de etnocentrismo, também como meio necessario a
supera¢ao do despotismo totalitario do pensamento dogmatico secular,
de base européia, cabe impulsionar um viés educacional que contraste, em
conteudo, com as possibilidades de mera assimilagao cultural. A proposta
mais justa e pertinente encaminha-se no sentido do reconhecimento das
multiplas identidades, que permita o didlogo intercultural, em ambito
interno e/ou internacional. B este o discurso inovador dos direitos
humanos.

Na América Latina e (muito particularmente) no Brasil, a questao
multicultural ganha contornos bastante especificos. O Brasil ¢ um pais
duplamente marcado, desde a colonizagao, pela multiplicidade de culturas
e pela concomitante domina¢do/exterminagao de todas as manifestacoes
culturais de origem nao européia (autoctone ou afro-descendente). Temos
uma formacao histérica de base multicultural expressiva, sempre permeada
por relagdes interétnicas, mas também por processos de negacao da
alteridade, em um contexto de relacdes de poder assimétricas, cunhadas
pela subordinagao/exclusao do outro, no plano real ou no imaginario social
(espaco da representacio do outro).” O debate multicultural na América
Latina abrange sujeitos historicos que conseguiram resistir a0 massacre
das culturas dominantes em situacao de dependéncia e submissao.

O fato mais grave € que essa conjuntura, em meio aos particularismos
de nossa historia de subjugo politico e de espoliagio economica, foi
absorvida pelo tecido social como inserida em uma espécie de “normalidade

3 Cf. Vera Maria E CANDAU, Educacio Intercultural no contexto brasileiro: questoes
e desafios, II Seminario Internacional “Educacdo Intercultural, Género e Movimentos
Sociais”, Florianépolis, 2003.
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a brasileira”. Nesse contexto, a questio econoémica e a questdo social/
cultural acabam se confundindo. A espoliagdo econémica e a exclusio/
segregacao cultural, decorrentes do mesmo processo, fazem confundir
ambas as coisas: nao raras vezes, a pobreza (e seus desdobramentos, como
a criminalidade, por exemplo) vem relacionada ao fato de ser negro ou
indio. Esse conjunto comportamental, presente na formacao do brasileiro,
foi denunciado em épocas recentes como um processo Nao exatamente
“normal” ou “natural”; mas como fatores da enorme divida que as elites
brasileiras contrairam para com a maioria dos cidadaos.

Relacionando multiculturalismo e educagao, autores como Forquin
(2000) destacam que a educagdo verdadeiramente multicultural poe em
acdo escolhas pedagdgicas que representem, ez seus contedidos e meétodos,
a diversidade cultural do agregado de pessoas para quem se dirige.
Segundo ele, existiriam dois modos opostos de efetivar tal processo: (i)
pela escolariza¢do em separado, que evitaria os riscos de contagio e de
neutralizagao das culturas, ou entdo (ii) pelo favorecimento, numa escola
pluricultural, da coexisténcia, do reencontro e da interagao entre individuos
com identidades culturais distintas, de modo a alargar e enriquecer
perspectivas, sem entretanto perder de vista os riscos da desestabilizagao
e do conflito. Esse multiculturalismo verdadeiramente aberto e interativo,
diferente do multiculturalismo defensivo, passou a ser chamado de
“interculturalismo”.*

O enfoque intercultural revela-se consciente das relacoes de poder
que permeiam as relagoes culturais, internas e internacionais. Trata-se da
aceitacao de uma proposta nao de consenso generalista, como querem 0s
defensores do universalismo ético, mas de uma culturalidade reciproca,
integrativa e intercambiada, que sabe lidar respeitosamente com as
diferengas. O universalismo monista tende, sempre, ao fundamentalismo
porque, no mesmo instante em que propde o consenso, nega a diversidade
e a complexidade, tensionando as relagoes. Essas concepg¢oes, depuradas
historicamente, estao na base da mudanca de enfoque tedrico de um tipo
de compreensio dos direitos humanos que hoje se coloca ao servigo

4 A diversidade cultural vem sendo tratada pela doutrina, em geral, sob dois enfoques
principais: 0 modelo multicultural anglo-saxonico, que trabalha com a possibilidade de
as pessoas poderem pertencer a uma comunidade diferente da do Estado-nagio, ¢ a
orientacdo intercultural, de origem francesa, que indica o interculturalismo como uma
alternativa ao multiculturalismo formal. FORQUIN (2000, p. 61-62).
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da inovagdo e da insurgéncia (no caminho de uma globalizagido contra-
hegemonica, como diria Boaventura Santos).

Em se tratando de Educagio para os Direitos Humanos, a questao
se desdobra em dois grandes eixos que nao passaram, necessariamente,
pelo mesmo processo evolutivo. Refiro-me aos termos “direitos humanos”
e “educacao”. No contexto desta dltima, cabe visualizar outros dois
momentos: as praticas pedagogicas em DH e os desdobramentos formais
das politicas educacionais para os DH. Na conjuntura alargada do ensino
superior, o carater universalista das estruturas tedricas e das estratégias
politico-educacionais de acesso contrariam, de certo modo, a base desse
discurso, denunciando a presenca de uma concep¢ao de igualdade ancorada
em idéias importantes ao pensamento iluminista (e as declaracdes de
direitos), como a racionalidade dual (excludente) e o ideal meritocratico.
Ha aqui sérias contradigoes.

O que questiono, ao levar a discussao para este lado, sao os
particularissimos meandros da matéria, quando se aborda a Educacdao em
Direitos Humanos nos campos do ensino superior e, particularmente, na
pos-graduagdao. Nao se pode pensar que a riqueza da abordagem tedrica
dos direitos humanos seja suficiente para garantir a efetivacio de uma
proposta inovadora de educagiao em direitos humanos. Estdo imbricados,
¢ verdade, mas ndo sao necessariamente coincidentes. As predi¢oes
morais e fundamentalmente tedricas nao servem para nada. O que faz
a diferenca, é a experiéncia direta obtida da histéria dos conflitos, das
lutas reivindicatorias e do reconhecimento dos direitos, esteja o curso de
direitos humanos inserido na estrutura da pés-gradua¢ao em Direito ou
em outra. O formalismo e o normativismo de tipo kelsenianos devem
deixar espago ao realismo juridico (escandinavo e norte-americano), a
sociologia, a antropologia etc.

Também nao se trata, aqui, de questionar o ensino superior no
Brasil, pelo confronto das diferencas nas oportunidades de acesso entre
estudantes ricos e pobres, oriundos de instituigoes privadas ou publicas,
se sao brancos, negros ou pardos etc. O que enfatizo, sio os paradoxos
da situagao e da proposta educacional como um todo quando o tema é
educagido em direitos humanos. Como ja foi mencionado, debrugo-me,
em particular, sobre a pos-graduacao stricto sensu.
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O Caso da Educagio em Direitos Humanos no Ensino
Superior e na Pés-Graduagao

Nos decénios coincidentes com o avango da globalizacao (Gltimos
trinta aos, mais ou menos), o ensino superior brasileiro sofreu a pressao
de duas forcas bem polatizadas: a pressio por equidade/expansio,
contraposta a pressao por exceléncia/qualidade. Diante de tal fato, pode-
se claramente identificar trés posturas: uma pragmatica, que entende
haver uma seqiiéncia loégica nos movimentos que vao da demanda por
acesso a pressao por qualidade; uma igualitaria, que sustenta a ocorréncia
simultanea dos dois momentos; e a conservadora, que da énfase total a
qualidade. MOEHLECKE, 2004, P.51).

O Plano Nacional de Educacio (PNE, 2001, item 4.3) estabeleceu
como meta prioritaria a expansao do ensino superior, representada, em
linhas gerais, pela ampliagao da oferta (de modo a manter a propor¢ao de
alunos em institui¢des publicas superiores num patamar minimo de 40%);
pela diversificacio do sistema de ensino; pela flexibilizagao curricular e
pela definicdo de a¢oes direcionadas a inclusao de minorias, “através de
programas de compensagao das deficiéncias de sua formagao escolar
anterior”. Sa0 objetivos importantes que postulam, na pratica, aalargamento
do canal de acesso. No entanto, a meta de universalizacao nao se ajusta aos
critérios de concorréncia calcados nas capacidades académicas de cada um,
geralmente determinadas por condi¢des econdémicas e socio-culturais. O
fato ¢ que, apesar de aberto a todos, o ensino superior brasileiro continua
condicionado a capacidades e méritos de cada um.

Nio estd em questdio o mérito como pardmetro de avaliacio. B
legitimo que seja postulado. O problema é que o maior argumento em
sua defesa, no ambito do ensino superior, tem sido o destaque conferido
aos testes de ingresso, geralmente realizados em atos isolados. O mérito
vale para igualar as oportunidades e estabelecer o contraponto com a
heranga anterior, representada por favoritismos e clientelismos e convém
que permanega assim. De igual modo, nao se pode considerar equivocada
a inten¢ao de qualidade e de exceléncia para o ensino e para a pesquisa
cientifica no contexto das institui¢des superiores de ensino. O que complica,
na verdade, ¢ a compreensao estreita e excludente de mérito, que deixa
individualmente aos interessados, a tarefa da superagao de contingéncias,
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como se fosse de sua unica responsabilidade. Incorporar a essa logica
consideracoes socioeconomicas ou raciais ¢ um grande desafio.

Nesse contexto, o tratamento da tematica dos direitos humanos
ao nivel do ensino de terceiro grau também se apresenta como uma
importante baliza. Nio se enquadra nas compreensoes tradicionais
e reage ao monodirecionamento. Insere-se na tripla disposi¢io da
interculturalidade, da interdiscursividade e da interdisciplinaridade.

No primeiro plano, em enfoque mais generalista, a educagido
intercultural demanda a adociao de medidas, que, segundo educadores
de diferentes contextos, podem ser agrupadas em torno de quatro tipos
de agio, a saber: desconstruir, articular, resgatar e promover (CANDAU,
2003). A educacao em direitos humanos se encontra no amago dessa
questdo. De acordo com o diagnéstico indicado, a recomendagao é que se
procure penetrar no universo de preconceitos e discriminagoes insertos
na complexa realidade cultural brasileira, a partir do reconhecimento
do carater desigual, discriminador, monocultural e etnocéntrico da
sociedade, da educacio, das politicas educativas e dos sujeitos operantes.
Que se busque articular, no ambito das politicas educativas e das praticas
pedagdgicas, o reconhecimento/valorizacdo de nossa diversidade
cultural, destacando a educacio como um direito de todos e todas, em
todos os niveis. O reconhecimento de incompletudes mutuas ¢ condi¢ao
importante para a efetivacao do didlogo intercultural, que nada mais ¢é
do que uma negociagao em aberto, um processo politico. Progride pela
via de conflitos e consensos, de forma reflexiva. Nao basta a retdrica.
Os parceiros nesse tipo de dialogo, especialmente quando as idéias
envolvidas partilham de um longo passado de trocas desiguais, somente
se equivalem se se puder recompor as diferengas.

No caso do acesso a Pés-Graduacao em Direitos Humanos, nao
basta criar uma estrutura curricular juridica flexivel aos chamados “novos
direitos” e acionar, conjuntamente, uma politica de agdo afirmativa,
com vagas especials para garantir a presenca de pessoas historicamente
excluidas. F preciso, por um lado, repensar a racionalidade céntrica
do direito, de modo a permitir o dialogo efetivo com outros ramos da
pesquisa social, e, por outro lado, tentar estabilizar,  priori, as condi¢oes
de acesso, do contrario, as medidas de inclusiao se revelam hotrizontais e
pouco eficazes.
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No plano da interdiscursividade, o tratamento da questdo dos
direitos humanos implica, nas estruturas académicas e curriculares da
graduacao e da pés-graduacao em Direitos Humanos, um aprofundamento
em proposigoes tedricas discursivas de diversas matérias, distribuidas em
diferentes disciplinas e provenientes de variados ramos do conhecimento.
Trata-se, em suma, de uma abrangéncia em diferentes niveis de
racionalidade. Somente no ambito da racionalidade formal, os sentidos de
distintos discursos (juridicos e extrajuridicos) e argumentagoes académicas
precisam ser intercruzados e aprimorados. Isso também envolve a formagao
ideolégica dos agentes envolvidos (docentes e discentes). Historia, direito,
filosofia, psicologia, sociologia, antropologia etc. ¢ este o universo dos
direitos humanos. O trabalho interdiscursivo e suas manifestacdes sao
produzidos em regime de co-autoria, no curso do processo interativo.
O interdiscurso ¢é responsavel, desse modo, por uma rica dinamica
argumentativa e critica, de construgdo, desconstrucao e de re-significagao,
ao nivel linguistico e no universo da a¢ao social.

A implementacao efetiva da interdiscursividade e da
interdisciplinaridade demanda mudangas substanciais e formais. A pratica
pedagogica em direitos humanos requer habilidade, raciocinio critico e
capacitacao. Implica um bom manejo dos apetrechos tedricos de que se
dispde, sem temer o risco do contagio e da hibidiza¢ao. A racionalidade
dos direitos humanos niao ¢ juridica inflexionada a novos contetudos,
como o caso dos “novos diteitos; é plural e trabalhada em conjunto com

5 Aponta-se, em geral, trés gerages de direitos: (i) civis e politicos (entre os séculos
XVIII e XIX); (i) econémicos e sociais (com a consolida¢io do Estados de Bem-Estar,
na primeira metade do século XX); (iii) direitos coletivos, nos trés ultimos decénios
do século XX. Sio direitos relacionados aos grupos (familia, etnia, nacio etc.) e, nesse
rol, estdo a autodeterminacio dos povos, o direito a paz, a um ambiente preservado,
a0 desenvolvimento social e econoémico, a prote¢do da familia, ao reconhecimento de
grupos étnicos, o respeito aos idosos, a tutela de criangas, de consumidores etc.

Fala-se, hoje, em uma quarta geracdo de direitos, com as tecnologias relacionadas a
informacio ¢ a biotecnologia, as novas realidades decorrentes dos riscos de dimensao
global, como o efeito estufa, as novas epidemias, o terrorismo etc. Tais direitos
referem-se a propria espécie humana. A idéia renovada de Direitos Humanos, embora
cronologicamente coincidente com as ultimas gera¢Ges de direitos, nelas ndo se esgota.
Direitos humanos sio simultaneamente individuais e coletivos; sociais e econémicos;
nacionais e internacionais, de todos e de cada um, em perspectivas intercruzadas. Em
pafses periféricos, como o Brasil, hd direitos de primeira geracio a assegurar. Portanto, o
quadro de direitos funciona como um referencial, mas nio exaure a discussao.
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os outros ramos do conhecimento. No ambito das medidas de politica
educacional, cabe atentar para as estratégias de acao das diferentes estruturas
(MEC, CAPES, CNPq, Agéncias de Fomento e Colegiados Superiores
das Universidades etc). Um parece ndo necessariamente se envolver com
as propostas do outro e o conjunto acaba demorando a engrenar, muito
embora todos aparentemente se ponham em consenso. Precisam “afinar”
o seu discurso no que se refere a diversificagao e a efetiva inovagao.

Por fim, cabe destacar que um ponto sensivel da poés-graduacao
no Brasil refere-se ao seu potencial de diferenciacdo e, nesse contexto, se
coloca a questdao da transdisciplinaridade. Fatores limitativos sio a rigida
organizacao das Universidades publicas em departamentos unicurriculares
e a visdo monodirecionada dos programas institucionais de avaliacdo
(direito ¢é direito, histéria e histéria e assim por diante). Isso, em geral,
restringe a capacidade de diversificagdao da pds-graduacao, limitando o seu
potencial para cobrir as novas areas de conhecimento e lan¢ando o Brasil
na contramao das tendéncias internacionais (BALBACHEVSKY, 2005,
p-297).

Insisto que a poés-graduacao em direitos humanos, apesar do
nome e do tema, nao precisa ser entendida como um sub-ramo juridico,
como desdobramento do direito constitucional e, mais especialmente, dos
direitos fundamentais. Também, ndo impde que seja excluida dessa linha de
raciocinio. Na verdade, é interdisciplinar e compromete-se com a formagao
global do sujeito. Ainda que entendida como uma estrutura formal de
qualificag¢do na area do direito, cumpre reforgar o carater de inovagao de
uma racionalidade juridica seriamente impactada pelo estagio atual da
economia de mercado, pelas novas conquistas e pelos novos desafios. A
pluralidade de enfoques retira do direito a pretensao de pureza tedrica
que conduz a exceléncia. A idéia de Direitos Humanos que interessa hoje,
como motor de mudangas, ¢ aquela que conjuga teoria e pratica, pesquisa
social e extensao universitaria, ensino cientifico e formacao de cidadania
ativa, inclusiva e intercultural.
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Um Olhar Final A Partitr de Uma Curta Experiéncia.
Algumas Particularidades Identificadas. Possiveis
Conclusoées

Para  atender aos  propdsitos de interdiscursividade,
interdisciplinaridade e ampliagao do acesso, a pos-graduagao em Direitos
Humanos tende a adotar algumas medidas formais que se referem, em
geral, a0s modos de ingresso e propostas de inclusao, as linhas de pesquisa
e estrutura curricular, a permanéncia no curso, a formacao tedrica e a
capacitagao pratica do agente.

O primeiro problema ¢ o exame de acesso. As vagas oferecidas
precisam contemplar a reducao das desigualdades socioecondmicas
anteriores, o que ¢ feito pela oferta das vagas direcionadas (cotas) em
funcao de questdes étnicas, de género, economicas, de condi¢ao fisica
etc. A competi¢do interna entre os que concorrem pelas vagas gerais, e
os que optam pelas vagas direcionadas, mostra-se de dificil equagao. Na
pratica, essa diferenciacdo nao faz tanta diferenca porque a escolha dos
“aptos” ¢ revelada pelo mesmo instrumento de avaliacio de desempenho,
o teste de entrada.® Passam os particularmente mais capacitados, aqueles
que obtiveram, ao longo da vida, as melhores oportunidades. Nisso, os
estudantes de direito acabam levando importante vantagem. Resulta que
a procura (perfil dos inscritos) pode nao espelhar o resultado (perfil dos
aprovados).

Quanto as linhas de pesquisa e a estrutura curricular, as propostas
tém variado. Uns cursos tendem mais a uma compreensiao multidisciplinar,
com base no juridico, outros optam pela transversalidade e pela
interracionalidade do direito com outros ramos da pesquisa social. Desse
modo, mesclam, na estrutura curricular, matérias juridicas e extrajuridicas.
Neste ponto especifico, ¢ preciso destacar a atuagao dos sistemas formais
de acompanhamento e avaliagao dos 6rgaos da politica educacional. Esses
organismos colegiados tém revelado dificuldades em reconhecer (e aceitar)
as caracteristicas especificas de um programa interdisciplinar. Mostram
uma visao mais multidisciplinar do que interdisciplinar. A base de seu

6 No caso do PPGCJ/CCJ, o acesso se faz mediante a aprovacio em prova escrita subjetiva
(eliminatodria), seguida de uma avaliacdo das qualidades metodolégicas do candidato pela
defesa oral do projeto de pesquisa (eliminatéria) e um teste de linguas (classificatorio).
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processo de avaliacio supde que cada programa de pods-graduacdo serd
avaliado por um comité de “pares” e o resultado desse tipo de avaliagao
pode levar a desconsideracao das condi¢oes e das necessidades especificas
dos programas mistos, a nao ser que haja uma maior flexibilidade nos
parametros de acompanhamento e julgamento (BALBACHEVSKY, 2005,
p. 298).

A divisio entre os titulados em direito e os titulados em 4reas afins,
e, dentre estes, novamente, em docentes permanentes e os colaboradores,
realiza particoes da estrutura que acabam pesando contra o conjunto.’
Pela logica do fracionamento, as partes nao se somam, ao CONtrario,
sobrecarregam o todo. A resolucao desse impasse poderia apontar no
sentido deumareclassificacao dos Direitos Humanos foradaarea de Direito,
ou melhor, fora de qualquer area especifica. A inclusio da Pés-Graduagao
em DH na area multidisciplinar da Capes afigura-se como uma solucao de
reenquadramento nao recomendada, que certamente agravaria o quadro
de instabilidade, deixando o Programa que o acolhe sem uma base fixa. A
plataforma do Direito é pertinente, sem duvida alguma, porque sio os seus
operadores que estao no trato final das agressoes aos direitos humanos, no
entanto, ¢ preciso redimensionar as exigéncias e aceitar a nova condi¢ao
de alguns campos do Direito, destecnicizando-se e humanizando-se a
ciéncia juridica. No nosso entendimento, a interdisciplinaridade deve estar
presente (como um baixo continuo) nas areas cientificas, especialmente nas
ciéncias sociais, em maior ou menor grau.® Perde em significacio quando é
isolada em campo autonomo, mesmo que multidisciplinar.

7 Para se ter uma idéia, o resultado da ultima avaliagio anual da CAPES (ano base 2005)
entendeu que, no ambito do PPGC]J, oito docentes permanentes com titulagio na area
do Direito e sete docentes permanentes com formacio nas areas afins, indicavam uma
composi¢ao interdisciplinar dentro do recomendavel, que se desequilibra, no entanto,
na produgdo cientifica, uma vez que os docentes de areas afins publicaram mais. Essa
despropor¢io conta negativamente contra o Programa. O comité sugere a presenca de
um maior nimero de docentes colaboradores com formagio juridica, a0 tempo em que
nao se refere aos docentes visitantes externos, todos da drea juridica. Aparentemente,
uma coisa ndo compensou a outra. Significa que ha um todo, mas, na hora da avaliagio,
0 que prepondera sao as partes, fracionadamente.

8 O PPGC]J tem conseguido integrar duas dreas aparentemente dispares, como o direito
econdémico e os direitos humanos, estimulando projetos comuns de pesquisa e extensio.
A idéia de base ¢ simples: o que valora, ¢ o humano. Significa que os ideais de justica
econémica ¢ de desenvolvimento humano permeiam as linhas do Programa.
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Por ultimo, a garantia das condi¢des de permanéncia dos alunos se
transforma em outro problema, numa estrutura de fomento que concede
e distribui bolsas de estudos em atencao ao formalismo da classificacao
meritocratica, de parametros reconhecidamente estreitos. Nesse contexto,
os primeiros classificados ficam com as bolsas de estudos. Importa a
fotografia da entrada. Em geral, os alunos que ingressaram nas primeiras
colocagdes, nao sao aqueles para quem se tem uma divida social a
saldar. Esse dilema pode ser enfrentado pela mudanga de compreensio
dos 6rgaos institucionais de fomento. Bolsa de estudos em Instituicbes
comprometidas com a abertura do acesso e com a qualidade do ensino
e da pesquisa nao premia os melhores no ingresso, mas forma, no curso
do processo, os mais aptos e capazes de acordo com objetivos e metas
especificas. Outra solugdo ¢ buscar parcerias e convénios especiais, que
adotem como logica a recomposicao das diferengas.

Tudo isso aponta no sentido da inadequacao dos regimes de acesso,
formacao e incentivo se a pretensao for realmente a de democratizar e
ampliar o ingresso, garantindo qualidade no conteudo, perfil critico
e interdisciplinar, condicbes de permanéncia e resultado social. Ha
especificidades a entender (e enfrentar) num curso cujo ingresso contraria
a efetiva procura.

Como deve fazer uma instituicao altamente seletiva de ensino
superior para conciliar a¢oes de inclusio com a manuten¢ao do padrio
de exceléncia exigido para seus cursos? Algumas medidas podem ser
propostas, mesmo diante da selecdo de viés académico, tais como a
flexibilizacao dos exames de acesso, que podem ser desmembrados em
etapas avaliativas, como, por exemplo, pela ado¢io do CRE (coeficiente
de rendimento escolar) como critério de valor; a analise do curriculo e
pertinéncia com a area pretendida; as notas obtidas nas disciplinas afins
na graduacdao etc. Para otimizar o direcionamento das vagas especiais,
pode-se abrir, como o fez a Pés-Graduagiao da Universidade Federal do
Para, em edital especifico, vagas de nivelamento, estimulando programas
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de recrutamento.” O Instituto Rio Branco também atua no sentido da
capacitacio a priori."

Para concluir, cabe recordaruma distingao importante entre sistemas
meritocraticos e ideologias meritocraticas. Os primeiros sao pontuais,
destacaveis; as ideologias sdo gerais, diluidas. A base ideoldgica reside na
compreensao de que toda posi¢ao social deve ser ocupada pelos melhores,
de acordo com o seu desempenho individual (BARBOSA, 1999, p.31).
O sistema de mérito adotado pelas universidades e institui¢oes brasileiras
de ensino pretendeu, no exame de acesso, fazer o necessario contraponto
com situacOes anteriores de favoritismo, clientelismo ou mesmo de
nepotismo. Significa que surgiu do proposito de igualar oportunidades,
aliando-se depois ao plano de exceléncia para as instituigoes universitarias,
estimulado pela competi¢ao entre os melhores, em ambito interno e
internacional. No Brasil, as diversas barreiras seletivas foram, pouco a
pouco, empurradas para os degraus mais elevados da piramide escolar
(BEISIEGEL, 19806, p. 389). Democratizou-se o ensino fundamental e o
ensino médio (especialmente, pela abertura a iniciativa privada), mas ainda
nao se conseguiu uma média escolar abrangente e de qualidade no ambito
do ensino de terceiro grau. Quem tem sua exceléncia, briga por ela.

No entanto, a abertura do acesso nao significa contrapor-se a esses
propositos como se a pretensao fosse a de nivelar por baixo, num momento
em que a concorréncia, no mundo, cada vez mais se aprimora e especializa.
O que se pleiteia ¢, novamente, em bases concretas e alargadas, a igualdade
de oportunidades, na compreensao de que o desnivel de origem, aquele
que reclama recomposicao, ¢ historico e cultural. Nao pode ser deixado a
cargo dos sujeitos. Nessa propor¢ao, demorara séculos para acontecer. A
visao de Universidade de exceléncia que interessa a um pafs que precisa
crescer e rapidamente ocupar o seu lugar no cenario mundial, passa por

9 O Programa de P6s-Graduacio em Direito da Universidade Federal do Para, area de
concentracio em Direitos Humanos, abriu vagas especificas para indios, no curso de
mestrado. A selecio foi composta de duas fases: a escolha dos candidatos que passario
pelos seis meses de nivelamento (duas disciplinas basicas e seminarios), seguida de uma
avaliacio feita pelo professor orientador. Aprovado, o aluno ¢ regularmente matriculado,
aproveitando as disciplinas cursadas no estdgio de nivelamento. Ver Edital N° 003/2006,
do Programa de P6s-Graduacido em Direito da Universidade Federal do Para.

10 O Instituto Rio Branco ¢ o CNPq realizam um Programa de Ag¢do Afirmativa que
concede Bolsa-Prémio de Vocagio paraa Diplomacia para o ingresso de afro-descendentes
(negros) na carreira diplomatica. Essa bolsa destina-se ao custeio de estudos preparatérios
a0 concurso de admissdo a carreira de diplomata.
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critérios de inclusao, igualdade e diversidade. Somente assim serda capaz
de efetivar a construcdo democritica, de consolidar uma cidadania ativa e
transformar o Brasil numa terra de oportunidades para todos e todas.
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10 - Educagio em direitos humanos: um discurso

Eni Puccinelli Orlandi

Qual ¢ o povo ao qual cheguei desta vez? Sio ladroes
inumanos ou partidarios do sagrado direito da
hospitalidade?

Ulisses

A Relagio entre linguagem e mundo
Trés Observagoes Necessdrias

A primeira observacido ¢ a de que a linguagem #do ¢é transparente.
Desse modo, nio podemos tomar a perspectiva de que podemos atravessar
simplesmente as palavras para encontrar, através delas, sentidos que ali
estariam depositados. Esta ¢ uma ilusao de conteido.

Ao contrario, devemos, em uma escuta que chamamos de discursiva,
porque envolve o sujeito, a linguagem e a historia, em seus processos de
produgao, expor nosso olhar leitor a gpacidade da linguagem. Isso quer dizer
que a linguagem tem sua materialidade, tem seu funcionamento baseado
na relacao estrutura/acontecimento.

Uma segunda ordem de observaciao ¢ a de que nao ha uma relacao
termo-a-termo entre a linguagem, o pensamento ¢ o mundo. E isto nos
leva a considerar que esta relacdo é complexa e que ha mediagoes que a
sustentam de tal modo que os sentidos nao sao 0s mesmos para sujeitos
diferentes. Esta ¢ uma ilusio que chamamos de ilusio referencial. Nao ha
relacdo direta entre a palavra e a coisa, o que ha ¢ a construgao discursiva
do referente.

Uma terceira observacao pode incidir justamente sobre o fato
de que os sujeitos e os sentidos se constituem ao mesmo tempo. Para
compreendermos seu modo de funcionamento devemos observar como
eles se constituem, como formulam e sio formulados e como circulam.

Isso nos leva a pensar que, todo enunciado ¢é constituido por
pontos de deriva, podendo deslizar para um outro, diferente de si mesmo,
produzindo assim diferentes sentidos para diferentes sujeitos e situacoes,
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ja que nao ha linguagem que nao se confronte com o politico. E o politico,
simbolizando as relagoes de poder, reside na divisao dos sujeitos e dos sentidos ja
que a nossa formagao social é regida pela diferenca, pela divisao, pela dispersao.

Lingnagen: como Pratica Simbilica

O que dissemos, leva-nos a fazer intervir em nossa reflexdo o fato
de que a linguagem, com sua materialidade, funciona como uma mediagao
necessaria entre o sujeito e a realidade natural e social. A linguagem ¢,
nesse sentido, um trabalho, uma pratica. O que ela tem de especifico, ¢ que
ela é um trabalho sizbdlico. E como tal, ela exerce sua acao transformadora
enquanto mediagdo entre o sujeito e a realidade.

Quando dizemos que a linguagem ¢ uma pratica significativa e
pensamos a rela¢ao da linguagem com a sociedade e o Estado, queremos
dizer que a pratica, que ¢ a linguagem, se relaciona com as praticas
sociais em geral. Para fazer sentido, a lingua, sujeita a falhas (divisao), se
inscreve na historia, produzindo a discursividade. A discursividade, por
sua vez, caracteriza-se pelo fato de que os sujeitos, em suas posicoes, €
os sentidos constituem-se pela sua insercao em diferentes formacoes
discursivas. Estas se definem como aquilo que o sujeito pode e deve dizer
numa situagao dada em uma conjuntura dada, e refletem, no discurso, as
formacdes ideologicas. Pensando, por exemplo, a questio da igualdade
racial, se inserimos a relagdo do negro com o trabalho em uma formagao
discursiva, temos um sentido, se a inserimos em outra formacio, teremos
outro sentido ai produzido. E essa pratica simbdlica toca as praticas sociais
em geral de tal modo que o fato de ser negro afeta a possibilidade, por
exemplo, de ter um ou outro emprego, e até de ter ou nao ter emprego.

Lingua e Ideologia

Ha um principio discursivo que diz que nao ha discurso sem sujeito
e nao ha sujeito sem ideologia. O discurso ¢ o lugar em que podemos
observar a articulagao entre lingua e ideologia. A materialidade especifica
da ideologia ¢ o discurso e a materialidade especifica do discurso ¢ a lingua.
Por isto, ao observarmos como a lingua produz sentidos, temos acesso ao
modo como a ideologia esta presente na constituicao dos sujeitos e dos
sentidos. A ideologia esta em que o sujeito, na ilusdo da transparéncia e
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sob o dominio de sua memoéria discursiva — alguma coisa fala antes, em
outro lugar e diferentemente — pensa que o sentido s6 pode ser “aquele”
quando na verdade ele pode ser outro. O que lhe atribui esta evidéncia é, na
verdade, o fato de que nao ha sentido sem interpretagao e a interpretacao
¢ um gesto do sujeito carregada de ideologia, que torna evidente o que na
realidade se produz por complexas relagSes entre sujeitos, lingua, sociedade
e historia, resultando em diferentes formacdes discursivas.

Sujeito e Individunalizacao

Ha, segundo o que pensamos, discursivamente, a interpelacao do
individuo, afetado pela lingua, em sujeito, pela ideologia. E isto produz
a forma-sujeito-histérica que todos somos, ou seja, o sujeito moderno.
Como sabemos, a forma-sujeito-historica do sujeito moderno ¢ a forma
capitalista caracterizada como sujeito juridico, com seus deveres e direitos e
sua livre circulagao social. Em um segundo movimento, ha individualiza¢ao
dessa forma-sujeito-historica pelo Estado, pelas instituigoes. As formas de
individualizagdo do sujeito pelo Estado, estabelecidas pelas institui¢oes,
resultam em um individuo ao mesmo tempo responsavel e dono de
sua vontade. Faz ainda parte dessa reflexdo reconhecer que ha em todo
sujeito uma necessidade de lago social que sempre estara presente ainda
que ele viva em situagdo sécio-historica absolutamente desfavoravel. O
homem ¢é um sujeito sécio-histérico e simbélico. F nesse processo de
individualizagdo que os sujeitos sao pegos em cheio pelos modos como
as instituicées os individualizam. E ai que incide fortemente a educagao e
¢ também af que podemos pensar tanto a reprodu¢ao como a resisténcia,
a ruptura e os movimentos (dos sujeitos, dos sentidos, da sociedade, da
historia etc).

Pardfrase e Metdfora: as Formagoes Discursivas

Para atentarmos a isso, temos ainda de levar em conta dois
mecanismos fundamentais do funcionamento da linguagem: a parafrase e
a metafora. A parafrase funciona por repeti¢ao e a metafora, na perspectiva
discursiva, é “ama palavra por outra” (Lacan). F a metafora a responsavel
pelos deslizamentos dos sentidos, pela deriva, pela transferéncia. Assim,
podemos ter um exemplo como:
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1. Todos sdo iguais perante a lei
2. Todos tém direito a diferenca

Do primeiro para o segundo enunciado, temos uma deriva (sao
iguais perante a lei > tém direito a diferen¢a) que pode trazer toda uma
ampla diferenga para os sentidos e as posi¢oes sujeito af investidas.

Na posicao sujeito 1, o efeito de sentido é o de que se faz referéncia
a lei para afirmar a igualdade entre os homens e, portanto, a uma memoria
discursiva em que funciona o juridico de forma pressuposta, produzindo
um efeito de pré-construido: diante da lei supdem-se que todos sao iguais.
E isto esta sustentado na defini¢do da forma-sujeito-historica capitalista,
da qual falamos mais acima, que ¢ constituida pelo juridico e que ecoa no
enunciado 1.

Na posicao sujeito 2, os efeitos de sentidos (tém direito a diferenca)
derivam de uma assercdo: ter direito 4, que “equivale” a “perante a
lei”, que é uma sua parafrase, com um deslizamento metaférico. Este
deslizamento metaforico expoe a formulagao 2 a interpretagdes da lei.
Nao é uma decorréncia que funciona como pré-construido, como ja vindo
junto. E onde ha interpretagoes, entram distintas versoes. Dai as variadas
interpretagdes, as franjas ideologicas de sentido, que temos sobre, por
exemplo, a “diferenca” nos diferentes discursos, ainda que formulados
em lugares oficiais como decretos, constitui¢oes etc. Funcionam como
“adendos” ao que juridicamente (todos sao iguais perante a lei) ja é um
principio geral. Assim, o sentido de “diferenca” no enunciado “Todos tém
direito a diferen¢a” pode variar muito de uma pessoa para outra, de uma
situagdo para outra.

S0 assim duas formagdes discursivas, com duas posigoes sujeitos
diferentes, em gestos de interpretagdes diversos, assim como em posi¢des
ideoldgicas distintas. Como sabemos, os sentidos sao “relagdo a”, as
palavras nao significam por si mas pelas formagdoes discursivas (ideologia)
em que se inscrevem. O segundo enunciado precisa do primeiro para
se sustentar. Nao se sustenta por si. O enunciado 1 apresenta-se como
universal face a configura¢ao juridica do cidadao. O enunciado 2 apresenta-
se como histérico, no sentido de que depende das configuragdes que sua
formula¢do toma nas diferentes conjunturas. E depende do primeiro, para
ter sua efetivacao. Ou seja, para que possamos interpreta-lo é preciso que
o enunciado 1 esteja significando.

Pois bem, estes sio alguns indicios de que a ideologia esta
funcionando no modo como o dizer e os sujeitos (se) significam. Isto
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quer dizer que nao ¢ sé a razdo que conta na linguagem. Portanto, nao
podemos ter certeza de como as pessoas estao significando/interpretando
as palavras que supomos serem as mesmas para todos. Porque nao temos o
controle sobre o modo como aideologia funciona, constituindo o individuo
em sujeito, nem como os sentidos fazem sentido para os sujeitos. Nao
sabemos como os sentidos se constituem em nés mesmos. Nossa memoria
discursiva ¢é constituida pelo esquecimento. Ja nem lembramos quando e
como a palavra liberdade fez sentido para nds, ou para a sociedade na qual
vivemos. Como diz Pécheux (1990, p.34) é por filiagio a uma complexa
redes de sentidos e nao por aprendizagem que os sentidos se constituem.

Etica e Significacao

Resta finalmente falarmos de um outro elemento constitutivo da
significacio ¢ do modo como o sujeito se produz: a ética. A ética e o
politico sao solidarios em termos de significagao. Isto nos interessa mais
ainda se o tema ¢ Direitos Humanos.

O Estado capitalista, regendo-se pelo juridico, individualiza o
sujeito, responsabilizando-o, fazendo funcionar a relagao entre direitos e
deveres (ORLANDI, 2002). Ai temos o jogo entre aliberdade (democracia)
e a submissao do sujeito (todo sujeito ¢ igual perante a lei). Devemos
entdo obsetrvar a questio da responsabilidade do sujeito nessa estrutura/
funcionamento. Do mesmo modo ¢ essa liberdade e essa submissao que
encontramos quando pensamos a relagdo do sujeito com a lingua: uma
forma de contradi¢ao pela qual para dizer o que “quer”, ele precisa se
submeter a ela. F assim que entendo Pécheux (1990, p.57) quando ele diz
que “em face das interpretacGes sem margens nas quais o intérprete se
coloca como um ponto absoluto, sem outro, nem real, trata-se af de uma
questao ética e politica: uma questio de responsabilidade”.

No modo como venho trabalhando a questao do sentido e do sujeito,
também para mim a questdao ética ¢ uma questao que se poe na questao
da interpretagao. Deixa de ser uma questdo s6 da conduta (individual) e
passa a ser da produgdo da significacdo, ou seja, incide sobre a relagao da
lingua (sujeita a equivocos) com a historia na constitui¢ao dos sentidos e
dos sujeitos. Inscreve-se no confronto do simbélico com o politico. Como
parte da significagdo, a questio ética pode tanto ser visivel como, na maior
parte das vezes, ser bem pouco visivel na conduta individual.

Nao ha sentido que nao se constitua por um gesto de interpretagao.
E, como tenho afirmado, nao ha como nao interpretar. Diante de qualquer
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objeto simbolico, ha uma injuncao a interpretagao. Como estes gestos
sao atos no dominio do simbdlico, o sujeito, afetado pela linguagem, nao
pode nao subsumir o gesto pelo qual intervém no real, e, ao significar, se
significa. Assim, o sujeito nao tem como nao estar sempre-ja afetado pela
ética como parte de sua constituicio. E o que diz Pécheux (1990): “é uma
questao ética e politica: uma questio de responsabilidade”. Esta ¢ a forma
do sujeito capitalista, sujeito dividido, sujeito que funciona no registro
juridico, com direitos e deveres, como “dono” de sua vontade, “origem”
de suas intencdes, “responsavel” pelo que diz, a0 mesmo tempo em que
funciona por uma memoria de dizer a qual ele mesmo nao tem acesso
(como os sentidos se formaram nele?) e é determinado pela sociedade e
pela historia. Mas sendo um sujeito da significagao, ele ¢ um sujeito ético
e politico.

Como pensar a educagdo em direitos humanos a partir desses
pressupostos que nos mostram que, afinal, é assim que funciona a
linguagem e que, portanto, nao ¢ s6 a racionalidade que conta na maneira
como os sentidos se constituem, se formulam e se movimentam no
mundo? Nao se pode deixar de refletir, portanto, sobre o “como” se diz
enquanto parte daquilo mesmo que se diz. Nem podemos deixar de lado
o politico e o ideoldgico pois o discurso nos mostra justamente como a
ideologia e a lingua se articulam na producao dos sentidos e dos sujeitos.
Além disso, como dissemos, nao ha possibilidade de haver sentido que
nao resulte de um confronto do simbdlico com o politico. Nesse caso,
pensamos o politico, discursivamente, como o fato de que os sentidos, em
uma sociedade como a nossa, sao divididos e dependem das condicoes de
sua producdo: a palavra “salario” significa algo para o patrao e significa
outra coisa para o operario. Sem deixar de lembrar que a questdo ética é
uma questao que ja vem posta pela maneira mesma como os sentidos (e
os sujeitos) se constituem. E, portanto, uma questio geral a linguagem,
ao saber discursivo ¢ a0 modo como esse saber institui uma memoria na
manutencao de certos sentidos e nao outros. Se deixamos de individualizar
a questao da responsabilidade, vemos que ela é uma questio ética e
politica.
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Direitos Humanos e Discurso
A memdria de um discurso

O discurso sobre direitos humanos tem longa tradi¢io. Para
os ingleses, a inspiradora é a Carta Magna de 1215. Paralelamente, ja
encontramos peti¢oes feitas pelos franceses, pelos Estados Gerais, em
1355 e 1484. Podemos remontar, como é de senso comum, de certa
maneira, cada vez mais longe, e encontrarmos os germens desse discurso
no Sermao da Montanha, de Jesus Cristo. Mas para o homem moderno,
as que interessam sao as do século XVII e as que vém a seguir. Em 1620,
temos a peticdo que os ingleses enviaram a Carlos I reclamando dos
impostos ilegais, das ocupagdes pelos soldados das casas de gente boa,
e das prisdes sem justa causa. Como nio adiantou, em 1689 enviaram
outra (Bi/l of Rights) que visava limitar a autoridade Real e impedir que o
Parlamento fosse fechado a qualquer pretexto. Estas conquistas inglesas
repercutiram sobre os americanos e os franceses. Sio discursos que
marcam uma separa¢ao do homem em relacao a heranca medieval.

Na realidade, os direitos humanos, em sua formulacio, vio
surgindo com o desenvolvimento de uma necessidade de se significar o
valor da pessoa humana e de um ideal de liberdade que vai-se constituindo
através de sucessivas geragoes, mas que tem forte expressividade no século
XVIIL

As revolugdes que estdo na base dessas manifestacOes, sao as
revolugdes liberais democraticas, a Americana (1776) e a Revolucio
Francesa (1789). Isto marca profundamente a formagao discursiva que
constitui o discurso dos direitos humanos. Eles se estruturam e funcionam
em torno dos principios desses movimentos: propriedade privada, direitos
dos cidadaos etc.

A Constitui¢ao da Unido dos Americanos de 1789 agregou, como
reivindicagao de direitos, 10 artigos que garantiram ao homem comum
americano, a liberdade de religidao, a liberdade de imprensa, o habeas
corpus e o julgamento pelo juri, entre outros. Ja em seu segundo paragrafo,
a Declara¢ao da Independéncia Americana diz: “Consideramos estas
verdades evidentes por si mesmas, que todos os homens foram criados
iguais, foram dotados pelo Criador de certos direitos inalienaveis, que
entre estes estdo a vida, a liberdade, e a busca da felicidade”.
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Os revolucionarios franceses, por seu lado, ja vinham preparando
a vinda do Estado Liberal ao longo de todo o século XVIII. Assim,
podemos dizer que este discurso dos direitos humanos encontra suas
bases de formulagao nas fontes filoséficas e ideoldgicas, no pensamento
politico europeu e internacional do século XVIII, do humanitarismo que
objetivava barrar o absolutismo e o regime feudal. A Carta Americana,
embora tenha orienta¢do iluminista, tem sua especificidade, tem objetivos
praticos, ¢ uma Carta de independéncia, que inclui referéncias a direitos
do homem.

Possa ela ser para o mundo o que acredito que serd —
algumas partes mais cedo, outras mais tarde, mas finalmente,
para todos — o sinal para o despertar dos homens a fim de
que rompam os grilhGes nos quais a ignorancia simiesca
e a supersticio os persuadiram a acorrentar-se, ¢ colham
as béncdos e seguranca do auto-governo” (Jefferson a
Weightman, 24..06.1826, in CUNNINGHAM JR, 1993).

Do lado francés, a Declaracio dos Direitos do Homem e do
Cidadao (observe-se que esta explicita a palavra cidadio na prépria
Declaragio)' ja nasce com um objetivo universalizante. Além disso, ela é
um movimento politico que tende ao futuro e representa uma tentativa de
mudangca radical das condigbes de vida em sociedade. Ha nela um espirito
militante de libertagao dos povos. Da perspectiva dos franceses, as outras
Cartas sao mais pontuais, mais limitadas. De todo modo, sem duvida, em
sua discursividade, a Carta Americana ¢ mais “pratica” (isto aponta para
0 pragmatismo americano) e a francesa, segundo os americanos, ¢ mais
“abstrata”.

E inegavel que a Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao
mundializou-se. O modo como ela marca o imaginario dos povos, marca
o direito constitucional moderno. Ela estabeleceu-se como referéncia.
Impos-se como tal. E ¢ bom acentuar-se que ¢ com a Revoluciao Francesa
que muda a forma de encarar a educacgao. O ideal de um ensino publico
¢ dar a todos as mesmas oportunidades (decorrentes dos direitos do
cidadao).

O discurso dos direitos humanos refor¢a a no¢ao de “povo”. Ele
impde o privilégio do povo contra qualquer governo. O povo e Deus sio
os grandes lugares de decisdo. Tanto a Carta Americana faz apelo direto

1 E oportuno observar que, nos dias atuais, dada a forte imigracio, distinguem-se os
direitos do cidadao, que cabem somente aos membros oficiais de um Estado, e os direitos
humanos, que cabem as pessoas como tais.
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a Deus (Criador) como a Declara¢io Francesa (Ser Supremo), embora
feita por seguidores de Voltaire, tem o passado cristio dos parlamentares
que fazem dela, como queria J.J. Rousseau, “um catecismo civico”, uma
secularizacao dos dez mandamentos, um instrumento militante da liberdade
do homem moderno. O humanismo burgués cristdo. Sem esquecer que
a Carta Americana introduz dez referéncias aos direitos do homem, a
declaracio francesa possui 17 direitos enunciados e a Declara¢ao Universal
dos Direitos do Homem possui 30 artigos.

Declaragdo Universal dos Direitos do Homem?

E um documento bésico assinado pelas Nagoes Unidas em
1948. A Carta Internacional dos Direitos Humanos inclui a Declaracao
Universal dos Direitos do Homem, o Pacto Internacional sobre Direitos
Econbémicos, Sociais e Culturais e o Pacto Internacional sobre Direitos
Civis e Politicos e um Protocolo Facultativo. Do ponto de vista discursivo,
¢ interessante observar que nao basta a declara¢ao, é preciso que se redijam
pactos especificos. Se a Declarag¢ao foi promulgada em 1948, os Pactos
s6 ficaram prontos em 1966. Assim como o protocolo que se ocupa de
organizar as comunicag¢des individuais dos que se consideram vitimas de
violagGes de seus direitos previstos nos pactos.

Quanto a Declaragao, ela se constitui de um preambulo e de 30
artigos. O preambulo ¢ constituido de alguns “considerandos”: o primeiro
deles ¢ “considerando que o reconhecimento da dignidade inerente a todos
os membros da familia humana e de seus direitos iguais e inalienaveis é
o fundamento da liberdade, da justica e da paz no mundo”. Tomamos
este como exemplo para falar sobre a discursividade que af é produzida.
A palavra “reconhecimento” mostra que fica a critério do sujeito esta

2 E de se observar que utilizamos aqui tanto a expressdo Direitos do Homem para a
Carta da ONU como Direitos Humanos. E assim que encontramos ao longo das citagdes.
Em 1947, a comissao que trabalhava no projeto decidiu chamar de “Carta Internacional
dos Direitos Humanos” o conjunto dos documentos entdo em preparagio. Mas, como
disse, encontram-se estas formas do homem/humanos se substituindo indiferentemente.
Atualmente, algumas pessoas fazem esta distingdo, atribuindo a expressao “do homem”
um sentido mais restrito, que nao incluiria o sexo feminino. No entanto, em meu trabalho,
ndo fago esta distin¢do pois a palavra “humano” também tem em sua raiz a palavra
homem e quando falamos em Homem com letra maidscula, estamos significando todo
o género humano.
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responsabilidade. Além disso, dizer que a dignidade ¢ “inerente”, também
naturaliza algo que ¢ uma conquista histérica e social. Mais ainda, essa
dignidade ¢ inerente “a familia humana”. A nog¢do de familia abriga a
de dignidade. Sem familia, portanto, desaparece esse valor? E, o mais
interessante, o que se visa, nao ¢ o sujeito, nao € a familia, mas a liberdade,
a justica e a paz no MUNDO.

Nio ha espago neste trabalho para uma analise minuciosa de todos
os considerandos. S6 demos este como exemplo para mostrar que um
discurso nunca come¢a nele mesmo. Ja ha sentidos que sustentam os
sentidos que se constituem nele. E, quando lemos, ja nos comprometemos
com estes sentidos que ja estao significando naqueles a que estamos tendo
acesso. Pois bem, estes considerandos sao assim a “armadura” que cinde
os sentidos em uma formacao discursiva na qual estes sentidos fazem
sentido. E os artigos, que virao depois, ja tém esta armadura como lugar
de significacio. F com esta formacio discursiva que nos relacionamos
quando falamos em direitos humanos.

Antes de passarmos a analise dos artigos, chama-nos a aten¢ao o
fato de que, depois dos considerandos (que sao sete), enuncia-se: “agora,
portanto, a Assembléia Geral proclama a presente Declaracao Universal
dos Direitos Humanos como o ideal comum a ser atingido por todos
os povos e todas as nagoes, com o objetivo de que cada individuo e cada
orgao da sociedade, tendo sempre em mente esta Declaracao, se esforce,
através do ensino e da educagdo, por promover o respeito a esses direitos
e liberdades, e, pela adocao de medidas progressivas de carater nacional
e internacional, por assegurar o seu reconhecimento e a sua observancia
universal e efetiva, tanto entre os povos dos proprios Estados-Membros,
quanto entre os povos dos territérios sob sua jurisdicao”. Voltaremos a
analise deste texto mais a frente. Queremos s6 destacar daqui o papel de
realce dado a educagao para atingir este “ideal”. E nos perguntamos: o que
seriam as tais medidas progressivas?

O artigo namero 1 ¢ o que resume toda a filosofia da declaragao:
“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em dignidade e direitos.
Dotados de razao e de consciéncia, devem agir uns para com 0s outros
em espirito de fraternidade”. Esta ¢ uma parafrase do lema da revolucio
francesa: liberdade, igualdade, fraternidade. A premissa “dotado de razao
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e consciéncia” ¢ uma marca da conjuntura historica e filosofica que é a do
século XVIII.

O artigo numero 2 ¢ o da igualdade e nao-discriminagao de raca,
de cor, de sexo, de lingua, de religiio, de opiniio. F. uma especificacio do
primeiro: em que somos iguais? Em classe, nio. F essa, alids, a grande
diferenca que fica silenciada e que, na realidade, ¢ o que ¢ a fonte do
discurso da igualdade: a diferenca de classes precisa do discurso da
igualdade perante a lei, na diferenca de sexo, de raga, de lingua, de opinido,
de religiao etc.

Dos artigos, podemos referir a alguns que sdo, por assim dizer, a
pedra de toque de outros.

O primeiro a ser realcado ¢, sem duvida, o terceiro: “Todo ser
humano tem direito a vida, a liberdade e a seguranca pessoal”. De certa
forma, ele conjuga em si os outros, do quarto ao vigésimo primeiro, que
especificam os direitos civis e politicos tais como proibi¢ao da escravatura,
de tortura, de penas cruéis, o direito ao reconhecimento da personalidade
juridica, a um julgamento eqitativo, a presungao de inocéncia, a proibi¢ao
de intromissao na vida privada, na familia, na correspondéncia, liberdade
de opinido e expressao, o direito a propriedade, liberdade de circulagao
e residéncia, o direito a reunido e associa¢do pacificas, direito a fun¢oes
publicas em seu pafs etc.

O artigo 22, também reconhecido como uma pedra de toque da
Declaragio, introduz os artigos 23 a 27 que se referem aos direitos de
seguranga social, o direito ao trabalho, o direito ao salario igual por trabalho
igual, o direito ao repouso e aos lazeres, a um nivel de vida suficiente para
assegurar a saude e o bem-estar, o direito a educacdo e de tomar parte na
vida cultural da comunidade. Este artigo 22 diz:

Todo ser humano, como membro de sociedade, tem direito
a seguranca social, a realizacdo pelo esfor¢o nacional, pela
cooperacio internacional e de acordo com a organizacio
e recurso de cada Estado, dos direitos econOmicos,
sociais e culturais indispensaveis a sua dignidade e ao livre
desenvolvimento de sua personalidade. (DECLARACAO
UNIVERSAL..., 1948)

Note-se aqui que a referéncia ao Estado é manifesta. Dependemos
do Estado (de sua organizagao e recursos). Também voltaremos a isto
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mais a frente. No momento interessa observar que este ¢ um discurso
marcado pelo nacionalismo mesmo que se dirija a0 mundo. Note-se ainda
que a questao da “dignidade” mantém-se como causa. De que sentidos se
preenche a dignidade?

Os artigos 28 a 30 reconhecem a necessidade de que reine uma
ordem social e internacional que assegure a efetividade dos direitos
e liberdades enunciados na Declaracio e acentuam os deveres ¢
responsabilidades de cada individuo para com sua “comunidade”. O
artigo 30, finalmente, adverte que nenhum Estado, grupo ou individuo
pode desenvolver qualquer atividade para destruir quaisquer direitos e
liberdades enunciadas na Declaracao. Ou seja, ¢ um artigo que confirma a
validade da Declaracio.

Como vimos, no inicio desta analise da Declaracio Internacional
dos Direitos do Homem, fazem parte do mesmo funcionamento os Pactos
que foram elaborados e que dao sustentacao a Declaragao. Apresentam-se,
assim, como partes da textualidade do discurso dos direitos humanos. E
aparecem como sendo textos que procuram dar um suporte mais efetivo e
pratico, ligado aos diferentes Estados, para que os Direitos sejam praticados.
A Declaragio, por seu lado, aparece como um padrao por meio do qual se
pode medir o grau de respeito e cumprimento das normas internacionais
de direitos humanos. Sao normas, nao sio leis.

Um Discurso (da Educagao) para os Direitos Humanos
Quem, Onde, Quando?

O que temos a dizer como proposi¢ao paraum discurso de educacao
em Direitos Humanos? E trata-se da questao da educagao porque, primeiro,
a propria Declaragdao coloca suas expectativas neste instrumento que ¢ a
educagio e, vagamente, no que chama de “medidas progressivas”. O que
nos leva a pensar que as tais medidas progressivas seriam implementadas
oportunamente pelos Estados na medida da necessidade e da possibilidade
de cada um. Mas o apelo a educagao ¢ geral.

Em segundo lugar porque a educagao, com a Revolucido Francesa,
passa a fazer parte dos instrumentos do Estado, em sua forma burguesa,
paradaratodos as “mesmas” oportunidades. Faz, pois, parte da democracia.
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Ela nao ¢ apenas formadora, como diz Piaget (1972), mas uma condicio
formadora ao proprio desenvolvimento. Ela contempla o direito que
tem o individuo de se desenvolver e a obrigacdo que tem a sociedade de
transformar suas possibilidades em realiza¢oes efetivas e uteis (PIAGET,
1972).

Em terceiro lugar, e isto faz parte do que dissemos na primeira parte
sobre o que seja discurso, ndo temos controle pessoal sobre os sentidos,
sobre o modo como se constituem e produzem seus efeitos (ideologicos).
Os sentidos nao sao aprendidos ideologicamente. Sio experimentados.
Dai que colocamos a questao da educagao como uma questao fundamental
para a promogao de Direitos Humanos. Nio se ensinam os Direitos,
dirfamos, mas podemos criar, pela educagdo, condi¢Oes para evitar que 0s
sujeitos sejam presos de evidéncias que os impediriam de colocar-se de
modo critico a realidade que desrespeita a vida, a liberdade, a seguranca,
o direito ao trabalho etc etc etc. Pois este ¢ o cotidiano de uma formacao
social burguesa. Como viver nela e, a0 mesmo tempo, ter condi¢oes de
nao identificar-se com a segregacao que ela cria? Penso que a educagao
¢ capaz de produzir este espago em que 0s sujeitos possam se significar
politicamente de modo que tanto os sujeitos como os sentidos sejam nao
mera reproducao mas transformacao, resisténcia, ruptura.

Entao, o que temos a dizer logo no inicio ¢ que nao ¢ por acaso,
desvio, ou falha que a sociedade burguesa desrespeita a dignidade do
ser humano. E porque ¢é assim que ela se estrutura e funciona. Por isso,
a educacdo tem um lugar privilegiado e também por isso ha a criagdo
de mecanismos como a Declaracio Universal dos Direitos do Homem:
para lidar com esta ambigiiidade, com este equivoco que é constitutivo
do sujeito e do sentido produzido na conjuntura burguesa em que jogam
liberdade e submissao, direitos e deveres, autonomia e responsabilidade. O
que a educagao pode fazer, nesse caso, ¢ criar condi¢Oes para que possa(m)
irromper outra(s) discursividade(s) que atravesse(m) a producao existente
de sentidos “evidentes”, atingindo assim e rompendo com a interpretagao
da ideologia ja-la.

Facamos um recuo histérico: quando se deu a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos? Em 1948, nas Na¢oes Unidas. Ou seja,
depois da guerra e do grande impacto que esta criou no interior mesmo
do capitalismo. Além disso, nao esquegamos, ¢ o momento da pratica da
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Guerra Fria. Portanto, também ndo ¢é por acaso que ela seja promulgada
pelas Naces Unidas (menos os oito pafses que se abstiveram...). T um
momento critico para a sociedade democratica burguesa. A Declaragao é
um instrumento que se cria nessas condi¢oes. Sem mexer nas estruturas, e
mesmo para nao mexer nas estruturas — nada de revolucdes - trazer para
a comunidade internacional algum discurso que aplaque a necessidade
de “outros” sentidos. Os Pactos que acompanham a Declaragao e fazem
a relagio com os diferentes Estados, receberam a incumbéncia, por
exemplo, de conter um artigo que garantisse que “todos os povos terdo
direito a autodeterminagao”. Por outro lado, o exercicio da igualdade vem
sempre acrescido de um enunciado que atravessa toda a Declaraciao: “a
fim de satisfazer as justas exigéncias da moral, da ordem publica e do
bem-estar numa sociedade democratica”. Nao se abre mio da ordem
publica e se visa precipuamente a liberdade, a justi¢a e a paz no MUNDO,
como ja assinalamos em outra parte deste estudo. Intrincada relaciao entre
sujeito/sociedade/Estado/Mundo que resta sempre a ser administrada.
Contradicio inscrita na estrutura mesma do sistema: se a ordem social
¢ burguesa e ela mesma cria dificuldades (diferengas), como gerir estas
dificuldades (diferencgas) tendo no horizonte o sujeito juridico, pensando-
se a mundializagao? Com Declaragoes, Pactos etc. que sdo, por sua vez,
a forma mesma da contradicao do sistema ¢ um meio de reduzir seus
efeitos. Mas para que as Declaracoes, os Pactos tenham validade, nao se
pode apelar diretamente aos instrumentos juridicos (trata-se de normas
e ndo de leis) mas de administrar as relacdes com os Estados (que, estes
sim, podem produzir suas leis, suas constitui¢es) e tornar o discurso das
Declaragoes acessivel e respeitado pelos sujeitos, pelas sociedades. Af entra
a funcdo da educagio na reivindicagdo dos direitos e o respeito a eles: ela
deve ser um mecanismo que leve o sujeito a reconhecer e a respeitar 0s
direitos humanos.

OdiscursodosDireitos Humanos éuniversalizante (mundializante?).
Podemos assim reconhecer que a educagao tem um papel importante nisso.
Ela poderia ser uma pratica que levasse a reconhecer no outro homem o
que somos, sendo diferentes. Desse modo, como pratica social, resultaria
que o universalismo ndo é natural mas construido historicamente, com a
educagio sendo parte do processo de historicizagao.
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A constituicao de nma memoria discursiva, de um saber sobre os direitos do
homem

No caso da Revolucao Francesa, os direitos do homem e do
cidadio, que foram promulgados, faziam parte da experiéncia da propria
revolugao. Estavam incorporados no povo que a conduziu. Nao era uma
questdo de aprendizado. Estavam incorporados na memoria revolucionaria
do povo frances. O exercicio do que estd presente nos artigos, ¢ parte da
vida comum desse cidaddo. Claro que pode haver desrespeito. Mas trata-se
de uma falta de alguém que “sabe” mas que nao respeita. E “saber” aqui
nao tem o sentido do saber enquanto conhecimento, mas saber enquanto
experiéncia historica, saber discursivo, vivéncia de sentidos. Es7 na historia
deles.

Com isto estamos dizendo que os direitos humanos, no caso
frances, por exemplo, tem uma memoria, é algo histérico que se universaliza
e funciona no registro de principios gerais, validos para todos. Mas se
temos dizeres que nao se enraizam em condi¢des concretas, eles sao in-
compreensiveis. F, preciso, ento, trabalhar os modos de sua producio e
elaboracio.

Para nés, assim como para muitas sociedades que viveram o regime
da colonizagio e ndo tiveram um gesto de ruptura em que a experiéncia
da cidadania se colocava como um objetivo de luta, de conquista, de
reconhecimento ¢ identificacdo, o texto da Declaracio é um texto
“importado”, “traduzido” e afixado como “modelar”. Um padrio a seguir.
E um modelo a ser seguido, ndo sio sentidos conquistados e incorporados
em nossa memoéria social e politica.

Aqui vale a pena fazer referéncia a uma distingdo que tenho
proposto (ORLANDI, 1998) entre o nao-sentido (non sens) ¢ o sem-
sentido. O nao-sentido, em uma relacio com a memoria discursiva, é o
irrealizado, aquilo que ainda nao faz mas pode vir a fazer sentido. O sem-
sentido, ao contrario, resulta de um esgotamento, de processos pelos quais
as coisas perdem o sentido, ou simplesmente nao fazem sentido.

Para muitos sujeitos de nossa sociedade a palavra “igualdade”
nao faz nenhum sentido, é uma palavra sem-sentido. Em sua memoria
discursiva, esse sujeito nao foi afetado por este processo de significagao.
Como dissemos, os sentidos resultam da experiéncia de uma memoria. Ha
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sujeitos, produzidos pelas relagoes de segregacdo do capitalismo, que tém
na pele justamente a experiéncia da desigualdade, da diferenca, e isto tao
profundamente que, para estes sujeitos, a palavra igualdade ¢ sem-sentido.
Por outro lado, ha sujeitos, tao identificados com suas posi¢oes de poder e
onipoténcia, para os quais a palavra “igualdade” também ¢é sem-sentido.

Entretanto, ha, por exemplo para os sujeitos segregados,
discursividades que eles nunca experimentaram mas que podem vir a
fazer (outro) sentido em sua memoria social e historica. Sentidos que
esta sociedade nao constitui mas que estes sujeitos, de suas posi¢oes na
historia, vislumbram como sentidos possiveis. Talvez af esteja uma fungao
importante da educacio em Direitos Humanos: instalar uma situa¢ao em
que estes sujeitos possam passar do nao-sentido ao sentido possivel, “de
modo que o irrealizado advenha formando sentido do interior do nao-
sentido” (PECHEUX, 1975). Af entio, talvez seja possivel, pelo discurso
da educagao em Direitos Humanos, que estes sujeitos vislumbrem o
proprio lugar que ocupam como “‘seres humanos (que) nascem livres e
iguais em dignidade e direitos. Dotados de razao e de consciéncia, (que)
devem agir uns com os outros em espirito de fraternidade”.

Este percurso que estamos propondo para a Educagio em
Direitos Humanos — que ela saiba “ouvir” e instaurar outros discursos
que atravessem o discurso dominante - vem do fato de que, da perspectiva
discursiva, a consciéncia nao precede a experiéncia, ao contrario, se
constitui a partir dela. Se assim ¢, é preciso que os diferentes discursos,
muitas vezes silenciados pelo alarido do processo dominante de produgao
de sentidos no capitalismo, possam ser ouvidos e investidos na realidade
historica e social contemporanea, de tal modo que essas outras experiéncias
encontrem voz e possam (re) significar(se) no coro dos Direitos Humanos,
em nossos dias, tdo surdos e emudecidos, nao porque nao se fala neles,
mas porque eles ja nao fazem sentido.
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11 - Educacgdo e metodologia para os direitos humanos:
cultura democratica, autonomia e ensino juridico

Eduardo C. B. Bittar

Educacio: entre treinamento e formagao

A polémica em torno da educagao ¢ de fundamental importancia
para a constituicaio de um arsenal de conceitos para basearem o
desenvolvimento das concep¢des em torno de uma cultura democratica,
aberta, pluralista e voltada para os direitos humanos. O debate sobre o
proprio conceito de educagao evoca, portanto, a necessidade de uma devida
aten¢ao ao problema da racionalidade, tendo em vista que ¢ sobre ela que
se estruturam as praticas educativas visando a socializacdo. Este debate
sobre a razao nio se faz sem um recurso direto ao tema da razdao herdada
da modernidade’ o que implica na avaliacio, através do pensamento da
Escola de Frankfurt, na necessidade de se pensar que parametros e praticas
definem o encaminhamento de uma ponderada proposta de ensino focado
em praticas de educagao para os direitos humanos.

Desde logo, deve ser desmistificada aquela idéia tradicional de
que tudo o que tem a ver com educacdo e racionalizac¢ao, tem a ver com
progresso, desenvolvimento e melhoria. O mito de que educar ¢ formar,
deve ser desfeito. A educacio como Ausbildung (treinamento) deve ser
diferenciada da educa¢io como Bildung (formacgio). Desta forma, o
que se percebe, é que educar pode significar também a preparagao que
direciona o desenvolvimento destas ou daquelas qualidades, habilidades

1 Esta critica do legado moderno do Iluminismo ¢ compartilhada pelos principais autores
que inspiram as teorias educacionais contemporaneas, entre os quais se encontra Michel
Foucault. Alias, sobre esta proximidade entre Escola Critica e Foucault, leia-se: “A questio
da emergéncia e do desenvolvimento das formas de racionalidade na cultura ocidental
e seus cfeitos constituem um dos temas cardeais tanto nas pesquisas de Weber, quanto
nas dos frankfurtianos e nas de Foucault. Quando, em uma das teses mais polémicas de
Vigiar ¢ Punir, assevera que as mesmas Luzes que descobriram as liberdades inventaram
as disciplinas, situa-se no mesmo campo de critica e reprovagio dos autores da primeira
geracio da Escola de Frankfurt, afinal eles “(...) comegaram a expor o que chamaram de
‘a dialética do Iluminismo’ — o lado sombrio do Iluminismo que fomenta sua prépria
destrui¢ao” (BERNSTEIN, 1993, p.35-36). Tanto Weber como Adorno e Horkheimer sio,
20 mesmo tempo, herdeiros do Iluminismo e seus criticos.” (RAGO; ORLANDI e
VEIGA-NETO, 2002, p. 73-74).

313



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

e competéncias, podendo atrofiar dados importantes da personalidade
humana, significando apenas treinamento. Se todo projeto educacional
induz certos valores, e nao ha educagao isenta, desvios podem ocorrer, por
exemplo, aqueles que induzam ao fortalecimento de uma idéia de coletivo
que sufoca a autonomia individual, ou ainda, aqueles que priorizam a
formacao técnico-operacional e reificadora da consciéncia, quando se
nega, a0 mesmo tempo, a formag¢ao ampla, critica e humanistica.

Se a educagdo pode ser responsavel por forjar consciéncias e
molda-las conforme conveniéncias politicas, também a educagio passa a
ser responsavel politicamente pelos resultados que se tem na articulagao
da vida social. Aqui se torna, ainda uma vez, de fundamental importancia
distinguir educa¢ao como formacgao e educa¢io como treinamento. Por
isso, pela leitura de “Educagao apos Auschwity”’, de Theodor W. Adorno, se
percebe que Himmler ndo somente niao era um individuo deseducado,
mas também que a educaciao pode ser opressiva e forjadora da consciéncia
optressora, bastando que seja vista como treinamento.” Dai, o problema
herdado pela filosofia da educacio de pensar como lidar com estes
problemas, ja que se tornou complexo pensar filosoficamente apds Auschwitz
ignorando Auschwitz, e ignorando a responsabilidade histérica do educador.
Uma cultura para a democracia ¢, antes de tudo, uma cultura preparada
para o ndo-retorno do totalitarismo.

Neste sentido, o esfor¢o de compreensio de como a razio
pode conduzir aos eventos que marcaram Aushwitz, ¢ de fundamental
importancia, e o segundo mito a se desfazer ¢ exatamente aquele que prega
que razdo ¢ sinonimo de cultura, de progresso, de evolugdo. No entanto,
um exame mais detido do tema faz perceber que a racionalidade esta
profundamente impregnada pelo gérmen de sua prépria contradigao, de

2 “Por um lado, eles representam a identificagdo cega com o coletivo. Por outro, sio
talhados para manipular massas, coletivos, tais como os Himmler, Hoss, Eichmann.
Considero que o mais importante para enfrentar o perigo de que tudo se repita ¢é
contrapor-se ao poder cego de todos os coletivos, fortalecendo a resisténcia frente aos
mesmos por meio do esclarecimento do problema da coletivizagio” (ADORNO, 2003,
p. 127). E também este outro trecho: “A educacio contra a barbarie”: “Por outro lado,
que existam elementos de barbarie, momentos repressivos, e opressivos no conceito de
educacio e, precisamente, também no conceito da educagio pretensamente culta, isto cu
sou o ultimo a negar. Acredito que — ¢ isto ¢ Freud puro — justamente esses momentos
repressivos da cultura produzem e reproduzem a barbdrie nas pessoas submetidas a essa
cultura” (IDEM, p. 157).
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sua propria destruicao. Quanto mais especialista, mais ignorante! Quanto
mais racional, menos sentimental! Formacao e de-formacio podem estar
andando lado a lado! Estas forcas contraditorias sio capazes de produzir
horrores historicos, morais, politicos, ideologicos, o que motiva por si sO
que se repense que sentido possuem as praticas cientificas, as pedagogias
educacionais e o que engendram a partir de si mesmas.’

Mas, se a intengdo for a de pesquisar a mais apropriada concepgao
de educacao para os direitos humanos, deve-se desde logo dizer que educar
sO tem sentido enquanto prepara¢ao para o desafiar. Uma educagao que
nao seja desafiadora, que nao se proponha a formar iniciativas, que nao
prepare para a mobilizacdo, que nao instrumente a mudanga, que nao seja
emancipatoria, é mera fabrica de repeti¢ao das formas de agdo ja conhecidas.
Educagio ¢, por esséncia, incitagao a formulagao de experiéncia, em prol
da diferenciacdo, da recriacao, do colorido da diversidade criativa. A partir
da educacio, deve-se ser capaz de ousar. Em Educacio — para qué?, Adorno
se recorda de Goethe para grifar este aspecto: “Lembro apenas de que ha
uma frase de Goethe, referindo-se a um artista de quem era amigo, em que
diz que — ele se educou para a originalidade”. Creio que o mesmo vale para
o problema do individuo” (ADORNO, 2003, p. 153).

Educagio, autonomia e emancipagao: a formagao da cultura
democratica

Vale a pena que, preliminarmente, o conceito de educagao
seja apresentado, dentro do pensamento adorniano, em Educagio apds
Auschwitz, nas seguintes palavras: “A educacdo tem sentido unicamente
como educagao dirigida a uma auto-reflexdo critica” (ADORNO, 2003,
p. 121).

3 Esta leitura da educa¢ao vem inspirada do crédito dado pela Escola de Frankfurt a teoria
freudiana, segundo a qual Eros (impulso de vida) e Tanatos (impulso de morte) caminham
lado a lado na historia. Leia-se: “Entre as intui¢Ges de Freud que realmente também
alcangam o dominio da cultura e da sociologia, uma das mais profundas, a meu ver, ¢ a de
que a civilizagdo engendra por si mesma o anticivilizatorio e o refor¢a progressivamente.
As suas obras O mal-estar na civilizagio ¢ Psicologia de grupo e a analise do ego mereceriam
a maior difusdo, precisamente em relagdo a Auschwitz. Se a barbarie esta no préprio
principio da civilizagdo, entdo a luta contra esta tem algo de desesperador” (ADORNO,
1995, p. 105).
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E certo que, a partir dai, o que se percebe, é que a educacio é um
processo que se afirma na microscopia de agoes que valorizam dinamicas
muito singulares de afirmacdo de walores e desinculcacio de desvalores.
Somente assim é capaz de operar verdadeiras revolugdes.

Um projeto de direitos humanos deve acima de tudo ser capaz
de sensibilizar e humanizar, por sua propria metodologia, muito mais que
pelo conteudo daquilo que se aborda através das disciplinas que possam
formar o caleidoscopio de referenciais de estudo e que organizam a
abordagem de temas os mais variados, que convergem para a finalidade
ultima do estudo: o ser humano. Sensibilizar ¢ humanizar importam em
desconfirmar a presenca da opressao permanentemente transmitida pela
propria cultura, esta mesma que constroi um individuo consumido pela
consciéncia reificada (verdinglichtes Bewustsein). Por isso, Paulo Freire (1987,
p.30) afirma:

Constatar esta preocupagao implica, indiscutivelmente,
reconhecer a desumanizagao, nao apenas como viabilidade
ontoldgica, mas como realidade historica. E também, ¢
talvez sobretudo, a partir desta dolorosa constatacdo que os
homens se perguntam sobre a outra viabilidade — a de sua
humanizacao. Ambas, na raiz de sua inclusio, os inscrevem
num permanente movimento de busca. Humanizacio e
desumanizacio, dentro da histéria, num contexto real,
concreto, objetivo, sao possibilidades dos homens como
seres inconclusos e conscientes de sua inconclusao. Mas,
se ambas sdo possibilidades, s6 a primeira nos parece ser o
que chamamos de voca¢iao dos homens. Voca¢io negada,
mas também afirmada na propria negacio. Voca¢io negada
na injustica, na exploracio, na opressio, na violéncia dos
opressores. Mas afirmada no anseio de liberdade, de justica,
de luta dos oprimidos, pela recuperacio de sua humanidade
roubada.

O modelo de educagdo que se tem, e as vocagdes que ¢ capaz
de despertar estdao intrinsecamente associados aos modos pelos quais se
pratica poder em sociedade. Ademais, a crise da educagao, como reflexao
de uma crise politica maior, é capaz de ser sentida como um desarranjo
social, cujas demonstra¢oes praticas se dao efetivamente através das marcas

316



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

da prépria violéncia.* Por isso, uma educacio voltada para a disseminac¢ao
de uma cultura de direitos humanos tem de ser capaz, acima de tudo, de
propugnar a constru¢ao de uma sociedade preparada para o exercicio da
autonomia, condi¢ao fundamental para o exercicio da cidadania.

Em Educagio — para qué?, Adorno traduz esta idéia de que a tarefa
da educagio para a democracia ¢ a de conceder capacidade de expansao
da autonomia individual. Educa¢do e emancipagio estio conceitual e
umbilicalmente comprometidas:

A seguir, e assumido o risco, gostaria de apresentar a minha
concepeao inicial de educacio. Evidentemente nio a assim
chamada modelagem de pessoas, porque nio temos o direito
de modelar pessoas a partir do exterior; mas também nio a
mera transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de
coisa morta ja foi mais do que destacada, ma a producio de
uma consciéncia verdadeira. Isso seria inclusive da maior
importancia politica; sua idéia, se é permitido dizer assim,
¢ uma exigéncia politica. Isto é: uma democracia com o
dever de ndo apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia
efetiva s6 pode ser imaginada enquanto uma sociedade de
quem ¢ emancipado (ADORNO, 2003, p. 142).

A educagao que prepara para a emancipagao deve ser, sobretudo,
uma educagdo que nao simplesmente formula, ao nivel abstrato, problemas,
mas aquela que conscientiza do passado histérico, tornando-o presente,
para a analise da responsabilidade individual ante os destinos coletivos
futuros. Por isso, a necessidade de que a educagao para os direitos humanos,
se emancipatoria, vise, acima de tudo, a producdo do enraizamento, porque
se trata de um modelo compromissério. Com Paulo Freire (2002, p.97):

Parecia-nos, deste modo, que, das mais enfaticas
preocupacodes de uma educacido para o desenvolvimento e
para a democracia, entre n6s, haveria de ser a que oferecesse
ao educando instrumentos com que resistisse aos poderes
do “desenraizamento”, de que a civilizagao industrial a

4 “Tanto a crise da educacdo, quanto o crescimento da violéncia no pafs — ¢ esta 4 a
hipétese deste texto — tém uma relagdo especifica, ambas as crises retroalimentam-se
mutuamente ¢ tornando suas respectivas solugGes mais problematicas” (BARRETTO,

1992, p. 63).
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que nos filiamos estd amplamente armada. Mesmo que
armada igualmente esteja ela de meios com os quais vem
crescentemente ampliando as condi¢ées de existéncia do
homem.

Asubjetividade fragilizadadasociedade pos-moderna,asubjetividade
que se tem, esta profundamente ameagada em sua capacidade de emergir
do anonimato, da inconsciéncia e da reificagdo de sua condi¢io pelo
consumo, e se acovarda crescentemente ante a propria autonomia. Muito
longe da autonomia e do esclarecimento, como abandono da menoridade,
na leitura de Kant, a subjetividade que se tem, se vé acossada por um
forte influxo de heteronomias estrangeiras a si e que determinam como
a subjetividade deve ser desde fora. Esta-se em uma era da heteronomia
e nio da autonomia. Ora, a perda da razido emancipatoéria, ideada pelo
Iluminismo, significa um vacuo na constru¢ao de uma parte do ideario
moderno que se perdeu, porque cogitado dentro da reflexdo kantiana e
anestesiado pelas formas e taticas de atuagao do poder.

Uma sociedade mecanizada e amplamente colonizada, na
esfera do mundo da vida, na leitura de Habermas, pela logica da razao
instrumental, é exatamente o que consente que tudo se desvirtue em ser
simplesmente produto; o ser humano é produto, a educa¢io é produto,
o raciocinio é produto.” Ora, a razdo instrumental deve existir e persistir,
mas manter-se, como racionalidade do calculo e da decisdo tendo em vista
fins pragmaticos, restrita a dimensao do agir estratégico, especialmente o
econdmico. Por isso, a redefini¢ao do cenario de valores que se tem deve vir
instrumentado por uma forte concepgao de resgate da identidade da vida
comum pelo simbolico na esfera publica, pela limitagao da colonizag¢ao
sobre ela produzida pela razao instrumental. Dai o papel da emancipagao,
da constru¢ao da autonomia, o que s6 ¢ possivel de ser operada pela
educacio.

Contra este cenario de apatia, deve-se recobrar o sentido das
praticas educacionais, especialmente quando o tema é o da preparagao

5 “As patologias da modernidade, segundo Habermas, resultam da nido-percepgio dessas
esferas distintas de racionalidade ou de ingeréncias indevidas em dominios alheios. N3o se trata
de uma simples contraposicdo de racionalidades, muito menos de uma exclusdo reciproca. A
racionalidade instrumental deve ficar restrita a0 ambito da integracao sistémica. J a racionalidade
comunicativa, que se encontra encarnada nos processos de reprodugio simbolica do mundo da
vida, deve prevalecer no ambito da integracio social.” (BOUFLEUER, 2001, p. 106).

318



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

para uma cultura centrada no convivio plural e na aceitacao da diversidade,
no respeito a dignidade da pessoa humana e na preocupacao com a justica
social, e quando se quer acentuar a luta pela conquista de direitos humanos,
mergulhados que estio na maré da indiferenca estatal e da ineficacia da
legislacao.

A busca de autonomia, necessaria para a cultura democratica,
demanda também um forte esforco de recuperagio da subjetividade.
Historicamente, foi o caso da sociedade alema pds-holocausto, que
demandava, também, uma forte reflexao por parte da filosofia da educagao.
Adorno (2003, p. 156), em A educacio contra a barbarie, afirma que: “Bu
comecaria dizendo algo terrivelmente simples: que a tentativa de superar a
barbarie é decisiva para a sobrevivéncia da humanidade”.

No contexto presente e na realidade brasileira, a construgio
da subjetividade critica depende, sobretudo, de um fortalecimento da
autonomia do individuo, plenamente tragado para dentro das exigéncias
da sociedade de controle, da sociedade poés-moderna. No lugar de
promover a adaptagao, a reacdo somente pode vir das mentes capazes de
veicularem a resisténcia.’ Por isso, se deve repetir o que se 1é em Educagio
— para gué?: — “Eu diria que hoje o individuo s6 sobrevive enquanto nuicleo
impulsionador da resisténcia”.(ADORNO, 2003 p. 154).

Aqui esta o gérmen da mudanca, somente possivel se fundada
numa perspectiva semelhante a incentivada por Michel Foucault, em seus
ultimos escritos sobre ética, de criacao de uma ética da resisténcia como
forma de enfrentamento da microfisica do poder.

Educacgio, conscientizagao e humanizagao

“A exigéncia que Auschwitz ndo se repita € a primeira de todas

para a educacao” (ADORNO, p. 119).

Esta frase abre a reflexdo do célebre escrito de Adorno intitulado
Edncagao apis Anschwitzb. O que é Auschwitz para nés hoje? Sera que a
barbarie desapareceu no ventilador da historia, ou a poeira foi empurrada

6 Esta reflexdo aparece em Educagio — para qué?, onde se 1é: “A educagio por meio da
familia, na medida em que ¢é consciente, por meio da escola, da universidade teria neste
momento de conformismo onipresente muito mais a tarefa de fortalecer a resisténcia do
que de fortalecer a adapta¢do.” (ADORNO, 2003, p. 144).
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para baixo do tapete? Ainda aqui, e mais uma vez, a consciéncia da
historia (presente e passada) deve ser trabalhada com afinco nos meios
académicos, como modo de fomentar a criacao de um enraizamento entre
conceitos abstratos, aprendidos em disciplinas isoladas, e tempo histérico-
aplicativo.

E, quando se trata de enfrentar a necessidade de formagao de uma
juventude, que carece observar na histéria a realidade que a cerca, como
unica forma de reacdo, deve-se também considerar o quanto a memoria
nao possui um papel pedagdgico fundamental, porque formativo para o
direcionamento futuro. Paulo Freire (2002, p. 47), em Educacao como pratica
da liberdade, valotiza esta idéia: “F fundamental, contudo, partirmos de que
o homem, ser de relagdes e nao sé de contatos, nao apenas esta no mundo,
mas com o mundo. Estar com o mundo resulta de sua abertura a realidade,
que o faz ser o ente de relagoes que é”.

A descolorida apatia politica, a invisibilidade dos problemas
sociais, a indiferenca social, a insatisfacdo sublimada no consumo, a
inércia mobilizadora precisam ser superadas através de um movimento
pedagogico que aja na contramao deste processo.

Por isso, e por outros motivos mais, Auschwitz nio pode ser
esquecida.” Ndo se trata de um problema do povo alemio, se trata de
um problema da humanidade, especialmente de uma humanidade que
esta mergulhada na barbarie do tempo presente, aquela apresentada por
Zygmunt Bauman (1998, p. 706):

E o grau de polarizacio (e, portanto, também da privaciao
relativa) quebrou, nessas trés décadas, todos os recordes
registrados e lembrados. A quinta parte socialmente mais
alta da populacio mundial era, em 1960, trinta vezes mais
rica do que o quinto mais baixo; em 1991, ja era sessenta e
uma vezes mais rica. Nada aponta para a probabilidade, no
futuro previsivel, de que essa ampliacio da diferenca seja
reduzida ou detida, quanto mais revertida. O quinto mais
alto do mundo desfrutava, em 1991, de 84,7% do produto
mundial bruto, 84,2% do comércio global e 85% do
investimento interno, contra respectivamente 1,4%, 0,9%

7 “A exigéncia de que Auschwitz nio se repita ¢ primordial em educagio. Ela precede tanto
a qualquer outra, que acredito ndo deve nem precise justifica-la. Nao consigo entender
por que se tem tratado tdo pouco disso até hoje. Justifica-la teria algo de monstruoso ante
a monstruosidade do que ocorreu” (ADORNO, 1995, p. 104).
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e 0,9% que era o quinhdo do quinto mais baixo. O quinto
mais elevado consumia 70% da energia mundial, 75% dos
metais e 85% da madeira. Por outro lado, o débito dos
paises economicamente fracos do “terceiro mundo” estava,
em 1970, mais ou menos estavel em torno de 200 bilhoes
de ddlares. Desde entio, ele cresceu dez vezes e esta hoje,
rapidamente se aproximando da atordoante cifra de 2.000
bilhées de ddlares (ver Programa para o Desenvolvimento,
das Nagoes Unidas, edicdo de 1994).

Os educadores devem se perguntar, nao importa com qual disciplina
estejam trabalhando, o que é Auschwitz para um jovem hoje?® Sera que um
jovem de hoje conhece o que foi a realidade dos dias de Auschwitz? Por
isso, Auschwitz nao pode ser esquecida, e junto dela: Treblinka, Ditadura
Militar, Impeachment do Collor, Ruanda, 11 de setembro, Kosovo, Invasao
do Iraque, etc. A consciéncia historica é aquela que aponta que o passado
retorna, e que, sem consciéncia do passado, se torna impossivel agir no
presente com vistas 2 mudanga no futuro.

A racionalidade técnica ndo colabora para a melhoria das
condi¢cbes de analise de nosso tempo. O conhecimento instrutivo
e técnico, preparatorio para exames simplistas e operatorios (OAB,
Concursos publicos, Provas semestrais mono-disciplinares...), ¢ alienante,
se desacompanhado de uma ampliagao crescente da capacidade de leitura
da realidade historico-social. A tradi¢ao inscreveu nas praticas nacionais de
ensino, do Fundamental ao Superior, inclusive e principalmente o ensino
juridico, formas de conhecimento que estao completamente descoladas
da dinamica da vida social.” O ensino fundado em raciocinios técnico-
operativos nao consente a formacao de habilidades libertadoras, mas, muito
pelo contrario, fornece instrumentos para gperar dentro do contexto de
uma sociedade exacerbadamente competitiva, consumista, individualista e
capitalista selvagem. Quem vive sob este modelo de educa¢iao nio “recebe
educacao”, verdadeiramente, “padece educac¢ao”. A massificacio que castra,
que anula, que empobrece, que iguala o desigual cultural e criativamente

8 “O exercicio da cidadania democratica torna-se dessa forma problematico, pois onde
o exercicio da liberdade, é feito sem o concurso da razao, acaba sendo feito através da
violéncia” (BARRETTO, 1992, p. 70).

9 “A influéncia positivista entronizou a técnica como o principal objetivo do processo
educacional quaisquer vestigios de andlise sobre a natureza moral da educagio”
(BARRETTO, 1992, p. 60).
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falando, em verdade, comete o mais terrivel dos erros: “E, quando julga
que se salva seguindo as prescri¢des, afoga-se no anonimato nivelador da
massificacdo, sem esperanca e sem fé, domesticando e acomodado: ja nao
¢ sujeito. Rebaixa-se a puro objeto. Coisifica-se.” (FREIRE, 2002, p. 51 e
52). Em poucas palavras, ela ¢ a linguagem da prépria dominagao, e nao
condi¢io para sua libertacio."

No caso do Ensino Superior, em especial do ensino juridico, um
bacharel treinado em Direito, altamente especializado em direito processual
civil, geralmente, ¢ insuficientemente preparado para a analise de quadros
de conjuntura social, politica e econdémica, ou mesmo para pensar a
responsabilidade do exercicio de sua funcio dentro do sistema. Nada
impede que um bom operador do direito hoje, formado em uma boa e
bem conceituada IES brasileira, seja autor de atitudes serenamente guiadas
pelos mesmos principios que levaram Rudolf Hess, Hermann Goering,
Rudolf Hoess, Joseph Goebbels, Wilhelm Keitel, Himmler e Eichmann
a cometerem as atrocidades que cometeram a frente da maquina nazista.
A visao de gabinete, a compreensio de mundo auto-centrada, a idéia de
responsabilidade restrita a dinamica da responsabilidade do codigo de ética
da categoria, a no¢ao de mundo fixada pela orientacao da ordem legal, a
acao no cumprimento do ‘estrito’ dever legal... sio rumos e nortes do
agir do profissional bacharelado pelas escolas de direito que conhecemos.
A evitagdo da barbarie depende claramente do modelo de educacdo que
se possa habilitar através de projetos conscientes de desenvolvimento
de habilidades e competéncias, aliadas a sensibilidades historicas, sociais
e politicas. Por isso, as praticas educacionais devem preparar para a
autonomia, que, na leitura de Adorno, seria o unico elemento que poderia
se antepor a Auschwitz."

Autonomia é, fundamentalmente, em seu tracado interior, liberdade.
Significa a posse de um estado de independéncia com relagao a tudo o
que define a personalidade heteronomamente. Isto importa na capacidade
de analisar e distinguir, para o que ¢ necessaria a critica, pois somente

10 “A racionalidade técnica hoje ¢ a racionalidade da prépria dominagio. Ela é o cardter
compulsivo da sociedade alienada de si mesma” (HORKHEIMER/ADORNO, 1985, p.
114).

11 “A tnica forga verdadeira contra o principio de Auschwitz seria a autonomia, se me for
permitido empregar a expressao Kantiana; a for¢a paraa reflexdo, para a autodeterminagio,
para o nao deixar-se levar”(ADORNO, 1995, p. 110).
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ela divisa o errado no aparentemente certo, o injusto no aparentemente
justo.

Praticas pedagogicas e autonomia

Parece ser vital, para o processo pedagogico, neste contexto
de amorfismo, de apatia diante do real, de perda da consciéncia de ego
sobre alter, de crescimento do individualismo materialista, de indiferenca
perante tudo e todos, que o colorido do real seja retomado. Por isso, a
educacgio desafiada deve, sobretudo, sensibilizar, agindo de modo a ser
mais que zzstrutiva (somatoria de informagdes acumuladas), enfatizando-
se o seu aspecto formativo (geradora da autonomia do pensar). O que quer
dizer isto, sendo que pretende tocar o espirito humano, quanto as suas
aflicoes, ambigtiidades, torpezas, vilezas, virtudes, capacidades, no jogo da
condi¢ao humana? E, para isto, o recurso a historia, aos fatos, a contextos,
a casos, a julgamentos, a episédios morais, a conflitos.. parece favorecer a
recuperacao da memoria e da consciéncia.

O abandono de certas praticas pedagogicas corriqueiras ¢
fundamental como método de recuperagio do espaco perdido pela
educagdo para a dinamica sedutora da sociedade de consumo. Mas, o
que é que se encontra na educacao, por parte dos professores, sendo: a
pressuposicao de que o aluno esta consciente da importancia da disciplina
em sua formagao (o aluno precisa ser convencido); a erudi¢ao vazia do
discurso (da qual o aluno se sente simplesmente alijado); o distanciamento
da realidade entre ser e dever-ser (o aluno nao percebe a conexio entre
realidade ideada e realidade vivida); o apelo excessivamente tedrico (aluno
nao constroi a ponte com a pratica); o amor pela obscuridade da linguagem
técnico-especializada (com a qual o aluno nao se identifica).

Por isso, as técnicas pedagdgicas devem ser orientar no sentido de
uma geral recuperagao da capacidade de sentir e de pensar. Isto implica
uma pratica pedagdgica capaz de penetrar pelos sentidos, e, que, portanto,
deve espelhar a capacidade de tocar os sentidos nas dimensées do ver (uso
do filme, da imagem, da foto na pratica pedagogica), do fazer (tornar o
aluno produtor, capaz de reagir na pratica pedagdgica), do sentir (vivenciar
situagdes em que se imagina o protagonista ou a vitima da historia), do
falar (interacao que aproxima a importancia de sua opiniao), do ouvir
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(palavras, musicas, sons, ruidos, efeitos sonoros, que repercutem na énfase
de uma informacao, de uma analise, de um momento, de uma situagao).
Este arcabougo de formas de fomentar a aproximac¢ao do sentir ¢ do
pensar critico se da pelo fato de penetrar pelos poros, gerando angustia,
medo, duvida, revolta, mobiliza¢ao, reflexao, interagao, opinides exaltadas,
espanto, descoberta, curiosidade, anseios, esperangas... Quando isto esta
em movimento, a sala de aula foi tornada um laboratério de experiéncias
significativas, do ponto de vista pedagdgico. O educando precisa, sobretudo,
sentir-se tocado em diversas dimensoes e de diversas formas, assim como
ter despertados os proprios sentidos a percepgao do real, o que permite
recuperar a possibilidade de aproximagao da pratica educativa, numa
correcao de rumos, em dire¢dao a reconquista da subjetividade autonoma.

Para isto, praticas pedagbgicas sincréticas podem colaborar
acerbamente para a producio de resultados, blumanidades, ou seja,
explorando-se poesia, literatura, pintura, cinema, teatro, aproveitando-se o
potencial criativo para tornar a sala de aula um laboratério de idéias. Esta
experiéncia ético-estética reabilita o potencial transformador da educacio,
e, portanto, do ensino juridico. A técnicas pedagogicas podem aliar: leitura;
fichamento; intera¢oes grupais; seminarios; grupos de estudo; seminarios
de pesquisa; projetos de responsabilidade social; construcao de casos;
discussoes de pesquisas; interacdao social; desenvolvimento de insercoes
comunitarias; leitura de textos; discussoes; seminatios; filmes; debates
plurais; producao do conhecimento orientada; representacoes; discussoes;
cases; simulacOes; teatralizagoes; pesquisa em websites.

A educagio que se quer, bem como o ensino juridico de que se
carece, deve sensibilizar, tocar, atrair, fomentar, descortinar hotizontes,
estimular o pensamento. E desta criatividade que se nutre a autonomia. Por
isso, os educadores podem encontrar a sua disposi¢do instrumentos para
agir na berlinda de suas atuais e desafiadas praticas pedagdgicas. Se tudo fala
contra a formacao da consciéncia critica (a televisao, o consumo, a internet,
o individualismo, a estética...), a consciéncia histérica deve reaparecer como
centro das preocupagoes pedagogicas hodiernas, pois, fundamentalmente,
a subjetividade pos-moderna é a de um individuo deslocado, sem lugar
proprio, e, exatamente por isso, incapaz de independéncia e autonomia.

Uma pedagogia historica trabalha, sobretudo, o resgate, e com quais
instrumentos, senao com aqueles que se tornaram linguagem corrente da
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sociedade de informacao? Cinema, internet, noticias de jornais, imagens,
fotojornalismo internacional, literatura animada, imagens, marketing
instrutivo... que, apropriados pelo discurso pedagogico, se tornam
ferramentas de grande valor para o resgate da ‘consciéncia situada’, ja que
o enraizar significa o fincar bases, instituir um solo-base, como modo de
se evitar o ser-levado-pela-for¢a-da-maré. Por vezes, a enxurrada conduz
o individuo a valas profundas, as quais abeiram a propria banalidade do
mal.

Por uma pedagogia da agdo comunicativa

A pedagogia da agdo comunicativa, para que seja aceita e praticada
num modelo de educagdo para os direitos humanos, ja é reveladora de
seu proprio objetivo: conscientizar e humanizar pelos métodos de ensino.
Trata-se de opor a tradicio da autoridade, a tradi¢io do exercicio da
liberdade pelo didlogo.”” Somente o exetcicio da liberdade permite que
se construa a liberdade, por isso, a liberdade deve ser valorizada como
um requisito fundamental para a criacio de uma cultura do exercicio
democratico do convivio. Preparar para o exercicio democratico significa,
acima de tudo, preparar para o desenvolvimento de habilidades que giram
em torno da capacidade de convivio, de socializagdo, de responsabiliza¢io
na relagao ego-alter. Se as institui¢es de ensino nao estimularem o exercicio
de uma cultura democratica, ela ndo nasce espontaneamente, ¢ mesmo
tende a acrisolar-se, conforme constatam os estudos de Kohlberg.”

A auséncia do desenvolvimento de habilidades relacionadas ao
politico, e o excesso de adestramento nas especialidades, faz da cultura
do ensino um ambiente infenso ao desenvolvimento de qualquer tipo de

12 “O didlogo — a sociedade dialogal de Habermas — base da sociedade democratica
terminou substituido pelo dikzit autoritatio, em sua forma politica e¢ pedagdgica”
(BARRETTO, 1992, p. 65).

13 “Dada la importancia de las actuales experiencias de participacién en una comunidad
politica por qué nos apoyamos en la escuela secundaria para que ésta las provea?, por qué
no se las delega a experiencias espontineas una vez terminada la escuela secundaria? La
respuesta es que, a no ser que una persona deje la escuela secundaria en un 4°. estadio, con
sus intereses y motivaciones correspondientes, es muy improbable que ¢l o ella lleguen
mas tarde a tener la capacidad y la motivacion necesarias como para alcanzar posiciones
de participacion y responsabilidad publica. Ellos, como nuestros estudiantes evitaran esas
situaciones o no las buscaran” (KOHLBERG, 1992. p. 27).
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identidade politica de grupo.* A identidade politica somente pode ser
cultivada onde ha estimulo a participacdo, ao didlogo e a formacio da
consciéncia sobre questdes e problemas comunitarios; educar para uma
sociedade mais justa significa, acima de tudo, desafiar para o convivio
social, o que implica uma pedagogia ctitico-comunicativa.'®

Para isto, carece de que se vencam multiplos empecilhos que
gravitam no universo da aura do modelo que se aceita comumente
como linguagem comum do ensino transmitido para estudantes, a saber:
tradi¢oes, valores, cultura, praticas ancestrais, concepgdes e visdes de

mundo.®

A escola é também um ambiente pleno de regulamentagdes,
regras, procedimentos, burocracias e reproduz a escala de exigéncias
de uma sociedade na formagao do individuo. A énfase na abordagem
formativa, e nio meramente adestradora, implica na identificacio de
um projeto pedagogico cujas distingdes facam com que a institui¢ao se
distinga por valorizar aspectos especificos do projeto pedagdgico a favor
de uma cultura dos direitos humanos para a formagao de uma sociedade
mais justa a partir da transformacao da consciéncia dos individuos sobre
sua inser¢ao no grupo.

Esta leitura se constréi sobre a idéia-base do pensamento
habermasiano, e encontra amparo também nos estudos kohlbergianos, de
que se deve abandonar o paradigma da consciéncia solipsista para buscar na

14 “He traducido los argumentos socraticos para la democracia escolar en términos de
experiencias participativas para el desarrollo del 4°. estadio con orientacion hacia los roles
de ciudadano, asi como también para desarollar alguna aproximacion a nuestro estadio 5
de los principios de la democracia constitucional. El obstaculo que debemos enfrentar es
que el gobierno burocritico y autoritario de la escuela secundaria, actualmente ensefla la
alienacion e ignorancia acerca de la sociedad democratica” (IKOHLBERG, 1992. p 29).
15 “Nuestra conclusiéon es que una educacién civica para una participaciéon civica
idealmente deberfa incluir dos experiencias: una democracia directa en una pequefia escuela
de la comunidad fundada en una escucla alternativa, para el desarrollo de los conceptos
y las actitudes hacia la comunidad del 4°. estadio; y la experiencia de participacion en una
comunidad mds amplia gobernada por la democracia participativa y reglementada por
la burocracia, para transferir dichas actitudes a una actitud participativa en una sociedad
mas grande” (KOHLBERG, 1992. p. 31).

16 “Consequentemente , entendemos por “pedagogia da agdo comunicativa” aquela que,
da parte de seus proponentes ou participantes, vem marcada por uma aZitude fundamental
voltada ao entendimento. Com isso a clarificacdo conceitual da categoria de acdo comunicativa
adquire uma importincia significativa para a reflexividade critica da pratica educativa,
mormente para os professores” (BOUFLEUER, 2001, p. 85).
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pluralidade da interagio de sujeitos a construgio linguistica da verdade."’
O agir no mundo, segundo esta consciéncia do educando formado para
pensar em agir sem o outro, apesar do outro, sobre o outro, deve ser
substituida por uma consciéncia de que agir no mundo é sobretudo zuzer-
agir com o outro, a partir da consideragao do outro (BOUFLEUER,. 2001,
p.- 26). A condi¢ao dialogal da educa¢ao ¢ um pressuposto para que o
outro seja visto ja em sala de aula, ja nas praticas educativas, ja na inser¢ao
do estudo aplicado, ja nas formas pelas quais as dinamicas pedagogicas
privilegiem a interacio e o didlogo voltados para o entendimento."® A razio
comunicativa € pressuposto para uma logica diversa daquela que se cultiva e se
pratica no conjunto das atividades formativas e preparatorias do individuo,
seja para a vida, seja para o mercado de trabalho, seja para o exercicio de uma
profissao, seja para a compreensao do mundo.

Como a produ¢ao do consenso nio ¢ simples, e nao ¢, muito
menos, automatica na dialética das relacOes, exige-se, para sua pratica,
o reconhecimento da correcio, da autenticidade e da veracidade dos
discursos em interagao (BOLZAN, 2005, p. 100). Por isso, s6 pode ocorrer
se incentivada para que individuos sejam habilitados ao desenvolvimento
de habilidades e competéncias que se afinizem com esta dinamica da
interacao humana. Recuperar a consciéncia do outro, em tempos em que
o individualismo se tornou uma marca histérica, é tarefa suficientemente
desafiadora para as praticas pedagogicas vigentes.

A pedagogia da acao comunicativa reclama uma aproximagao da
dinamica da vida para dentro das salas de aula, a superagdo da distancia
entre docente e aluno, o desenvolvimento docente de uma identidade

17 Cf. Bolzan, 2005, p. 81. Em Kohlbetg, a cultura do didlogo parece ser fundamental:
“La mejor forma de concebir a la educacion moral es como un proceso natural de didlogo
entre pares, mas que como un proceso de instruccion didactica o de exposicion. La mejor
forma de concebir al docente y el curriculo es como facilitadores de este dialogo a través
de la presentacion de desafiantes dilemas o situaciones de exploracion de las razones de
los estudiantes y de la atencion a estas razones y la presentacion de un razonamiento de
un estadio superior” (KOHLBERG, 1992, p. 50).

18 “Torna-se, entretanto, necessario distinguir entre a revolta (o0 homem revoltado de
Albert Camus) e a violéncia; a primeira, ¢ a seiva da cultura ¢ a segunda, a sua morte,
principalmente porque nega o instrumento basico da comunicagdo cultural, que é o
didlogo. Vé-se, entio, como a porta de entrada da violéncia na cultura e, em conseqiiéncia
na educacio, foi a negagio do didlogo como fonte de conhecimento e entendimento
entre os homens” (BARRETTO, 1992, p. 68).
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socratica, ou seja, estimuladora do dialogo, a criacao de procedimentos
e formas de interacdo que superem a insinceridade do protocolo, a
busca da interacao criativa com relacao ao modelo da intocabilidade da
autoridade-docente, entre outros fatores. A cultura do antidialogo deve
ser substituida pela do dialogo:

O antidialogo que implica numa relacio vertical de A sobre
B, ¢ 0 oposto a tudo isso. F desamoroso. E acritico e nio
gera criticidade, exatamente porque desamoroso. Nio ¢
humilde. E desesperancoso. Arrogante. Auto-suficiente.
No antididlogo quebra-se aquela relagio de “simpatia”
entre seus polos, que caracteriza o dialogo. Por tudo isso,
o antididlogo ndo comunica. Faz comunicados(FREIRE,
2002, p.116).

E o dialogo somente pode ser estimulado se o modo perguntador
for desenvolvido como mecanismo de instrumentagao da metodologia de
ensino, ou seja, o modo socritico de desenvolver problemas morais."

Para o Ensino Superior voltado para a cultura dos direitos,
para o ensino juridico, esta questao ¢ especialmente importante, tendo
em vista que cultiva modos e métodos, praticas pedagogicas e opgoes
metodolégicas, que intensificam o modelo solipsista e auto-didata. Mas,
como ¢ possivel construir uma visao de sociedade baseada no isolamento
atomico dos atores do proprio conhecimento? Ora, como € possivel uma
metodologia de ensino construir valores na base de conceitualizagoes
abstratas que prescindem de trabalhar sobre evidéncias extraidas do mundo
da vida, num verdadeiro desperdicio da experiéncia? (BOUFLEUER,

.

2001, p. 44-45). Ainda, como ¢ possivel falar em construcao da justica, ja

19 “Pienso que resulta claro que la sicologia que se deduce de las practicas del efecto
Blatt es la sicologia de Piaget, por su énfasis en que el didlogo entre estudiantes es lo que
suscita un conflicto cognitivo y permite superar el egocentrismo del pensamiento a través
de la necesidad de argumentos intersubjetivos y a través de la exposicion a un estadio
proximo superior. Llamo a este neosocratico, no sélo porque los profesores tienen el rol
de cuestionador socratico, sino también porque el profesor como Socrates asume ser un
fil6sofo moral animado por un interés por una forma de bien y de justicia” (Kohlberg,
La democracia en la escuela secundaria: educando para una sociedad mas justa, 1992, p. 57).
“Implicita en la fé de Socrates por el libre didlogo acerca de la justicia, estd su fé en
la democracia ateniense. Aun cuando la democracia ateniense condend a Sécrates a la
muerte por ensefiar la justicia, Sécrates mantuvo su fé en ella y permitié que se ejecutara
para el mantenimiento del contrato social” (KOHLBERG, 1992, p. 58).
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que a justica é um bem alétrio, segundo Aristoteles, que se da ndo de si
para si, mas de si para o outro, se a consciéncia da interagao ¢ atrofiada no
modus pedagogicns do modelo subjetivistar®

Esta-se acostumado demais a conviver com um modelo subjetivista
e que descarta, de imediato, a presenca do outro como incémoda. E neste
estranhamento do outro que se curtem os azedumes sociais que acabam
por se tornar o empecilho fundamentral para a vida social interativa e
produtiva. Trata-se, portanto, de pensar em meios e métodos capazes de
valorizarem a condicao de aceitacao da liberdade como forma irrestrita de
contato intersubjetivo.” Onde se acusa esse modelo de ideal, deve-se dizer
que ele se baseia fundamentalmente em praticas concretas, de linguagem
e baseadas no quotidiano das interacdes da vida que pressupdem como
consenso de fundo a idéia de mundo da vida.”

Que ética se pensa estar desenvolvendo quando a interagao ¢
desprivilegiada para dar lugar a conceitos abstratos? Que capacidade de
solucao de litigios se esta desenvolvendo quando se propugna a litigancia
processual como unico mecanismo de encaminhamento de controvérsias?
Que tipo de cultura é essa em que a educagdo privilegia os objetivos
pessoais e marginaliza o outro na propria interagdo escolar? Que tipo
de relacdo entre responsabilidade profissional e responsabilidade social,
quando se concebe uma forma de aprendizagem que estimula o aluno

20 Baseio esta minha reflexdo na preciosa consideracio a seguir, de Boufleuer: “Nio fica
dificil perceber que uma concepgao de educacio baseada no paradigma da consciéncia,
centrada no sujeito, ndo consegue oferecer uma solugdo adequada para as questoes relativas a
convivéncia das pessoas, mormente para as que envolvem nog¢des de dever e de justica. S6 o
conceito de uma racionalidade comunicativa, centrada na intersubjetividade, pode dar conta
das multiplas dimensdes que fazem parte dos processos educativos” (BOUFLEUER, 2001,
p. 33).

21 “A partir da teoria da agdo comunicativa a relagdo professor-aluno aparece sob o
horizonte da autoconstitui¢do da humanidade enquanto humanidade solidaria e que implica
o reconhecimento mutuo de sujeitos. A liberdade solidaria dos comunicantes requer a superacio de
toda e qualquer forma de opressio que negue o homem.” (BOUFLEUER, 2001, p. 80).

22 “A idealidade, assim definida, constitui uma exigéncia da vida coletiva e deve ser
entendida como a alternativa que se coloca em oposicao a desconfianca total e 2 mentira
ininterrupta. I claro que cada um de nés pode resolver enganar ou manipular outros em
determinada situagao. Mas é impossivel que todos ajam continuamente desse modo. Facilmente
podemos imaginar as dificuldades que um tnico individuo enfrentaria a partir do momento
em que ninguém mais pudesse acreditar nele. E se ninguém mais pudesse acreditar em
ninguém, a vida social simplesmente setia inviavel.” (BOUFLEUER, 2001, p. 53).
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ao desenvolvimento de parcas formas de intera¢do e de egocentrismo
do sucesso profissional como autor-realizador? A reagdo carece de ser
instrumentada, portanto, pontuando-se alguns fatores fundamentais a
serem combatidos dentro da logica de funcionamento do proprio sistema
atual de ensino e dentro dessas especificas praticas de cultura. Uma
cultura democratica carece de incentivos para se desenvolver, enquanto
pratica da liberdade assumida no encontro intersbjetivo de alto nivel. Uma
cultura académica para os direitos humanos implica na formac¢ao de uma
consciéncia alargada sobre as questdes comunitarias e sociais que cercam
o individuo em fase de formacio.”

Propostas conclusivas

Qual o método e qual a finalidade da educagio e da pesquisa em
direitos humanos? Qual seria, senao a humanizacao? Por isso, se torna
extremamente conveniente pensar com e através de Heidegger, quando
afirma, em sua Uber den Humanismus: Brief an Jean Beanfret (1973, p. 350):

Que outra coisa significa isto, a ndo ser que o homem (honz0)
se torne humano (bumanus)? Deste modo entao, contudo, a
humanistas permanece a preocupac¢io de um tal pensar; pois
humanismo ¢ isto: meditar, e cuidar para que o homem seja
humano e nao des-humano, inumano, isto é situado fora de
sua esséncia.

Uma cultura democratica é aquela que ¢é capaz de incentivar
que individuos que estio em processo de formagao educacional, sejam
incentivados a pensarem por si mesmos, o que nao se faz sem incentivos
claros a autonomia, 20 desenvolvimento humano e a0 esclarecimento.
Pensar a si significa, também, tomar consciéncia de si, este que parece
ser o primeiro passo para se responsabilizar pelo outro, na medida em
que ¢go e alter sao inseparavels na constituicdo dos processos sociais. A
pratica da liberdade se exerce com incentivos claros ao desenvolvimento
de habilidades e competéncias capazes de forjar a consciéncia critica,
participativa, tolerante, o que nao se faz sem uma consciéncia sobre a

23 “El objetivo de la educacién social es desarrollar una persona con capacidad para
realizar una sociedad democratica con la habilidad y la motivacién como para hacer una
sociedad mas justa y mds comunitaria de lo que es ahora” (KOHLBERG, 1992, p. 39).
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importancia das praticas comunicativas e dialogais. Nas palavras de Hiberle
(apud SARLET, 2005, p. 130):

A educagio para o respeito da dignidade humana
constitui um destacado objetivo pedagdgico do Estado
constitucional: dignidade humana, para cada um, bem como
para o préximo, no sentido dos “outros” (como tolerancia,

solidariedade).

O papel de uma educagio pautada por estes critérios ¢ a inclusio,
e nao a exclusio.

Ademais, a educagao para os direitos humanos depende de
pesquisa. O desenvolvimento e valorizagdo da pesquisa, com vistas ao
desenvolvimento da consciéncia critica e enraizadora, deve ser capaz de,
acima de tudo: aprofundar a consciéncia sobre a importancia dos direitos
humanos e de sua universalizagdao; provocar a abertura criativa de horizontes
para a auto-compreensao; incentivar a reinven¢ao criativa permanente das
proprias téenicas; habilitar a criticidade; desenvolver o reconhecimento
histérico dos problemas sociais; incentivar o conhecimento multidisciplinar,
interdisciplinar e transdisciplinar sobre a condi¢ao humana; habilitar a uma
compreensao segundo a qual a conquista de direitos depende da luta pelos
direitos; valorizar a sensibilidade em torno do que é humano; aprofundar
a conscientizagao sobre questdes de justica social; recuperar a memoria
e a consciéncia de si no tempo e no espago; habilitar para a agdo e para
a interagdo conjunta e coordenada de esforgos; desenvolver o individuo
como um todo, como forma de humanizacao e de sensibilizagao; capacitar
para o dialogo e a interagao social construtiva, plural e democratica.

Ponto finalizando, é possivel alcangar uma sintese propositiva que,
de certa forma, pode também funcionar como uma espécie de conjunto
de indicadores. Esta sintese deve, necessariamente, externar as seguintes
idéias: repensar o condicionamento da razao pela razao frenética, surgida
como fruto contextual pés-moderno; propugnar a superagao da razao
instrumental, tornada objeto da organizagao curricular e da formagao
uni-centrada das antigas disciplinas monoliticas; postular a superagao da
clausura especializada que determina a autopoiese dos conhecimentos
especializados e encerrados sobre si mesmos; incentivar o desenvolvimento
de habilidades e competéncias interativas; estimular o desenvolvimento do
agir comunicativo fundador da cidadania, na relagao solidaria entre escola
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e sociedade; convocar os educadores e docentes do ensino juridico a uma
rebelido contra o pensamento compartimentado, fragmentario, unilateral;
desincentivar o modelo de ensino pouco-provocativo ou negador da
intersubjetividade dialogal; propugnar a forma¢ao humana integral, como
retomada da consciéncia da pratica de uma razao emancipatoria; superar
o modelo de educagio tecnicizante e produtor de subjetividades rasas, na
medida em que se define o que se é pelo que o mercado exige que seja
tornado o individuo.
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12 - Direitos humanos:
desafios para o século XXI

Maria Victoria Benevides

Introducao

Ha pouco mais de cem anos, viviamos, nesta terra dita de Santa
Cruz, no regime da Casa Grande e Senzala. Nossos antepassados defendiam
a escravidao como “natural”, pois acreditavam — ou fingiam acreditar — em
falsas teorias sobre a “inferioridade” dos negros. Tinham, ainda, o apoio
espiritual dos queinvocavamadiversidade na criagdao divina parajustificarem
as odiosas desigualdades entre seres humanos. Somos, portanto, herdeiros
de um crime hediondo, causa principal da permanéncia, entre nés, de uma
mentalidade que desconhece ou tende a dar um conteudo pejorativo aos
Direitos Humanos.

400 anos de escraviddao ¢ uma heranga muito pesada. Os senhores
fidalgos consideravam que o negro africano, e seus descendentes, nao
tinham direitos porque niao os mereciam, e ndo os mereciam porque Nao
eram pessoas, mas sim “propriedade”, sobre a qual valia apenas “alei” dos
donos. Ou seja, prevalecia a no¢do de que “ser pessoa e ter direitos” — a
comecar pelo direito a vida — dependia de certas condi¢oes, como o lugar
onde se nasceu, a cor da pele e as relagoes de poder vigentes.

Hoje essa nogdo ainda prevalece, no mundo, nos varios casos de
discriminagdo, que vao do preconceito até a eliminagao fisica, por motivos
étnicos, geopoliticos, religiosos, sexualis, etc.

Vivemos, ainda no inicio do século XXI, a barbarie contemporanea
da “faxina étnica” — quando se mata em nome da suposta pureza de um
povo, que estaria sendo contaminada pelo sangue dos “diferentes” — e do
fundamentalismo religioso, quando se mata em nome de uma crenga.

Em nosso pais, ainda convivemos com trabalho escravo e trabalho
infantil, além de outros crimes decorrentes do racismo e do preconceito,
como, por exemplo, contra os nordestinos. “Nasceram no lugar errado,

'7?

que fiquem por 1a1”, é o que escutamos em Sao Paulo, inclusive de certas
autoridades que ja pensaram até em exclui-los do direito ao acesso a bens
publicos, com o argumento falso e cruel de que “ndo tém direitos porque

nao pagam impostos” (!)
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Mas ja esta se consolidando, mesmo entre nds, uma escala de
valores que reconhece a dignidade intrinseca de todo ser humano. Isso significa
que qualquer individuo, em qualquer lugar, deve ser reconhecido como
portador de direitos — é este o significado do artigo VI da Declaragao
Internacional dos Ditreitos Humanos, de 1948, o de “ser reconhecido
como pessoa perante a lei”. Essa palavra “lei” resume o conjunto de
direitos e deveres da pessoa, justamente por ser pessoa, pela sua natureza
eticamente responsavel, em comparacao com os demais seres Vivos,
independentemente de quaisquer outras condi¢des. O artigo VI afirma,
em outros termos, o que uma pensadora como Hannah Arendt — que,
como judia, sentiu mais dolorosamente a tragédia do nazismo — definiu
como “o direito a ter direitos”.

O artigo VI deveria vir ja no preambulo da Declaragao, pois
nao indica nenhum direito especifico, mas afirma a idéia revolucionaria
do reconhecimento do estatuto de “pessoa” a todos os seres humanos.
E o que garante a todos, homens e mulheres, ricos e pobres, crentes e
ateus, nacionais e estrangeiros, ez qualquer lugar— o reconhecimento de sua
dignidade.

E uma idéia revolucioniria pois inova, de forma radical, a
compreensao sobre a universalidade dos direitos fundamentais. Inova, ainda, ao
definir que o ser humano ¢ a fonte de todo o Direito, ¢ este nao deriva mais
de um Deus, ou de uma transcendéncia, mas da prépria natureza humana.
E revolucionaria no sentido de abolir as fronteiras nacionais para propor,
para todos, o que foi consagrado na bandeira histérica da liberdade, da
igualdade e da solidariedade. Se o artigo VI for levado efetivamente a sério,
nao havera mais cidadao de primeira classe, cidadao de segunda ou de
nenhuma classe, como os “desclassificados” de todo tipo. Como pessoas,
todos serdo iguais perante a lei.!

Direitos Humanos e democracia deveriam ser sind0nimos

Direitos humanos sao aqueles comuns a todos, a partir da matriz
do direito a vida, sem distingdo alguma decorrente de origem geografica,

1 Esse intréito, Até “Perante a Lei”, foi inicialmente publicado na colecio Cadernos do
SESC-Carmo, Sao Paulo, sobre os 50 anos da comemoracio da Declaracio Internacional
de Direitos Humanos, 1998.
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caracteres do fenotipo (cor da pele, tracos do rosto e cabelo etc), da etnia,
nacionalidade, sexo, faixa etaria, presenca de incapacidade fisica ou mental,
nivel socioecondémico ou classe social, nivel de instrucao, religiao, opiniao
politica, orientagao sexual, ou de qualquer tipo de julgamento moral. Sdo
aqueles que decorrem do reconhecimento da dignidade intrinseca de todo
ser humano.

Os direitos humanos sdo naturais e universais; pois nao se referem a
um membro de uma nagdo ou de um Estado - mas a pessoa humana na
sua universalidade. Sdo naturais, porque vinculados a natureza humana
e também porque existem antes e acima de qualquer lei, e ndo precisam
estar legalmente explicitados para serem evocados. O reconhecimento dos
direitos humanos na Constitui¢ao de um pafs, assim como a adesao de um
Estado aos acordos e declaracdes internacionais, ¢ um avanco civilizatorio
— no sentido humanista e progressista do termo — embora o estatuto nao
garanta, por si so, os direitos. No entanto, a existéncia legal, sem sombra
de duvida, facilita muito o trabalho de prote¢ao e promoc¢ao dos DH.

Hoje, fazem parte da consciéncia moral e politica da humanidade. A
defesa, a protecao e a promogao de tais direitos — civis, sociais, economicos,
culturais e ambientais — constituem a exigéncia concreta para que se possa
identificar uma democracia, ou avaliar quao democratico sera um sistema
politico, uma sociedade. Direitos humanos, como assim entendem os
paises democraticos, decorrem da adesao tedrica e concreta aos principios
que iluminaram as revolu¢oes do século 18: a liberdade, a igualdade e a
solidariedade.

Direitos Humanos sio universais, naturais e, a0 mesmo, tempo
histdricos, no sentido de que mudaram ao longo do tempo, num mesmo
pais, e o seu reconhecimento ¢ diferente em pafses distintos, num mesmo
tempo. Podem, igualmente, ter o seu escopo ampliado, em virtude de
novas descobertas, novas conquistas, novas correntes de pensamento.
Sao relativamente recentes, por exemplo, aqueles que dizem respeito a
defesa do meio ambiente e aos direitos sociais nao vinculados ao mundo
do trabalho. Hoje, com as descobertas cientificas no campo da genética,
podemos imaginar como o rol dos Direitos Humanos voltados para a
dignidade da pessoa humana podera se ampliar. Outro exemplo atual:
ninguém podera ser discriminado, maltratado, excluido por causa de sua
orientacao sexual. Do mesmo modo, nao se pode admitir a pena de morte,
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por um lado, nem a explora¢ao do trabalho, por outro, pois ambos atentam
contra o direito a vida e o direito a dignidade

Do ponto de vista histérico, ha uma distin¢do ja bem aceita
dos Direitos Humanos, aqui reafirmada. A primeira dimensao ¢ a das
liberdades individuais, ou direitos civis, consagradas em varias declaragoes
e constituicoes de diversos paises. A segunda dimensao ¢ a dos direitos
sociais, do século XIX e meados do século XX. Sao aqueles ligados ao
mundo do trabalho, como o direito ao salario, jornada fixa, seguridade
social, férias, previdéncia etc. Sao também aqueles de carater social mais
geral, como educacio, saude, habitacao, lazer, acesso 4 cultura. So direitos
marcados pelas lutas dos trabalhadores ja no século XIX e acentuados
no século XX, pelas lutas dos socialistas e da social-democracia, que
desembocaram em revolugoes e no Estado de Bem-Estar Social, hoje
bombadeardos pelos defensores do “estado minimo™ e do deus-mercado.

E preciso salientar que, em sociedades que se querem efetivamente
democraticas, os direitos civis ndo podem ser invocados para justificar
violagdo de direitos humanos de outrem. Por exemplo, o direito a seguranga
nao pode ser usado para justificar abuso de poder da policia (como a
tortura, os tiroteios com mortes nunca bem explicadas, a extorsao das
familias) ou de particulares contra suspeitos de qualquer crime; o direito a
propriedade nao pode prevalecer sobre o direito a subsisténcia; o direito
de autoridade dos pais sobre os filhos nao justifica humilha¢oes e maus
tratos. Além disso, nas sociedades democraticas, a participa¢do na vida
publica ¢ indispensavel, pois faz parte da conquista historica dos direitos
humanos.

A terceira dimensdo é aquela dos direitos coletivos da humanidade,
desta e das geragOes futuras: defesa ecoldgica, paz, desenvolvimento,
autodeterminacao dos povos, partilha do patrimoénio cientifico, cultural
e tecnolégico. Direitos sem fronteiras, de “solidariedade planetaria”.
Assim sendo, testes nucleares, devastagao florestal, poluicao industrial e
contaminacao de fontes de agua potavel, além do controle exclusivo sobre
patentes de remédios e das ameacgas das nagdes ricas aos povos que se
movimentam em fluxos migratérios (por motivos politicos ou econémicos),
por exemplo, independentemente de onde ocorram, constituem ameagas
aos direitos atuais e das geracdes futuras. O direito a um meio ambiente
nao degradado ja se incorporou a consciéncia internacional como um
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direito “planetario”. O mesmo ocorre com a domina¢ao econémica dos
paises ricos, sob a hegemonia norte-americana. Essa dominagao implacavel
identifica uma 6bvia violagao do direito mundial ao desenvolvimento. E
legitima movimentos de “cidadania mundial”’, como os que vém ocorrendo
no mundo, de Seatle a Porto Alegre, de Génova a Mumbai, de oposi¢ao
as reunides dos grandes 6rgaos da economia globalizada, que pretendem
impor as suas regras de um novo e devastador imperialismo.

Os direitos ja reconhecidos e proclamados oficialmente — em
nossa Constituicdo e em todas as convengoes e pactos internacionais
dos quais o Brasil é signatario — nio podem ser revogados por emendas
constitucionais, leis ou tratados internacionais posteriores. Isso significa
que, além de naturais, universais e historicos, os direitos humanos sao,
também, indivisiveis e irreversiveis. Sio irreversiveis porque a medida que sdao
proclamados, tornando-se direitos positivos fundamentais, ndo podem
mais ser revogados. Sdo indivisiveis porque, numa democracia efetiva, ndo
se pode separar o respeito as liberdades individuais da garantia dos direitos
sociais; nao se pode considerar natural o fato de que o povo seja livre para
votar mas continue preso as teias da pobreza absoluta.

Um tépico crucial, neste debate, refere-se a questao da igualdade,
tradicionalmente associada aos direitos sociais. F ainda mais do que isso.
Se o valor da liberdade ¢ razoavelmente bem percebido - e esta, de certa
forma, presente em nosso “inconsciente coletivo” - o mesmo nao ocorre
com o valor da igualdade. Como principio fundador da democracia e dos
direitos humanos, igualdade nao significa homogeneidade. Dai, o direito a
igualdade pressupoe o direito a diferenca.

A desigualdade pressupoe uma hierarquia em termos de dignidade
ou valot, ou seja, define a condi¢ao de inferior e superior; e, portanto,
estabelece quem nasceu para mandar e quem nasceu para obedecer;
quem nasceu para ser respeitado e quem nasceu sO para respeitar. A
diferenca é uma relacao horizontal; por exemplo, homens e mulheres
sao biologicamente diferentes, assim como brancos e negros, sadios
e portadores de deficiéncias, europeus e latino-americanos podem ser
diferentes, cristaos, judeus e mugulmanos podem destacar suas diferencas,
mas a desigualdade so se instala com a crenga na superioridade intrinseca
de uns sobre os outros e a consequente discrimina¢ao que pode ir até a
morte.
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O direito a diferenca, portanto, ¢ um corolario da igualdade na
dignidade. O direito a diferenca nos protege quando as caracteristicas de
nossa identidade sao ignoradas ou contestadas; o direito a igualdade nos
protege quando essas caracteristicas sao destacadas para justificar praticas
e atitudes de exclusao, discriminagao e perseguicao.

Concluindo, uma diferenca pode ser (e, geralmente, o ¢)
culturalmente enriquecedora, enquanto uma desigualdade pode ser um
crime. No Brasil, ¢ o que ocorre. E, cada vez mais, é o que tem ocorrido no
mundo, marcado por guerras e perseguicoes motivadas por diferencas de
identidade étnica e religiosa — o que julgavamos superado pela presungosa
“modernidade ocidental”.

As liberdades individuais — locomogao, habeas-corpus, igualdade de
voto, livre associagao, seguranga — foram o patamar sobre o qual se apoiou
o movimento socialista do século 19 para reivindicar os grandes direitos
econdmicos e sociais.

Efetivamente, sem as liberdades civis e politicas, o movimento
sindical teria tido enorme dificuldade para se desenvolver. Os burgueses
queriam a liberdade de associacao para eles, mas nao para os trabalhadores
— e sabiam que estavam exteriorizando uma contradi¢ao injusta, do ponto
de vista ético e juridico.

Explicita no preambulo de nossa Constitui¢ao Federal como “valor
supremo”, a igualdade significa nao apenas a igualdade diante da lei, do uso
da palavra e da participagdo politica, mas também a igualdade de condicoes
socio-econdmicas basicas, para garantir a vida com dignidade. (BRASIL,
1988). T importante salientar que essa igualdade nio configura nm pressuposto,
mas uma meta a ser alcancada, nao s6 por meios de leis, mas pela correta
implementacao de politicas priblicas, de programas de a¢ao do Estado.

Direitos Humanos, violéncia e o “horror econémico”

Quando discutimos direitos humanos, surge, invariavelmente,
a questdo da violéncia crescente e assustadora, como um marco que
separaria a sociedade do bem e a sociedade do mal. Nio ¢é tio simples
assim, sobretudo no Brasil. As concepgoes tradicionais enxergam a
violéncia apenas em suas manifestacoes mais explicitas, decorrentes
do abuso da forca fisica, nos casos de praticas institucionais (atividade
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policial) ou da criminalidade comum. E claro que, tanto no caso do abuso
da forca policial — em geral contra “o povao”, seja pela pratica de crimes
ou por participacao em manifestagoes publicas, no campo e na cidade —
quanto no caso da violéncia privada, ha que se recorrer a agdo preventiva,
repressora e punitiva adequada, dentro dos limites da lei.

O tema que engloba violéncia e direitos humanos merece tratamento
especifico, que foge aos limites deste texto. No entanto, urge salientar a
premissa, tdo pouco compreendida pelos que atacam os “defensores de
direitos humanos”, de que a seguranga, individual ou coletiva, também
integra o conjunto de direitos fundamentais, sendo, portanto, obrigacao
prioritaria do Estado.

Aqui um recorte se impde: ¢ evidente que todos tém direito a
seguranga, pois este ¢ um direito-meio para o direito primordial, base
de todos os outros, que é o direito a vida. Mas ndo resta duvida de que
os cidadaos “de primeira classe” tém acesso rapido a justi¢a, recebem
tratamento privilegiado da policia, moram nos bairros bem iluminados e
patrulhados, tém seguranca privada, moradias com amplas defesas etc. Ora,
mantendo-se as obrigacdes dos poderes publicos para com os “do andar
de cima” (em momento algum, deve-se substituir o dever da seguranca
publica pelos meios privados), torna-se inquestionavel a prioridade na
garantia de seguranca para os pobres. Estes sao os mais atingidos em tudo,
espremidos que estao entre a violéncia da policia (sdo os eternos supeitos)
e a violéncia da criminalidade comum. Sio eles as principais vitimas do
narcotrafico, das balas perdidas, dos assaltos e estupros, da violéncia nas
escolas.

Isso posto, o que me motiva a abordar, nesse texto, é o tipo de
violéncia relativamente “invisivel”, mas que afronta um grande espectro
de direitos humanos. Trata-se da violéncia como humilhagédo e exploragao,
a supressao da liberdade, o constrangimento. Em termos historicos, nosso
paradigma tragico é o da escravidao, que torna seres humanos totalmente
privados do uso de sua vontade, como mera propriedade de outrem.
Porém, hoje a escravidao ¢ de outro tipo, decorre do sistema capitalista
em sua face mais predadora -o capitalismo financeiro de ultima geragao-
o verdadeiro capitalismo selvagem. Este reproduz uma violéncia menos
explicita, mas ndo menos intensa, fazendo com que todos aqueles que s6
dispoem de sua forga de trabalho, tornem-se instrumentos da acumulagao
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do capital. Pelo crescimento patologico do desemprego estrutural, sao
privados da capacidade de prover sua subsisténcia — o que significa um
atentado direto a seus direitos fundamentais, a comegcar pelo direito a vida.
Sofrem, igualmente, do constrangimento da vontade, pois querem, mas nao
podem trabalhar. E, mesmo quando nio ¢ o caso de desemprego explicito,
o recurso a economia informal acaba por privar o trabalhador de seus
direitos e garantias sociais — o que ¢, evidentemente, uma violéncia. Assim
como ¢ de uma violéncia extremada o historico sistema de concentracao
de terras no Brasil — o que leva a toda sorte de violéncia explicita, de
assassinatos de camponeses ao constrangimento de suas liderancas e
apoiadores.

O lado mais chocante dessa situacao é o descaso da sociedade e das
autoridades competentes, sobretudo do Poder Judiciario, que nao defende,
como deveria, os direitos sociais e economicos e ¢ lento e negligente em
relacdao as violéncias explicitas, como nos casos tristemente célebres do
massacre dos sem-terra.

O abismo profundo e cruel entre ricos e pobres, entre intelectuais
e iletrados - neste nosso pais, campedo na concentrag¢ao de renda — além
de tenebroso em si, tem como consequéncia perversa o fato de que as
classes populares continuam vistas como “classes perigosas”, ameagadoras
pela feidra da miséria, pelo grande numero, pelo possivel desespero de
quem nada tem a perder, e, assim, consolida-se o “medo atavico das
massas famintas” (e daf, ao invés de direitos, pau neles). E por isso que,
como alerta Chauf (1984), as classes dominantes criminalizam as classes
populares associando-as ao banditismo e a violéncia ; porque esta é uma
maneira de circunscrever a violéncia, que existe em toda a sociedade,
apenas aos “desclassificados”, que, portanto, mereceriam todo o rigor da
policia, da suspeita permanente, da indiferenca diante de seus legitimos
anseios. Hssa ¢ uma das razoes para a énfase que se da, nos meios de
comunica¢ao de massa, a violéncia associada a pobreza, a ignorancia e a
misétia. B> 0 medo dos de baixo se revoltarem, um dia, que motiva os de
cima a manterem o estigma sobre direitos humanos. Estigmatizando os
direitos humanos, pretendem, também, eliminar a idéia democratica da
igualdade e da solidariedade, mantendo-se intactos os privilégios de uma
“nova nobreza” criada pelo capitalismo.
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Ora, um sistema econdmico que provoca violéncia, ndo pode ser
mantido; nenhum sistema social é da ordem da natureza, imutavel, mas
sao criacdes humanas que podem ser transformadas. Trata-se, portanto,
de construir um novo sistema, em contraponto ao existente, no qual se
enfrente, radicalmente, a questao da propriedade dos meios de produgao e
o sistema de decisoes de poder, ambos pertencentes, em ultima instancia,
aos detentores do capital. Trata-se, ainda, de pensar na transformacao das
empresas ¢ na consolida¢ao das propostas de economia solidaria.

Deve ser lembrado que foi contra a ascensao do capitalismo, como
modo de vida — isto é, como um novo tipo de civilizagio na qual tudo
se compra e tudo se vende — que se afirmaram os direitos economicos
e sociais, assim como os direitos individuais foram reconhecidos e
garantidos contra o “antigo regime” e o feudalismo. Portanto, a idéia
central, a ser enfatizada, ¢ a seguinte: sem a superagao do capitalismo, os
direitos econdmicos e sociais ndo chegarao a se afirmar e se consolidar,
principalmente nas sociedades ditas “periféricas”.

As trés dimensdes historicas dos direitos humanos englobam
e enfeixam os trés ideais da Revolugdo Francesa: liberdade, igualdade e
fraternidade, da solidariedade. A luta legitima pela igualdade social nao
pode ser justificativa para a eliminagao da liberdade. E ambas — liberdade
e igualdade — nao subsistem nas sociedades contemporaneas sem a
pratica eficiente da solidariedade. Solidariedade no plano pessoal e grupal,
mas, essencialmente, como uma condi¢ao politica para a cidadania, a
solidariedade que naturalmente deve derivar de um novo regime politico,
um novo sistema econémico — bases para a criagao da democracia radical,
isto é, das raizes.

Universalidade e relativismo cultural

A universalidade dos direitos humanos provoca a discussiao sobre
o relativismo cultural. A polémica é muito mais intensa porque nao apenas
envolve questoes tedricas (muito caras aos antropologos, por exemplo)
como - e sobretudo - envolve delicadas questoes de ordem politica.
Estas, no plano mundial, tendem a opor conceitos de “civilizagdes” e a
fomentar acusacdes de etnocentrismo, o qual decorreria da ja denunciada
“dominagdo cultural do Ocidente”. Por outro lado, no plano interno
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das nagdes, o reconhecimento do direito dos povos a s#a cultura tende
a exacerbar reagoes centralizadoras do Estado frente ao que considera,
quase sempre negativamente, “minorias”. O tema foi muito discutido
na Conferéncia de Viena, tendo sido veementemente questionado pelos
paises asiaticos e africanos e os de religiao islamica.

O relativismo cultural representa uma faca de dois gumes: pode
significar prote¢ao as minorias como também a complacéncia com
costumes que atentam contra a dignidade do ser humano (mutilagoes
rituais ou castigos degradantes, por exemplo) ou, no outro extremo,
a escalada de conflitos étnicos, atualmente tragica em certas regioes da
Africa. Com outros contornos, a questio se coloca também em paises
do primeiro mundo; a Franca, por exemplo, ndo reconhece juridicamente
minorias dentro do Estado, como o povo corso — existe um s6 povo, o
francés, e até os movimentos de esquerda tendem a refutar teses sobre
o multiculturalismo, bem como sobre qualquer politica publica de “agao
afirmativa”, como as que existem nos Hstados Unidos para negros,
mulheres, hispanicos, deficientes.

Muitos estudiosos consideram que a oposi¢ao universalidade e
direito a cultura encerra um dilema. Considero, no entanto, que a tnica
saida ¢ defender, em todas as situagoes, a hierarquia do respeito primordial
aos direitos humanos e as liberdades fundamentais, ja universalmente
reconhecidos. Além dessa prioridade, o direito a cultura deve estar, sempre,
condicionado ao principio daliberdade individual: cabe ao individuo adulto
escolher livremente sua identificacao cultural — ou nao escolher, ou desistir
da escolha, em qualquer época.

Deve serlembrado, ademais, que a Conferéncia de Viena consagrou
a unidade do género humano — o que lhe confere a dignidade — apesar
do respeito e da tolerancia a diversidade das nagdes e das regides em
seus aspectos historicos, culturais e religiosos. Consagrou, ainda, o que é
especialmente importante neste quadro, o reconhecimento do direito ao
desenvolvimento, porém, tendo o ser humano como o sujeito central do
processo.

Quando afirmamos a universalidade dos direitos humanos,
afirmamos também a possibilidade de intervencdo e controle externo;
trata-se, portanto, de questionar os limites da soberania nacional. Ora,
direitos humanos ultrapassam fronteiras e sua prote¢ao deve ser objeto
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das entidades internacionais com plena legitimidade. Neste topico, o caso
brasileiro reveste-se, naturalmente, de especial relevancia. E bem conhecida
a reacao irada das autoridades brasileiras — e, em caso semelhante, das do
Cone Sul —as denuncias de violagbes de direitos humanos durante o regime
militar. A partir da lenta e gradual abertura, temos sido constantemente
denunciados — e investigados — sobre nossa “lista de horrores”, desde o
massacre de Carandirt ao dos ianomamis, passando pelas criancas de rua
e o trabalho escravo em minas e latifundios, sem falar das devastacoes em
florestas hidricas. A participagdo das ONGs brasileiras tem sido, ainda,
objeto de criticas e hostilidades por parte de certos governos — no plano
estadual — e de certas autoridades, no plano diplomatico.

Finalmente, uma questio para reflexdo e compromisso: nossa
sociedade s6 percebera — e, mesmo assim, gradualmente — a necessidade de
se reconhecer, defender e promover os direitos humanos de todos, a partir
de dois movimentos: 1. a organizacao do povo, pela base, para exigir, do
Estado, a garantia real dos direitos fundamentais — seguranca, educagao,
satde, acesso a justi¢a e aos bens culturais, moradia, emprego e salario justo,
seguridade social etc; 2. uma vigorosa campanha de esclarecimento, nos
meios de comunicagao, do significado dos direitos humanos, associados
a justica social e a democracia, e um compromisso com a educa¢io em
direitos humanos, nas escolas e em outros espagos publicos, desde ja.

Direitos Humanos e Educagao

A promogao dos direitos humanos requer — especialmente num
pafs como o nosso — uma consciéncia clara sobre o papel da educagao
para a construcao de uma sociedade baseada no respeito a dignidade da
pessoa humana e na justica social. Na Universidade de Sao Paulo, foi
criada a Catedra UNESCO de Educacao para a Paz, Direitos Humanos,
Democracia e Tolerancia, a qual vem apoiando, desde 1997, iniciativas
como cursos para os alunos de licenciatura, de graduagao e de pos-
graduacao, sob responsabilidade da Faculdade de Educacio e da Faculdade
de Direito.

Tais iniciativas prevéem possibilidades de integracao com projetos
oficiais, no ambito municipal, estadual e federal. Como, por exemplo:
o Programa Nacional de Direitos Humanos, de 1996; os “Parametros
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Curriculares” do Ministério da Educacao (1997) que propdem educagio
para a cidadania através do sistema de “temas transversais”’; o Programa
Estadual de Direitos Humanos, em Sio Paulo, com projetos de educagao
para a democracia também por “temas transversais”, além de cursos de
capacitacio de professores na area de direitos humanos, em parceria
com entidades nao-governamentais. A LDB — Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, de 20.12.96, consagrou varios artigos ao tema da
educagio para a cidadania, com destaque para o que define como “a difusao
de valores fundamentais ao interesse social , aos direitos e deveres dos
cidadios, de respeito ao bem comum e a ordem democratica”. (BRASIL,
1990).

Existem, ainda, varias iniciativas de grupos de defesa de direitos
humanos, no sistema de ensino publico e privado, nos movimentos sociais
e nas ONGs, em geral, como a Rede Brasileira de Educagao em Direitos
Humanos — além de novos o6rgaos oficiais, a comecar pela Secretaria
Nacional de Direitos Humanos, que tem uma se¢do especifica para a
Educacio.

A Educacao em Direitos Humanos parte de trés pontos: primeiro,
¢ uma educagao permanente, continuada e global. Segundo, esta voltada
para a mudanga cultural. Terceiro, ¢ educacao em valores, para atingir
coracdes e mentes e nao apenas instru¢ao, ou seja, nao se trata de mera
transmissao de conhecimentos. Deve abranger, igualmente, educadores e
educandos.

E a formacio de uma cultura de respeito a dignidade humana
através da promocao e da vivéncia dos valores da liberdade, da justica,
da igualdade, da solidariedade, da cooperacao, da tolerancia e da paz.
Isso significa criar, influenciar, compartilhar e consolidar mentalidades,
costumes, atitudes, habitos e comportamentos que decorrem, todos,
daqueles valores essenciais citados — os quais devem se transformar em
praticas. Ser a favor de uma educagao que significa a formagao de uma
cultura de respeito a dignidade da pessoa humana, significa querer uma
mudanca cultural, que se dara através de um processo educativo.

Que efeitos queremos com esse processo educativo? Queremos
uma formagcao que leve em conta algumas premissas. Em primeiro lugar, o
aprendizado deve estar ligado a vivéncia do valor da igualdade em dignidade
e direitos para todos e deve propiciar o desenvolvimento de sentimentos
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e atitudes de cooperagao e solidariedade. Ao mesmo tempo, a educacao
para a tolerancia se impoe como um valor ativo vinculado a solidariedade
e nao apenas como tolerancia passiva da mera aceitagao do outro, com o
qual pode-se ndo estar solidario. Em seguida, o aprendizado deve levar ao
desenvolvimento da capacidade de se perceber as conseqiiéncias pessoais e
sociais de cada escolha. Ou seja, deve levar ao senso de responsabilidade.

Esse processo educativo deve, ainda, visar a formac¢ao do cidadao
participante, critico, responsavel e comprometido com a mudanga
daquelas praticas e condi¢des da sociedade que violam ou negam os
direitos humanos. Mais ainda, deve visar a formacdo de personalidades
auténomas, intelectual e afetivamente, sujeitos de deveres e de direitos,
capazes de julgar, escolher, tomar decisdes, serem responsaveis e prontos
para exigirem que, ndo apenas seus direitos, mas também os direitos dos
outros sejam respeitados e cumpridos.

Onde podemos educar em direitos humanos? Na educacdo formal,
a formacao em direitos humanos sera feita no sistema de ensino, desde
a escola primaria até a universidade. Na educacdo informal, sera feita
através dos movimentos sociais e populares, das diversas organizacoes
nao-governamentais, dos sindicatos, dos partidos, das associagoes, das
igrejas, dos meios artisticos, e, muito especialmente, através dos meios de
comunicacao de massa, sobretudo a televisao.

A educacao na escola, desde a primaria até a universidade e,
principalmente no sistema publico do ensino, deve contar com o apoio
dos 6rgaos oficiais, tanto ligados diretamente a educagao como ligados
a cultura, a justica e defesa da cidadania. A escola publica é um /locus
privilegiado pois, por sua propria abertura, tende a promover um espirito
mais igualitario, na medida em que os alunos, normalmente separados por
barreiras de origem social, ai convivem. Na escola publica, o diferente
tende a ser mais visivel e a vivéncia da igualdade, da tolerancia e da
solidariedade impd&e-se com maior vigor. O objetivo maior desta educacao
na escola ¢ fundamentar o espago escolar como uma verdadeira esfera
publica democratica.

Quais seriam os pontos principais do conteudo da educagdo em
direitos humanos? Ha um conteudo 6bvio, decorrente da prépria defini¢ao
de direitos humanos e do conhecimento sobre as dimensoes historicas,
sobre as possibilidades de reivindicagdo e de garantias etc. Este conteudo
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deve estar efetivamente vinculado a uma nog¢ao de direitos mas também de
deveres, estes decorrentes das obrigacdes do cidadao e de seu compromisso
com a solidariedade. E importante, ainda, que sejam mostradas as razoes
e as consequéncias da obediéncia a normas e regras de convivéncia. Em
seguida, este conteudo deve conter a discussao — para a vivéncia — dos
grandes valores da ética republicana e da ética democratica. Os valores
da ética republicana incluem o respeito as leis legitimamente elaboradas,
a prioridade do bem publico acima dos interesses pessoais ou grupais, € a
noc¢ao da responsabilidade, ou seja, de presta¢ao de contas de nossos atos
como cidadaos. Por sua vez, os valores democraticos estao profundamente
vinculados ao conjunto dos direitos humanos, os quais se resumem no
valor da igualdade, no valor da liberdade e no valor da solidariedade.

Qualquer programa de direitos humanos na escola sera impossivel
se nao estiver associado a praticas democraticas. De nada adiantara esse
esforco se a prépria escola nao é democratica na sua relagao de respeito
com os alunos, com os pais, com os professores, com os funcionarios
e com a comunidade que a cerca. E nesse sentido que o programa aqui
defendido serve, também, para questionar e enfrentar as contradicoes e 0s
conflitos no cotidiano das nossas escolas.

O educador em direitos humanos na escola sabe que nao tera
resultados no final do ano, como ao ensinar uma matéria que sera
completada a medida que o conjunto daquele programa for bem entendido
e avaliado pelos alunos. Trata-se de uma educaciao permanente e global,
complexa e dificil, mas ndo impossivel. E certamente uma utopia, mas
que se realiza na propria tentativa de realiza-la, como afirma o educador
Aguirre (1990), enfatizando que os direitos humanos terdo sempre, nas
sociedades contemporaneas, a dupla funcao de ser, a0 mesmo tempo,
critica e utopia frente a realidade social.

Um norte permanente

Finalmente, uma nota pessoal. Creio que o convite para participar
desse livro decorre de meus estudos sobre direitos humanos e educacao,
assim como da “militancia civica”, que se tornou uma exigéncia ética ha
quase trés décadas, desde meu ingresso na Comissao Justica e Paz de
Sao Paulo, no tempo das trevas do regime militar. Considero, portanto,
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que qualquer discussio sobre tema tdo candente nao poderia ser
intelectualmente neutra — mas profundamente comprometida com uma
certa visdo da politica e dos valores que queremos ver predominar na
sociedade, com uma perspectiva de esperanca e luta por mudancas efetivas
na dire¢ao da democracia e da justi¢a social.

A solidariedade ¢, hoje, mais urgente do que nunca. Significa que
todos somos responsaveis pelo bem comum. Considero, portanto, como
extremamente perigoso (por mais que entenda suas causas) o descrédito
de muitos jovens nas instituigoes politicas, pois isso ultrapassa a figura das
pessoas, dos governantes e parlamentares, para atingir o préprio cerne da
acao politica, acaba se transformando num descrédito na acao politica e na
sua capacidade transformadora. Nao é possivel ser cidaddo consciente com
rejeicdo a atividade politica. O resultado da apatia pode ser uma atitude na
vida social que é o oposto de qualquer idéia de cidadania democratica,
que ¢ o das estratégias individuais, do “salve-se quem puder”, excluindo
qualquer possibilidade de agao coletiva, de solidariedade.

Igualmente, quando penso na juventude (ja me disseram que nao
estou na 3*idade, mas na “juventude acumulada”, que bom!) quero afirmar,
com todas as forgas, que sem emogao, alegria, afetividade e senso de humor,
nao ha possibilidade de critica, de autocritica e de transformagao. Num
pais como o nosso, marcado por desigualdades e injusticas devastadoras,
nao podemos sucumbir ao ceticismo ou a melancolia dos conformistas. Ha
que se ter uma pedagogia da indignacao — porém, livre de ressentimentos,
que s6 causam amargura estéril; ha que se ter, como mostrou Paulo Freire,
uma pedagogia da construcao, do assombro e da admiracao diante de tudo
o que afirma a vida, que seja um permanente convite para se compartilhar
a alegria de viver.

E lembro, por minha vez, as sabias palavras do Padre Antonio
Vieira, na Bahia, nos idos de 1640, no sermio da visitacio de Nossa
Senhora:

Comecemos por esta ultima palavra (infans). Bem sabem,
os que sabem a lingua latina, que esta palavra, infans,
infante, quer dizer o que nao fala [...] O pior acidente que
teve o Brasil em sua enfermidade, foi o de tolher-se-lhe
a fala: muitas vezes quis pedir o remédio de seus males,
mas sempre se lhe afogou as palavras na garganta, ou o
respeito, ou a violéncia. E, se alguma vez chegou algum
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gemido aos ouvidos de quem o devera remediar, chegaram
também as vozes do poder, e venceram os clamores da

razao. (VIEIRA, 1640).

Estou convencida de que s6 com a efetiva democratizagao do pais,
sempre no sentido de democracia como um processo, ¢ de democracia
como soberania popular, aliada ao respeito integral aos direitos humanos,
sera dada e ampliada a voz dos que nio tem voz: e serao democratizadas
tanto as vozes do poder quanto os clamores da razio.

Referéncias

AGUIRRE, Luiz Perez; MOSCA, Juan José. Direitos Humanos:
pautas para uma educacao libertadora. Petropolis: Vozes, 1990.

BRASIL. Constitui¢ao (1988). Constituigao da Republica Federativa
do Brasil. Brasilia: Senado Federal, 1988.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB).
20.12.1996.

CHAUI, Marilena. Cultura e Democracia. Sio Paulo: Moderna, 1984.

DECLARACAO INTERNACIONAL DOS DIREITOS HUMANOS
Organiza¢ao das Nagoes Unidas (ONU). 1948.

VIEIRA, Padre Antonio. Sermio da visitacao de Nossa Senhora.
Bahia, 1640.

350



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

13 - Direitos humanos do trabalhador: para além do
paradigma da declaracao de 1998 da O.I.T.

Maria Aurea Baroni Cecato

Introducao

Ao longo da histéria, o trabalhador tem se revelado parte do
mais numeroso grupo de pessoas vulneraveis ao desrespeito dos direitos
humanos. Responsavel pelo trabalho mais arduo da produgao de bens que
toda a Humanidade consome, ¢ o menos contemplado com o direito de
consumir. E, ainda, o maior alijado do acesso aos meios de producio,
0 que o sujeita as ordens dos que detém esse acesso. Dependente do
capital, oferece seu tempo e sua energia em troca de salarios que ele ndo
negocia, apenas acata.' Subordinado ao capital, aceita jornadas exaustivas;
ordens indevidas; humilhag¢des e condi¢oes de trabalho precarias e mesmo
desumanas, nestas incluidas, por vezes, as do trabalho forcado, onde se
coloca menos como sujeito e mais como objeto da relagao. Submisso
ao capital, enfrenta discriminagdes e ingeréncias em sua privacidade e
intimidade, em suas ideologias e crengas.

Muitas vezes sem trabalho — o que nio lhe retira a condi¢ao de
trabalhador — enfrenta a caréncia de condicbes materiais necessarias a sua
subsisténcia e a dos que dele dependem, além de se ressentir da exclusao
dos grupos sociais nos quais se encontrava inserido.

O poderio econémico e tecnoldgico que, na segunda metade do
século XX, assume proporg¢oes gigantescas, em dinamica e rapidez nunca
antes experimentadas, encarrega-se de potencializar a situa¢do acima
referida. E fato que o trabalhador volta a enfrentar o Estado liberal, ao
mesmo tempo em que depara com o desemprego estrutural, a precariedade

1 Trata-se, no caso, de negociacdes entre empregado e¢ empregador, no ambito do
contrato individual de trabalho. E fato que ocorrem negociacdes coletivas, nas quais o
empregado ¢ representado por seu sindicato. Estas dependem, entretanto, da existéncia
da prépria organizacio sindical e, evidentemente, de poder negocial desta. Em suma,
nao atingem a grande massa de trabalhadores, formada, também, por obreiros que nio
possuem qualquer registro de sua condi¢do de empregado.
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de trabalho e as inusitadas formas de producdo, das quais ele apenas
componente descartavel.

Excluido também das discussoes das quais procedem as decisoes
que definem seu destino, resta-lhe a luta nos movimentos sociais e sindicais.
Estes se projetam como resposta ao crescimento da desigualdade e da
exclusiao sociais, mas também arrostam os males advindos da reducao
de postos de trabalho, o que resulta em igual reducio de poder de
negociagao.

O conjunto de fatores acima descrito ¢ responsavel pela pobreza
extrema em que vive grande parte da populagao do planeta — trabalhadores
reais ou potenciais —, o que nao ¢ distinto no Brasil, pais de grandes riquezas
concentradas nas maos de minorias.

Malgrado o quadro retro-mencionado, os avan¢os da protecao
internacional ainda fazem crer que se vive a era dos direitos. As
Organizagoes Internacionais propoem, aprovam e cuidam da aplicacao de
instrumentos que visam a universalizacao dos direitos e garantias minimas
necessarias a existéncia digna, preceituando desde as liberdades civis e
politicas, passando pelos direitos sociais e culminando nos coletivos e de
solidariedade.

Nesse contexto, a simploriedade do entendimento de que o
progresso economico deve ser o objetivo de toda sociedade, é superada
pelo juizo de que o desenvolvimento nao se faz sem a primazia da pessoa
humana sobre a acumulacdo de bens, o que se apresenta como um dos
esteios da defini¢ao dos direitos humanos e se projeta para a esfera do
trabalho.

A Organizacao Internacional do Trabalho — OIT, cuja atribuicao
¢ universalizar direitos e condicbes laborais minimos, adota, em 1998, a
Declaragio sobre principios e direitos fundamentais no trabalho.” Esse
instrumento, pela especificagao e procedéncia, se torna paradigma dos
direitos a serem mundialmente aplicados nos Estados-Membros da

2 As expressoes direitos humanos e direitos fundamentais sio indistintamente utilizadas
neste texto. Com efeito, entende-se que, na esséncia, significam o mesmo. Observe-se,
porém, que sdo diversos os autores que estabelecem distingao entre elas. Em geral, estes
consideram, como Sarlet (2001, p. 33), que os primeiros sdo atributos reconhecidos por
documentos do direito internacional e os segundos sdo os que foram reconhecidos e
positivados no direito constitucional de determinado Estado. Trata-se, portanto, de
distingao formal, e nao material.
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Organizagao. Em outras palavras, sua pratica esta estendida, ao menos
em tese, a maior parte do planeta. Entretanto, seu conteudo se revela
insuficiente para o alcance de sua pretensao. Incontestavelmente, outras
consideracbes se fazem imprescindiveis as discussdes que objetivam
definir os direitos mencionados, tais como: a no¢ao de trabalho decente;
a posicao do trabalhador no conceito de desenvolvimento e o nivel da
presenca do Estado na promogao e no controle da aplicacao dos direitos
em questao.

Para melhor elucidagdo da proposta deste texto, releva ter em
conta, em carater prefacial, a convergéncia entre os direitos humanos e
os laborais, a qual ¢ verificada na génese e evolu¢ao das duas categorias,
com alteragao de algumas perspectivas no contexto do agodamento da
globalizacio econdémica. Por outro lado, mas sempre com o mesmo
objetivo preliminar, consideram-se as adversidades em que esbarra a
concretizacao dos direitos humanos no trabalho.

Direitos humanos e direito do trabalho: génese e caminhos
convergentes

A Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao (Declaragao
Francesa) de 1789, icone do surgimento da primeira geracio® de direitos
(os civis e politicos) €, a0 mesmo tempo, a demarcacao da conquista da
liberdade do trabalhador. Este passa a ser livre das amarras das corporagoes
de oficio e das imposi¢oes da serviddo, pela adogao da premissa de que
a faculdade de trabalhar ¢ um dos primeiros direitos do homem. Com a
aprovagao da referida Declaracao, de repercussao mundial, o trabalhador
deixa de ser objeto para ser sujeito de direitos (e obrigacdes). O contrato
¢ a figura juridica que garante a manifestacao de sua prépria vontade e
representa, a0 mesmo tempo, a liberdade e o respeito que lhe é devido
a partir de entdo, enquanto cidadao. Ele passa a ter, a0 menos em tese, a
opc¢ao de trabalhar ou nio, além da escolha do seu tomador de servigos.

3 A divisao dos direitos humanos em gerag¢des ou dimensdes recebe criticas da doutrina
que, plausivelmente, a considera incompativel com a indivisibilidade dos mencionados
direitos, referida na Declara¢do Universal dos Direitos do Homem — DUDH (ONU,
1948). Dentre os diversos autores que se expressam nesse sentido, cita-se Trindade (2002,
p. 191). Entretanto, vale considera-la como indicadora das fases da histéria em que os
direitos humanos sio reconhecidos.
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Nada havendo a reclamar no plano politico, resta a desigualdade
economico-social, cujo enfrentamento demanda a organizacao coletiva.
Entretanto, o choque ideolégico que se faz entre a preconizagao da
liberdade e a longa experiéncia das corporagoes de oficio, impede a
admissao da liberdade de associacao para fins trabalhistas e profissionais,
negando, dessa feita, parte da liberdade de que a classe trabalhadora
necessita: a da coalizdo para a identificacio de problemas comuns e a
projecao de lutas coletivas. A autonomia da vontade ¢, assim, restringida
ao ambito das negociagdes patrdo — empregado, portanto, limitada pela
extrema discrepancia de condi¢oes de negociacao, especialmente por se
inserir no contexto da diminui¢ao do Estado (liberal).

Os pilares do direito coletivo (e particularmente da liberdade de
reunido e associa¢do) sio construidos a partir das lutas dos movimentos
sociais e da persisténcia dos trabalhadores, entio motivados pelo
enfrentamento das deploraveis condi¢oes de trabalho nas fabricas da
Revolucao Industrial.

Os direitos econdmicos, sociais e culturais (segunda geracao
de direitos) resultam do cotejo entre as ideologias liberal e socialista e
refletem as conquistas do trabalhador, entao coletivamente organizado.
Af se encontra a efetiva adocao de direitos laborais, assentada, entretanto,
nos direitos civis e politicos, que garantem a autonomia do trabalhador,
primeiro individual e, em seguida, coletivamente, permitindo a atuaciao
nos movimentos sociais e, mais especificamente, sindicais. Por outro lado,
fica claro que, a partir de entdo, os grandes contingentes humanos nao
serao mais pacificos.

Efetivamente, entre o final do século XIX e inicio do XX, verifica-
se que a liberdade nao garante a igualdade; que as teorias liberais falharam
ao prescrever a resolucao das desigualdades sociais pelo mercado e que se
impoe o fim do /lazssez-faire, em face da atuacdo dos movimentos sociais e
das esquerdas emergentes. Assim, marca esta fase o entendimento de que
o Estado ¢ responsavel direto ou indireto por garantias minimas de bem-
estar social. Ndo mais sera admitida (e, em principio, jamais) a auséncia da
intervengao estatal, reguladora das distor¢des da relacao capital-trabalho
no que tange a miséria, ao desemprego, as jornadas exaustivas, aos salarios
infimos e as precarias condi¢oes de higiene e seguranga.

354



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Nesse contexto, releva registrar a criagao da OIT, resultado das
reivindica¢oes do movimento sindical internacional, ja bem estabelecido
e atuante ao final do século XIX, e origem da preocupagio dos Estados
que assinam o Tratado de Versailles, ao final da Primeira Guerra.
Atender as reivindicagoes do movimento significa garantir a paz mundial
e a estabilidade dos governos e sistemas capitalistas, o que se infere do
preambulo da Constituicio da Organiza¢io.*

Os preceitos da OIT — sua Constituicio e suas Convengoes
— tornam-se o modelo da regulagio das relacbes de trabalho e do
estabelecimento dos direitos sociais, fixando-se na base da construcao do
Estado de Bem-Estar Social. E, efetivamente, a partir da criagao dessa
Organizacgao, que os Estados adotam, mais sistematicamente, normas e
medidas de prote¢do ao trabalhador, tanto no nivel constitucional (a partir
de entdo, de carater social) quanto no infraconstitucional. Os direitos ao
trabalho; a salario justo e equitativo; ao descanso (intra e inter-jornada;
semanal e anual); a liberdade sindical; a negociagao coletiva e a greve, além
dos relativos a seguridade social, sio contemplados nos ordenamentos
nacionais. Em principio, encontra-se completo o quadro dos direitos
laborais como minimo indispensavel a salvaguarda da dignidade do
trabalhador, conquanto nao garantidamente respeitados.

E ingénuo ignorar que a promocio da dignidade do trabalhador,
resultante da adocdo dos direitos retro-mencionados, estd em boa
parte assentada sobre a preocupacao com o equilibrio e estabilidade do
capitalismo. O papel da OIT e das legislagoes internas que lhe seguem,
asseguraram, contudo, maior dignidade aquele que trabalha para — e sob
as ordens de — outrem.

O advento da Declaracao Universal dos Direitos do Homem —
DUDH (1948), considerado o marco juridico contemporaneo dos direitos
humanos, sustenta o reconhecimento mundial de importantes direitos

4 ““|...] Considerando que existem condi¢oes de trabalho que implicam, para um grande
namero de pessoas, a injustica, a miséria ¢ as privagdes, o0 que provoca descontentamento
que coloca em risco a paz ¢ a harmonia universais [...]”. (tradugio da autora). No original:
“[...] Attendu qu’il existe des conditions de travail impliquant pour un grand nombre de
personnes I'injustice, la misere et les privations ce qui engendre un tel mécontentement
que la paix et ’'harmonie universelles sont mises en danger [...]”.
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do trabalhador.” Conquanto precedido de Convengdes da OIT sobre as
mesmas matérias, tal documento, assim como os Pactos Internacionais de
Direitos Civis e Politicos e de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais
(ONU, 1966), tem o mérito de fixar, no ambito das Na¢oes Unidas, forum
internacional de discussdes muito mais amplas, a preocupagao com o0s
trabalhadores, enquanto grupo vulneravel no que se refere ao desrespeito
dos direitos humanos.

Os direitos de terceira geracio — coletivos e de solidariedade
— também contemplam o trabalhador, tanto porque consideram a
indispensabilidade de meio ambiente saudavel de trabalho, como porque
ampliam os direitos coletivos, mas, sobretudo, porque definem que a
pessoa humana ¢ o sujeito central do desenvolvimento. Com efeito, do
texto da Declaragdo de 1986, da ONU, infere-se que a inclusdo sécio-
laboral ¢ componente essencial do desenvolvimento.

Mudanga de paradigma: desconstrugao dos direitos laborais.

Construido na primeira metade do século XX, o primado do
trabalho vem sendo, nas dltimas décadas, atingido, em sua estrutura e em
seus principios, por fatores que se condensam no contexto da intensa,
rapida e avida evolucao do capitalismo. A intensificacdo da globalizagao
economica, permitida por novas técnicas de comunicagao e producio,
assim como a reorganiza¢ao racional das empresas, na busca por melhor
inser¢ao no mercado, fazem crescer as pressoes pela flexibilizagao das
normas laborais e das condi¢oes de trabalho. Esta se faz segundo a otica
da ideologia (neo) liberal® de acomodac¢io dos direitos trabalhistas aos
interesses do empresario — empregador.

Aatual dinamica do capitalismo aprofunda o fosso das desigualdades
sociais. Ao mesmo tempo em que a economia ¢ objeto de crescimento
para o qual nio se encontra analogia pretérita, as riquezas se concentram
nas maos de minorias; formam-se grandes conglomerados de empresas

5 O direito ao trabalho; a proibi¢ao do trabalho forcado; a liberdade sindical e de greve;
a igualdade de oportunidade e de trato e a idade minima para o trabalho, encontram-se
entre os mais relevantes.

6 A respeito, Singer (2003, p. 254) observa: “O neoliberalismo ¢ umbilicalmente contrario
a0 estado de bem-estar, porque secus valores individualistas sio incompativeis com a

>

propria nogio de direitos sociais |...]
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e o trabalho se torna escasso e precario, o que fragiliza as organizagoes
sindicais. E apropriada a esse quadro a evocagao da assertiva de Trindade
(20006; p 109):

Os grandes pensadores contemporaneos que se dispuseram
a extrair das licGes que levaremos deste século coincidem
em um ponto capital [...] : nunca, como no século XX,
se certificou tanto progresso na ciéncia e tecnologia,
acompanhado tragicamente de tanta destruicdo e
crueldade; nunca, como em nossos tempos, se verificou
tanto aumento de prosperidade acompanhado, de modo
igualmente tragico, de tanto aumento — estatisticamente
comprovado — das disparidades econémico-sociais e da
pobreza extremal O crepusculo deste século desvenda
um panorama de progresso cientifico e tecnolégico sem
precedentes, acompanhado de padecimentos humanos
indescritiveis.

As consequéncias advindas (e que ainda virdo, certamente) do
modelo de regulacdo das relagoes de trabalho que vem sendo implantado
em todo o mundo (mais flexivel, menos heterobnomo, mais negociado
pelos diretamente interessados), exigem debate que tenha como premissa
a definicao dos direitos humanos e fundamentais do trabalhador. Estes
devem ser preservados de toda e qualquer medida nacional ou internacional
que vise situar as condi¢des laborais aquém de patamares minimos de
honradez e decéncia

Fatores adversos a concretizagdo dos direitos humanos do
trabalhador

A dignidade da pessoa humana ¢ o ponto comum das teorias que
visam a apreensio dos direitos humanos. Ainda que de defini¢ao complexa,
¢ nela que se encontra a unanimidade dos debates acerca do tema. Com
tal parametro, infere-se, por 6bvio, que a acepg¢ao dos direitos humanos
do trabalhador esta voltada para os direitos minimos que promovem e
asseguram a sua dignidade.”

7 Os documentos internacionais e a doutrina sdo univocos em considerar a dignidade
da pessoa humana como referéncia para a definicdo dos direitos humanos. A titulo
exemplificativo, cita-se a Declaracido e Programa de A¢do de Viena (ONU, 1993), a qual
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Dentre os fatores que dificultam a concretizacao dessa dignidade,
dois merecem destaque: a condigdo subordinada do trabalhador empregado
e o desemprego, atualmente estrutural. Com efeito, a vulnerabilidade do
trabalhador esta, em grande parte, atrelada a essas duas razdes.

No que respeita ao primeiro, vale observar que a relagao de trabalho
subordinado concorre para os atentados aos direitos humanos. Nao se
fala, aqui, apenas da subordinacdo que atribui juridicidade a relagao de
emprego, nos moldes do artigo 3° da Consolidagao das Leis do Trabalho —
CLT, mas igualmente daquela que aparece, de fato, em outras presta¢oes de
servigos, incluindo boa parte das informais. O poder de mando do capital
sobre o trabalho coloca este dltimo em posigao de submissao. Sobre ele,
observa, pertinentemente, Delgado (20006, p. 1.161):

[...] o direito do trabalho consumou-se como um dos mais
eficazes instrumentos de gestdo e moderagao de uma das
mais importantes relagSes de poder existentes na sociedade
contemporanea, a relacdo de emprego.

A subordina¢ao do empregado as ordens do empregador é admitida
pelo direito. Este justifica o poder de mando do primeiro na razao de seu
intento natural de levar a empresa a bom termo: beneficiario dos lucros,
mas também responsavel pelos prejuizos que fortuitamente possam advir
do empreendimento que, no sistema capitalista, lhe pertence, ¢ natural que
determine o #odus faciendi das atividades do trabalhador.

Na realidade, entretanto, a subordina¢ao vai além. E isso ocorre,
tanto porque € freqliente que o empregador se permita abusar do seu poder
diretivo, como porque o mercado de trabalho se encarrega da exacerbagao
desse poder.

No primeiro aspecto — abuso do poder diretivo —, observam-se
praticas que humilham o trabalhador, como o assédio moral e a invasdao
de privacidade, dentre outros. A dinamica do capitalismo, no contexto
atual de intensa globalizagdo economica, acentua tais praticas, visto que
as empresas buscam um perfil competitivo que impde a conquista de
metas de producio e a redugao do custo da mao-de-obra. Dessa feita, nas

grafa, no § 2 de seu Preambulo: “[...] Reconhecendo ¢ afirmando que todos os direitos
o homem decorrem da dignidade e do valor inerentes 2 pessoa humana |[... aducao
doh d da dignidade e d 1 t p h ” (tradug
a autora). No original: ““[...] Reconnaissant et affirmant que tous les droits de ’homme
da aut N ginal: “[...] Re t et affi t que tous les droits de I'h
découlent de la dignité et de la valeur inhérentes a la personne humaine |[...] .
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constantes exigéncias de desempenho e de prazos que garantam o processo
de enriquecimento e o sucesso do negdcio explorado, é freqiiente e comum
que a pessoa humana do trabalhador seja sumariamente ignorada.

Com relagdo ao segundo, a prevaléncia da procura sobre a
oferta de empregos coloca o trabalhador “de joelhos” em sua relagdo
com o empregador, fazendo-o acatar mesmo ingeréncias e ordens que
ultrapassam a medida do razoavel e que, ordinariamente, atentam contra
sua dignidade.

O trabalho é um dos direitos essenciais. Sua supressao significa
também privacao de dignidade. Em primeiro lugar, porque o salario dele
resultante ¢ o instrumento de acesso as condi¢des materiais indispensaveis
a uma vida digna. Em segundo, porque a sua auséncia gera sentimento de
diminui¢do moral e repercute na inser¢ao social do trabalhador, visto que
se tem disseminada a cultura do trabalho como valor ético e social.

O agravamento do quadro se da no processo de reorganizacao
da empresa, com a implantacao de novas técnicas de produgao. Ora, a
utilizacdo de instrumentos poupadores da energia humana sempre foi,
em tese, um bem para a humanidade: ainda em tese, libera 0 homem de
maiores esforgos, além de tornar mais rapidos e confiaveis os resultados
do processo produtivo. Entretanto, é patente que também reduz postos
de trabalho. Na atual conjuntura, a pratica dos empreendedores tem sido
o descarte da mao-de-obra e a imposi¢do de jornadas exaustivas e carga
de trabalho excessiva aos empregados que remanescem. Afligidos pela
necessidade de produzir mais e melhor e ameagados pelo desemprego, os
trabalhadores se colocam na condigdao de submissos e dependentes.

E de rara pertinéncia o epiteto “morte social”, utilizado por Supiot
(1996; p. 26) na analise geral da desconstrugao do direito laboral. Ele se
amolda, perfeitamente, as especificas consequiéncias da ma distribui¢dao do
trabalho:

O desmoronamento ou a deterioracio do estatuto conferido
ao trabalho provoca para alguns a falta de trabalho e
a inutilidade no mundo; e para os outros o excesso de
trabalho e a indisponibilidade para o mundo; duas formas
diferentes de morte social [...].*

8 Tradugio da autora. No original: “ I’effondrement ou le délabrement du statut conféré
au travail entraine pour les uns le manque de travail et Iinutilité au monde; et pour les
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Corrobora, para o acirramento do quadro, a auséncia de politicas
publicas que permitam a partilha do tempo de descanso e lazer (que
deveriam resultar da automatizacao), assim como uma melhor divisao
do trabalho que resta. Em outras palavras, torna-se imprescindivel
a intervencao do Estado no mercado de trabalho, contemplando os
trabalhadores, simultaneamente, com os direitos ao trabalho e ao repouso.
Tal iniciativa estaria conforme a Declaracio de 1986, da ONU, sobre o
direito ao desenvolvimento, segundo a qual os Estados tém o dever de
formular politicas de desenvolvimento apropriadas, que visem ao bem-

estar do conjunto da populacido e de todos os individuos.

Evidentemente, o desemprego nao tem como tnica origem o ritmo
acelerado do progresso técnico e a implantacao deste na producao. Os
desajustes e instabilidades macroeconémicos e as mutagdes na estrutura
da economia mundial também suprimem empregos. Por outro lado, a
deficiente formacao profissional ¢ outro fator de peso, particularmente no
Brasil e nos demais paises em que a educagao ¢ compreendida muito mais
como despesa que como investimento. Porém, a automatiza¢ao mal gerida
pelo Estado ¢, sem sombra de duvidas, fator mundial de desemprego, visto
que paifses que contam com uma populagdo quase que completamente
formada para assumir postos de trabalho, também arrostam o problema.’

O trabalho, em particular o assalariado, subordinado as ordens
de outrem, continua a ser a condiciao de relacio entre o individuo e a
sociedade, independentemente das transformagoes pelas quais passam sua
concepgao e sua regulagdo no contexto atual. Nenhuma concepg¢iao de
direitos humanos pode admitir, portanto, que ele seja fonte de exploragao,
de sofrimento e de exclusio.

Teor da Declaragio da OIT sobre principios e direitos
fundamentais no trabalho

A Declaracio sobre principios e direitos fundamentais no
trabalho, adotada pela OIT, em 1998, e reconhecida, no nivel mundial,

autres 'exces de travail et Pindisponibilité au monde; deux formes différentes de mort
sociale [...] 7.

9 Registre-se que sao parte da mesma crise: a precariedade dos empregos que restam; o
subemprego; a informalidade laboral e a terceirizagdo ou sub-contratacio.
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como paradigma dos direitos humanos do trabalhador, tem o contetdo
de oito Convengoes adotadas ao longo da existéncia da Organizag¢ao. O
texto estabelece quatro temas como rol minimo dos direitos fundamentais
laborais: a eliminagio do trabalho forcado (Convencdes n. 29 e 105)";
a erradicacio do trabalho infantil (Convenc¢des n. 138 ¢ 182)'; a nio
discriminacio no trabalho e no emprego (Convencoes n. 100 ¢ 111)? ¢ a
liberdade sindical (Convengdes n. 87 e 98).".

A OIT entende que, independentemente de ratificagdo das
Convengodes essenciais, os Estados-Membros ficam adstritos a aplicacdo,
em seus territorios, dos preceitos estabelecidos por aquelas Convengdes.
O texto da Declaragao ¢ expresso quanto ao carater cogente dos preceitos.
Segundo ele, a obrigatoriedade resulta do enunciado dos principios e
direitos, matéria das Convengoes, na Constitui¢ao da Organizagio, com a
qual concordam os Estados nos atos de sua filiagio."

10 Determinam que todo pafs-membro tem o dever de eliminar o trabalho resultante
de coer¢io; de punicio por greve ou por opinides politicas ¢ ideoldgicas; como medida
discriminatéria racial, social, nacional ou religiosa ou com o fim de educagio politica.

11 Definem a idade minima para o trabalho e estabelecem a extin¢do das piores formas
de trabalho de criancas e adolescentes até dezoito anos.

12 Consideram a discriminag¢io no trabalho e no emprego como toda distingao, exclusao
ou preferéncia fundada na raga, género, cor, religido, opinido politica, nacionalidade ¢
origem social.

13 Estabelecem como direitos dos trabalhadores ¢ empregadores: a criagdo das
organizagdes que lhes parecam convenientes para defesa de seus direitos, sem autotiza¢ao
prévia; a decisio sobre a afiliagdo a tais organizacoes; a constituicio de Federagoes e
Confederagoes ¢ a afiliagio a Organizagbes Internacionais; a livre administracao dos
sindicatos, a decisdo sobre o estabelecimento de suas a¢oes e programas, sem interferéncia
ou intervengio das autoridades puiblicas, além da negociagio coletiva como fonte de suas
condicdes de trabalho.

14 A Declaragdo de 1998 da OIT estabelece, em seu artigo 2: “A Conferéncia Internacional
do Trabalho [...] Declara que os Membros, mesmo nio tendo ratificado as convengoes
em questdo, estdo obrigados, pelo simples fato de seu pertencimento a Organizagio,
a respeitar, promover ¢ realizar, de boa fé e¢ conforme a Constitui¢do, os principios
concernentes aos direitos fundamentais que sio objeto das referidas convencoes
[..]” (traducdo da autora). No original: “La Conférence internationale du Travail
[...] Déclare que 'ensemble des Membres, méme lorsqu’ils n’ont pas ratifié¢ les conventions
en question, ont I'obligation, du seul fait de leur appartenance a I’Organisation, de
respecter, promouvoir et réaliser, de bonne foi et conformément a la Constitution, les
principes concernant les droits fondamentaux qui sont I'objet des dites conventions

[
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O Brasil ratificou todas as convencoes referidas, a excecdo da n. 87.
Isso é manifesto e aparece em todas as queixas e dendncias efetivadas por
organizag¢oes sindicais nacionais e internacionais, contra o Estado brasileiro,
publicadas nos Boletins da OIT. No entanto, raramente a doutrina patria
faz referéncia ao fato de que a obrigagdo de aplicacio da Convengao 87
persiste, visto que independe da ratificagao. O cumprimento da obrigacao
esbarra no sistema de organizac¢ao sindical, cuja liberdade de constituigao,
de filiacio e de a¢do ¢ limitada pela prépria Constituicao Federal.®

Ainda reportando-se especificamente ao Brasil, é impreterivel
assinalar que, enquanto atentado aos direitos humanos na seara da
organizagao trabalhista coletiva, muitissimo mais grave que a auséncia
de liberdade sindical, acima aludida, é a notéria intimidagao praticada
por empregadores contra dirigentes e lideres sindicais, o que ocorre,
notadamente, na zona rural. Nesse sentido, a OIT recebeu, desde a criacio
do Comité de Liberdade Sindical — CLS em 1951, inimeras queixas
e reclamagoes contra o governo brasileiro. Dentre estas, diversas se
reportam a assassinatos “encomendados” por patroes. Veja-se, a proposito
— e apenas a titulo exemplificativo, haja vista as inumeras ocorréncias da
repugnante pratica —, a queixa interposta, em 2002, pela Confederagao
Internacional dos Sindicatos Livres (CISL), que tem como alegacio o
assassinato do Presidente do Sindicato dos Trabalhadores da Citricultura
de Sergipe.'® Entende-se obrigatdrio, ainda, o registro de que o Judicidrio
brasileiro, malgrado todo o suporte das previsdes constitucionais e penais
internas, além de todas as investidas e recomendacdes da OIT, tem sido,
lamentavelmente, leniente com relacdao a imposi¢ao das medidas punitivas
cabiveis nesses procedimentos. A habitual impunidade dos criminosos, em
geral decorrente de processos que se arrastam por anos a fio, sem sentenca
final, contribui, como ¢ natural e ordinario, para a continuidade do atentado

15 A liberdade de associagdo profissional ou sindical é prevista no artigo 8°, caput, da CF,
mas ¢ comprometida, em sua esséncia, pelas limitagGes impostas pelos incisos do mesmo
artigo.

16 Interposigao: Confederacio Internacional dos Sindicatos Livres — CISL. Alegagao:
Assassinato do dirigente sindical Carlos Alberto Santos Oliveira, chamado “Gato”,
Presidente do Sindicato dos Trabalhadores da Citricultura de Sergipe cf. OIT — Bureau
International du Travail — Conseil d’Administration. Relatério 327, 2002, Cas N°© 2156, p.
44-46. Queixas contra o governo brasileiro - e outros — sao publicadas nos Relatérios da
OIT e podem ser verificadas no sitio da Organizacio.
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20 maior de todos os direitos humanos. Evidentemente, também termina
por autorizar e banalizar as freqiientes intimidagoes que se apdiam em
agressoes fisicas e morais. Estas, no cotejo com os impunes atentados
contra a vida, passam a ser entendidas como amenas e corriqueiras.

E imperioso observar que as disposicées da referida Declaracio de
1998 da OIT, nao inovam minimamente, estabelecendo-se sobre matérias
objeto de Tratados anteriores'” e ji consolidadas como absolutamente
indissociaveis de um Estado democratico de direito. Conquanto sem
desconhecer a incontestavel relevancia de tais disposi¢oes, como valores
comuns que dao suporte aos pleitos relativos ao respeito dos direitos
humanos laborais, parece nitido que o referido contetdo se encontra aquém
do minimo indispensavel a promoc¢ao da dignidade do trabalhador.

Para além do contetido da Declaragido de 1998 da OIT

Significativo sustentaculo dos direitos trabalhistas fundamentais
surge com a adog¢ao da Declaragio sobre o Direito ao Desenvolvimento
(ONU, 1986). A partir desta, com efeito, a pessoa humana passa a ser
acolhida como sujeito central do desenvolvimento. A nova apreensiao
deste pressupde que cada individuo participe do processo econdémico,
social, cultural e politico, tanto como artifice, quanto como beneficiario
dos resultados. Com efeito, o referido documento internacional prescreve,
em seu Artigo 2% “O ser humano ¢ o sujeito central do desenvolvimento
e deve, portanto, ser o participante ativo e o beneficiario do direito ao
desenvolvimento”. O mesmo preceito ¢ reiterado nos dezesseis paragrafos
do Preambulo da Declaragio e Programa de Agao de Viena (ONU,
1993).

Nessa 6tica de imperiosa inclusao social, os direitos laborais devem
ter primazia sobre o crescimento economico e a acumulacido de bens.
Torna-se patente que nao ha mais que se falar em desenvolvimento, sem
ter em conta as condi¢oes de vida e trabalho daqueles a quem cabe o 6nus
maior da tarefa de produzir. Assim, o trabalhador deve ser parte, tanto das
discussoes sobre a producdo e o comércio, como de politicas publicas que
visem a sua inclusdo nesse processo: deve poder compor as instancias de

17 A exce¢io da Convencio 182, uma das duas que dispdem sobre o trabalho infantil,
aprovada posteriormente.
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decisdo, como deve ser inserido no processo produtivo e de consumo. Nao
h4, na atualidade, como justificar moralmente a exclusiao sécio-laboral em
nome do progresso economico.

Maiores exigéncias que as consignadas na Declaragao de 1998
também estdo presentes no conceito de trabalho decente, surgido a partir
de 1997, com o Relatorio do Diretor Geral da OIT (OIT, BIT, 1998-
1999) sobre a 87* Conferéncia Internacional do Trabalho." Neste, Juan
Somavia assere: “O objetivo fundamental da OIT, hoje, é que cada mulher
e cada homem possam ter acesso a um trabalho decente e produtivo, em
condigdes de liberdade, equiiddade, seguranca e dignidade.” Nio é complexo
concluir que o conceito contido na assertiva ndo prescinde de direitos
como remunera¢ao justa; saude e descanso; seguridade social e, acima de
tudo, o proprio trabalho, pressuposto de todos os demais.

Do enunciado acima grafado, infere-se que a cipula da Organizagao
pretendia, de fato, ir além do preceituado na Declaracio de 1998, mas
careceu do apoio necessirio para fazé-lo."” Com efeito, a apreciacio de
direitos que vao além do conteudo do citado documento, cria impasses
nas negociagoes internacionais. Em outras palavras, os direitos sociais, em
geral (a exemplo de remuneracao justa e de maior tempo de descanso)
implicam majorac¢ao do custo da mao-de-obra®, o que leva ao permanente
ponto de discérdia entre capital e trabalho.

18 A partir do Relatério do Diretor Geral (OIT, BIT, 1999) a OIT se dedica, mais
intensamente, a defini¢do do que deve, em nivel mundial, ser compreendido por direitos
laborais humanos ¢ fundamentais. Informag¢Ges mais precisas sobre as investigagoes
empreendidas e sobre as atividades propostas e desenvolvidas pela Organizagio, para
além do cumprimento dos preceitos da Declaragio de 1998, podem ser encontradas no
texto integral do Relatorio referido (vide referéncia) e nos meios de divulgacio eletronica
(site oficial da OIT).

19 As tentativas de entendimentos com a Organizacio Mundial do Comércio — OMC,
para o estabelecimento conjunto de uma clausula social (sistema de protec¢io, a semelhanga
dos ja adotados na Unido Européia e nos Estados Unidos), que viabilizasse a efetivagio
dos ditreitos fundamentais no trabalho, nao foram bem sucedidas.

20 O argumento ¢, sobretudo, do patronato e compativel com a légica (neste ponto,
obsoleta) do capital. Na verdade, a adog¢io de direitos sociais parece, nio necessariamente,
resultar em majoracio do custo da mio-de-obra. Em todo caso, tal majoracio, enquanto
resultado, nao pode ser avaliada linearmente. Com efeito, alguns dos direitos aludidos
revertem em beneficio também da empresa, s6 que ndo a curtissimo prazo. Nesse sentido,
pode-se afirmar que o trabalhador que conta com remuneragio, alimentacio, condi¢oes
de satude e repouso corretos, deve estar em condi¢oes de melhor cumprir as tarefas para
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As discussoes entabuladas, a partir do mencionado pronunciamento
do Diretor Geral da OIT, externam a opinido de diversos estudiosos,
firmadas no sentido da imprescindibilidade da promocao de direitos que
incluem, mas também superam os preceitos da Declaragio de 1998.2' Estes
devem, necessariamente, alcancar a equidade e a justi¢a social.

Vem, a proposito, o que Delgado (2000, p. 1.288) concebe como
parcelas indisponiveis de direitos laborais. Plausivelmente, o autor argumenta
que estas constituem

[.] patamar civilizatério minimo que a sociedade
democritica ndo concebe ver reduzido em qualquer
segmento economico-profissional, sob pena de se
afrontarem a propria dignidade da pessoa humana e a
valotizacao minima deferivel ao trabalho.

Delgado (2000) faz referéncia, no caso em tela, aos artigos 1°, 111
e 170, caput, da Constituicao da Republica Federativa do Brasil, ou seja, a
dignidade da pessoa humana como fundamento do Estado democratico
de direito e a valoriza¢ao do trabalho humano com o fim de assegurar
existéncia digna a todos. Ainda segundo o autor (2000, p. 1.288), que aqui
se volta para a exegese do ordenamento brasileiro,

[.] esse patamar civilizatério minimo esta dado,
essencialmente, por trés grupos convergentes de normas
heterénomas: as normas constitucionais em geral [...]; as
normas de tratados e convengdes internacionais vigorantes
no plano interno brasileiro [..] e as normas legais
infraconstitucionais que asseguram patamares de cidadania

ao individuo que labora [...]. (DELGADO, 2006, p. 1.288)

as quais foi admitido na empresa e, portanto, de apresentar melhores resultados que
contribuirdo para o crescimento econémico do empreendimento.

21 Na interpretacdo de Ghai (2003, p. 121), o “trabalho decente” repousa sobre quatro
pilares: 0 emprego, a prote¢do social, os direitos dos trabalhadores ¢ o didlogo social.
Fazem parte desse conceito, na reflexdo do aludido autor, o direito ao trabalho (base
para os demais direitos laborais), a seguranga ¢ a saide do trabalhador, assim como
remuneragio apropriada e seguridade social. Por ultimo, o didlogo social, que deve
garantir a abertura de negociagdes em todos os niveis e com todos os atores sociais. Essa
¢, também, de certa forma, a visao de Fields (2003, p.261 ¢ ss.) e de Amhed (2003, p. 287
e ss.), dentre outros que vém se debrugando sobre a questio.
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A Constitui¢ao Federal brasileira, a partir de seu preambulo e dos
preceitos dos artigos 1°, 3° e 4°, indica sua efetiva adesao aos documentos
internacionais de prote¢do aos direitos humanos.”? No que respeita aos

especificos direitos dos trabalhadores, inseridos no Titulo II (Dos Direitos
Sociais), Capitulo II (Dos Direitos e Garantias Fundamentais), ha que se
reconhecer que a Constitui¢ao brasileira ¢, sem sombra de davidas, uma
das mais detalhadas do mundo. Tal caracteristica nao garante, entretanto,
a sua efetiva aplicagdo. Isso porque, por um lado, nao ¢ a insercao de
um extenso rol, no nivel de direitos constitucionais, que deve ser levada
em conta e, sim, a natureza do que esta preceituado. Nesse sentido, vale
registrar que alguns direitos ali previstos ndo tém carater essencial e, sim,
complementar.”> Por outro, direitos fundamentais, como a prote¢io em
face da automagao (art. 7°, I) e a garantia contra a dispensa arbitraria e
sem justa causa (art. 7°, XXVI), carecem de regulamenta¢ao, o que denota
a tibieza do Estado e a supremacia do poder econémico e empresarial. Por
outro, ainda, os poderes publicos ndo tém conseguido ser suficientemente
vigilantes no que respeita a real e resoluta aplicagio dos demais preceitos.
(BRASIL, 1988).

Vale enfatizar que a autoridade moral da OIT, enquanto guardia
universal dos interesses do trabalhador, é mundialmente reconhecida.
Entretanto, o poder de sancio da Organizagao ¢ nitidamente fragil,
condi¢ao que limita sua capacidade de assegurar a aplicacao do conteudo
da Declaracio nos ordenamentos internos dos Estados-Membros,
assim como reduz a possibilidade de negociar outros que, efetivamente,
promovam a dignidade do trabalhador. Com efeito, a sangdo reduzida
ao constrangimento de ordem moral nao se sobrepoe ao interesse dos
grandes aglomerados econémicos que exercem hegemonia sobre os
Estados.?* E, nesse sentido, significativa a visao de Bobbio (2004, p. 80)
sobre a efetivacio das Declaracoes internacionais:

22 A partir da Emenda 45, os Tratados e Convengoes internacionais relativos a direitos
humanos terdo categoria de Emenda Constitucional (§ 3 © do artigo 5°).

23 Exemplificativamente, pode-se dizer que o aviso-prévio nao ¢ um direito fundamental
por natureza. Seu beneficio para o trabalhador ¢ o de direito complementar e nao essencial
a dignidade deste.

24 A possibilidade de ver publicadas as queixas e reclamag6es, contra eles interpostas, gera
para os pafses certo constrangimento, sobretudo em um momento da histéria em que os
direitos humanos sao mundialmente reconhecidos, conquanto ainda muito lesados.
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[...] sabemos todos, igualmente, que a prote¢ao internacional
¢ mais dificil que a prote¢do no interior de um Estado [...]
Poder-se-iam multiplicar os exemplos de contraste entre as
declaragoes solenes e sua consecugao, entre a grandiosidade
das promessas e a miséria das realizagoes.

O problema apontado por Bobbio amplia a responsabilidade
dos Estados, tanto no plano internacional, quanto no interno. O Estado
brasileiro deve, portanto, contribuir para construgao de novas formas
de negocia¢ao que assegurem a dignidade do trabalhador, no nivel
internacional. A imperiosidade dessa construcdo se prende ao fato de
que os direitos humanos, no seu conjunto, constituem questao universal,
razao pela qual ndo devem se limitar a esfera isolada de cada Estado. A
mencionada contribuicao deve contemplar a inclusio de novos preceitos
ao rol dos adotados pela Declaracio de 1998 da OIT, além da admissao de
instrumentos de efetivo controle da aplicag¢ao dos referidos direitos.

Voltando-se para o ambito nacional, faz-se imprescindivel a
intervencao do Estado nas relagoes de trabalho, para dotar de seguranga
a construcao e aplicacdo dos direitos fundamentais do trabalhador. S6 ele
conta com o poder de determinar normas pilares de garantia dos direitos
essenciais e apenas ele detém as condi¢oes de aplicacao das sanc¢oes que se
fazem necessarias a coibi¢ao do desrespeito de tais direitos. Com efeito, a
crise que as relagoes de trabalho hoje experimentam, decorre, em grande
parte, da reducio do Estado. F esta que leva ao crescimento econémico
sem emprego e sem a pratica da consideragao pela pessoa humana do
trabalhador.

E certo que as iniciativas de protecio dos direitos laborais nio
devem se exaurir na a¢io do Estado. Outros agentes da sociedade civil, em
particular os movimentos sociais, podem e devem contribuir, em especial
na agilidade da gestao de projetos. As empresas, por sua vez, devem ser
conclamadas a cumprir com suas responsabilidades e func¢des sociais.

25 Ha, sem nenhuma ddvidas, outras formas de promoc¢io do respeito dos direitos
humanos, algumas delas ja aplicadas na Unido Européia e mesmo nos Estados Unidos.
Registra-se, aqui, a que busca compelir as empresas a cumprir com suas responsabilidades,
através da comunica¢io de seu comportamento social a coletividade que se encontra no
seu entorno. Esta ¢ composta daqueles que tém, com ela, algum vinculo e, em razio
deste, sdo, em principio, sensiveis a0 seu comportamento social: os proprios dirigentes
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Contudo, ¢ o Estado, em ultima analise, quem estabelece as
politicas, onde devem estar determinados patamares de condi¢oes
abaixo dos quais nao pode ser concebido o trabalho realizado para e
sob as ordens de outrem. A ele cabe ter em conta que a dignidade do
trabalhador, assentada nos principios da equidade, da justica social e do
desenvolvimento sustentavel, nao dispensa, minimamente: liberdade real
de trabalho e acesso ao emprego, com direito a descanso satisfatorio;
educagio e formagio profissional permanentes, para enfrentamento das
novas exigéncias do mercado; erradica¢ao do trabalho infantil; condi¢oes
de saide e seguranca; tratamento decente e nao discriminat6rio; combate a
informalidade do trabalho e as inusitadas formas de contrata¢ao (a exemplo
da terceirizagdo); amparo a exclusio, com garantia de sobrevivéncia
material em caso de desemprego e fortalecimento dos sindicatos, para
determinag¢ao soberana de agoes e participa¢ao autbnoma nas convencoes
coletivas, conquanto sob certa vigilancia do Estado, para evitar os abusos
resultantes do desequilibrio do poder de negociagao.

Por fim, a edificacao dos direitos humanos do trabalhador devera
sempre ter, COMoO premissa, a razao maior — historicamente reconhecida —
da necessidade de intervenc¢ao estatal nas relacoes laborais: o trabalho nao
¢ mercadoria, porquanto a energia despendida na sua concretizagao nao se
dissocia da pessoa humana que a detém.
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14 - Educagio e trabalho:

uma questao de direitos humanos

Aldacy Rachid Continbo

Para vir a proposito...

Submerso em um regime capitalista de mercado nao monopolista,
nada mais restaria a0 homem despossuido de capital senao vender sua
forga-de-trabalho como condi¢ao necessaria e suficiente para garantir a
propria subsisténcia. A partir da idéia de um certo grau de otimizac¢ao do
mercado de trabalho em busca do salario de equilibrio, tem-se, pela teoria
economica neoclassica, que as condi¢oes de empregabilidade e distintos
niveis salariais seriam contingéncias da insuperavel, inevitavel e natural lei
da oferta e da procura de mao-de-obra. Dimensionada a circulacao valor
de troca/valor de uso pela lei de bronze dos salarios, cada um ingtressaria
no mercado segundo suas possibilidades, vendendo o tempo socialmente
necessario por um pre¢o que deveria ser, no minimo, o suficiente para
reproducao da proépria for¢a-de-trabalho.

A demanda por mio-de-obra ¢ sempre derivada e, nas empresas
competitivas e maximizadoras de lucros, estaria adstrita em funcdo da
producao, tomando-se como referencial a idéia do produto marginal
decrescente. Assim, a contratagdo de um trabalhador dependeria de uma
opc¢ao do capitalista considerando quanto cada trabalhador proporcionara
de lucro.

Ocorre que o progresso tecnoldgico, sobretudo a partir dos anos
90, trouxe implicagdes diretas no mercado de trabalho, aumentando o
produto marginal do trabalho e, assim, também, da demanda de mao-de-
obra, o que reduz significativamente os niveis salariais. Trabalha-se mais,
ganha-se menos.

Além disso, uma revisao na divisao sexual de tarefas (género), com
maior impacto quantitativo e qualitativo das mulheres no mercado, bem
como as decisées em torno do #radeoff trabalho-lazer (destino do tempo de
vida) recortadas pelo desejo de consumo e a necessidade de compensar
a baixa salarial trabalhando mais horas, geram maior oferta de mao-de-
obra.

373



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

Seguindo uma idéia disseminada de que o padrio de vida (poder
aquisitivo) estatia vinculado a capacidade/habilidade de cada um produzir
mas, ainda, aos “diferenciais compensatérios”, no sentido de que diferencgas
salariais também decorrem de caracteristicas nao-monetarias de distintos
empregos ofertados — os mais capacitados conseguem mais altos salarios
em melhores empregos —, a acumula¢ao dos investimentos nas pessoas,
dito capital (fator de produgao produzido) humano, focara a economia e,
prioritariamente, a educacao (gasto de recursos para aumentar, no futuro,
a produtividade). Cria-se, assim, a perspectiva de que maior numero de
anos de escolaridade, ou seja, quanto mais alto o grau de instruc¢ao, mais
condi¢oes de empregabilidade teria o trabalhador que, portanto, teria
assegurado os melhores ganhos.

Se a educacdo sempre foi destinada, prioritariamente, para a elite,
agora, mais do que nunca, os mais ricos tenderiam a ficar cada vez mais ricos
e os pobres a reproduzirem a prépria pobreza, ja que o acesso a educagao
de qualidade nao se da em igualdade de oportunidades no mercado. No
entanto, em tempos de trabalho como bem escasso, o incremento do
nimero de postos de trabalho tem se verificado exatamente em fungdes
com menor remuneragdo ¢ mais precarizadas, que demandam trabalho
nao qualificado (v.g. trabalho doméstico), assim como a obtencao de titulo
universitario nao mais significa a garantia de postos de trabalhao melhor
remunerados.

A questdao central para analise, e que se coloca, ora, em xeque,
entao, ¢ educar quem, para o que, de sorte a estabelecer parametros para o
Estado definir politicas publicas de educagao.

Educagio e Trabalho: um olhar sobre o Brasil

A implica¢ao educacio/trabalho aparece, como objeto de anilise,
com o advento e desenvolvimento do capitalismo, exteriorizando, desde
sempre, a preocupa¢ao com a formagao ou prepara¢ao de mao-de-obra
capacitada da classe assalariada. Educacao seria, entdo, no ensino superiot,
o privilégio de uma elite pensante e, nas classes mais pobres, tao-s6
preparacio de fator de produgao para o mercado de trabalho (trabalho
manual), ndo raras vezes com perfil assistencialista (aos desafortunados).
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A Constituicao Politica do Império de 1824, liberal, em seu art. 179,
ao enumerar os direitos assegura, no inciso XXXII, a instru¢do primaria
gratuita a todos os cidadaos. (BRASIL, 1824) O ensino ministrado nos
estabelecimentos publicos, laicos desde entdo, restou afirmado da mesma
forma como direito pela Constituicdo da Republica dos Estados Unidos
do Brasil, de 24 de fevereiro de 1891 (art. 72, paragrafo 6.°). (BRASIL,
1891).

Na segunda metade da década de 10, o ensino profissional passa
a ser uma atribuicio do Ministério da Industria e Comércio, embora
mantivesse um carater mais assistencialista do que um viés universal
emancipatorio. A preparacio da mao-de-obra qualificada era desde logo
percebida como uma questiao de Estado para assegurar o processo futuro
de desenvolvimento econémico no Brasil, que rompesse com o perfil
agricola.

Foi, entao, com a Constitui¢ao da Republica dos Estados Unidos
do Brasil, de 16 de julho de 1934, periodo de inicio do processo de
industrializagao do pafs, que a educagio ganhou um capitulo a parte (capitulo
IT do Titulo V — Da Familia, da Educagao e da Cultura). (BRASIL, 1934).
Nos artigos 148 a 158, garantiu-se a liberdade de catedra, a vitaliciedade e
inamovibilidade nos cargos aos docentes nomeados por concurso de provas
e titulos para os institutos oficiais, bem como a estabilidade e remuneracao
digna a professores em estabelecimentos de ensino particulares. Para
financiamento, foram destinados, da arrecadacao dos tributos federais ¢
municipais, no minimo 20%, e dos estaduais e do Distrito Federal, outros
10%, respectivamente, para manuten¢ao e desenvolvimento dos sistemas
educativos; prevista ainda a isencao de tributos aos estabelecimentos
particulares, de educacao gratuita primaria ou profissional, oficialmente
considerados idéneos. O ensino primario integral se tornou gratuito e de
frequiéncia obrigatoria, com “tendéncia a gratuidade” do ensino educativo
ulterior ao primario, com vistas a torna-lo mais acessivel a todos: publico,
gratuito, com prevaléncia do ensino primario (fundamental); e privado,
com financiamento/fomento de recursos publicos, apontando para uma
direcao a ser seguida nas politicas educacionais futuras.

A previsio constitucional de um Plano Nacional de Educagio
compreensivo do ensino de todos os graus e ramos, comuns e
especializados, elaborado pelo Conselho Nacional de Educacao, da conta
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da correcao em identificar a década de 30 como um marco referencial na
histéria da politica de educagiao nacional. Nesse trilhar, se seguiram as
Leis Organicas da Educacao Nacional, do Ensino Secundario (1942), do
Ensino Comercial (1943), do Ensino Primario, Normal e Agricola (1946),
e a criacao do SENAIT (1942) e do SENAC (1946). A educagao, com maior
organicidade, se instala como bem publico, tornando-se dever do Estado.

Porém, uma estrutura dual na politica educacional brasileira revela:
formacao de uma elite condutora do pafs, por um ensino mais prolongado
e definido pelo Estado, de natureza emancipatoria e, por outro lado,
preparagio paraum oficio destinado aos filhos dos operarios, aos desvalidos
e aos menos afortunados, que deveriam ingressar no mercado de trabalho,
de natureza mais assistencialista. Era a preparacao de trabalhadores
manuais, especializados, que tinham no “fazer” a constituicio de sua
identidade, que vinculava educacio e trabalho.

A Constituicio dos Estados Unidos do Brasil de 1937, com
perfil corporativista e sob influéncia do positivismo, embora mantenha a
obrigatoriedade e gratuidade do ensino primario, por seu art. 130,

nao exclue (sic) o dever de solidariedade dos menos para
com os mais necessitados; assim, por ocasiao da matricula,
sera exigida aos que nio alegarem, ou notoriamente nao
puderem alegar escassez de recursos, uma contribuicdo
modica e mensal para a caixa escolar. (BRASIL, 1937).

O ensino civico, a educaciao fisica e os trabalhos manuais se tornam
obrigatorios enquanto conteudo ministrado nas escolas primarias.

O ensino passa a representar, entdo, expressao do dever de um
Estado preocupado coma formacao de umadisciplina moral e adestramento
fisico do cidaddo que, da sua parte, deveria cumprir com seus deveres
para com a economia ¢ a defesa da Nagdo.””” Note-se a adocio da idéia
de que a educagdo para o trabalho constitui a personalidade moral do
sujeito, ja que o Ocio seria pernicioso e destrutivo. A educagao passa a ter

372 Nesse sentido, anote-se o disposto no art. 132: “O Estado fundara institui¢Ges ou
dara o seu auxilio e prote¢do as fundadas por associagoes civis, tendo umas e outras por
fim organizar para a juventude petiodos de trabalho anual nos campos ¢ oficinas, 8ssim
como promover-lhe a disciplina moral e¢ o adestramento fisico, de maneira a prepara-la
ao cumprimento dos seus deveres para com a economia ¢ a defesa da Na¢ao”. (BRASIL,
1937).
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uma dimensao geral, de enquadramento social (docilizacdao) e outra mais
especifica, de colabora¢do com o capital. Assumiria o Estado, se faltassem
recursos necessarios nas instituicdes particulares, por meio de fundagao
de institui¢Ges publicas de ensino em todos os graus, a garantia de que a
infancia e juventude receberiam educaciao adequada as suas faculdades,
aptidoes e tendéncias vocacionais. De qualquer sorte, manteve-se um viés
assistencialista, pois o “ensino pré-vocacional e profissional, destinado as
classes menos favorecidas ¢, em matéria de educagio, o primeiro dever
do Estado.”®” Sindicatos e as industrias, como colaboradores do Estado,
deveriam criar, na esfera de suas especialidades, escolas de aprendizagem,
destinadas aos filhos dos seus operarios ou associados, ainda que com as
facilidades, subsidios ou auxilios do Estado.

Idéntica perspectiva de colaboracio das empresas industriais e
comerciais com o Estado persiste na Constituicaio dos Estados Unidos
do Brasil, de 1946, por seu artigo 168, pois eram obrigadas a ministrar
aprendizagem, em cooperagao, aos seus trabalhadores menores, pela forma
que a lei estabelecesse, respeitados os direitos dos professores (BRASIL,
1946). A educagao nao mais se confundia com ensino, passando a ser
de responsabilidade compartilhada, dada no lar e na escola. Ja o ensino,
sempre laico, mantém-se obrigatério e gratuito, no primario, como dever
do Estado, sendo direito de todos, e ministrado com base nos principios
da liberdade e nos ideais de solidariedade humana. A iniciativa privada, em
respeito a legislacao, tendo em vista a livre iniciativa, poderia igualmente
oferecer ensino nos diferentes ramos. A liberdade de catedra continuava
garantida aos docentes, com provimento em cargos no ensino secundario
oficial e superior, mediante concurso de provas e titulos, assegurando-lhes
a vitaliciedade. A Unido deveria aplicar, pelo menos, 10%, e os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios, nunca menos de 20% da renda dos
impostos para manuten¢ao e desenvolvimento do ensino. O sistema
federal de ensino era supletivo, na dependéncia das deficiéncias, em relacao
aos Estados-Membros e Distrito Federal. Nos estabelecimentos de ensino
superior, de preferéncia.

E naquele periodo, décadas 50-60, que se opera a equiparacio
legal entre ensino profissional e secundario para fins de acesso ao ensino

373 Art. 129. (BRASIL, 1937).
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superior, embora mantendo a dualidade de perspectivas — formagao de
trabalhador/formacao da elite intelectual.

Na Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil, de 27 de
janeiro de 1967, no titulo IV — Da familia, da Educa¢ao e da Cultura, as
empresas industriais, comerciais e agricolas mantém o dever de ministrar
ensino primario gratuito aos seus empregados e aos filhos destes e as
comerciais e industriais a oferecerem, igualmente, cursos de aprendizagem
de oficios metddicos aos seus trabalhadores menores (BRASIL, 1967). A
educagio, laica, continua sendo direito de todos, assegurada a igualdade
de oportunidades, assentada nos principios da unidade nacional, ideais
de liberdade e de solidariedade humana, sendo ministrado, nos diferentes
graus, pelos poderes publicos. O ensino ¢ livre a iniciativa privada,
com o amparo técnico e financeiro dos poderes publico, inclusive por
meio de concessao de bolsas de estudo, sendo, dos sete aos quatorze
anos, obrigatério para todos, e gratuito nos estabelecimentos primarios
oficiais. A liberdade de catedra dos docentes, transformada em liberdade
de comunicacio de conhecimentos no exercicio do magistério, restou
mantida na Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil de 1969, com a
reda¢dao dada pela Emenda Constitucional n. 1, de 17 de outubro de 1969
(BRASIL, 1969). O acesso a cargos publicos somente se dard mediante
prévia submissdo e aprovagao em concurso publico de provas e titulos
quando se tratar de ensino oficial, e de prova de habilitagdo, no magistério
de grau médio e superior.

Por meio da Reformas do Ensino Superior e do Ensino de 1.° e
2.° graus, com a edi¢ao das Leis 5.540/68 e 5.692/71, a educacio passa
a integrar um planejamento estratégico de desenvolvimento econémico
ao qualificar mao-de-obra para o mercado de trabalho, em ambiente de
crescimento da pressao da classe média pelo ingresso nas universidades. O
ensino de 2.° grau passa a ser compulsoriamente profissionalizante, com a
formagcao de técnicos de nivel médio, com resultados aquém do pretendido
e rejeicao dos corpos discente, docente e instituicoes (BRASIL, 1968),
(BRASIL, 1971). A dita profissionalizacio ¢ meramente formal, sem
qualificagao efetiva de trabalhadores, zixime pela banalizacao dimensionada
pela falta de organicidade e integracao das disciplinas profissionalizantes,
além do desinteresse dos que viam no ensino médio apenas um degrau
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para chegar até a universidade. A Lei 7.044/82, com aplausos, extinguiu a
obrigatoriedade do ensino médio profissionalizante (BRASIL, 1982).

A partir da década de 70, o ensino sofre as influéncias da teoria
do Capital Humano, de Becker (1992) que atende a légica de mercado do
capitalismo e a implementacao da reestruturagao produtiva, transportando
o ensino de bem publico a mercadoria, ganhando uma nova racionalidade
eficientista (que domina o pensamento Gnico atual), como instrumento
para assegurar, mais facilmente, a maximiza¢ao dos lucros e a minimizagao
dos custos.

The accumulating evidence on the economic benefits
of schooling and training also promoted the importance
of human capital in policy discussions. This new faith in
human capital has reshaped the way governments approach
the problem of stimulating growth and productivity, as was
shown by the emphasis on human capital [...] (BECKER,
1992, p. 44)

Com a promulgacio da Constituicio da Republica de 1988, a
educagio, integrante da Ordem Social e expressiao de direito de todos e
dever do Estado e da familia, refor¢a na ordem juridica a sua expressao como
um bem publico, mudando o foco unico de sua finalidade até entdo, qual
seja, a qualificacao do trabalho, de modo a assegurar, como instrumento,
o pleno desenvolvimento da pessoa e o seu preparo para o exercicio da
cidadania, que é um dos fundamentos da Republica Federativa do Brasil
(art. 1.°).(BRASIL, 1988). A ordem econoémica do mercado, a despeito
do contido na Constitui¢do, continua ditando as regras do ensino como
mercadoria, inclusive abrindo novas frentes para investimento e obten¢ao
de lucro. Outrossim, mantém a norma constitucional a coexisténcia da
dicotomia de institui¢bes publicas e privadas.

Os principios constitucionais que regem o ensino laico, em absoluta
adequacao com a construc¢ao de uma sociedade mais livre, justa e solidaria,
a erradicagao da pobreza e a redugdo das desigualdades sociais — objetivos
da Republica (art. 3.°) —, se pautam pela liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber. (BRASIL, 1988).
O pluralismo de idéias e concepgoes pedagdgicas, expresso pelo direito
das minorias indigenas a usar a lingua materna e processos proprios de
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aprendizagem, bem como pelo atendimento especializado aos portadores
de deficiéncia, pautam novas acoes na educagao para a cidadania.

A gratuidade do ensino nao mais se restringe ao fundamental
(que conserva, no entanto, a obrigatoriedade), mas se amplia para abarcar
qualquer grau, desde que seja ensino ministrado em estabelecimentos
oficiais, previsto como um direito publico subjetivo. Avancos significativos
sao igualmente percebidos na perspectiva de uma democratiza¢ao que abre
as portas do ensino com previsio de uma gestao democratica do ensino
publico, para a valorizacao dos profissionais da educa¢do e manutengao
do acesso a cargos na rede oficial, mediante concurso publico de provas e
titulos, piso salarial e plano de carreira, meios de garantia de um ensino de
qualidade. E, por fim, sendo indissociaveis, na educagao, o ensino, a extensao
e a pesquisa, como principio, as universidades — espagos privilegiados da
pesquisa — gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestao financeira e patrimonial.

Fica preservada a destinagdo de recursos publicos para
financiamento, com, pelo menos, 18% pela Uniao e, 25%, pelos Estados,
Distrito Federal e Municipios, dos impostos arrecadados, com vistas
a manutencao ¢ desenvolvimento do ensino, devendo, no entanto, na
distribui¢dao de recursos, ter prevaléncia o atendimento das necessidades
do ensino obrigatério, com atuacdo prioritaria dos Municipios, no ensino
fundamental e educacio infantil, e dos Estados e Distrito Federal, no
fundamental e médio. Uma contribuicao social (tributo) arrecadada das
empresas, nominada ‘“‘salario-educa¢ao”, também financiara o ensino
publico basico. Recursos publicos poderao, entretanto, financiar a iniciativa
privada, por suas instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas
com fins nao lucrativos.

A Constituicao “cidada” deveria, com as normas protetivas, ter
instalado uma barreira para o avan¢o da teoria economicista do Capital
Humano, que afeta a concepgiao de educagido como bem publico, o que nao
ocorreu, devido a um processo de cooptagao dos interesses do trabalho
pelo capital’™ e captura da subjetividade do ser trabalhador. A forca da

374 “Ha também evidéncias de que a abertura da economia — especialmente ao FDI
(Foreign Direct Investment ou investimento direto estrangeiro) — incrementa a
recompensa pela educacio e aumenta o prémio por qualificacio (pagamento extra que
trabalhadores qualificados recebem a mais em relacio a trabalhadores nio qualificados.”

(BANCO MUNDIAL, 2003, p.31).
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logica do mercado, aliada a sedu¢ao dos consumidores consumidos, estao
em perfeita adequagao ideolégica com a reforma do ensino da década de 90
e que vem sendo mantida. Tanto que as justificativas a serem apresentadas
nos planos de cursos técnicos, segundo diretrizes da Coordenagao Geral
de Educacao Profissional da Secretaria de Educagao Média e Tecnologica
do Ministério da Educacao, devem observar

[.] que o mesmo poderda ser oferecido, para suprir
as necessidades de formagio de profissionais com
possibilidadesdeinser¢aonomundo produtivo. Logicamente
que, para tanto, a Instituicdo precisa ter realizado estudos
de demandas e prospeccées da realidade onde esta inserida,
das necessidades de educacio profissional, evidenciada
pelos cidadaos, pela sociedade, pelo mundo produtivo

(BRASIL, 2007).

Recentes alteracoes na legislagao infraconstitucional trabalhista,
tampouco, deslocaram o eixo da educagido para o trabalho produtivo
dominado pelas necessidades do capital. Ao contrario, reforcaram tal
perspectiva, tanto porque aumenta a faixa de destinatarios - até 24 anos
- dos contratos de aprendizagem, por meio da Lei 11.180/05, (BRASIL,
2005) quanto pela possibilidade de suspensio do contrato de trabalho
por dois a cinco meses, sem percepcao de salario, para participagao de
empregado em curso ou programa de qualificacao profissional oferecido
pelo empregador. Além disso, a alteracio da Lei 6.594/77 pela Medida
Proviséria 2164-41/01 (BRASIL, 1977), permite o estagio a estudantes do
ensino médio nao profissionalizante.

Reflexos do movimento de globalizagao, que permitem a entrada
das teorias neoliberais, sao sentidos na tendéncia mundial de extensao
da escolaridade fundamental e alargamento do ensino profissionalizante
(posicao encampada pelo Banco Mundial), focados em competéncias
profissionais, bem como na reducao (ou aniquilamento) do ensino
superior publico. Nesse sentido, a Lei 9.394/96 - Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional constréi, no espago do ensino profissional, a
integra¢ao entre a educagao e o trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduzindo
ao permanente desenvolvimento para a vida produtiva. (BRASIL,
1996). As politicas publicas de educagido, no Brasil contemporaneo,
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nos marcos da LDB, mantém, na trajetéria indicada, a perspectiva do
ensino profissional paralelo ao do ensino basico (fundamental, médio e
superior), na busca da concretiza¢ao de um “perfil profissional”; definido
através de pesquisas dos cenarios e tendéncias das profissdes da Area. A
educagio profissional, para tanto, sera ministrada em trés niveis. O nivel
basico busca qualificar, requalificar e reprofissionalizar os trabalhadores,
independentemente de qualquer escolaridade prévia, possibilitando a
preparagio e o desenvolvimento de “competéncias socio-profissionais”,
segundo demandas do mercado para determinadas ocupagdes. O nivel
técnico visa a habilitagdao profissional de Técnico de Nivel Médio a alunos
matriculados ou egressos do Ensino Basico Médio, concomitante ou
sucessivo, bem como especializacdes e qualificagoes técnicas. O terceiro
nivel, tecnolégico, mantém correspondéncia ao nivel superior, destinando-
se a formacao técnico-cientifica do conhecimento. Para além dos trés niveis,
compreende a educagao profissional, ainda, os cursos complementares de
especializacdo, aperfeicoamento e atualizagao.

A estruturacdo curricular estd toda assentada na idéia de
flexibilizacao (mdixime por médulos sem terminalidade), com preocupacao
marcante na interdisciplinariedade e contextualizacio do profissional,
como trabalhador produtivo, marcada pela pratica (fazer) e nio mais
transmissao de conhecimento por conteudos “estanques”. Isto porquanto
a demanda, no mercado, é de trabalhadores multifuncionais e criativos, os
saberes efémeros e a sociedade pos-moderna, ditada pela complexidade; a
postura, antes passiva (trabalhador subordinado com dever de fidelidade
e obediéncia), transforma-se em ativa (colaboradores e lideres). Os
cursos profissionalizantes, entao, segundo orientacdes para formulacdo e
apresentac¢ao dos planos de cursos técnicos com base na Resolu¢io CNE/
CEB 04/99, devem compreender que

[..] ndo apenas a preparacido deve ser para técnico numa
dada funcio produtiva, mas para a Area Profissional na qual
essa funcdo esta inserida. Isso assegura visao de conjunto
ao aluno, amplia seus horizontes para além da funcio
técnica que escolheu e lhe oferece possibilidades de futura
mobilidade no mundo produtivo [...] (BRASIL, 1999).

No fim, é mudar para que tudo fique como esta, pois, afinal:
(a) continua-se buscando assegurar uma ‘“forma¢do para o mercado
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de trabalho”, que dita as regras visando exclusivamente os processos
produtivos e nao as pessoas enquanto cidaddaos, adotando-se uma
postura meramente pragmatica e volatl,” por um lado incompativel
com politicas publicas educacionais gerais e, por outro, nao poucas vezes
descolada da realidade heterogénea das demandas de mao-de-obra (dai
falar-se em qualificacio complementar na mesma Area); e (b) mantém as
dicotomias conhecimento tedrico e praticas do trabalho e saber tacito e
saber cientifico, assim como perpetua, no imaginario social, a idéia de que
somente a educacao profissional teria condi¢oes de preparar/qualificar a
forga de trabalho, ao passo que a educacao basica (ou académica) prepararia
tdo-somente para a ciéncia, sem sofrer as ingeréncias dos interesses do
mercado, o que ndo ¢ verdadeiro. Tanto que a perspectiva de um mestrado
profissionalizante vem atender aos interesses de um “profissional” como
se a prepara¢ao de um docente, pelo mestrado académico, nao fosse da
mesma forma preparacao de um profissional do magistério: “professor,
além de dar aula, o senhor também trabalha?”

Note-se, nesse trilhar, que a “crise” do Estado de Bem-Estar
Social refor¢a o movimento de proje¢dao da educagdo basica superior aos
ditames do mercado, com o testemunho das mais de mil faculdades de
direito no Brasil de hoje e das propostas do mestrado profissionalizante,
deixando a concentracio dos esforcos/recursos publicos restrita ao ensino
fundamental.

No final das contas, quando no mercado, para admissao em um
posto de trabalho, se exige um numero minimo de anos de escolaridade
(a baixa escolaridade no Brasil sempre foi um atributo negativo), se esta
projetando igualmente sobre o ensino basico a tarefa de qualificar os
trabalhadores. Enfim, nascidos estes para trabalharem, e livres, no mercado,
para contratarem, a integra¢do no regime economico capitalista obnubila
a possibilidade de construir-se um projeto de educagiao efetivamente
emancipatério da cidadania pelos direitos humanos.

Imperioso ponderar, ademais, que as mudangas no mercado de
trabalho, com o suposto fim dos empregos (embora farsa) e aumento do

375 “O sistema de formagdo profissional no Brasil tem experimentado crescentes
pressoes para adaptar sua estrutura e seu modo de atuagao para melhor atender as novas
demandas surgidas no mundo do trabalho. A liberalizacio econémica e a competi¢io
global exigem uma for¢a de trabalho qualificada para lidar com processos mais sofisticados
tecnologicamente”. (POSTHUMA, 1999, p. 359).
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trabalho autonomo, precarizag¢do dos postos de trabalho (informalidade
crescente) e introjecao de uma nova subjetividade da classe trabalhadora
pelo “empreendedorismo”, acarretam reflexos na construcgao dos projetos
pedagdgicos. Ndo por outro motivo, na organizagao curricular dos cursos
técnicos, objetiva-se a construgdo e aquisi¢ao de

conhecimentos e informacées, articulando-os e aplicando-
os em situagdes reais ou similares ao processo produtivo,
decidindo como fazer, quando, onde, com qué, com
quem e para qué fazer, requer que sejam desafiados pelos
professores a desenvolverem variadas atividades que
exijam estudo, aplicacdo, definicio, andlise, observacio,
investigacdo, decisdo, experimentac¢do, avaliacdo, projecio
etc, através de esforcos individuais e coletivos. (BRASIL,
2007)%

Para tanto, é mister identificar, no trabalho, o efémero e o eterno,
até mesmo para analisar a pertinéncia/adequacio do pensar a formacio
do trabalhador/pessoa.

Trabalho — o eterno e o efémero ou as mudancas no mundo do
trabalho

Como ressalta Lukacs (apud LESSA, 2002, p.26-27), ha na
sociedade capitalista moderna uma confusao entre trabalho e trabalho
abstrato, tendo o ultimo absorvido o primeiro, ou seja,

com a extensdo das relagdes capitalistas até praticamente
todas as formas de praxis social, com a incorporagio,
ao processo de valorizacdo do capital, de atividades
que anteriormente ou estavam dele excluidas ou apenas
participavam de modo muito indireto, vivemos uma
situacdo em que praticamente a totalidade dos atos de
trabalho assume a forma abstrata de sua subordinacao ao
capital. (LESSA, 2002, p. 26-27).

376 Otrganizagio curricular. Orienta¢des para a formulagio e apresentagdo dos planos
de cursos técnicos com base na Resolugio CNE/CEB 04/99, Coordenacio Geral de
Educagao Profissional da Secretaria de Educa¢io Média e Tecnoldgica do Ministério da
Educagao. (BRASIL, 2007).
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Ora, o trabalho abstrato ¢ a atividade humana medida pelo tempo
de trabalho socialmente necessario, produtor de mais-valia. Revela-se, tal
trabalho, abstrato enquanto forca-de-trabalho reificada e exteriorizada pelo
fetichismo da mercadoria no modo de producido capitalista, que absorve
e se identifica como a unica possibilidade de concretiza-lo. O trabalho em
si, da sua parte, é a atividade humana de transformagao da realidade que se
manifesta como autoconstru¢ao humana, pois, ao construir algo, o sujeito
constrdi a si mesmo, como individuo, e ainda a totalidade social da qual é
participe.

Destarte, nao ha exclusio absoluta entre as categorias trabalho e
trabalho abstrato. Elas podem, nao raras vezes, identificar-se, o que nao
implica, necessariamente, identidade entre as duas modalidades de trabalho.
Outrossim, nao se pode, jamais, olvidar a diferenca ontolégica entre ambas,
visto que cumprem fungdes sociais sempre distintas: o trabalho abstrato
¢ necessidade para reproducdo do capital e o trabalho, em si, necessidade
eterna para a existéncia e reproducao social. Educar para o trabalho e si
¢ questao de direitos humanos (direito a vida, ao trabalho), educar para o
trabalho concreto é formar habilitada/capacitada mao-de-obra, sem custo
direto para o capital.

Portanto, ao imaginar-se (e apontar para) o fim do trabalho,
somente se podera tomar a afirmac¢ao no sentido de se referir ao trabalho
abstrato:

[.] tanto ¢é assim que, repetimos, a superacido do trabalho
abstrato (com suas especificidades de ser produtivo ou
improdutivo) é uma possibilidade historica, enquanto a
superacdo do intercambio organico com a natureza, a mais
absoluta impossibilidade ontolégica. (LESSA, 2002, p.33).

Quando se vem propondo a educacao como formaciao de um
trabalhador, ¢ sempre com o sentido do trabalho abstrato, histérico, e que,
volatil, sofre o impacto das mudangcas tecnoldgicas e das reestruturagoes
produtivas na gestao de pessoas e nao no sentido ditado pela Constituicao
“cidada”, de trabalho em si, para preservacio da dignidade da pessoa
humana. Como ressalta Kuenzer (1999, p. 3), com absoluta percuciéncia

[...] deixando o trabalho de ser cada vez mais concreto,
dotado de contetdo a exigir competéncias e habilidades
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especificas, desenvolvidas ao longo do tempo pela
experiéncia, para ser trabalho abstrato, sem conteudo, a
exigir apenas a observagdo ou manuseio simplificado de
maquinas e equipamentos cada vez mais sofisticados, para o
que ja ndo se exige mais qualificacdo tal como era entendida
no taylotismo/fordismo, ou seja, como tesultante de
relagdes sociais que combinavam escolaridade, experiéncia
e formagao profissional

Isto ndo quer dizer que nio exista mais trabalho concreto,
mas apenas que este deixou de ser dominantes do ponto
de vista da geracio de valor. E preciso compreender que
a acumulacdo flexivel se alimenta da contradicio entre
trabalho concreto e abstrato, ou seja, para que este possa
gerar mais valor, é preciso que sejam mantidos um sem-
numero de trabalhos cada vez mais precarizados, tal como
ocorre hoje na divisdo internacionalizada do trabalho, que
articula organicamente trabalho escravo, trabalho infantil,
trabalho informal, trabalho domiciliar, trabalho terceirizado,
as formas mais sofisticadas de trabalho automatizado, em
alguns casos ja proximas do “trabalho humano zero”.
Esta divisdo ocorre tanto no ambito nacional quanto nas
relagdes entre os pafses, e ¢ ela que alimenta a chamada
“globalizacao”.

Mudancgas na organizagio produtiva, que superam um modelo
taylorista ou taylorista-fordista, em prol do ohnismo ou toyotismo, aliado
ao processo de reengenharia, fez emergir um novo “perfil” de empregado,
deixando de lado o paradigma do empregado assujeitado, obediente,
subordinado e referéncia da CLT, apenas destinatario do poder de
comando e dire¢ao, para adotar um trabalhador “eficiente”, produtivo,
ctiativo,””” que assume responsabilidades e age, independentemente do
comando do capital, que decide, sempre atendendo as demandas do
mercado, em uma estrutura de organizac¢ao flexivel, em busca do consumo.

377 Nao por outro motivo se expande aidéia de “metacapacitacio”, ou seja, a possibilidade
de um conhecimento que nio contemple somente o técnico-cientifico, mas ainda
competéncias socio-profissionais, tais como: (a) redimensionamento do pensamento
légico-abstrato (visao holistica do processo de trabalho, criatividade e capacidade de
resolver problemas); (b) comunicagio e linguagens do mundo contemporineo; (c)
trabalho em equipes multidisciplinares, multifuncionais e virtuais; (d) capacidade de
adaptagio a mudanca (resisténcia ao estresse da mudanga profissional constante).
(MULTIPLICANDO, 2007).
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A especializagdo, por decomposicao de iguais ou distintas atividades,
torna-se multidimensional, no sentido de que um trabalhador passara a
desempenhar todas as tarefas de um processo ou subprocesso, produzindo
um resultado identificado com o sujeito e produtivo, adicionador de valor
ao capital, e ndo mais a partir de uma segmentacao manual/intelectual,
chefe/subordinado.

O trabalho nao agregador de valor é banido com os niveis gerenciais.
Um processo de individualiza¢ao, no ambiente de trabalho, acarreta uma
dissociagao entre o sistema de trabalho e o sistema técnico, passando
os proprios empregados a exercer fungoes de controle do processo, em
busca da produtividade e qualidade (ISO 9000, sistema 5S, 6 Sigma...), e
projeta a decisio como nova responsabilidade a ser assumida no quadro
das atividades cotidianas. (BERCOT, 2001, p.52).

O controle da atividade desempenhada, objeto do contrato de
trabalho, que era identificado a partir de um controle simples, através
de dominagao arbitraria e personalista (ambiente despoético), exercido
com mecanismos de coer¢ao - poder punitivo, disciplinador - passa a ser
complexo (ambiente hegemonico), caracterizado pela impessoalidade
de empresas internacionalizadas, em alta concentracio de capital, e
pela natureza condicionada e compensatoria. A subordinagao torna-se
prescindivel, o empregado, descartavel para a produgao, sendo menos
relevante a disponibilidade continua de uma for¢a de trabalho do que o
resultado desta.

A economia encontra, entdo, seu apice de gozo. O sujeito que
trabalha somente interessa ao capital na exata medida de sua (e enquanto)
capacidade de conversio do trabalho em capital (dai a necessidade de
investimento em educac¢ao), qualquer que seja a relacdo juridica que
com ele venha a manter e aonde quer que esteja, pois ja fora docilizado
pelo consumo, e sendo proveitoso enquanto realiza o ciclo de produgao,
agregando mais valor. Descerrada estd a porta para externalizacio da
produgio, consorcios produtivos, empresas como organizacao de capital

sem trabalho, terceirizacdo, “pejotizacio”’ ou subcontratacio.

378 Neologismo que significa a transformagao de pessoas fisicas em pessoas juridicas
(pj) para fraudar a aplicacdo da legislacdo trabalhista, fazendo com que o vinculo para
entrega de for¢a de trabalho se dé mediante contrato de prestagao de servigos e nao
contrato de trabalho. A configuracio da invalidade pelo vicio social (fraude) afasta os
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Educagdo para emancipagdo — uma questdo de direitos
humanos

A titulo de exemplo e mirando a ultima década, o Brasil adotou no
primeiro periodo 1995-1998 o Planfor (Plano Nacional de Qualificagao do
Trabalhador), que investiu mais de R$ 1 bilhdo de reais para capacitar 5,7
milhdes de treinandos, diversificando e alavancando o sistema educacional
profissional entao existente, que ja aplicava R$ 9,5 bilhoes de reais, em
recursos proprios, para capacitar 16,8 milhées de treinandos. (POSTHUMA,
1999, p. 360). Tais politicas publicas visavam aumentar a capacidade
institucional de treinamento para promovera empregabilidade da populagao
trabalhadora, prioritariamente os desocupados e trabalhadores com
baixa escolaridade, assegurando-lhes novas e mais amplas opertunidades.
O treinamento ocorreu com a parceria de universidades, fundagoes e
institutos publicos (25%), centrais e sindicatos (24%), universidades,
fundagoes e institutos particulares (15%), sistema “S” (18%), ONGs
(12%), Escolas Técnicas publicas (1%) e privadas (2%) e outras entidades
(3%). Salienta-se a participagao da propria classe trabalhadora, por seus
sindicatos e centrais.”” como exemplos e, por todos, com o Programa
Integrar (CNM/CUT 1998) e Forca Sindical (1997). (STEIN, 2003, p. 70).
Os treinandos eram participes, tanto de grupos vulneraveis, tais como
egressos do sistema prisional ou com risco de desemprego e adolescentes
em risco social, quanto de setores em expansao, como assentamentos e
comunidades rurais, artesanato, pesca. Pretendia-se, dessa forma, focar
os destinatarios como sendo os mais “necessitados” ante a dificuldade de
inser¢ao no mercado de trabalho, mas falhas foram apontadas, na medida
em que se constatou um alto indice de ocupados fazendo os cursos (v.g
79% no Mato Grosso) ou com um nivel alto de escolaridade, acima da
média da populacao (v.g. 88% dos cursandos do Rio de Janeiro tinham
o primeiro grau completo), demonstrando as dificuldades em atingir o
publico-alvo. Ademais, o foco nao visava atender, exclusivamente, a
“empregabilidade” — entenda-se, empregos formais — mas, igualmente,

efeitos pretendidos pelas partes contratantes para declarar a existéncia de um vinculo de
emprego ¢ aplicar os dispositivos da Consolidacio das Leis do Trabalho.

379 “Diante desse quadro os sindicatos de trabalhadores passam a assumir posi¢des que
nao estavam tradicionalmente incluidas na pauta de lutas dos trabalhadores; entre estas se
destaca a questio da educacio e qualificagio de trabalhadores. ( STEIN, 2003, p. 70).
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pelos conteddos ministrados, que enfrentavam as habilidades de gestao,
incrementar a capacidade de administrar uma atividade propria.

As taxas de desemprego crescentes, em nivel mundial, e a
prevaléncia da teoria neoliberal do capital humano demonstram, a
saciedade, que niao ha qualquer implicacao necessaria entre nivel de
escolarizagao e qualificacdo dos trabalhadores e crescimento da oferta de
postos de trabalho (empregos). No espaco temporal de uma década —
95/05 —, segundo dados do IBGE, o indice de desemprego entre jovens
cresceu, na Regiao Sudeste, de 12,5% para 22,5%; no mesmo periodo,
aumentou o numero de anos de escolaridade. IBGE, 2007). Enquanto
a taxa de ocupagao geral melhora progressivamente, o desemprego
entre os que tém faculdade, aumenta somente 5,99%, desde 2004. Entre
2005 e 2007, a reducao do desemprego cai de 16,7% para 13,9%, mas o
maior numero de postos de trabalho criados situa-se em fungdes menos
qualificadas (emprego doméstico, vigilancia, limpeza e conservagao). Da
mesma forma, em 2005, 60% das vagas criadas ofereciam remuneragao
de 3 salarios minimos; nas duas ultimas décadas, 10 milhoes de brasileiros
deixaram de pertencer a classe média.

Comprova-se, por conseguinte, que, no Brasil, nunca houve falta
de recursos para educagao, nao somente pela destinagao constitucional da
arrecadacao deimpostos, masaindapela constatagao de que sao despendidos
de 4 a 5% do PIB. (POSTHUMA, 1999, p. 372). Segundo dados do Banco
Mundial, foram gastos, com educagiao no Brasil, nos anos 1995 (4,2%),
1997 (4,6%), 1998 (5,3%), 1999 e 2000 (5,5%) do PIB, o que nio ¢ pouco.
(BANCO MUNDIAL, 2003). No ano de 2001, a Unido distribui os gastos
em 61,3% para o Ensino Superior; 16%, para Programas de Fortalecimento
da Eqiiidade (merenda escolar, transferéncia de renda para criangas pobres,
educacio especial e de adultos e saide escolar); 14,1%, para o Ensino
Fundamental; 4,4%, para o Ensino Médio e; 4,3%, para outros gastos
(v.g. administra¢ao geral), o que totalizou R$11.637,3 milhoes. Em 2000,
os BEstados-Membros gastaram com educa¢ao R$ 26.500 milhoes, sendo
0,9% em Educacao Infantil (creches, pré-escolas, alfabetizacao); 58,2%,
com o Ensino Fundamental; 32,9%, com Ensino Médio e; 7,9%, com
Educacio de Adultos®® Nos dltimos anos, o Banco Mundial financiou

380 Dados do Banco Mundial. Imperioso notar que os Estados-membros gastaram mais
com o Ensino Médio do que a Unido com o Ensino Superior. Totalizando o que foi
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varios projetos, dentre os quais o Fundo de Fortalecimento da Escola 111
— Fundescola 111, Escola Novo Milénio (Ceara), Programa de Educacao
da Bahia (fase 2), Projeto integrado de desenvolvimento e melhora da
qualidade da educac¢do de Pernambuco. Alids, na visio do Banco Mundial
sobre os efeitos da globalizacdo para garantia de crescimento e redugdo da
pobreza, o programa de agao devera ter na agenda o bom fornecimento
de servicos de educacao e saude, priorizando o ensino fundamental e
médio.™!

O primeiro grande desafio do Brasil é pensar a educagao para um
contingente populacional que representa, em dados da Pesquisa Nacional
por Amostra de Domicilios, em 2005, uma taxa de analfabetismo das
pessoas de 15 anos ou mais de idade, de 10,9% da populacio e, em se
tratando de analfabetismo funcional, chega a 23,2% (36,3% na Regiao
Nordeste). Dentre as pessoas com 25 anos ou mais, 14,8% tém instrucao
de menos de 1 ano (27,7% na Regido Nordeste) e somente 8,1% com 15
anos ou mais; 27,5% da populagao com 25 anos ou mais tém escolaridade
que varia de 4 a 7 anos. Portanto, a educag¢ao da for¢a de trabalho brasileira
parte, antes de tudo, da necessidade de erradicagdo do analfabetismo, e
nao de qualquer projeto especifico para qualificar mao-de-obra. Ensinar
direitos humanos ¢ realizar direitos humanos na cidadania (direito a ter
direitos), alfabetizando todos os brasileiros.

Em segundo lugar, ¢ preciso perceber que as novas formas de
reestruturacao produtiva nao afetam a légica do capitalismo, resultando
insuperavel a divisao social e técnica do trabalho que produz excluidos (ou
nao incluiveis, hoje), sem condi¢des materiais de existéncia e, portanto,
assumir que a sobrevivéncia/subsisténcia deve ser questao de Estado,
Estado de Bem-Estar Social, condi¢ao de humanidade a que todos os
vivos tém direito, enquanto cidadaos. Hoje, com o impacto do capital
humano, soltos e abandonados para buscar, no mercado, a possibilidade
de um emprego, devem garantir o investimento em si mesmos e assumir

destinado por ambos, ter-se-ia R$ 7.132,7 milhdes com Ensino Superior ¢ R$ 9.236,9
milhdes para o Ensino Médio.

381 “Se os pobres tém pouco ou nenhum acesso a educacio ¢ a saude, entdo ¢ muito
dificil que eles se beneficiem do crescimento desencadeado pela integragio. Com servigos
sociais ruins, a globalizacido pode facilmente levar a uma desigualdade crescente dentro
de um pais e dar continuidade a situagdo de extrema pobreza” (BANCO MUNDIAL.,,
2003, p. 209).
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a culpa de nao serem desejados nem para serem explorados. O minimo
existencial nao pode ser vinculado e dependente de niveis de escolaridade
e oferta de emprego e, assim, a educacao deixa de ser instrumento a
garantir a viabilidade de ser “desejado” como trabalhador. Educacao é
formacao para cidadania, garantida pelo Estado. Identificar as demandas
efetivas pelo crescimento de postos de trabalho no mercado demonstrara
que estao dimensionadas por politicas publicas econdmicas nao recessivas,
mais do que resultados eventuais de niveis de escolaridade ou atendimento
das finalidades da qualificagdo para a inser¢ao no mercado de trabalho
formal.

Em terceiro lugar, reconhecer que educacao deve ser voltada sempre,
como conteudo e como expressao, aos direitos humanos, fundamentais,
em respeito a dignidade de vida, para emancipagao.

Assim, Educacio Basica (e ndo s6 a profissional) também, e
principalmente, se traduz na possibilidade de construir espagos de saber que
permitem a inclusao no mercado de trabalho, assim como o investimento
em Ensino Superior garantira o desenvolvimento de pesquisas de ponta
no Brasil.

Quanto ao trabalho, como uma das referéncias da cidadania e dos
direitos humanos, nio pode ser pensado somente no modelo do emprego
ou trabalho abstrato, ainda que seja a centralidade de uma sociedade
salarial construida nos moldes do capitalismo. Mais do que objetivar o
trabalho abstrato, como preparagdo e segundo demandas do “mercado de
trabalho”, deve-se priorizar a educacao para cidadania trabalhadora que
permita, com a atuagao direta do Estado, as condi¢des materiais minimas
de existéncia que importam, inclusive, no acesso ao conhecimento. O
conhecimento é um

bien social que debe ser protegido de la tendéncia
privatizadora impuesta por la ideologia y politica
neoliberales. Aiin mas, no tener en cuenta la funcion social
del conocimiento, provoca la pasividad o la impoténcia
ante el despliegue de reglas globales (acuerdos sobre
patentes, acuerdos sobre servicios essenciales...) surgidas
de la Organizacion Mundial del Comercio y ejecutadas
por el resto de Instituiciones Financieras Internacionales.
(HERRERA FLORES, 2005, p. 181).
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E ser concludente ...

O Estado deve pautar as suas politicas publicas educacionais pela
perspectiva de que o conhecimento tedrico e pratico nao esta subordinado
aos interesses do mercado para adestramento de pessoas em beneficio do
capital produtivo, em sendo um bem publico (e nao mercadoria). Caso o
capital necessite de competéncias, devera investir com recursos proprios,
privados (e nao subsidiados pelo Estado), para qualificar a mao-de-obra
de que necessita.®

A categoria trabalho como principio educativo s6 pode ser tomada
na medida em que nao se refira a trabalho abstrato, mas a trabalho

compreendido como o conjunto de a¢des materiais e
espirituais que o homem, e o conjunto dos homens,
desenvolve ao longo da histéria para construir suas
condicoes de existéncia; que o trabalho, assim concebido, ¢
tedrico-pratico e transformador, e, portanto, fundamento da
constru¢ao do conhecimento e da histéria”. (KUENZER,
1999-2000, p. 4).

Destinada a educagio aos cidadaos, como condigao e expressao dos
direitos humanos e como condi¢ao de possibilidade, pelo conhecimento
do que sdo os direitos humanos de sua efetiva concretizagao, destina-se a

trabalhadores e excluidos, nio para ajusta-los as demandas da
acumulacio flexivel, mas para torna-los aptos para destruir
as condicoes de exclusdo e construir uma sociedade em que
todos possam usufruir dos beneficios da producio social,
segundo seu desejo e suas necessidades. (KUENZER,
1999-2000, p. 6).

382 “O Banco Mundial formula suas orientagGes para a educagdo no Brasil, a partir de
um raciocinio, discriminatério, porém simples para o Banco, ‘ensino superior ndo ¢ para
todos, mas sim para dirigentes e técnicos de alto nivel, para o que, se exige estudantes bem
preparados pela educa¢io primdria e secundaria, cujos egressos devem se rigorosamente
selecionados, premiando os que sejam realmente competentes™... “para o Banco Mundial
¢ para boa parte de politicos, dirigentes ¢ mesmo muitos intelectuais brasileiros, a
‘competéncia’é um atributo biolégico ou até mesmo divino, que nao tem nada a ver com
as condi¢bes econdmicas, sociais, culturais na determina¢io das formas de produgio,
sistematiza¢io ¢ divulga¢io do conhecimento”. (KUENZER, 1997, p. 68).
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Os recursos publicos deverao ser priorizados para erradicagao do
analfabetismo, vergonha nacional, sem o qual ndo ¢ possivel implementar
qualquer diretriz constitucional de uma sociedade mais justa, igualitaria
e solidaria, com respeito a dignidade da pessoa, mas nio devem ser
destinados, com prevaléncia ao ensino fundamental (e/ou médio), ja que
a pesquisa cientifica que permite a melhoria da condigdo de vida se da
exatamente no ensino superior, atualmente em desmantelamento, pelo
completo abandono.

A democratizagdo do conhecimento, pela educa¢io, tem uma
funcao social de reflexdo e construcao dos direitos humanos, definidos por
Herrera Flores (2000, p.52) como “sistemas de objetos (valores, normas,
instituiciones) y sistema de acciones (praticas sociales) que posibilitan la
apertura y la consolidacion de espacios de lucha por la dignidad humana”,
que nao ¢ um dado, nem um construido, mas um processo continuo de
construcao, mediante a acao politica, na qual “conhecer ¢ saber interpretar
o mundo”, como diz Herrera Flores (2000, p.47). Ele afirma ainda que:

[...] se “los derechos humanos no son categorias normativas
que existem en um mundo ideal que espera ser puesto en
practica por la accién social. Los derechos humanos se van
creando y recreando a medida que vamos actuando en el
proceso de construccion social de la realidad.” (HERRERA
FLORES, 2000, p. 27).

E, portanto, temer ndo somente o provavel, mas ainda o possivel,
integrando nos nossos projetos (inclusive econdémicos) a perpetuagao de
uma humanidade na sua expressao sécio-cultural de dignidade, assumindo
o principio ético da responsabilidade que, segundo Hans Jonas, se traduz
no imperativo “Age de tal modo que ainda exista humanidade depois de
ti, e por tanto tempo quanto possivel”. (JONAS, apud RICOEUR, 2000,
p. 45-406).
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I11
A CONFIGURACAO DE UMA EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS
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1 - Educagao em direitos humanos: desafios atuais

Vera Maria Candan

O atual contexto internacional, certamente, niao constitui um
cenario propicio a afirma¢ao de uma cultura dos Direitos Humanos. O
documento final da Conferéncia Regional sobre Educacio em Direitos
Humanos na América Latina e Caribe, promovida pelo Alto Comissariado
para os Direitos Humanos da ONU e pela UNESCO, realizada no México,
de 28 de novembro a primeiro de dezembro de 2001, afirma:

Esta Conferéncia expressa sua preocupagdo porque no
momento presente o exercicio dos Direitos Humanos
pode ser subordinado a politicas de seguranca nacional,
assim como pelo fato de se ter produzido uma imobilidade
em relacio a apoiar agendas para avancar nos direitos
humanos, concretamente as relativas as recomendac¢oes da
Conferéncia de Durban.

Globalizagao, politicas neoliberais, seguranga global, essas sao
realidades que estdo acentuando a exclusdo, em suas diferentes formas
e manifestagoes. No entanto, nao afetam, igualmente, a todos os grupos
sociais e culturais, nem a todos os paises e, dentro de cada pafs, as diferentes
regioes e pessoas. Sa0 os considerados “diferentes”, aqueles que, por suas
caracteristicas sociais e/ou étnicas, por serem pessoas com “necessidades
especiais”, por nao se adequarem a uma sociedade cada vez mais marcada
pela competitividade e pela 16gica do mercado, os “perdedores”, os
“descartaveis”, que vém, a cada dia, negado o seu “direito a ter direitos”.
(ARENDT, 1997).

Este é o nosso momento. Nele temos de buscar, no meio de
tensoes, contradices e conflitos, caminhos de afirmacao de uma cultura
dos Direitos Humanos, que penetre todas as praticas sociais ¢ seja capaz
de favorecer processos de democratizagdo, de articular a afirmacao dos
direitos fundamentais de cada pessoa e grupo socio-cultural, de modo
especial os direitos sociais e econdémicos, com o reconhecimento dos
direitos a diferenca.
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Articular igualdade e diferenga: uma exigéncia do momento

Esta é uma questao fundamental no momento atual. Para alguns, a
construcao da democracia tem que colocar a énfase nas questoes relativas
4 igualdade e, portanto, eliminar ou relativizar as diferencas. Existem,
também, posi¢des que defendem um multiculturalismo radical, com tal
énfase na diferenca, que a igualdade fica em um segundo plano.

No entanto, o problema nao ¢ afirmar um poélo e negar o outro,
mas sim, termos uma visao dialética da relagao entre igualdade e diferenca.
Hoje em dia, nao se pode falar em igualdade sem incluir a questao da
diversidade, nem se pode abordar a questao da diferenca dissociada da
afirmacao da igualdade.

Uma frase do socidlogo portugués Santos (1997), sintetiza, de
maneira especialmente oportuna, esta tensao: “temos direito a reivindicar
a igualdade sempre que a diferenca nos inferioriza e temos direito de
reivindicar a diferenca sempre que a igualdade nos descaracteriza.”

Neste sentido, nao se deve opor igualdade a diferenca. De fato, a
igualdade nao esta oposta a diferenga e sim, a desigualdade. Diferenca nao
se opoe a igualdade e sim a padronizacao, a produ¢ao em série, a tudo o
“mesmo”’, 2 “mesmice”.

O que estamos querendo trabalhar é, a0 mesmo tempo, negat a
padronizacio e lutar contra todas as formas de desigualdade presentes na
nossa sociedade. Nem padronizac¢io nem desigualdade. E sim, lutar pela
igualdade e pelo reconhecimento das diferengas. A igualdade que queremos
construir, assume a promog¢ao dos direitos basicos de todas as pessoas. No
entanto, esses todos ndo sao padronizados, nao sao os “mesmos”. Tém
que ter as suas diferencas reconhecidas como elementos de constru¢ao da
igualdade.

Consideramos que essa tematica, nos proximos anos, vai suscitar
uma grande discussao, um debate dificil, que desperta muitas paixdes, mas
que ¢ fundamental para se avancar na afirmacao da democracia. Hoje nao
se pode mais pensar na afirmagao dos Direitos Humanos a partir de numa
concepcao de igualdade que nio incorpore o tema do reconhecimento
das diferencas, o que supde lutar contra todas as formas de preconceito e
discriminagao.
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A génese da educagio em Direitos Humanos na América
Latina

Certamente, a luta pelos Direitos Humanos no nosso pafs, e em
toda a América Latina, tem sido ardua nas ultimas décadas. As violagoes
se multiplicaram com especial dramaticidade. Muitas foram as vitimas e,
em muitos casos, o resgate da memoria, o reconhecimento dos crimes
cometidos em nome do Estado e a superagao da impunidade sao ainda
temas que nao foram enfrentados com valentia e vontade politica de fazer
justica.

No entanto, a partir dos anos de 1980, as organizag¢oes e movimentos
de Direitos Humanos, sem deixarem de se dedicar a dendncia das violagoes
realizadas e de promoverem ag¢bes orientadas a protec¢ao e defesa dos
direitos, ampliam seu horizonte de preocupagdes € seus espacos sociais
de atuacdo. Junto aos problemas que podemos considerar tradicionais e
basicos, relativos aos direitos civis e politicos, passam a ser enfatizadas
questoes relacionadas com os direitos sociais, economicos e culturais,
no nivel pessoal e coletivo. A partir deste momento, adquirem especial
relevancia as atividades de promogao e educaciao em Direitos Humanos.

Basombrio (1992, p. 33), pesquisador que realizou um trabalho
abrangente de registro e analise do que foi a luta por uma educag¢ao em
Direitos Humanos nos ultimos anos em diferentes paises latino-americanos,
assim sintetiza o processo vivido:

A educacio em Direitos Humanos na América Latina
constitui uma pratica recente. Espaco de encontro entre
educadores populares e militantes de direitos humanos,
comega a se desenvolver simultaneamente com o final dos
piores momentos da repressao politica na América Latina e
alcan¢a um certo nivel de sistematiza¢do na segunda metade

da década de 80.

As experiencias de educagao em Direitos Humanos tém-se
multiplicado ao longo de todo o continente latino-americano. A partir das
informagdes disponiveis, constatamos que a maior parte delas tem sido
realizada em ambitos de educagao nao formal, aspecto tradicionalmente
privilegiado pela educagao popular. No entanto, a preocupacio pelos
processos escolares, pouco a pouco, tem-se afirmado e algumas institui¢oes
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de paises como o Peru, Chile, México, Uruguai e Brasil, tém desenvolvido
trabalhos especialmente interessantes nesta perspectiva.
Para Sime (1994, p. 88)

A educacio em direitos humanos nasce herdando da
educagiao popular uma vocagio explicita para construir
um projeto histérico, uma vontade mobilizadora definida
por uma opgdo orientada a mudanca estrutural e ao
compromisso com os setores populares. Isto marcard
discrepancias com visdes educativas neutras e com outras
que nao compartem as mesmas opgoes.

Nisto residia grande parte da energia ética e politica de
entdo que era partilhada por diferentes setores: propor uma
sociedade alternativa e uma maneira de construi-la. No
entanto, esta imagem do projeto que se assumiu n0s anos
70 e 80 hoje esta profundamente questionada. Aconteceram
mudangas muito importantes no pafs e no mundo, assim
como no terreno propriamente pedagdgico, que exigem
uma revisao do projeto histérico.

A problematica da educagdao em Direitos Humanos hoje na
América Latina

No primeiro semestre de 1999, o Instituto Interamericano de
Direitos Humanos (IIDH) da Costa Rica comegou a desenvolver, com a
coordenagio do professor Abraham Magendzo, do Chile, educador com
uma ampla experiéncia de educa¢io em Direitos Humanos no ambito
latino-americano, um processo orientado a fazer um balango critico da
educacio em Direitos Humanos nos anos de 1990, na América Latina.
O inicio das experiéncias nesta perspectiva, na maior parte dos paises
do continente, se deu nos anos de 1980 e, nesse momento, o Instituto
Interamericano teve um protagonismo muito grande, inclusive entre nos,
como estimulador e financiador de muitas realizacoes.

No processo de construgao do balango critico, foi indicado um
pesquisador de cada pafs para realizar um estudo de caso no seu respectivo
contexto. Os paises participantes foram os seguintes: Argentina, Chile,
Peru, Brasil, Colémbia, Guatemala e México. Uma vez realizados os
estudos de caso de cariter nacional, estes foram enviados a todos os
pesquisadores e foi convocado um seminario pelo IIDH em Lima, Peru,
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no més de novembro de 1999, para discussao e elaboragao da sintese final
do processo e o levantamento de questoes consideradas importantes para
o desenvolvimento da educa¢io em Direitos Humanos a partir de 2000.
Apresentaremos, brevemente, os principais temas discutidos.

Um primeiro bloco se relacionava ao sentido da educagio em
Direitos Humanos no novo marco politico, social, econémico e cultural,
isto é, na transicao modernidade/pds-modernidade, no contexto de
democracias débeis ou de “baixa intensidade” e de hegemonia neoliberal.
A tematica de educagido para direitos humanos nos anos 80, principalmente
nos pafses que passaram por processos de transicdo democratica,
depois de traumaticas experiéncias de ditadura, como é o nosso caso,
foi introduzida como um componente orientado ao fortalecimento dos
regimes democraticos. No entanto, hoje a realidade é outra. O clima
politico-social, cultural e ideolégico ¢é diferente. Vivemos um contexto
de politicas neoliberais, de debilitameno da sociedade civil, de crescente
exclusao social e falta de horizonte utdpico para a construciao social.
Por outro lado, em contraste com os anos 80, em que a maior parte das
experiéncias de Educa¢io em Direitos Humanos foram promovidas por
ONGs e administragoes publicas de “esquerda”, nesta ultima década,
houve uma grande entrada dos Estados, em geral de carater neoliberal, na
questao da educagao em Direitos Humanos. Quase todos os paises latino-
americanos, atualmente, tém legislagoes orientadas a promover e instituir
a educacao em Direitos Humanos nos sistemas de ensino. Neste novo
cenario, ¢ importante analisar e debater as questoes relativas ao sentido da
educagiao em Direitos Humanos e os objetivos que pretende alcancar.

Uma problematica especialmente significativa nesta perspectiva diz
respeito a polissemia das expressdes utilizadas neste ambito. F importante
nao deixar que a expressao Direitos Humanos seja substituida por outras
mais ambiguas ou que restrinjam a educa¢ao em Direitos Humanos a uma
educacdo em valores, inibindo seu carater politico. Por outro lado, hoje a
educagdo em Direitos Humanos admite muitas leituras e esta expressao
foi se “alargando” tanto que o seu sentido passou a englobar desde a
educagdo para o transito, os direitos do consumidor, questdes de género,
étnicas, do meio-ambiente, etc.. até temas relativos 2 ordem internacional e
a sobrevivéncia do planeta, de tal modo que pode correr o risco de englobar
tantas dimensoes que perca especificidade e uma visao mais articulada
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e confluente., terminando por se reduzir a um grande “chapéu” sob o
qual podem ser colocadas coisas muito variadas, com os mais diversos
enfoques.

Um tema que suscitou acalorada discussao, foi o da cultura escolar
e as possibilidades da educagao em Direitos Humanos. A cultura escolar
se encontra, muitas vezes, tdo “engessada”, pensada de uma maneira tio
rigida e monolitica, que, dificilmente, deixa espago para que a cultura dos
Direitos Humanos possa penetra-la. Na maior parte das vezes, o maximo
que se consegue, ¢ introduzir no curriculo formal alguns contetdos.
Outra coisa se torna muito dificil, pois a maneira de se conceber a cultura
escolar ja, de alguma forma, entra em choque com a cultura dos Direitos
Humanos.

Qual o horizonte de sentido da educagio em Direitos
Humanos?

Este tema permeou toda a discussao realizada durante o seminario,
ao final do qual se chegou ao consenso de que hoje era importante reforcar
trés dimensoes da educacio dos Direitos Humanos.

A primeira diz respeito a formacao de sujeitos de direito. A maior
parte dos cidadaos latino-americanos tem pouca consciéncia de que sao
sujeitos de direito. Esta consciéncia é muito débil, as pessoas — inclusive
por ter a cultura brasileira uma impronta paternalista e autoritaria — acham
que os direitos sao dadivas. Por exemplo, expressdes como “o patrao é
bom porque me deu férias”, expressam esta posicao; as férias viram uma
questao de “generosidade” e nao de direito. Os processos de educagiao em
Direitos Humanos devem comegar por favorecer processos de formagao
de sujeitos de direito, a nivel pessoal e coletivo, que articulem as dimensoes
ética, politico-social e as praticas concretas.

Outro elemento fundamental na educacao de Direitos Humanos
¢ favorecer o processo de “empoderamento” (“empowerment”),
principalmente orientado aos atores sociais que, historicamente, tiveram
menos poder na sociedade, ou seja, menos capacidade de influirem nas
decisdes e nos processos coletivos. O “empoderamento” comega por
liberar a possibilidade, o poder, a poténcia que cada pessoa tem para que
ela possa ser sujeito de sua vida e ator social. O “empoderamento” tem,
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também, uma dimensao coletiva, trabalha com grupos sociais minoritarios,
discriminados, marginalizados, etc, favorecendo sua organizacao e
participagao ativa na sociedade civil.

O terceiro elemento diz respeito aos processos de mudanga, de
transformacao,necessariosparaaconstru¢aodesociedadesverdadeiramente
democraticas ¢ humanas. Um dos componentes fundamentais destes
processos se relaciona a “educar para o nunca mais”, para resgatar a
memoria historica, romper a cultura do siléncio e da impunidade que ainda
esta muito presente em nossos pafses. Somente assim, é possivel construir
a identidade de um povo, na pluralidade de suas etnias e culturas.

Estes trés componentes: formar sujeitos de direito, favorecer
processos de empoderamento e educar para o “nunca mais”, constituem
hoje o horizonte de sentido da educacao em Direitos Humanos.

Quanto as estratégias metodologicas a serem utilizadas na educacao
em Direitos Humanos, estas tém de estar em coeréncia com as finalidades
acima assinaladas o que supde a utilizacio de metodologias ativas,
participativas, de diferentes linguagens. Exigem, no caso da educagio
formal, a constru¢ao de uma cultura escolar diferente, que supere as
estratégias puramente frontais e expositivas, assim como a produ¢ao de
materiais adequados, que promovam interagdo entre o saber sistematizado
sobre Direitos Humanos e o saber socialmente produzido. Devem ter
como referéncia fundamental a realidade e trabalhar diferentes dimensdes
dos processos educativos e do cotidiano escolar, favorecendo que a cultura
dos Direitos Humanos penetre em todo o processo educativo.

Trata-se, portanto, de transformar mentalidades, atitudes,
comportamentos, dinamicas organizacionais e praticas cotidianos dos
diferentes atores sociais e das institucionais educativas. E importante,
também, assinalar que contextos especificos necessitam também de
abordagens especificas. Isto ¢, ndo se trabalha da mesma maneira na
universidade, numa sala de Ensino Fundamental ou Médio, com o
movimento de mulheres, com promotores populares etc. No entanto,
o enfoque metodoldgico deve sempre privilegiar estratégias ativas que
estimulem processos que articulem teoria e pratica, elementos cognitivos,
afetivos e envolvimento em praticas sociais concretas.

Nio ¢ dificil promover eventos, situagdes esporadicas, introduzir
alguns temas relacionados com os Direitos Humanos. O dificil ¢ promover
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processos de formac¢do que trabalhem em profundidade e favorecam a
constitui¢ao de sujeitos e atores sociais, no nivel pessoal e coletivo.

Quando pode ser considerada uma experiéncia como promotora
dos Direitos Humanos na escola ou fora dela? Quais seriam os indicadores
que a especificam? Que estratégias metodologicas devem ser privilegiadas?
Estas sao questdes importantes sobre as quais devemos continuamente
refletir.

Facilmente falamos de metodologias quando elas tém muitos
pressupostos, supoem uma concepcao de aprendizagem, de educacao, de
educar em Direitos Humanos. O importante é nao dissociar a abordagem
metodolégica das finalidades que se persegue nos processos de educagao
em Direitos Humanos.

Desafios e Perspectivas

A primeira afirmacao a sublinhar, para que possamos identificar,
pelo menos, alguns dos principais desafios que a educagao em Direitos
Humanos estd chamada a enfrentar no continente, ¢ a mudanca de
cenario.

A educacao em direitos humanos ¢ introduzida nos anos de 1980,
num periodo de (re)democratizacao do pafs, onde ¢é forte o clima de
mobiliza¢do cidada e a cren¢a na possibilidade de transformagao social
e construcao de uma sociedade democratica, nao somente do ponto de
vista politico mas também socioeconomico e cultural. Sa0 anos marcados
pela luta, pela pluralidade de iniciativas e pela esperanga. As primeiras
experiéncias de educagdo em Direitos Humanos se situam neste clima e
seus principais protagonistas sao grupos e pessoas ligadas a este esforco de
mudanga, em linha politico-ideolégica de esquerda. Os sistemas publicos
que assumem projetos nesta perspectiva, estio governados por partidos
deste linha e presididos, no caso brasileiro, por personagens como Miguel
Arraes e Paulo Freire.

A década de 1990 significou uma consolidac¢ao do projeto neoliberal
nas diferentes dimensoes da vida social, nio podendo seu impacto ser
reduzido a reestruturagao produtiva. A década terminou com uma forte
recessdo economica, elevado indice de desemprego e exclusao, anomia
social, multiplicacao das formas de violéncia, desencanto e hegemonia da
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perspectiva do “pensamento unico”. A frase “o futuro ja nao ¢é futuro”,
pichada por um grupo de jovens nos muros da cidade do Rio de Janeiro,
expressa dramaticamente o clima do momento.

O inicio do novo milénio esta marcado pela contradi¢ao. Por um
lado, a hegemonia neoliberal continua se afirmando no plano interacional e
os diferentes governos, mesmo aqueles que se situam em uma perspectiva
alternativa, ndo logram se desprender de sua ldgica, particularmente no
que se refere as politicas economicas. Neste contexto, o discurso sobre 0s
Direitos Humanos, parte da agenda internacional, ¢ assumido e ressituado
dentro deste novo cenario.

Convém, também, ter presente que este novo cenario nao ¢
monolitico mas, esta atravessado por tensoes dialéticas, numa correlacao de
forcas marcada pela assimetria. Por outro lado, numa republica federativa
como a brasileira, convivem diferencas e conflitos entre diferentes niveis
de governo — federal, estadual e municipal —, assim como nas relagdes
poder publico- movimentos organizados da sociedade civil.

Tendo presente o atual cenario, vamos assinalar alguns desafios
que consideramos especialmente significativos para o desenvolvimento da
educacio em Direitos Humanos:

A opédo entre diferentes marcos politico-ideoldgicos que servem de referencial
para a educagao em Direitos Humanos

O discurso dos Direitos Humanos esta marcado hoje por uma forte
polissemia e, conseqiientemente, as maneiras de se entender a educagao
em Direitos Humanos, também. E possivel distinguir pelo menos dois
grandes enfoques.

O primeiro, marcado pela ideologia neoliberal, tende a ver a
preocupagao com os Direitos Humanos como uma estratégia de melhorar
a sociedade dentro do modelo vigente, sem questiona-lo. Enfatiza
os direitos individuais, as questoes éticas e os direitos civis e politicos,
estes, centrados na participacao nas eleicoes. Também estdo presentes
temas como discriminagao racial e de género, preconceito, violéncia,
seguranga, drogas, sexualidade, tolerancia, infancia e adolescéncia, meio
ambiente. O horizonte de cidadania passa pela formacdo de sujeitos
produtores e empreendedores, assim como consumidores. Do ponto de
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vista pedagogico, propde a incorpora¢ao de temas relativos aos Direitos
Humanos no curriculo escolar a partir de um enfoque construtivista e da
perspectiva da transversalidade, privilegiando as dimensoes psico-afetiva,
interacionista e experiencial.

O segundo enfoque parte de uma visao dialética e contra-
hegemonica, em que os Direitos Humanos sio vistos como mediagdes
para a constru¢ao de um projeto alternativo de sociedade: inclusiva,
sustentavel e plural. Enfatiza uma cidadania coletiva, que favorece a
organiza¢ao da sociedade civil, privilegia os atores sociais comprometidos
com a transformagao social e promove o empoderamento dos grupos
sociais e culturais marginalizados. Afirma que os direitos politicos nao
podem ser reduzidos aos rituais eleitorais, muitas vezes, fortemente
mediatizados pela grande midia e pelas estratégias de marketing. Coloca no
centro de suas preocupacoes a interrelacao entre os direitos de primeira,
segunda e terceira geracao e se coloca na perspectiva da construgao de
uma quarta geracao de direitos que incorpora questdes derivadas do
avango tecnologico, da globaliza¢io e do multiculturalismo. Acentua a
importancia dos direitos sociais e economicos para a propria viabilizacao
dos direitos civis e politicos. Privilegia temas como: desemprego, violéncia
estrutural, saide, educacio, distribuicao da terra, concentracao de renda,
divida externa e divida social, pluralidade cultural, seguranga social,
ecologia. Do ponto de vista pedagdgico, admite a transversalidade mas
privilegia a interdisciplinaridade e enfatiza “temas geradores”. Trabalha
as dimensoes sociocultural, afetiva, experiencial e estrutural do processo
educativo na perspectiva da pedagogia critica e assume, do ponto de vista
psico-pedagdgico, um construtivismo sociocultural.

Essas duas perspectivas, em muitos casos, se combinam,
praticamente, ndo existindo em estado puro. No entanto, é importante
identificar a matriz predominante em cada proposta e, principalmente,
fazer opg¢oes claras sobre em que horizonte se pretende caminhar.
Consideramos este o principal desafio a enfrentar nos proximos anos.

A necessidade de critérios que caracterizem a especificidade das exiperiéncias

As experiéncias que se apresentam como de educagao em Direitos
Humanos, se situam numa ampla gama de projetos e a¢des. Podem incluir
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aquelas que se apresentam com uma clara e explicita referéncia aos Direitos
Humanos e trabalham, tedrica e praticamente, temas que tém a ver com
sua problematica no nosso contexto numa perspectiva educacional, como
também incluem projetos que assumem, no plano do discurso, os Direitos
Humanos, sem que seja trabalhada a relagdao teoria-pratica, assim como
aquelas agoes orientadas para a formacdo de sujeitos sociais criticos
e ativos, no nivel individual e coletivo, que promovem uma cidadania
participativa mas onde a tematica dos Direitos Humanos fica implicita, ndo
sendo trabalhada de uma maneira sistematica. Consideramos importante
clarificar os critérios basicos que permitem delimitar, com maior precisao,
o ambito da educacio em Direitos Humanos e as condi¢des para que
determinadas experiéncias educativos possam nele ser situadas.

O risco da fragmentagio

Nos dltimos anos, houve uma enorme diversificacao de trabalhos
na area. De alguma maneira, as acOes se especializaram. Diferentes grupos
enfatizam e assumem componentes educativos referidos a determinada
problematica: direitos das criangas, das mulheres, dos grupos indigenas,
dos negros, dos aidéticos, dos deficientes, dos idosos, relativas ao
consumidor, a0 meio ambiente, etc. Esta diversificacdo se, por um lado,
representa uma riqueza, pode também levar a uma excessiva fragmentagao.
Consideramos importante favorecer a articulagdo entre estes diferentes
grupos, assim como promover uma fundamentagio geral que dé suporte
teorico-metodologico as lutas especificas.

A tensao entre parceria e cooptagio

Outra questao de especial importancia, no momento atual, diz
respeito as freqiientes parcerias entre os 6rgaos publicos e as organizacoes
sociais, especialmente as ONGs. Por um lado, as politicas publicas devem
incorporar os diferentes agentes sociais em fungao de sua func¢ao publica.
No entanto, esta incorporagdao deve acontecer nao somente na etapa de
execucao dos programas e planos. Ela deve estar presente desde a sua
concep¢ao, de maneira ampla, onde atores de diferentes tendéncias possam
intervir, nao de forma reduzida aos ritos formais, mas, efetivamente, como
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co-autores, 0 que raramente acontece. As parcerias ficam, em muitos casos,
reduzidas a transformar as organizagoes sociais no “braco” operacional do
Estado, que transfere para elas os aspectos de gestao das politicas publicas.
Nestes casos, as ONGs, que se caracterizaram pela autonomia em relagdao
ao Estado - o que lhes permitiu ser uma instancia critica e propositiva-
, passam a ficar fortemente condicionadas em seus trabalhos e a inibir
seu potencial critico em relagao aos rumos da sociedade. Distinguir entre
parceria e cooptagao e refletir coletivamente sobre as condi¢oes de uma e
de outra, constitui um desafio de especial importancia neste momento.

Temas transversais versus temas geradores

Do ponto de vista pedagogico, consideramos fundamental
analisar as bases tedricas e as implicagdes praticas dessas duas estratégias
propostas para a incorpora¢ao da educagao em Direitos Humanos na
Escola Basica, Fundamental e Média. Existe um amplo consenso de que,
nestes niveis de ensino, nao se trata de introduzir uma disciplina especifica
sobre Direitos Humanos. No entanto, uns colocam a base conceitual, do
modo de conceber a introdugiao no curriculo escolar desta preocupagao,
na interdisciplinaridade e outros, na transversalidade. As conseqtiéncias
praticas de uma ou outra opg¢ao sao diferentes. Podem ser estas duas
abordagens consideradas complementares? Em contraposicao? Quais as
bases tedricas que as sustentam? E suas implica¢des praticas no curriculo
em acaor

Educagio em direitos humanos e formagcao de educadores

O que foi possivel constatar, ¢ que ainda ¢ timida a introdugao da
tematica dos Direitos Humanos na formagao de professores e educadores
em geral, na formagao inicial e continuada. Poucas sao as organizagoes
que trabalham sistematicamente nesta perspectiva. No entanto, trata-se de
uma questao urgente, se queremos colaborar para a construcao de uma
cultura dos direitos humanos, que penetre as diferentes praticas sociais.
Buscar estratégias, nesta perspectiva, ¢ fundamental.

Nesta perspectiva, ndo se pode conceber o papel dos educadores
como meros técnicos, instrutores, responsaveis unicamente pelo ensino
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das diferentes areas curriculares e por fungdes de normalizacio e
disciplinamento. Os professores e professoras sao profissionais e cidadaos,
mobilizadores de processos pessoais e grupais de natureza cultural e social.
Somente nesta 6tica poderdo ser promotores de uma educagao em direitos
humanos.

A educagiao em Direitos Humanos ja tem caminho construido no
Brasil e em todo o continente latino-americano. No momento atual, o
desafio fundamental é avangar em sintonia com sua paixao fundante: seu
compromisso histérico com uma mudanga estrutural que viabilize uma
sociedade inclusiva e a centralidade dos setores populares nesta busca.
Estas opgoes constituiram - e acreditamos que continuam sendo - a fonte
de sua energia ética e politica.

Concluimos esta reflexdo que, como afirmamos no inicio, pretende
ter um carater meramente introdutorio e suscitar questoes para o debate
pedagogico no momento atual, com as seguintes palavras de Salvat: (Apud
MAGENDZO, 1994, p.164).

Os direitos humanos aparecem para nés como uma utopia
a promover e plasmar nos diferentes niveis e espacos da
sociedade. Como tais, apresentam-se COMO um marco
ético-politico que serve de critica e orientagdo (real e
simbdlica) em relacdo as diferentes praticas sociais (juridica,
economica, educativa, etc) na luta nunca acabada por uma
ordem social mais justa e livre.

Neste sentido, sdo vistos como paradigmaticos, isto ¢, como
modelo e/ou ctitério exemplat a partir do qual podemos ler

nossa histéria e nosso futuro como povos.
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2 - O estado nas politicas educacionais e culturais em
direitos humanos: o papel a ser desempenhado pela escola

(publica)

Alexcandre Antonio Gili Nader

De antemao, ¢ preciso que se perceba que a tematica anunciada pelo
titulo geral deste item desdobra-se, na verdade, em duas grandes vertentes.
Inicialmente, cabe destacar a natureza do Conhecimento/Cultura em sua
condi¢dao de patrimonio universal da espécie, acumulado ao longo do
tempo, como fruto do trabalho humano- aquele que articula, organica e
continuadamente, reflexdo e a¢do- de interpretar, intervir sobre e, por fim,
produzir novas realidades, tanto do ponto de vista fisico quanto do social.
Nessa perspectiva, 0 acesso a ele, bem como a conseqiiente apropriacao
desse conhecimento e de seu carater historico, é, sem sombra de duvida,
direito inalienavel de todos aqueles que integram o género humano. Do
mesmo modo, a participa¢ao no processo de suas produc¢ao e reproducao
(enfatizando, ai, mais do que a repeti¢ao, a acao de produzir de novo), seja
no sentido de sua preservagao atualizada, seja no sentido de uma ruptura
com o ja estabelecido.

Niao ¢ muito dificil perceber que a pratica social que realiza os
direitos acima caracterizados, ¢ a Educa¢io e, mais especificamente, no
caso da dimensao sistematizada desse conhecimento, a educacio escolar.
Mas nao qualquer escolarizagdo: para que ela possa alcancar o grau
indispensavel de efetividade na direcao aqui apontada — afinal de contas,
ndo estamos nos referenciando numa abstracio mas sim num contexto
espago-temporal concreto, o da tessitura social brasileira contemporanea
—, ela precisa ser (institucionalmente) publica, gratuita e de qualidade,
para todos e em todos os niveis, assumida pelo Estado, em suas varias
abrangéncias de poder, como um de seus deveres fundantes.

As assertivas do paragrafo anterior podem ser visualizadas como
parametros norteadores das politicas de Estado para a Educa¢io, de um
modo geral, e para aquela especialmente direcionada aos Direitos Humanos.
Cabe a0 Estado, nessas politicas, o papel de possibilitar a todos o ingresso
e a permanéncia numa educagdo escolar nos padrdes aqui preconizados:
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como agente educativo, sua funcao primordial nesse campo, nas

escolas publicas, buscando sempre aprimorar o patamar de qualidade e
ampliar o alcance de sua oferta de ensino- conjugando, inclusive, quando
necessario e possivel, acdes afirmativas direcionadas a grupos sociais
especificos aos esfor¢os mais amplos voltados para a universalizagao;
como fiscalizador/ avaliador das acoes educativas desenvolvidas pela
iniciativa privada, exigindo de todas elas desempenho no mesmo nivel
que aquele a ser encontrado nas escolas publicas requalificadas e, tao
importante quanto, coibindo qualquer procedimento que tenha como
decorréncia o tratamento do Conhecimento como mercadoria e, portanto,
da Educagao como negdcio, por sua absoluta incompatibilidade, oposi¢ao
mesmo, a percepgao, aqui expressa, do Conhecimento como patrimonio
de todos e da Educagao como direito. Essa questao sera retomada mais
adiante, neste texto.

Antesdeseraquiconcluidaaabordagemreferenteaosdesdobramentos
da concepc¢ao de Conhecimento como patrimonio sobre o papel do
Estado no caso das politicas educacionais, ¢ importante, ainda, mencionar
algumas questoes pertinentes de serem aqui abordadas. A primeira delas
diz respeito a necessidade de uma sensibilidade extremamente agucada
na formulagao e implementagao das a¢oes afirmativas, ja4 mencionadas
em momento antetrior deste texto, no que tange a relacao dessas agoes
com a questao — maiot, no partido aqui tomado — da universalizagao do
acesso a educacio escolar publica, gratuita e de qualidade. F preciso que,
nesse caso, se esteja absolutamente seguro que as relagoes entre elas e
os propositos de universalizagao sejam sempre de fortalecimento mutuo,
nunca de competi¢do, antagonismo. Outro risco que pode rondar as
acoes afirmativas, por sua condi¢io de direcionamento focalizado, ¢ o
de se tornarem mecanismos compensatorios, paliativos, muitas vezes de
qualidade questionavel, eternizados para a questao subjacente e irresolvida
da universalizacao educacional. E como se, nesse caso, a finalidade estivesse
sendo substituida — em varias situacoes, inadvertidamente, embora, em
todas elas, de forma, com certeza, inadequada — pela tatica/estratégia. Nao
restam duvidas de que, no percurso em busca da universalizagao, ha lugar
para as necessarias proposicao e efetivacao de politicas afirmativas. Este
alerta aqui colocado visa, tao somente, otimizar a possibilidade de eficacia
das mesmas.
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Além disso, ainda que destacado “ad nausean/’ por todos os
autores que se debrucam sobre a tematica educacional, vale a pena
insistir no quanto ¢ indispensavel, para que o programa aqui proposto
possa ser bem sucedido, que as politicas educacionais, e, dentro delas,
o Estado em suas diversas esferas de poder, contemplem de forma
decidida e decisiva, sem tergiversagoes ou postergacoes, a valorizagao dos
profissionais da Educagio. Isso significa que ¢ preciso que essas politicas
prevejam processos especificos para a formagdo desses profissionais,
caracterizando, definitivamente, a Educacao, escolar, sobretudo, como
espago para atuagao profissional- o que fica evidente pelo importante e
peculiar conjunto de finalidades que ela deve ser capaz de atingir, algumas
ja aqui elencadas e outras a serem apresentadas na seqiiéncia- e nao para
amadores, a espera de melhores oportunidades em sua area de formagao
original, como tem acontecido até hoje, inclusive com estimulo do préprio
Estado (vejam-se, por exemplo, as varias politicas e normatizagoes sobre
a certificagao). Significa, também que ¢é preciso assegurar, pelas mesmas
razoes, nessas politicas, o compromisso do Estado, prioridade, de fato,
com uma urgentissima e expressiva melhoria das condi¢des salariais e de
trabalho desses profissionais. Seria ingénuo acreditar numa implicagao
linear do tipo “mais salario= mais e melhor trabalho”. No entanto, no
real concreto em que nos encontramos, sabemos que a valorizag¢ao social
de um tipo de trabalho e de seus executantes, assim como a elevagiao
do nivel de expectativas que se tem sobre ambos, no sentido de uma
maior possibilidade de concretizagdo dessas expectativas, guardam, a
despeito de algumas mediacOes escamoteadoras, uma significativa relagao
com formagao, remuneracao e condi¢oes de trabalho daqueles que o
desenvolvem.

Outra questdo importante de ser mencionada neste momento-
embora, como podera ser visto, ela, também, se faga presente no tratamento
dos tépicos subseqiientes deste texto- é a das relagoes estabelecidas nesse
campo entre publico e privado. O correto dimensionamento dessas relagoes
¢ essencial. Caso contrario, o perigo dos equivocos, mesmo que cometidos
com boas intengoes, ¢ assustador. Nessa perspectiva, faz-se indispensavel
a percepcao, nas condi¢oes dadas da realidade atual, da inevitavel tensao
existente entre ambos por suas intencionalidades nitidamente conflituosas,
quando nio contraditdrias, antagonicas. Do mesmo modo, nao na esfera
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dos principios, mas na concretude da sociedade brasileira contemporanea,
¢ imprescindivel entender o significado — pelas implica¢oes dai advindas
— da proposi¢ao de um espago publico de conformagao nao-estatal ou de
gestao privada da coisa publica. Ou seja, dainstalagao na sociedade brasileira
de arenas destituidas de quaisquer instrumentos institucionalizados de
intervencao/mediac¢ao (a regulacdo, é, certamente, insuficiente) pelo
Estado. No campo educacional, essas sao questoes claramente candentes.

Cabe, ainda, referenciar uma questdao que, durante um periodo
bastante longo, abrangendo, praticamente, as duas ultimas décadas do
século passado, centralizou a discussao acerca do papel da escola para
as camadas menos favorecidas da sociedade — aquelas cujos filhos,
predominantemente, freqiientam a escola publica basica. Se essa questao
nao for focalizada em sua devida perspectiva — a de uma polarizagao
passivel de ser objeto de uma sintese — podera tornar-se um complicador
para atuagdo nos termos aqui propostos. Trata-se do conflito entre
duas visoes sobre o referido papel: por um lado, a dos entao chamados
“educadores populares”, por outro, a dos assim caracterizados como
“conteudistas”. Sem entrar em maiores detalhamentos sobre a polémica
em si (para maiores esclarecimentos sobre a mesma, cf, por exemplo,
Moreira (1997) e Silva (1999) e as referéncias, sobre essa tematica, citadas
em ambos), ¢ importante, a partir dela, destacar que uma educagao escolar
publica, democratica e de qualidade socialmente referenciada deve tanto
proporcionar a todos a capacidade de apropriacao, producao e reprodugao
do conhecimento sistematizado quanto, principalmente, no caso das
camadas populares, construir esse processo de capacitagaio tomando
como base a sua experiéncia existencial, problematizando positivamente,
de forma qualificada e qualificadora, aquele conhecimento condensado a
partir dela e valorizando-a, a Thompson (1987), como fator instituinte da
identidade desse grupo social.

Para concluir este topico, vale reafirmar que a prescricdo acima
apresentada, se concretizada, sera capaz de tornar a escola — publica,
principalmente — um efetivo agente de democratizacio da sociedade
brasileira, que, mesmo sendo coadjuvante nesse processo, esta longe de
ser descartavel.

Ainda nessa vertente, a da compreensao do Conhecimento/
Cultura como patrimonio e da Educagio como direito, no que tange
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as politicas mais amplas voltadas para a dimensao cultural ai incluidas
aquelas que abranjam agdes passiveis de ocorrer dentro do ambito escolar,
ainda que com o cuidado das indispensaveis salvaguardas contra um
mecanicismo primario que resultaria da transposic¢ao direta dos principios
propostos no caso das politicas educacionais para o espago agora em
foco os mencionados principios, adequadamente adaptados, podem ter
uma significativa aplicabilidade nesse espaco. Inclusive, a configuraciao
assumida- no campo especifico das politicas culturais e das a¢oes culturais
de Estado- por algumas das questdes anteriormente abordadas, entre
varias outras, estabelecem, para os que se incluem entre os defensores
da efetivacao dos Direitos Humanos, desafios profundamente instigantes.
A guisa de exemplos e com o fito de convidar o leitor para a reflexio,
sao comentados, a seguir, mesmo que de modo extremamente breve,
a valorizacdo dos profissionais da Cultura e as relagdes entre publico e
privado e entre as culturas popular e erudita, no ambito focalizado neste
momento.

No espaco das politicas/a¢bes culturais, é preciso perceber uma
nuance diferenciadora com relagao ao campo das politicas educacionais, no
que tange a dimensao da valorizagdao dos profissionais que nele atuam. No
caso anterior, das politicas educacionais, a valorizagao, como ja afirmado
acima, principalmente no caso da escolarizagao, supoe dimensionar uma
exclusividade — ou, pelo menos, a atuagao amplamente predominante,
quando houver a participa¢ao de outros sujeitos sociais nao-profissionais
da Educagao. Ja no caso da Cultura, ora em tela, tendo em vista a
ampliagao de abrangéncia que esse conceito tem sofrido e vem sofrendo
nos tempos recentes e atuais, bem como as caracteristicas peculiares das
manifestagoes culturais, sobretudo as populares, essa valoriza¢io se da
de uma forma distinta, a partir da defini¢do, para esses profissionais, nas
acoes — que, necessariamente, devem ser desenvolvidas com a participagao
dos produtores da Cultura-, de um papel especifico a ser desempenhado,
que nao pode ser confundido, sob risco de produzir-se uma falsificagao
(pastiche ou caricatura), com o dos ditos produtores. Pelo contrario, nesse
caso, o trabalho dos profissionais tem uma dimensao de complementaridade
e niao de identidade com o dos que produzem a Cultura, servindo de
estimulo, suporte e mediagao articuladora das acdes desses dltimos. No
entanto, para concluir, é pertinente destacar elementos em comum nos
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dois casos — Educacao e Cultura-, necessarios a mencionada valorizagao:
condi¢oes dignas de salario e trabalho, pelas razoes ja apresentadas em
espaco anterior deste texto.

No que se refere as relagoes entre publico e privado no campo
cultural, talvez essa seja uma das questdes mais complexas — se nao a
mais complexa — das que interferem sobre a tematica aqui abordada e,
por isso mesmo, de trato bastante dificil/delicado, seja por conta dos
aspectos estruturais pelos quais essas relagoes sio permeadas, seja pelos
elementos atinentes a configuracao conjuntural brasileira contemporanea.
Sobretudo porque este é um caso no qual os alertas formulados pelos
pensadores vinculados a Escola de Frankfurt, relativos a inddstria cultural,
Horkheimer e Adorno (1973), ainda que antigos, da primeira metade do
século passado, continuam em plena vigéncia. A idéia — e, sem davida, a
pratica — e planejamento acurado, producao em escala e venda de uma
mercadoria, em geral, de baixissimo padrio de qualidade, a partir da
identificacao de nichos, de abrangéncia variada, receptivos a determinadas
formas culturais, tem demonstrado uma vigorosissima persisténcia nos
dias de hoje em nosso pais. E, ainda mais, nesse mesmo ambito, como a
perversa contra-face da mercantilizacio que acabamos de comentar, com
igual vigor, apresenta-se a privatizacao, conformada pela interdi¢ao, do
acesso de muitos a varias produgdes culturais também mercadorizadas,
ainda que, nesse caso, de modo simétrico, num viés elitista e elitizante.

Por fim, alguns comentarios sobre as relagdes entre popular
e erudito no espago da Cultura. Em primeiro lugar, é forcoso assinalar
que uma significativa parcela dos critérios usuais para construir uma
taxionomia das manifestacdes que as localize num tipo ou noutro de
cultura, em que pese a existéncia real de peculiaridades distintivas entre
elas, ¢ de cunho eminentemente funcionalista, do ponto de vista social:
a cultura dominante, ou seja, da classe dominante, ¢ identificada, num
processo do qual a escola tem participado de forma destacada (FREITAG,
1986 e referéncias la citadas), com a cultura erudita, alta cultura ou saber
sistematizado, estabelecendo-se, assim, uma hierarquizacio que, nao
por acaso, reproduz, na dominagao cultural, a dominagdo material. Se,
por um lado, existe, de fato, uma superposicao relevante entre cultura
dominante e o que poderia constituir-se em possivel paradigma para
uma cultura erudita, facilitada pelas proprias condi¢oes de producio da
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primeira delas e pela questio da defini¢ao dos critérios, ja caracterizada
acima, por outro, é preciso perceber que a cultura dominante, por sua
propria natureza, ¢, por exemplo, portadora de preconceitos (machismo,
racismo...) que desqualificam claramente o ambicionado- pelos que a
elaboram- recobrimento integral. F claro que a existéncia de producio
cultural completamente destituida de dimensao ideolégica é impossivel.
No entanto, o grau de impregnacdo muitas vezes encontrado, com no
mencionado caso dos preconceitos da cultura dominante, a torna, sem
davida, saber de baixissima qualidade, indigno de ser visualizado como
cultura sistematizada, conforme Gramsci (1984) — cumpre destacar que,
em alguns casos, o descompasso € tao gritante que os proprios integrantes
das classes que exercem a supremacia, sao forcados a reconhecé-lo e que
essa pecha ¢ justamente a que ¢ regularmente imputada, pelos dominantes,
a0s artefatos culturais oriundos das camadas subalternas. Além disso,
cabe assinalar que ha uma diferencia¢ao evidente de propodsitos entre
as politicas educacionais e culturais, que tem nitidos desdobramentos
nas relagdes aqui focalizadas. Se, na escola, ha o objetivo de assegurar a
apropriagao do saber sistematizado aqueles que a freqiientam — seja como
capacitacao para a continuidade da supremacia, aos oriundos das camadas
dominantes, seja, para os filhos dos menos favorecidos, como inculcagao
para a subordinacdo, na escola conservadora, ou, alternativamente, como
instrumental para atuar no processo de transformacao social (em sentido
amplo, alcangando, inclusive, a valorizagdo da producio cultural popular,
buscando intensificar suas dimensoes critica, inovadora e sistematica),
na escola que tenta associar Educacao e mudanga-, nas politicas e acoes
culturais, a perspectiva deve ser outra, distinta dessa recém-enunciada,
ainda que guardando com ela alguma proximidade. Busca-se, nessas
politicas e ag¢oes, acima de tudo, um processo coletivo e democratico,
sem hierarquizacdes — que s6 fazem sentido numa perspectiva que
se identifique com a da escola conservadora, como ja visto acima-, de
expansao do universo cultural de todos os seus participantes, pelo estimulo
a produgio e a apropriagdao daquelas em presenca, das varias possibilidades
de formas e manifestagdes culturais e de suas respectivas dinamicas. Para
concluir este ponto, ¢ necessario, ainda, mencionar as ardilosas — mesmo a
utilizagao, aqui, do termo desonestas nao seria inadequada — apropriacoes,
por parte dos agentes culturais vinculados a camada social favorecida, de
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que sao objeto algumas manifestagoes da cultura popular, na perspectiva
de sua transmutaciao a forma erudita, destituindo-as de suas referéncias de
origem. Nada contra o intercambio ou a aproximagao entre elas no sentido
da busca reciproca de novas fontes, o que deve ser até mesmo estimulado,
como fator de dinamizagao cultural, conforme enunciado ha pouco. O
que ¢ aqui denunciado ¢ um saque, de carater perversamente aniquilante,
pelo esvaziamento, da identidade cultural dos subalternos, que deve ser
impedido por meio de incisivas a¢oes do Estado, a serem previstas em
suas politicas culturais.

Isso posto, ¢ possivel avancar na delimitagdo e caracterizacao
da segunda vertente, que teve sua existéncia anunciada ainda no inicio
deste texto. Ela, fundamentalmente, institui-se a partir da percep¢ao do
Conhecimento/Cultura com uma outra significacao que, ainda que distinta,
retém forte parentesco com a que aqui foi trabalhada anteriormente. Trata-
se de pensa-lo como instrumental absolutamente indispensavel para o
reconhecimento e a consequente luta em defesa — pela sua real efetivagao
— dos demais Direitos Humanos. Vale registrar que, de certa maneira, a
possibilidade desse novo significado agora atribuido ao Conhecimento/
Cultura ja havia sido antecipada no paragrafo anterior, quando foi feita a
referéncia a acao das escolas cuja atuagao tem como horizonte a associagao
entre Educacio e transformacao social. Esse registro tem como proposito
primordial assinalar que também essa percep¢ao trara desdobramentos
sobre o planejamento e a concretizacao das politicas de Estado, tanto no
campo educacional — no qual eles se evidenciardao, sobretudo no ambito
do papel desempenhado pela escola —, quanto no cultural. Na seqiiéncia,
tais desdobramentos serao debatidos, nos mesmos moldes que aqueles
adotados na analise aqui apresentada para a vertente anterior, relativa a
percepcio do Conhecimento/ Cultura como patrimonio universal do
género humano e da Educacio, em si, como Direito Humano inalienavel,
posto que afiancadora do acesso a esse patrimonio.

Num primeiro momento, no que diz respeito aos efeitos dessa
nova compreensao do Conhecimento/Cultura de cunho instrumental
sobre as politicas educacionais e a atuagao da escola, ¢ preciso, de antemao,
assegurar que a instrumentalidade, aqui mencionada, aproxima-se bem
mais de uma perspectiva mediadora, de qualificagdo e potencializagao
das agoes em defesa dos Direitos Humanos, do que de uma outra que
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atribua énfase maior a identificacao entre instrumentalidade e técnica. Ou
seja, a idéia é de que o Conhecimento — articulado como totalidade, a
partir das peculiaridades de seus diversos ramos- em seu vasto repertorio
representativo das experiéncias acumuladas pela espécie ao longo do
processo histérico, sera capaz de proporcionar, amplamente, aos que dele se
apropriam, tanto a identifica¢ao (no presente) de situagoes, de abrangéncia
e natureza variadas, nas quais estejam sendo agredidos principios que se
materializam em direitos, quanto estimular o compromisso e a capacidade
de otimizar a formulacdo e execucgao de taticas/estratégias para reverter
e impedir essas situagoes (presente e futuro). Nesse sentido, parece
necessaria a discussdo, serena mas rigorosa, a respeito da proposta de
introducdo, nos curriculos escolares, de disciplinas cujos contetidos sejam
centrados em Direitos Humanos, como forma de inctementar a eficacia
da atuagdo da escola na direcao aqui defendida. Tal proposta tem como
contraponto, visando a mesma finalidade, a manuten¢io do curriculo
formal em sua organizagao atual, baseada nos ramos do conhecimento,
no qual, a partir de uma redefeni¢do de perspectivas de abordagem e de
énfases no processo ensino-aprendizagem — de cada uma e de todas as
disciplinas —, seria tratada a questao dos Direitos Humanos, tomando o
curriculo assim constituido como um todo organico. Ainda que sem tomar
partido na polarizagdo entre essas duas possibilidades, uma vez que essa
polémica esta longe de ser esgotada de forma satisfatoria — que podera,
inclusive, ser estabelecida por meio de uma sintese entre elas —, cumpre
destacar que, em ambas, o processo de formacao de professores devera
passar por significativas transformag¢oes. Sem qualquer sombra de duvida,
¢ possivel afirmar que os egressos dos atuais cursos de Licenciatura nao
receberam, em sua formagcao inicial, elementos que possam qualifica-lo
adequadamente para o exercicio profissional numa ou noutra direcao.
Se alguns desses egressos forem capazes de atuar consistentemente
em qualquer uma delas, isto se devera, muito provavelmente, a méritos
proprios e/ou a processos ocorridos 2 margem de sua formacao inicial.
Nessa linha, ainda, no escopo da primeira proposta, cabe caracterizar, com
bem mais nitidez, o perfil almejado para o profissional docente em Direitos
Humanos e analisar, de forma profunda e qualificada, as experiéncias,
ja desenvolvidas na educagao brasileira, de introdugao de componentes
curriculares sob a forma de disciplinas, visando a formagao de valores,
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mesmo que elas tenham se dado em contextos distintos, sobretudo do
ponto de vista politico, do atual.

Por fim, no que tange aos desdobramentos dessa segunda
percepcao de Conhecimento/Cultura como instrumental indispensavel
de busca da efetivagio dos Direitos Humanos no ambito das politicas
culturais, ainda que de forma extremamente sucinta, sao enunciadas, a
seguir, algumas poucas consideragoes que, pelo reduzido desenvolvimento
delas aqui apresentado, devem ser tomadas como pistas, nao muito mais
que isso. No espaco anterior em que foram tratadas as politicas culturais-
aquele que tinha como foco a idéia do préprio acesso ao Conhecimento/
Cultura como direito inalienavel de todos os integrante da espécie- foram
caracterizados, a partir dessa idéia, alguns parametros norteadores para a
formulacao e implementacao dessas politicas. Do mesmo modo, a nova
centralidade aqui enfatizada sugere a necessidade da introducao de mais
um pardmetro, adicional. E absolutamente indispensavel incluir, com
destaque, dentre os demais Direitos Humanos a serem defendidos com
o concurso do instrumental proporcionado pelo Conhecimento/Cultura,
aquele que assegura, aos diversificados grupos integrantes da sociedade,
a preservagao — dinamica, nao esclerosada, engessada ou posta sob uma
redoma, intocavel — e valorizacao de suas identidades sociais, ai contida
a dimensio cultural dessas identidades. Tal constatacio conforma-
se como esse outro parametro anunciado acima para a realizagao das
acOes integrantes das politicas culturais. Essas a¢des, na observancia do
novo parametro, devem, de toda maneira, evitar assumir — ou mesmo
se aproximar de, por menos que seja — o carater de uma pasteurizag¢ao
cultural. A busca de proximidades ou superposi¢cdes entre perspectivas
culturais distintas, bastante significativa no campo da investigagao cultural,
nao pode jamais ser confundida com o apagamento das singularidades de
cada uma delas. Levando em consideracao o ponto recém-estabelecido,
complementarmente, ¢ possivel desenvolver proposicdes de agido
cultural cuja finalidade seja, especificamente, polarizar as atencoes sobre
acontecimentos relacionados a Direitos Humanos. A guisa de exemplo, a
experiéncia realizada em 1973, com o show “O Banquete dos Mendigos”
cf MACALE (1974), emblematica entre tantas outras, ainda que ja distante,
merece ser avaliada em suas possibilidades de atualizacdo e reprodugao
adequada as circunstancias presentes. Como ultima consideragao referente
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a esse tema, vale mencionar —a verdade, essa mencao ¢ plenamente cabivel,
igualmente, para o item antecedente, também voltado para as politicas
e acOes culturais, naquela feita com a perspectiva de Conhecimento/
Cultura como patrimonio- a importancia do espaco da escola, publica,
principalmente, na qualidade de espag¢o de ocorréncia de ag¢oes culturais
inseridas nas politicas publicas de Cultura. Agregando a dimensio fisica ao
proprio carater institucional, trazer a Cultura para dentro da escola pode
significar um passo muito importante no sentido da supera¢ao das barreiras
entre conhecimento sistematizado e as demais formas culturais, bem como,
por conseqiiéncia, do paradigma cultural conservador reprodutivista —
na dominacio cultural, um espelho da dominacio material. E claro que
tais iniciativas pressupoem a disponibilidade, nas escolas, das condi¢oes
necessarias para sua realizacao. Afinal, o que se almeja ¢ trazer para a
escola a riqueza e o amplo espectro de possibilidades das manifestacoes
culturais de varias ordens e naturezas e nao simulacros empobrecidos e
simplificados das mesmas.

Para conferir a este texto uma necessaria completeza, ¢ preciso
que, no caminhar para sua conclusio, ele evidencie, sem ambigtidades,
num processo de aprofundamento que tenha como base mas ultrapasse o
que foi exposto até o presente momento, as expectativas por ele antevistas,
direcionadas a institui¢ao escolar, mormente a escola publica. Em que pese
a polissemia de que esse termo ¢ portador nos dias de hoje, parece, ainda,
adequado utilizar como referéncia de trabalho o conceito de cidadania,
desde que caracterizando, inequivocamente, “a prior?’, o que sera feito
imediatamente a seguir, o significado que aqui lhe sera atribuido.

Em primeiro lugar, no sentido de evitar quaisquer possiveis
equivocos no entendimento das inten¢oes desta elaboracio, cabe esclarecer
que o instituto da cidadania ndao é outorgado aos integrantes da espécie
pelo fato deles terem sido participes de um processo de escolarizac¢ao:
cidadania ¢é atributo inalienavel de todo e qualquer ser humano que
abrange, inclusive, a busca — e a cobranga aos responsaveis (Estado e
seus ocupantes temporarios, Governo) — da implementacio de agoes
na esfera publica que tenham como decorréncia a democratizagao da
sociedade, ou seja a efetivagao irrestrita dos Direitos Humanos. Assim, o
sentido desta exposi¢ao ¢é evidenciar a contribui¢do, possivel e necessaria,
que a escolariza¢ao pode trazer para um exercicio da cidadania (vigéncia
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dos Direitos Humanos) mais efetivo, cujo fator instituinte ¢ a condi¢ao
humana.

Isso posto, ¢ indispensavel, para alcangar os propésitos visados,
ressaltar dois aspectos presentes na conceituagao atual de conhecimento
que estao intimamente articulados com a forma pela qual se pretende, aqui,
estabelecer os nexos entre educacao e qualificaciao para o desempenho da
cidadania. Em primeiro lugar, e desde o advento da modernidade ocidental,
delimitando o encerramento do periodo medieval, o fato de que, a partir de
entdo, o conhecimento despoja-se de sua dimensao sagrada e de sua natureza
contemplativa (compare-se, por exemplo, com a doutrina da iluminacao
de Santo Agostinho, nas Confissies (PESSANHA, 1996), secularizando-se
e, simultaneamente, tornando-se instrumento de intervencao dos seres
humanos — de todos e de cada um deles — sobre o mundo. Além disso e
dai decorrente, o segundo fato a ser ressaltado ¢, na medida em que essa
concepgao intervencionista foi se tornando predominante, agudizando-se
intensivamente nos dias atuais, a desocultacio da dimensao de mercadoria
inerente ao conhecimento no mundo ocidental moderno, mundo esse que
tem como modo de producao preponderante o capitalismo — hoje, mais
do que nunca.

Esses dois elementos assinalados apresentam  alguns
desdobramentos dignos de registro. Com relagido ao primeiro deles, é
imperativo perceber a profunda valorizacao, alcangada na modernidade,
pela atividade educativa, de um modo geral, qualquer que seja ela. Do
mesmo modo, o inicio e progressivo aprofundamento do processo de
laicizagdo dessa referida agdo educacional. No que tange ao segundo
aspecto, a evidencia¢ao do conhecimento como algo dotado de valor de
troca (passivel, portanto, de ser instrumento para obtencao de lucro), é
preciso reconhecer que ele é o responsavel por um dos embates centrais
que se travam na contemporaneidade: a disputa entre a compreensiao
do conhecimento como mercadoria, pura e simples, e a sua visualizagdo
como patrimonio de toda a espécie. Nessa perspectiva, a educacio —
transmissao e produ¢ao do conhecimento —, para os primeiros, adeptos
da visdo mercantil do conhecimento, ¢, acima de tudo, negbcio; para os
outros, os que assumem conhecimento como patrimoénio universal do
género, ¢ direito insofismavel de todos. Sem maiores analises de mérito,
apenas como evidéncia empirica dos aspectos aludidos acima, gostaria
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de citar, como exemplo significativamente ilustrativo do embate referido,
as marchas e contra-marchas nos processos de quebra de patentes dos
medicamentos empregados nas politicas publicas de saude coletiva, como
¢ o caso do tratamento da AIDS.

No sentido da continuidade do itinerario proposto, cabe, ainda,
ressaltar algumas caracteristicas centrais da sociedade contemporanea
pelas implicagoes que delas decorrem: inicialmente, sua complexificagao
— na verdade, a da realidade como um todo —, oriunda das profundas
transformacdes tecnologicas, que tém incidéncia, entre outras coisas, sobre
as formas de realizar e de gerir o trabalho e de promover, em um novo
patamar de intensidade, a circula¢ao global da informacao; além disso, sua
organiza¢ao em classes, que tém como fator inicial de demarca¢iao o papel
que cada uma delas desempenha — e a experiéncia dai derivada — nas relacoes
sociais de produgao da vida material, atribuindo-se a cada uma delas um
patamar especifico e diferenciado de construg¢ao cognitiva, cuja centralidade
fica estabelecida ao ser recuperada a importancia de que se reveste — nos
tempos modernos, como um todo, e, particularmente, na atualidade — a
capacidade interveniente do conhecimento. Para os dominantes, os que
auferem os beneficios da reprodugao ampliada do capital, o chamado
saber erudito, cientifico, organizado a partir de regras bastante precisas
para sua produgao e abrangendo, no ambito ideologico, a justificativa — ou,
se necessario, a ocultacao — da hierarquia de poder em vigor na sociedade.
Para os dominados, os que (sobre)vivem — ou buscam fazé-lo- da venda de
sua forca de trabalho, a constru¢ao usualmente denominada saber popular
ou senso comum, tradugao, sem um agenciamento mais sofisticado de

sua experiéncia existencial, que se configura como amalgama conflituoso,
incorporando a ideologia dos dominantes em sua vertente de submissao
e a dos dominados, ainda que em estagio embrionario, na de resisténcia.
Nessa linha, nio é demais lembrar o quanto a heterogeneizacio dos
subalternos ¢ fator direto de complexificacao do senso-comum.

Por fim, no sentido de completar o quadro dos pressupostos a
serem apresentados, considero indispensavel a explicitagido da concep¢ao
de cidadania, para além dos elementos anteriormente apresentados. A idéia
de cidadania pode ser traduzida mediante a garantia, para todos, de uma
insercao digna nas relacoes sociais da producdo de carater mais restrito,
associada a capacidade de participagao critica nas diversas praticas sociais.

425



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

E importante insistir na idéia de cidadania como algo com necessidade
intrinseca de plenitude: nao existe cidadania parcial. Enquanto houver
cidadios e nao-cidadaos, a cidadania, como instituto, nao estara em vigor.

Uma vez de posse do todos os elementos necessarios para a
construcao dos vinculos entre educagao de qualidade e exercicio da
cidadania, cumpre, agora, ainda que de forma resumida, enuncia-los em
suas grandes linhas:

e se ¢ buscada a qualificagdao para o exercicio de um atributo de natureza
universal, ¢, no minimo, sensato tentar fazé-lo a partir de um elemento
inequivocamente compartilhado por todos os integrantes da espécie: a
capacidade de realizar trabalho. Assim, ainda que tendo em mente os
limites e possibilidades dessa proposta educativa, dentre as modalidades
educacionais, aquela que apresenta possibilidades mais promissoras
de atingir o objetivo visado ¢ a escola unitaria (na estrutura e na
pratica) que tenha o trabalho como principio educativo, isto
¢, aquela que integra organicamente, na formagao de todos os seus
alunos, sem distingdes, a qualificagdo para o exercicio (e a promogao)
da cidadania e a compreensio do conhecimento em sua totalidade
(ciéncia, arte, cultura, tecnologia) como patrimonio histérico vivo da
espécie, estimulando, desse modo, a continuidade de seu engajamento
no processo de escolariza¢ao;

® se o motor das propostas aqui defendidas sdo propositos efetivamente
democratizantes e emancipatorios, ¢ preciso que atuagao educativa
propugnada seja capaz de assegurar a igualdade de condi¢oes para
todos no processo de construcdo cognitivo-cultural. Assim, o
saber sistematizado de nossas escolas deve conter o repertorio das
experiéncias vivenciadas por todos, dominantes e subalternos, estes
ultimos numericamente majoritarios, bem como o das reflexdes que
foram desenvolvidas sobre elas, como base empirica para a aplicacdo
das regras do método cientifico, na producao do saber sistematizado.
Mais ainda, esse saber deve retornar a base sobre a qual foi construido
e realimenta-la, transformando-a, enriquecendo-a para que ela possa
tornar-se uma nova base (do senso-comum a textura do bom-senso)
de um novo conhecimento, melhor, mais denso e mais abrangente.
Ou seja, nas palavras de Santos (1989), nossas escolas devem assumir
seus compromissos com a ciéncia prudente, que toma a experiéncia

426



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

como ponto de partida e a ela volta para fazer sua releitura, e nado mais
com a ciéncia arrogante, que, movida pela razao instrumental, tem uma
relacdo claramente utilitaria com a experiéncia;

e se ¢ identificado no mundo contemporaneo um incremento sistematico
e intensivo da complexidade, é preciso que a escolarizacao capacite
quem dela participe a lidar com esse fendmeno e com a sua vertiginosa
evolucdo- estou falando, aqui, da complexidade propriamente dita e,
também, da complexificacao. Isto é, compete a escola dotar os alunos/
egressos de “instrumentos para construir NOvos instrumentos” uma
vez que os instrumentos, simplesmente, tornam-se, cada vez mais
rapidamente, caducos para realizar a analise do real, carecendo, a
intervalos que vao se reduzindo, de atualizagdo, quando esta ainda
¢ possivel, para serem utilizados. As idéias expostas acima sdao, em
principio, as que norteiam a proposta do pensamento complexo de
Morin (1999), e sera a aplicagao das mesmas que possibilitara a escola
preservar sua atualidade em carater mais duradouro. Caso contrario, ela
estara fadada a uma obsolescéncia bastante acelerada.

Longe de esgotar as questoes propostas, cuja amplitude, isoladamente
ou em seu conjunto, ¢, num primeiro momento assustadora, quase
paralisante, as idéias aqui sumariamente apresentadas podem- e
devem- ser submetidas como um todo a um processo severamente
rigoroso de critica, que precisa, necessariamente, incluir aqueles que,
em ultima instancia, desempenhario o papel de executores delas ou das
que resultarem do procedimento critico-propositivo anunciado. Elas
devem ser consideradas, no maximo, como elementos balizadores —
que buscam estabelecer um patamar nao-nulo de acumulac¢ao sobre os
topicos aqui trabalhados — de um debate rico, denso e diversificado do
qual possa, de fato, resultar um conjunto de propostas com efetividade
para melhorar a educacio — com énfase em sua vertente direcionada
aos Direitos Humanos-, predominantemente a basica, principalmente
no caso da escola publica, freqlientada por aqueles que dependem
muito fortemente dela para terem acesso — e terem oportunidade de
usa-los em favor de seus interesses, subalternos que sao na sociedade —
aos marcos delimitadores da contemporaneidade.
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3 - Educagio popular em direitos humanos

José Francisco de Melo Neto

Introducao

A Declaracio Universal dos Direitos Humanos, 1948, tem
incentivado a promocgio de varios sistemas desses direitos, seja em
nivel de paises, em regides e no local onde as pessoas vivem. Isso tem
impulsionado um conjunto de fatores, destacado no Plano Nacional de
Educagao em Direitos Humanos (2006), como a promogao de interesses
das pessoas para conteudos globais; a institucionalizacao de padroes de
valoracdo, san¢ao e pressao, além de mecanismos de avaliacio dessas
politicas; a definicao de principios que objetivem a for¢a e o poder de
setores sociais historicamente vulneraveis como mulheres, negros, idosos,
povos indigenas, grupos raciais e étnicos... entre outros; a 0rganizagao
de redes para reivindicagoes transnacionais e ag¢oes coletivas em defesa
dos direitos humanos, alertando todo mundo sobre aqueles grupos ou
corporagoes que os violam.

Muito distante, todavia, estao esses direitos a serem conquistados.
Longe esta o respeito as pessoas, as suas diferenciadas nacionalidades,
género e suas orientagoes sexuais e religiosas. Direitos estes que vem
acompanhados da auséncia de outros tipos de direitos como o de qualidade
de vida, da moradia, do saneamento, da seguranga publica, do trabalho, da
educagio e das diversidades culturais e religiosas. Enfim, possibilidades
de constru¢ao de uma cidadania democratica, cidadania ativa que
apresenta condic¢Oes a participagao das pessoas, acompanhamento dessa
participagao e avaliacdo das a¢oes definidas coletivamente. Cidadania que,
necessariamente, esteja pautada por principios como o da liberdade, da
igualdade e da diversidade mesmo que se afirme a interdependéncia entre
todas essas dimensoes da vida.

Tudo isso, na perspectiva desse Plano, a educagdo se transforma
em um instrumento fundamental de exercicio e de busca desses direitos.
Processos educativos que precisam estar norteados na perspectiva de uma
educacio traduzida como um processo sistematico e de variadas dimensdoes
para a orientacao e formacao do sujeito e da pessoa, orientada a luta por
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seus direitos. Uma educagdo que articule, historicamente, os direitos
humanos com os contextos internacional, nacional e local. Uma educacio
que possa externar a compreensao de que os direitos humanos estejam
presentes em todos os ambientes da sociedade e que a sua presenca seja
destaque nao s6 nos niveis de cogni¢ao mas, também, no social, no ético
e no politico.

A construcio coletiva de cidadania democratica, critica e ativa
insere-se nessa perspectiva, enfatizando as metodologias apropriadas para
o cumprimento de suas metas, além de praticas educativas que conduzam
para a promogao, protecao, defesa e reparacgao das violagoes desses direitos.
Nessa visao, a educagao “é compreendida como um direito em si mesmo
e um meio indispensavel para o acesso a outros direitos” (BRASIL, 2006,
p.18). Dessa maneira, passa a contribuir para a criacio de uma cultura
universalizante, sem aniquilar as culturas locais, e para o exercicio do
respeito, da tolerancia, da valorizagdo da diversidade e fortalecimento de
regimes democraticos, além de ser capaz de difundir os direitos humanos
no pafs. A questao que se coloca é: qual ¢ essa educagdo, bem como suas
chances de realizagdo? A resposta aqui apresentada ¢ a Educagao Popular,
com suas diferenciadas wefodologias possiveis no mundo do trabalho e da
vida das pessoas.

A educagio popular

Qualquer tipo de educagio niao conduz ao cumprimento dos
anseios de humanos na busca de direitos para todos e todas, e em mesma
intensidade. A educacao que pode contribuir de forma decisiva para esses
anseios, é a educacio popular. O desafio que se abre, contudo, é traduzido
pela qualifica¢do posta a educagao para os direitos humanos — popular. Essa
educagio niao pode ser uma educagdo que arraste consigo um significado
meramente simbolico. Uma educa¢ao que possa encaminhar os exercicios
e possibilidades para os direitos humanos precisa resistit a qualquer
tentativa de compreensio que a transforme em férmula abstrata ou
mesmo vazia. Educacao, em sua etimologia, remete a algo como intrinseco
as relacdes humanas e sociais ou, mais precisamente, como #z fendmeno de
apropriagio da cultura. B, tema de um amplo significado, assim como aultura,
aqui, entendida como expressao da criagao humana, fruto das complexas
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operagoes em que o humano vem apresentando, historicamente, no trato
com a natureza material, na luta para sobrevivéncia propria e, também, no
campo simboélico.

A educacido realiza-se de forma espontanea, em qualquer lugar;
efetiva-se ainda de forma reflexiva ou sistematica quando sio estabelecidas
técnicas apropriadas na busca de se obter melhor rendimento educativo
(a teoria pedagdgica). Entretanto, a operacionalidade (preceitos e leis) e as
opgoes de técnicas ou metodologias desse processo educativo sistematizado
sio demarcadas por uma politica de educacio. E nesse sentido que
cabe questionar quanto ao direcionamento desejado para os processos
educativos: aonde se deseja chegar com essa teoria pedagogica, gerada dos
fatos pedagogicos e permeada de uma politica de educacao, voltada aos
direitos humanos? Ora, o significado dessa educacio também nio pode
prestar-se para absorver qualquer experiéncia como se fosse educativa e,
muito menos, deve considerar o interesse no avanco dos direitos humanos.
Ha, inclusive, aquelas que se dizem popular, mas que buscam, através de
outras técnicas, promover a inculcagdo do siéncio nas mentes das classes
despossuidas da sociedade, roubando-lhes a sua inerente capacidade de
indignacao.

Por outro lado, politicas de educacao, traduzidas emleis ou preceitos,
reclamam as tantas possibilidades de organizacao dos trabalhadores e
promogao da cidadania (democratica, critica e ativa), dando énfase aos
processos de participagio em toda a dimensdo da vida. E o desvelamento
dos espagos sociais, como a casa, a escola e a cidade, tornando-os
efervescentes ambientes de solidariedade. As acbes em politicas de
educacio podem conduzir para um novo agir politico, indo além da
razao instrumental apegada aos fazeres do dia-a-dia, simplesmente. Uma
outra razao que promova a comunicag¢ao através do dialogo, definida em
contraponto aos modelos autoritirios e opressores da tradicao secular,
acompanhada de principios éticos valorizadores do humano e nio das
coisas, educando para uma nova estética politica e, assim, estabelecendo
outros patamares de civilizagao.

Avangos que podem ser externados pela dimensio do popular, a
medida que este adquire a compreensao nao de algo que, simplesmente,
tenha tido origem no povo ou nas maiorias. Varias sao as formulacoes
advindas do povo e das maiorias que, contudo, estio profundamente
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permeadas de contaminagao ideoldgica das classes dominantes. Esse
povo ou essas maiorias também estdo contaminados das propostas da
dominacgdo. Nio cabe, simplesmente, a visio de popular como algo que
tem origem no institucional como sindicatos, associacoes ambientalistas,
associagoes de moradores e outros tipos. Muito menos a visao de que
popular ¢ uma mera questao de consciéncia.

Para além dessas possibilidades de compreensao, esta pode ser
extraida das lutas dos trabalhadores por seus direitos, compreendendo-
se popular’ como algo ou atitude que podem trazer consigo um
procedimento que incentive a participacao das pessoas, ou seja, um meio
de veiculacdo e promogao para a busca da cidadania, para a luta pelos
direitos humanos. Popular como medidas ou politicas para ampliagao de
canais de participacao das pessoas. Popular como todo tipo de atitude que
possibilite a tomada de decisao da pessoa, ouvindo-se e implementando-se
decisoes e possibilitando novas formas de intervengao nos seus ambientes
de vida. Popular, assim, assume um cristalino posicionamento politico e
filoséfico diante do mundo, arrastando para si a dimensao propositivo-
ativa de encontro com os direitos das pessoas, com os direitos humanos.
Popular como expressao de todo conjunto de atitudes em condicoes de
assumir as lutas do povo e voltadas aos interesses das maiorias, resgatando
a visao da mudanga necessaria para melhoria do mundo dos direitos e da
vida das pessoas.

Popular adquire uma atual plasticidade conceitual que exige
defini¢do rigorosa, expressio dialética de movimento intrinseco no proprio
conceito, inserido no marco teoérico da tradigao, contudo, atualizado para
as exigéncias dos tempos dos direitos humanos. O termo relaciona as
dimensoes constitutivas de realidade e atualizadas para o campo das politicas
publicas, tendo as dimensoes de origem das formulagdes mas que por si
sO6 nao bastam, pois cobra-se o direcionamento dessas atitudes postas; o
componente politico essencial e norteador dessas agoes; as metodologias
apontando o direcionamento dessas a¢oes, além dos aspectos éticos e
utopicos que se tornam uma exigéncia. A busca incessante pela utopia da

1 Compreensao extraida da pesquisa realizada no ano de 2003, em varios movimentos
sociais, no Estado da Paraiba, destacando-se liderancas desses movimentos e dirigentes
de partidos que assumem as lutas ditas populares. Coordenada pelo Prof. José Francisco
de Melo Neto e vinculada a Programa de Iniciagao Cientifica da UFPB.
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democracia como um valor permanente, devendo ser vivida sem qualquer
tipo de entrave.

No campo especifico da educacio, as agdes populares precisam
mostrar a sua origem e se elas estdo vindo pelos esforcos, pelo trabalho
do povo, pelas maiorias (classes), pelos que vivem e viverao do trabalho.
Contudo, a agdo popular pode vir de agentes externos ao povo, mas chama-
se atengao a todo tipo de populismo que isto pode gerar.

E preciso ter-se conhecimento da dire¢io em que esta
apontando o algo que se postula popular. E preciso saber
quem esta sendo beneficiado com aquele tipo de agao. Algo
¢ popular se tem origem nas postulacdes dos setores sociais
majoritarios da sociedade ou de setores comprometidos
com suas lutas, exigindo que as medidas a serem tomadas
beneficiem essas maiorias” (MELO NETO, 2004, p. 158).

O popular, assim expresso, qualifica a educagao popular como
fenomeno de producao (trabalho) e apropriagao dos produtos culturais,
expresso por um sistema aberto de ensino e aprendizagem, constituido de
uma teoria de conhecimento referenciada na realidade, com metodologias
(pedagogia) incentivadoras a participagao e¢ ao empoderamento das
pessoas, valorizando sua dimensao coletiva, com conteudos e técnicas de
avaliagdo processuais, permeado por uma base politica estimuladora de
transformacoes sociais e orientado por anseios humanos de liberdade,
justica, igualdade e felicidade.

As agoes exigem o seu interrelacionamento e estdo pautadas por
principios e experiéncias que formam um todo, uma unidade. Mesmo
expressando uma unidade, educagdao popular ¢ um sistema aberto que
relaciona ambiente de aprendizagem e sociedade, a educacgao e o popular e
vice-versa. Detém uma filosofia com uma especifica teoria de conhecimento,
baseada na realidade. Acompanham-na, ainda, metodologias especificas
de produgiao do conhecimento que elaboram conteidos com técnicas
especificas de avaliagdo, assentada em uma sélida base politica.

Essa busca por conhecimento e por direitos humanos é o caminho
do fazer historia, indo ao encontro de novos temas, valores, atitudes e
comportamentos. Educagiao popular como um trabalho humano que se da
em e pela pratica do individuo, humanizando a natureza e naturalizando.
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Como metodologia, contribuird aos protagonistas dos direitos
humanos na perspectiva da sistematizacao, da reorganiza¢ao de seus
conteudos bem como de sua reelaboracio, encaminhando novas sinteses
entre o conhecimento cientifico e os conhecimentos resultantes das
praticas coletivas das classes trabalhadoras.

Como conteudo especifico, tem-se a procura pela inser¢ao
dos direitos humanos em conteidos advindos da propria realidade de
aprendizagem de cada um, sejam moradores de periferias de cidades,
camponeses € outras categorias de pequenos produtores rurais de trabalho
direto, incluindo af a educacao indigena, nao-seriada.

A base politica desse tipo de educacdo para os direitos humanos
adquire significado enquanto promotora da superagdo do siléncio das
maiorias (FREIRE, 1983), da preparacao intelectual dos trabalhadores,
da constru¢ao moral dessa classe, para o preparo das maiorias para a
capacitagdo de direcao politica, da resisténcia a uma ¢ética do toma-ld-dd-cd,
enfim, da visao pedagogica de que todos aprendem conjuntamente com a
clareza do risco existente do processo criativo e na existéncia humana de
se atuar para as mudangas.

Educagio popular para os direitos humanos na escola

A educagao popular para os direitos humanos transpde os muros da
escola. Nio estando prisioneira de aspectos meramente cognitivos, insere-
se e se conduz pela participagao da comunidade em suas atividades. Dessa
forma, caminha para a supera¢do de uma variada metodologia escolar
que s6 promove o distanciamento entre docente e discente. Assume um
posicionamento de que, ao tratar das questdes da comunidade, vai além
dessas questoes, desenvolvendo atividades pedagogicas que se pautam
pelas discussoes, pelo didlogo entre profissionais da escola e a comunidade,
promovendo, enfim, atitudes de esclarecimento de questoes mais gerais da
sociedade. Esse caminho ¢ o que parece possibilitar uma educacio, agora
popular, em condi¢oes de garantir valores como a pluralidade de idéias
e a alteridade, garantindo maiores espacos a promocao da igualdade de
oportunidades, participacio e exercicio da autonomia. F nesse ambiente de
debates e de tomadas de agGes que se abrem as perspectivas da discussao
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dos direitos humanos, em todos os niveis da educagao de sala de aula, seja
no nivel fundamental, médio e superior.

Em nivel do Ensino Fundamental e Médio, esses principios e valores
que permeiam a educagao popular, estardo presentes em suas variadas
séries e atividades outras promovidas pela escola. Esta ¢ um espago onde
pode-se exercitar o entendimento mutuo, o respeito e a independéncia das
pessoas. F na escola onde a diversidade étnica, cultural e religiosa mais se
apresenta e onde os preconceitos devem ser combatidos. Nesse ambiente,
pode-se aprender e exercitar a cidadania democratica, os direitos humanos,
com todos os principios listados, compondo os indicadores para uma
educagio popular e definindo a sua propria qualidade.

Pode-se, a partir disso, destacar a presencga dos direitos humanos
desde a organiza¢ao do Projeto Politico-Pedagogico (PPP), a produgao e
o manuseio do material didatico-pedagogico e a proprio redirecionamento
da gestao escolar para o exercicio da participacao. As a¢oes dessa educagao
popular e de escola vao desde as definicdes do plano politico até as
defini¢bes curriculares de conteudos, procedimentos avaliativos, podendo
avangar para o incentivo as propostas pedagbgicas criativas da escola, até
a realizagao da pesquisa.

No Ensino Profissionalizante, a énfase aos direitos humanos é
conduzida pela perspectiva teorica do trabalho, em meio a uma avalanche
de modificagdes que compdem o mundo da vida, hoje, com a mundializacio
das relagdes economicas, sobretudo. Um trabalho que nao crie apenas bens.
Um trabalho que produza a si mesmo, bem como ao trabalhador como
uma mercadoria, e alienante, precisa ser superado. Um trabalho que aliena
e arrebata do produtor o produto do seu trabalho. Este, inclusive, passa
se lhe opor como um ser alienado, tornando-se uma forca independente
do préprio produtor. Defende-se o trabalho como atividade racional
humana na produc¢io tanto de bens materiais como de bens espirituais
ou simbélicos. Uma educagao que possibilite a superacao daquele tipo de
trabalho que conduz a perversdao do trabalhador.

A superagao dessa possibilidade do trabalho se dara pela educagao
popular como expressao de uma atividade que ¢ geradora de um produto,
podendo ser o conhecimento, mas que exige o envolvimento dos que
atuam nessa produgao, tanto discentes como os demais profissionais da
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escola e a comunidade. Assim, passam a ser os produtores e possuidores
dos produtos de seu trabalho, agora, como produtos culturais.

No campo da Educa¢ido Superior, o ensino em todos os campos
do conhecimento pode estar permeado pelos direitos humanos. A
educacio popular também se realiza nesse nivel de educagdo. Vai para
além das dimensoes do local, podendo acontecer em quaisquer ambiente
onde aconteca o fenémeno do ensino e da aprendizagem. Ha educagao
popular nos niveis da Educacao basica, Educa¢ao Profissional e Educagao
Superior — graduagdo e pos-graduacao.

No campo da pesquisa, as tematicas direcionadas a comunidade
deverdo estar presentes, pois a educacao popular se pauta por uma teoria
de conhecimento que parte da realidade. Af estao os direitos humanos,
transformados em ensino e como campo de pesquisa. Um campo em
condi¢oes de ser analisado, discutido, assumido e conquistado. A produ¢ao
do conhecimento em direitos humanos nio como uma mera relaciao entre
saberes académicos e saberes populares. Uma produgao que insira em seus
mecanismos produtivos a efetiva participagdo da comunidade na atividade
universitaria.

Ainda na Educacdo Superior, serdao determinantes para os direitos
humanos as atividades de extensdo universitaria ou da extensao popular.
Um conceito que esteja atualizado para as necessidades que estao
apresentadas no atual momento histérico, exigindo praticas voltadas as
questdes concretas da comunidade. Esta intervencdo ndo tem o desejo
de substitui¢ao das responsabilidades do Estado. Pretende-se a produgao
de saberes cientificos e tecnologicos quanto artisticos e filoséficos, com a
acessibilidade da comunidade.

A extensao popular, entendida no marco teérico do trabalho nao
alienante, promove agoes educativas populares capazes de apresentar a
opcao pelo trabalho social util, com a intencionalidade de estar voltado
a organizagdo dos setores sociais, na perspectiva de sua auto-organizagao
(MELO NETO, 2004a). Sio ag¢oes em educagdo popular conduzidas
pela extensdao popular, pautadas nos principios dos direitos humanos que
podem desenvolver um conjunto de outros valores ou mesmo de novas
acoes:

norteadoras de praticas extensionistas, que vislumbrem os
seguintes aspectos: a compartilhacio dos conhecimentos e
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das atividades culturais; a promogio da busca incessante
de outra racionalidade econdmica internacional; a
comunicacio entre individuos, a responsabilidade social,
direitos iguais a todos, respeito as diferengas e as escolhas
individuais ou grupais, novos elementos que potenciem a
dimensio comunitaria e a solidariedade entre as pessoas.
(MELO NETO, 2006, p. 43)

Pode inserir-se em todas essas dimensbdes de variadas formas.
Pode ocorrer como disciplinas e contando como carga horaria regular nos
cursos de graduagdo. Nos cursos de pos-graduagao, 6rgaos governamentais
ja pontuam programas de pos que realizam trabalhos de extensao na
formacao dos pos-graduandos, portanto, de forma transversal, podendo
assumir os direitos humanos em programas escolares, do nivel elementar
ao nivel da pés-graduacio.

Educagao popular para os direitos humanos no cotidiano

A educagao popular em sua dimensao politica passa a se orientar por
principios da autonomia e da emancipagao. Em qualquer ambiente onde
ocorra o fenomeno da educagao, af esses valores precisam estar presentes
— os valores dos direitos humanos. A sua implementagao direciona-
se pelo exercicio da critica, como a capacidade humana de discernir as
dimensoes positivas e negativas de cada fenomeno, decidindo-se a partir
desse processo mental. Ora, no cotidiano, as reivindica¢oes populares vao
se constituir como elementos educativos dessa educacio e se concretizar
como componentes dos direitos humanos. Sdo as reivindicagdes gerais pela
qualificacdo para o trabalho, educagdao basica para todos, a participagao
politica nos grupos sociais e mesmo reivindicag¢oes pela educagao politica
nos movimentos sociais e partidos politicos. Uma educacio que vislumbra
a mobiliza¢io e a organizagao de todo e qualquer processo que promova
a participa¢ao das pessoas nos mecanismos de decisao. Os conteudos e as
praticas dessas reivindicagdes tornam-se efetivos como direitos humanos.

Os gestores publicos poderao inserir em seus processos de
atualizacdo de quadros de setores especificos a tematica dos direitos
humanos. Direitos humanos nio como mero momento de estudos mas
como momentos de exercicios de ensino e aprendizagem.
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De forma igual, pode-se ter a educacido pela informatica e a
permanente procura por qualificacao nessa area, nos variados ambientes,
contemplando os direitos humanos e superando a formag¢ao unicamente
técnica ou operadora de maquinas eletronicas. Assim, também, é possivel
nos programas e atividades esportivas. Todos como ambientes de educagio
em que podem ser exercitados por principios educativos da educagdo
popular para os direitos humanos.

Dessa forma, ¢ possivel o incentivo ao exercicio da utopia de
sociedade, o exercicio para uma outra sociedade, estando presente no dia-
a-dia das pessoas. Em todos esses ambientes, vivenciando-se os direitos
humanos, considerando que a sua auséncia nio pode ser o referencial
para a vida humana. A educagio popular para os direitos humanos
destaca a multiculturalidade, expressio da unidade dessa variedade.
Entendida, portanto, como “criacdo histérica e, como tal, exige de todos
nos o estabelecimento democratico coletivo de fins comuns para uma
convivéncia ética” (PADILHA, 2005, p.171).

Uma educacao que acontece nas relagdes do cotidiano e que esta
presente na educa¢iao popular freireana, com validade para todo canto e
lugar. Uma escola em que a educagio ¢ popular pois significa uma leitura
do mundo para a sua transformacao. Essa leitura do mundo, todavia, nao
se faz sendo com instrumentos adequados para tal. Esta ferramenta é
o dialogo que esta presente nessa pedagogia, efetivando-se em atitudes
comunicativas.

Destaca-se a produgao do conhecimento pela pesquisa participante,
pela pesquisa-acao, sendo estas perspectivas abertas para as comunidades,
para as pessoas e o atendimento de suas necessidades. Tudo isto, ajudado
por um planejamento guiado pela participagdo comunitiria ou por uma
gestao participativa. Esta ¢ a educagdo popular em suas dimensoes éticas e
filosoficas para os direitos humanos.

Consideracoes Finais
A educagio popular para os direitos humanos, assim, permeia a
vida de uma sociedade. Como produto do esforco humano e expressao

de um trabalho de superacao da alienagdo, estara presente, em especial,
na formacao geral e profissional das pessoas, expressando a luta contra
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o desemprego e contra a nao cidadania, fomentando a descoberta do
proprio trabalho gerador de renda para todos. Estara presente, em especial,
nesse momento em que as relagoes no trabalho se complexificam e suas
possibilidades tornam-se mais exiguas. Um momento em que a pedagogia
dominante esta questionada, alimentando a busca de indicadores de
qualidade social dessas praticas educativas, enunciando novas crises dessas
praticas de ensino e de aprendizagem, dos direitos, da cultura e da propria
civilizacao.

Uma civilizagdao que estendeu os seus tentaculos por todo mundo
com a sua ciéncia propria, sua tecnologia e seu estilo de vida. Novas sio
as crises para a odisséia humana que se debruca na duvida de suspirar,
ora para um retorno a natureza, recorrente as questdes do ambiente, ora,
para uma idealizacao de vida inconclusa e carente de sentidos e valores.
Tudo isto cobra defini¢oes para a existéncia de uma sociedade de direitos,
democritica e, necessariamente, ética.

Na luta por modelos de sociedade, pode até apontar para algum
tipo de socialismo. Um modelo que sofreu com as tantas quedas de
barreiras de tantas berlins mas que indiferentemente do modelo assumido,
no dizer de Kaustky (1979), o renegado, precisa valorizar a democracia.
E ai, vale, inclusive a preocupagao de Lyra (2002) nessa constru¢ao da
democracia, no caso brasileiro, onde se tem uma convergéncia de lutas
socialistas e democraticas, materializadas nos exercicios de participacao,
contudo, afrontada por uma forte presenca de desigualdades sociais. Ora,
no caminho da superacdo dessas desigualdades e conquistas de direitos
humanos, encontra-se a educagao cultivada com bases filoséficas e politicas
da educagio popular.
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4 - Da educacao como direito humano aos direitos
humanos como principio educativo

Adelaide Alves Dias

Introducao

O objetivo do presente texto ¢ discorrer sobre a educagdo como
direito humano fundamental, discutindo seus fundamentos e objeto. A
abordagem da tematica sob esta 6tica implica, necessariamente, a discussao
sobre o processo de construgao de uma sociedade igualitaria, democratica
e justa, na medida em que concebe a educagao como direito inalienavel de
todos os seres humanos, devendo, portanto, ser ofertada a toda e qualquer
pessoa.

Mais ainda: propugna e eleva a educagao a condi¢ao de tnico
processo capaz de tornar humano os seres humanos. Isto significa que
a educagdo nio apenas se caracteriza como um direito da pessoa, mas,
fundamentalmente, é seu elemento constitutivo.

O direito a educacao enquanto direito humano fundamental
tem sido tematizado, ao longo da historia, por inimeros documentos,
movimentos e campanhas de afirmagao e legitimacao dos direitos da
pessoa humana. Duas dessas referéncias tornaram-se emblematicas.

A primeira delas remonta ao século XVIII, no contexto da
Revolucao Francesa. Estamos falando da Declaracao dos Direitos do
Homem e do Cidadao, admitida pela Convengao Nacional Francesa em
1793, cujo Art. XXII assegurava que:

A instrucio é a necessidade de todos. A sociedade deve
favorecer com todo o seu poder o progresso da inteligéncia
publica e colocar a instru¢io ao alcance de todos os
cidadios.

Dois séculos depois, a Declaragao Universal dos Direitos do
Homem, adotada e proclamada pela Assembléia Geral da Organizagao
das Nacoes Unidas (ONU), em 10 de dezembro de 1948, reafirma, no seu
artigo XXVI, que :
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Toda pessoa tem direito a instrugdo. A instrugdo sera
gratuita, pelo menos nos graus elementares e fundamentais.
Ainstrucao elementar sera obrigatéria. A instrucdo técnico-
profissional sera acessivel a todos, bem como a instruciao
superior, esta baseada no mérito.

Tais referéncias nos possibilitam pensar que a tematica do direito a
educacdo sempre esteve intimamente relacionada a prépria evolugao dos
direitos humanos. A culminancia dessa relacao deu-se no ano de 1993 com
a insercao do debate sobre a tematica da Educa¢io em Direitos Humanos
na Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, realizada em Viena, no
ano de 1993.

A Declaragio de Viena realgou a importancia de a educagao em
direitos humanos ser efetivada no contexto da educaciao formal e nao-
formal, considerando-a como elemento essencial de promogao de rela¢oes
harmoniosas entre as comunidades, capaz de fomentar o respeito mutuo,
a tolerancia e a paz, reiterada pela exposicio de conteidos e processos
mediante os quais a tarefa de educar em direitos humanos pode ser
realizada.

A educagio em direitos humanos deve incluir a paz, a
democracia, o desenvolvimento e a justica social, tal como
previsto nos instrumentos internacionais e regionais de
direitos humanos, para que seja possivel conscientizar
todas as pessoas em relacdo a necessidade de fortalecer a
aplicacdo universal dos direitos humanos. (Viena, 1996).

A busca pelo estabelecimento das conexdes necessarias ao
entendimento dos elos existentes entre direito a educacao e direitos
humanos torna-se importante na medida em que, simultaneamente,
permite-nos situar o contexto de afirmacao do direito humano a educagao
¢ a luta pela sua efetivagao.

Contexto de afirmagio do direito humano a educagio

O tema da educa¢ao como direito social e humano ganha visibilidade
no século XX. Machado e Oliveira (2001) reconhecem esse século como
sendo o que assistiu a ampliagdo do reconhecimento dos direitos que
devem ser garantidos a cada ser humano e, apoiados em Marshall (1967)
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defendem a educacao enquanto “um direito social proeminente, como
um pressuposto para o exercicio adequado dos demais direitos sociais,
politicos e civis.” (MACHADO e OLIVEIRA, 2001, p.56).

Ainda segundo esses autores, “além de ser um direito social, a
educagido é um pré-requisito para usufruir-se dos demais direitos civis,
politicos e sociais emergindo como um componente basico dos Direitos
do Homem” (p.57)

E inegavel que a assinatura de protocolos de inten¢des, declaraces
e acordos firmados internacionalmente, referentes a ampliagao e a garantia
do direito a educagao, representa um importante avango na perspectiva de
reafirmar o anuncio dos direitos da pessoa humana a educagio. Todavia,
nao podemos esquecer que, no Brasil, a educa¢iao tem a marca histérica da
exclusao, consubstanciada pela enorme desigualdade social que grassa no
pais, desde a época de sua colonizagao até os dias atuais.

Contemporaneamente, em fun¢ao do chamado novo ordenamento
economico e social do capital internacional, o quadro de desigualdades
sociais tem-se aprofundado, produzindo uma complexa rede de relagoes
sociais e politicas, expressao do processo de dominagao e exploracao
economica vivenciados pelos brasileiros.

Uma vez que promove a concentragao de riquezas, os chamados
ajustes neoliberais as politicas economicas decorrentes da globalizagao
trouxeram, como consequéncia, a exclusao de dois tercos da humanidade
dos direitos basicos de sobrevivéncia, emprego, saude e educagao.
FRIGOTTO, 1996).

Ademais, a adogao de politicas sociais de carater neoliberal
afetou, sobremaneira, a agenda da democracia nos paises do Terceiro
Mundo face ao agravamento dos problemas sociais caracterizados pela
extrema pobreza, doengas, analfabetismo, decadéncia regional e urbana,
desemprego e narcotrafico (BORON, 1996).

Outra conseqiiéncia dessa nova faceta do processo de acumulagao
do capital foi o enfraquecimento do poder do Estado enquanto
regulador social. Assiste-se, cada vez mais, a um crescente processo de
desresponsabilizacao do Estado para com o provimento das condicoes
estruturais de garantia dos direitos sociais do homem, mediante processos
de desregulamentacdo e de flexibilizacdo. Tais efeitos tém imprimido a
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maioria da populagdo a condigao de ser relegada a um contingente dos
sem-direitos, comprometendo, desta forma, a justica social e a paz.
Todavia, paralelo ao perigo eminente da permanente exclusao
continuada de direitos basicos do ser humano, cresce a organizagao de
movimentos internacionais e nacionais que visam ao reconhecimento
dos direitos civis, politicos, econémicos, sociais e ambientais. A medida
que assistimos ao recrudescimento da violéncia no campo e nas cidades,
a intensificacao dos conflitos entre nacdes e ao aumento da intolerancia
mundial vemos surgir, em dire¢io oposta, o aumento do contingente
de movimentos sociais e agcdes governamentais que visam a ampliar o
reconhecimento dos direitos humanos, entre eles, o direito a educacao.

O Direito a Educagao no Brasil

A Constitui¢ao Imperial brasileira de 1824 e a Republicana de 1891
afirmam o direito de todos a educacio. Todavia, a idéia da educacio como
direito s6 ganha visibilidade no cenario brasileiro a partir da Constitui¢ao de
1934, que declara, pela primeira vez, no seu Art. 140: “a educagao ¢ direito
de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes puiblicos”.

A Constituigao de 1934 inaugura, em ambito nacional, a
educa¢io como um direito declarado. E, excetuados os
casos em que a forga se sobrep6s alei e ao arbitrio ao direito
(ainda que textualmente mantido em varios itens, como
no caso da educagdo escolar primadria), as constituicoes
postetiores nao fizeram mais do que manter, ampliar ou
recriar este direito declarado. (CURY, HORTA e FAVERO,
1996, p.25)

Desde a sua formulacio inicial, na Carta de 1934, até os dias atuais, a
idéia da educacao como um direito ganha contornos e assume configuragoes
diversas, matizadas por aspectos de ordem juridico-constitucional que
sofrem as pressoes dos momentos histéricos que permearam e, por vezes,
definiram seus contetidos e processos.

A demarcagao dos limites impostos pelo contexto sociopolitico
em que se produzem as normatizagdes institucionais, ¢ importante para
compreender-se, por exemplo, as razdes pelas quais a Carta de 1934, ao
regular a questio da natureza obrigatoria da educacdo, o faz restrita a
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freqiiéncia obrigatodria, isto é, aplicavel apenas aos alunos matriculados
(ROCHA, 1996). Depreende-se deste fato que a genérica denominagao
“direito de todos”, em realidade, atingia apenas aqueles cuja matricula em
estabelecimentos de ensino estivesse assegurada.

Podemos afirmar que a questao do direito a educag¢ao possui um
vicio de origem: ndo se aplicava a todas as criancas em idade escolar, mas
apenas aquelas que tinham o “privilegio” de ter acesso a escola. Ora, como
¢ possivel falarmos em direito a educagdo e obrigatoriedade de ensino
abstraindo sua pretensao de universalidade?

Percebe-se, portanto, que o direito a educagao proclamado na
Carta de 1934 carecia de efetividade, s6 possivel mediante a assuncao, por
parte do Estado, de sua oferta. Mas, tal reconhecimento, pelo menos do
ponto de vista legislativo, s6 veio acontecer mais de trés décadas depois.
A formula¢ao do dever do Estado para com o direito a educagao de todos
surge, pela primeira vez, na Emenda Constitucional de 1969, em seu Art.
176.

A analise das condicdes histéricas de produgao e desenvolvimento
societal brasileiro nos permite entender a distancia existente entre a
proclamacao da educacio como direito de todos, disposta na Carta de 1934 e o
reconhecimento deste como dever do Estado brasileiro.

Os anos de 1950 e 1960, no bojo de um debate ideologico acerca da
relacao educaciao e desenvolvimento, testemunharam o nascimento de um
grande movimento em defesa da escola publica. A Campanha em Defesa
da Escola Publica foi um movimento “liderado por educadores da velha
geracdo dos “pioneiros”, com a participa¢ao de profissionais de outros
ramos, intelectuais, estudantes e lideres sindicais” (SILVA, 2005, p.83)
cujos protagonistas mais ilustres foram o sociélogo Florestan Fernandes e
os educadores Anisio Teixeira e Paulo Freire.

Em meio a discussio sobre a educacio como direito, o movimento
em defesa da escola publica propunha o debate, nio menos importante,
sobre universalidade da educacio, a obrigatoriedade escolar e a gratuidade
do ensino. Como elemento central desse debate, localizava-se o
questionamento sobre a natureza da educagao. Estamos falando da tensao
entre o publico e o privado. A esse respeito, no final dos anos 1950, o
educador brasileiro Anisio Teixeira assim se posiciona:
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Obrigatéria, gratuita e universal, a educagdo s6 poderia
ser ministrada pelo Estado. Impossivel deixa-la confiada
a particulares, pois estes somente podiam oferecé-la aos
que tivessem posses (ou a protegidos), e daf operar antes
para perpetuar as desigualdades sociais, que para remove-
las. A escola publica, comum a todos, nao seria, assim, o
instrtumento de benevoléncia de uma classe dominante,
tomada de generosidade ou de medo, mas um direito do
povo, sobretudo das classes trabalhadoras (TEIXEIRA.
1957, p.80).

Os anos de 1960 e 1970 foram marcados pelo cerceamento da
democracia, desencadeados pelo golpe militar de 1964. Neste periodo, os
direitos civis e politicos dos cidadaos foram subtraidos, trazendo como
consequéncia, prisdes, mortes e desaparecimentos de inimeras pessoas
que lutavam pela afirmaciao dos direitos humanos.

Em que pese o contexto de restricaio democratica vivenciado no
Brasil, o movimento de redemocratizag¢ao do pais, ocorrido nos anos 1980,
entre outras coisas, reivindicava a formulacao de uma nova Constituicao
Federal, representativa do novo momento politico por que passava a
sociedade brasileira.

No tocante a educa¢io, o movimento retoma o debate ocorrido
nos anos 1950 e 1960 e reinsere na agenda democratica do Brasil a
discussao sobre o direito a educagio, a obrigatoriedade e a gratuidade do
ensino. F assim que, apesar de a educacio ja ser concebida como direito
de todos e dever do Estado, tal formulagao s6 ganha szatus de efetividade
com a promulgac¢io da Constitui¢ao Federal no ano de 1988, a qual deixa
patentes os polos da relacio que envolve a educagao. Num pélo, tem-se o
Estado e a familia como entes responsaveis pela realizacio da educagao.
No outro, figura toda e qualquer pessoa. Sendo assim, todos tém direito a
educacio e o Estado tem o dever de presta-la, assim como a familia.

A educacio, direito de todos e dever do Estado ¢ da
familia, sera promovida e incentivada com a colaboracio
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo
para o trabalho. (BRASIL, 1988, Art. 205).
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Cabe, portanto, ao Estado se aparelhar para viabilizar a consecucao
do direito a educacido. Todas as demais normas do sistema constitucional
devem ser interpretadas com o fim precipuo de efetivar a realizagio plena
do direto a educacao.

Significa, ainda, a responsabilidade do ente publico em promover
e ampliar as possibilidades de acesso a educagao para que todas as pessoas
possam exercé-la igualmente.

Todavia, a regulamentagdo da educagao nos termos da Lei n°
9.394/96, aprovada em 20 de dezembro de 1996, (Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional — LDB/96), se deu em meio a um processo de
intensa negociagao do qual participaram inimeros segmentos organizados
da sociedade brasileira, cujos interesses, muitas vezes, se caracterizaram
pelo antagonismo de concepgdes sobre as responsabilidades de um Estado
democratico para com o sistema de ensino.

O processo de negociagao que antecedeu a formulacao final da
LDB, exp6s uma tensao localizada no ambito do debate sobre os direitos,
os deveres e a liberdade de educar, desencadeada por concepgoes distintas,
que produziu visoes diferenciadas acerca da articulagao entre garantia dos
direitos do cidadao e a qualidade do ensino.

A Constituicao de 1988 e a LDB dela decorrente consagram o
direito de acesso ao ensino fundamental, obrigatorio e gratuito. Esse direito
de acesso ¢ qualificado pela Constituicado como sendo publico subjetivo.
Dessa forma, o acesso a educagiao ¢é plenamente eficaz e exigivel da esfera
judicial caso haja omissio do Estado ou das familias na consecucao de
sua obrigacdo constitucionalmente estabelecida. Localizamos, pois,
nos referidos dispositivos legislativos, uma exposi¢io ambigua da
responsabilidade do Estado para com a educagio de todos, na medida em
que propugna a expressao “Direito de todos e Dever do Estado”, e elege
apenas um nivel de ensino — o ensino fundamental — como direito publico
subjetivo. Isto significa que a educacdo ¢ um direito de todos, mas sé é
obrigatoria para o ensino fundamental.

Percebe-se, aqui, mais uma vez, a “férmula” encontrada pelo
Estado brasileiro para que o direito a educagao nao seja efetivado em sua
plenitude. Ainda que possamos visualizar, na Constituicao de 1988, uma
importante conquista em termos de ampliacdo dos direitos da pessoa
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humana a educacao, ainda nao ¢ possivel falarmos em educagdo para todas
as criangas, jovens e adultos.

Nio obstante, tenhamos avancado, a partir da segunda metade
do Século XX, em termos de definicio da educacio como direito do
homem, a educa¢ao como direito esta longe de ser efetivada em termos
de direito de toda e qualquer pessoa em nosso pais. A legitimidade e o
reconhecimento do direito humano a educagao tém sido objeto de longos
debates e acirradas disputas no campo politico, social e educacional,
advindos da luta pela democratizagao da educacio publica, em termos de
acesso, permanéncia e qualidade da educagao.

A efetividade do direito a educagao

Conforme foi possivel expor nos tépicos anteriores, apesar de
sucessivas constituicdes brasileiras proclamarem o direito de todos a
educagdo, nio podemos ser ingénuos a ponto de desconsiderar que
existe uma significativa diferenca entre direitos proclamados e direitos
efetivamente desfrutados. De acordo com Bobbio (1992, p. 10):

Uma coisa ¢ proclamar esse direito outra ¢ desfruta-lo
efetivamente. A linguagem dos direitos temindubitavelmente
uma grande fungdo pratica, que é emprestar uma forca
particular as reivindica¢des dos movimentos que demandam
para si e para os outros a satisfacdo de novos carecimentos
materiais e morais; mas ela se torna enganadora se obscurecer
ou ocultar a diferenca entre o direito reivindicado e o direito
reconhecido e protegido.

Sem desconsiderar as importantes e necessarias tentativas de
justificar os direitos sociais, Bobbio (1992) afirma que, na atualidade, ¢ a
garantia e nao os fundamentos dos direitos que precisam se assegurados,
protegidos:

O importante nao ¢ fundamentar os direitos do homem,
mas protegé-los. Ndo preciso aduzir aqui que, para protege-
los, ndo basta proclama-los. [...] O problema real que temos
de enfrentar, contudo, ¢ o das medidas imaginadas e
imaginaveis para a efetiva protecdo desses diteitos.
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E bem verdade que, no Brasil, conquanto tenhamos avangado
na defini¢ao e regulamentacao do direito a educagao, sua efetividade em
termos de garantia de acesso, permanéncia e qualidade de ensino ainda
esta por acontecer. F, pois, tarefa de todos os que trabalham em prol da
promocao e defesa dos direitos humanos, lutar pela efetividade do direito a
educacio ao tempo em que também nos compete denunciar sua violagao.

Em termos de principios, adjudicamos a idéia de que o direito a
educacio so sera efetivado na medida em que todas as criangas e jovens
deste pais puderem ter acesso a educacdo basica. A universalizagdo do
ensino representa, assim, o mecanismo mediante o qual é possivel garantir
a igualdade de acesso a escola.

Na educagio formal, universalizagao, obrigatoriedade e gratuidade
formam parte de um unico processo. A obrigatoriedade e a gratuidade
da educagio representam, simultaneamente, a garantia da universalidade
do acesso a educagio, ao tempo em que asseguram o direito do homem a
educacio.

Ora, do anuncio do direito a educacio a efetivacao deste, ha uma
grande distancia. A educagio basica (aquela que deve ser estendida a todos
os cidadaos brasileiros) compde-se de trés niveis: educacao infantil, ensino
fundamental e ensino médio. Embora possamos considerar avangos em
termos da definicdo da escolaridade obrigatoria, a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino restringem-se ao ensino fundamental sendo possivel,
ainda, “a progressiva extensio da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino
médio” (Inciso II do Art. 4°).

Mesmo em termos de ensino fundamental, a tdo pretendida
universalizacao ainda nao consegue atingir a plenitude dos alunos entre
7 e 14 anos, destinatarios da escolarizagao obrigatéria. Segundo dados do
Censo Hscolar 2006, o nimero de matriculas no ano de 2006 decaiu 0,9%
em relagdo ao ano de 2005. Isto significa que tivemos um decréscimo
de quase 530 mil alunos matriculados nos varios niveis e modalidades na
educagio basica. Na educacao infantil, o crescimento negativo se deu em
torno de 2,6%; nos ensinos fundamental e médio este percentual foi de 0,8
e 1,4%, respectivamente menores que o numero de matriculas ocorrido no
ano de 2005.

Nas modalidades de Educacgdo de Jovens e Adultos, as matriculas
se mantiveram em termos quantitativos semelhantes as de 2005. O tnico
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crescimento de matriculas, da ordem de 5,3% foi registrado na modalidade
de educagao profissional. Mesmo assim, tal crescimento foi contabilizado
levando em consideragdo a oferta concomitante e a subseqiiente, isto ¢é,
englobou tanto os alunos que estao matriculados no ensino médio quanto
aqueles que ja o concluiram (INEP, Censo Escolar, 2000)

Desta forma, conforme pudemos anunciar anteriormente, a
universalizacao da educacio basica, no Brasil, ainda se constitui numa
promessa de realizacdo, carecendo de um forte investimento em termos
de politicas publicas educacionais no sentido de garantir a igualdade de
acesso a todas as criangas e jovens. Ora, a realizagdo do principio da
igualdade do acesso exige a adoc¢ao de dois outros elementos que lhe sao
complementares: a publicizacdo e a gratuidade do ensino.

S6 mediante a responsabilidade do Estado brasileiro para com a
educagio basica em termos de sua oferta de forma publica e gratuita é
possivel garantir a igualdade de acesso e a conseqiiente universalizagao. O
Estado, sob a égide do direito publico subjetivo, deve garantir nao apenas
o direito a educagao, mas, sobretudo, deve prover os meios necessarios
para a garantia desse direito, mediante oferta de vagas em escolas publicas
e gratuitas.

Ainda mais: que o direito publico subjetivo, hoje restrito ao ensino
fundamental, deva ser estendido aos demais niveis de ensino da educacao
basica, de modo a tornar efetivo os principios da obrigatoriedade e da
gratuidade da educagao.

Se o quadro do acesso 4 educagiao basica ainda guarda a marca
historica da exclusdao da maioria da populagao brasileira aos direitos
basicos, ndo menos problematico se revelam o problema da permanéncia
e da qualidade da educagao.

Até mesmo no ensino fundamental, cuja universalizacao esta em
vais de ser alcancada', a relagdo acesso, permanéncia e qualidade representa
uma equacao de dificil resolu¢ao. Os dados do INEP, disponiveis no Censo
Escolar 20006, referentes as taxas de evasdo (7,5%) e repeténcia (13%) no
ensino fundamental, expéem a fragilidade das politicas educacionais em
termos de permanéncia e qualidade da educagao. Tais dados sio mais
alarmantes ainda, quando olhamos para o ensino médio. Em 2005, a taxa

1 Segundo dados do Ministério da Educacio, as matriculas no ensino fundamental
atingem 96% dos alunos em idade de 7 a 14 anos.
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de evasdo foi de 15,3% enquanto a taxa de reprovagao ficou com um
desolador indice de 11,5%.

Estes dados, se nio suficientes, sao pelo menos indicadores de
que as politicas publicas de ampliagio do acesso a escola precisam ser
incrementadas com medidas efetivas que garantam a permanéncia e
propiciem aos alunos um ensino de qualidade. Destacamos, entre outras,
a necessidade de investirmos fortemente na formacao e na valorizacao
salarial dos professores e na ado¢ao de metodologias de ensino adequadas
aos perfis de aprendizagem dos alunos.

Assim, ao esforco de universalizacdo do acesso a escola deve
corresponder a oferta de educagio de qualidade>. O debate sobre a
qualidade da educacdo, entre outras coisas, faz emergir uma tematica
relativa a educacao em direitos humanos: a questao da diversidade.

Se tranversalizarmos os dados estatisticos até aqui apresentados
sobre rendimento escolar, veremos que eles sao mais desfavoraveis entre
aqueles que sao vitimas das desigualdades regionais, culturais e lingiifsticas
no nosso pafs. Assim, por exemplo, com rela¢ao ao ensino fundamental, as
taxas de repeténcia concentram seus mais altos indices nas regides Norte
e Nordeste, 15,8% e 16,3% respectivamente. Igual realidade pode ser
constatada com relagdo a taxa de evasiao/abandono: 11,1% para a regiao
Norte e 12,3% para o Nordeste. Inversamente, estas regides possuem
as menores taxas de aprovacdo no ensino fundamental do pais — 73,1%
e 71,4%, respectivamente. (INEP, Sinopse estatistica do Censo Escolar,
2006). Os mesmos dados relativos ao ensino médio, mostram sua face
mais cruel: o indice de abandono/evasao supera os 20% nas citadas
regides, acompanhado pela menor taxa de aprovagao, em torno de pouco
mais de 70%.

Isto significa que a problematica da igualdade do acesso a escola
nao pode ser confundida como expressao de uma cultura homogénea, de
padriao unico. Faz-se necessario a adogao de curriculos e metodologias
de ensino que levem em consideracdo as diferengas regionais, culturais,

2 Quando falamos em qualidade da educagdo, nos distanciamos das concepgoes
neoliberais que a entendem com base nos principios empresariais de qualidade total.
Qualidade da educacio para nés representa o provimento dos meios necessarios para que
o aluno possa se apropriar dos conhecimentos socialmente produzidos em sua cultura. A
qualidade da educagao passa, necessariamente, pelo investimento em infra-estrutura das
escolas, materiais didaticos, salarios e formacio dos professores.
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de género, étnicas, raciais e religiosas, os perfis populacionais etarios e 0s
contextos onde as aprendizagens se realizam.

Os estudos sobre o multiculturalismo tém revelado que a nossa
identidade € plural, marcada pelo nosso pertencimento aos mais variados
grupos sociais e, que, portanto, precisamos tratar nossas diferencas com o
devido respeito e tolerancia necessarios ao convivio escolar democratico,
acolhedor, humano.

Educar para os direitos humanos

Iniciamos este texto afirmando a pertinéncia de se problematizar
a tematica do direito a educacdo enquanto direito fundamental e
inalienavel. Ao analisar a realidade educacional brasileira, fizemos um
duplo movimento que visava, simultaneamente, reafirmar o direito de
todos a educagio e denunciar a sua violagdo. Trabalhamos a idéia de que
o direito a educacao vincula-se, historicamente, a concepg¢ao de direitos
humanos. Argumentamos em favor nao apenas da proclamagao do direito
a educagao mas, sobretudo, da sua efetivagao. Para tanto, apontamos alguns
dos elementos necessarios a garantia do direito educacional para todos, de
forma qualificada.

Todavia, ao refletirmos sobre a igualdade de acesso e a qualidade
da educacio, torna-se indispensavel a compreensiao de que a efetividade
do direito de todas as criangas a educagao ¢ um imperativo ético cujo
fundamento ¢ o principio da responsabilidade de acolher todas as criangas
sem qualquer tipo de discriminacao.

Tal perspectiva compreende os Direitos Humanos niao apenas
como indicativos de direitos fundamentais que devem ser respeitados,
mas, sobretudo, como uma defesa da igualdade entre os seres humanos,
respeitando-se as diferencas.

O respeito a igualdade e, a0 mesmo tempo, a diversidade existente
entre os seres e os grupos humanos ¢ indispensavel para assegurar
a igualdade sem aniquilar as diferencas. O Estatuto da Crianca e do
Adolescente faz uso do principio da igualdade para afirmar que todas
as criancas brasileiras tém os mesmos direitos. Todas as criancas devem
ter o direito a educacdo independentemente, de serem de origem negra,
indigena ou branca. Logo, a igualdade ¢ um paradigma de inclusio social.
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Todavia, a igualdade ndo pode ser tomada como uniformidade que acaba
desconsiderando a diversidade.

Somos conscientes que toda luta no Brasil por uma educagao para
todos representa a afirmagao de nosso pais como uma republica. Com
essa luta, espera-se garantir efetivamente a igualdade. Porém, ¢ preciso
estar alerta para que a idéia do “para todos” nio seja incorporada na
educagdo nacional uma orientacao que desrespeite as diferengas. Nao se
pode garantir a igualdade sem a devida tolerancia com a diferenca.

Necessariamente, a educac¢ao para os direitos humanos, na esteira
do pensamento freireano, volta-se para a necessidade de dialogar com os
varios saberes que circundam o universo de possibilidades de compreensio
do mundo. E nesse sentido, torna-se fundamental reconhecer e respeitar
o saber do outro.

Se, de um lado, ndo posso me adaptar ou me “converter”
ao saber ingénuo dos grupos populares, de outro nio
posso (...) impor-lhes arrogantemente o meu saber como
o verdadeiro. O dialogo em que se vai desafiando o grupo
popular a pensar sua histéria social com a experiéncia
igualmente social de sus membros, vai revelando a
necessidade de superar certos saberes que, desnudados
vao mostrando sua “incompeténcia” para explicar os fatos.
(FREIRE, 1997, p. 32).

Educar para os direitos humanos, prescinde, entao de uma escuta
sensivel e de uma a¢ao compartilhada entre professores e alunos, capaz de
desencadear processos autonomos de producao de conhecimento.

A produgao do conhecimento socialmente relevante traz em seu
escopo O necessario compromisso com a autonomia do pensamento. A
conscientiza¢ao, da qual falava Paulo Freire, ¢ um importante vetor de
oxigenacao das praticas educativas que devam ser efetivadas em ambientes
escolares ou nao. A consciéncia do ser-no-mundo se mostra como uma
ferramenta que possibilita a construcao de sujeitos sociais criticos e
atuantes em uma determinada sociedade, conscios de seu inacabamento e,
por isso mesmo, capazes de serem protagonistas de sua propria historia.

Saberes construidos da contextualizagdo e problematizacao de uma
dada realidade, baseados em relacdes horizontais de ensino-aprendizagem,
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mediante as quais educador e educando se formam e se transformam, se
criam e se recriam, conferem autonomia ao pensamento de ambos.

Tal construcao de saberes, oriundos da praxis, mediatizados pela
realidade historica, social e cultural, consegue fazer com que educadores
e educandos libertem-se de seus proprios pré-conceitos, pré-nogoes, pré-
juizos.

E na relagio que o sujeito contrai com os valores que a cultura e a
sociedade definem para si mesmas, que a agao educativa se efetiva. A idéia
do respeito ao saber do outro, s6 possivel mediante praticas educativas
dialégicas, traz consigo a possibilidade de, juntos, educadores e educandos
construirem processos de emancipa¢ao humanos que repercutem em seus
modos de sentir, de pensar e de agir frente ao mundo, aos outros sociais
e a si proprios.

Em conclusio, podemos aduzir que a garantia do direito a
educagio, enquanto direito humano fundamental, percorre um caminho
marcado por inimeros sujeitos sociais: pelas lutas que afirmam esse direito,
pela responsabilidade do Estado em prover os meios necessarios a sua
concretizacdo e pela adogao de concepcao de uma educagio cujo principio
de igualdade contemple o necessario respeito e tolerancia a diversidade.

Educar para os direitos humanos ¢, antes de tudo, assumir a postura
de dialogia que mobiliza uma teia de relagoes intersubjetivamente formadas
a partir da qual educadores e educandos negociam a defini¢ao das situacoes
sociais, tendo como elemento mediador seus préprios saberes.

Tal nogao de educagao para os direitos humanos guarda intima
conexao com os ideais de democracia, cidadania, paz e justi¢a social, tdo
caros aos que militam pelos direitos humanos no nosso pais.
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5 - Direito humano a educagao no Brasil:
uma conquista para todos/as?"

Susana Sacavino

Introducao

Vivemos em um pais ¢ num mundo marcados por contrastes e
desigualdades de recursos, oportunidades e direitos. Onde, cada vez mais,
uns poucos concentram muito e a grande maioria sofre escassez e exclusao.
Nio se trata apenas de recursos financeiros, mas de outros bens e direitos,
como espaco de participagdo, voz ativa, poder de decisao, informagao e
oportunidades de aprendizagem.

O documento da Relatora Especial sobre o direito a educacao da
Comissao de Direitos Humanos da ONU afirma que este direito articula
entre si as diferentes geracoes (primeira, segunda e terceira) conferindo a
integralidade aos mesmos quando destaca que

o direito a educacio invalida a dicotomia dos direitos
humanos que separa os direitos civis e politicos dos
direitos econémicos, sociais e culturais, j4 que engloba
todos ao afirmar e afiancar a universalidade conceitual
desses direitos negando-se a aceitar que a desigualdade e a
pobreza sejam fenémenos contra os que nio se pode lutar.

(TOMASEVSKI, 2004, p.15).

Somos conscientes que o direito a educag¢ao ¢ mais amplo que o
direito a escola, e que os processos educativos permeiam toda a vida das
pessoas com diferentes dimensoes e fases. Neste trabalho, o nosso foco em
relacao com o direito a educagdo esta centrado na escola, especificamente
na Educacao Basica, no que se refere ao Ensino Fundamental.

No Brasil, apesar do aumento e expansio da matricula nos dltimos
anos, especialmente no ensino fundamental, ha, ainda, um ndmero
significativo de criangas e adolescentes fora da escola: 3,95% da populagio
de 7 2 9 anos. Este numero sobe para 14% na regidao Nordeste e 15,6%

1 Este texto foi apresentado no XIII Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino,
promovido pelo Programa de Pés-Graduagio em Educagio da Universidade Federal de
Pernambuco, realizado em Recife, no periodo de 23 a 26 de abril de 2006.
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na regiao Norte. Entre a idade de 10 a 14 anos, o numero de criangas fora
da escola é de 6,39% para o Brasil e 14% para o Norte e Nordeste. Os
dados demonstram que a universalizagdo do atendimento escolar ainda
nao ocorreu, e continua estando bastante distante. (PLATAFORMA
BRASILEIRA..., 2003, p.129).

A democratizagiao da aprendizagem e a universalizagdao dos direitos
educacionais requerem tanto vontade politica quanto uma sociedade civil
fortalecida, com espago e voz para poder participar efetivamente do sistema
educacional. E preciso mudar a maneira de se definir e implementar as
politicas e praticas educacionais, distribuindo, de maneira mais eqtitativa,
os recursos para que a populagdo brasileira possa desfrutar do direito a
educagio garantido pela Constituicao Federal.

A educagio como Direito Humano

A educacao entendida como um Direito Humano é um tema ainda
pouco trabalhado desde o ponto de vista conceitual. F mais abundante a
bibliografia que trata da educagao para e em Direitos Humanos.

De acordo com o Relatério Nacional sobre Direito Humano a
Educagao, conceber a educagio como Direito Humano diz respeito a
considerar o ser humano na sua vocacao ontologica de querer “ser mais”,
diferentemente dos outros seres vivos, buscando superar sua condi¢ao de
existéncia no mundo. Para tanto, utiliza-se de seu trabalho, transforma
a natureza, convive em sociedade. Ao exercitar estas capacidades, o ser
humano faz histéria, transforma o mundo, estando presente nele de uma
maneira permanente e ativa. E a educagdo ¢ um elemento fundamental
para a realizagdo dessa voca¢ao humana, entendida a educa¢ao em suas
diferentes acep¢oes, no ambito formal do sistema escolar e no ambito nao
formal. (PLATAFORMA BRASILEIRA..., 2003).

De acordo com o referido documento da Relatora Especial sobre
o direito a educagao da Comissao de Direitos Humanos da ONU no plano
internacional, a garantia da educacdao obrigatoria e gratuita, desde 1921,
esta vinculada a elimina¢ao do trabalho infantil. (TOMASEVSKI, 2004, p.
8). A base de sustenta¢ao desta afirmagao era, e continua sendo, a de que a
garantia do direito a educagao abre a porta para outros direitos, enquanto
a sua negacgao traz consigo a negac¢ao de outros direitos e a perpetuagao
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da pobreza. Desde o ponto de vista econémico, se baseia no principio de
que o investimento em educacao deve corresponder aos governos porque
produz rendimentos econémicos de longo prazo. Além disso, a educagao
constitui um bem publico porque representa a forma mais estendida de
socializacao das criangas.

O direito a educagao, juridicamente, é reconhecido tanto no
cenario internacional como no nacional. No plano internacional, no Pacto
Internacional dos Direitos Economicos, Sociais e Culturais, ratificado pelo
Brasil, e que, em seu artigo 13, afirma:

Os Estados-partes no presente Pacto reconhecem o direito
de toda pessoa a educacdo. Concordam em que a educacio
devera visar ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do sentido de sua dignidade e a fortalecer o
respeito pelos direitos humanos e liberdades fundamentais.
[..] Mais adiante, no mesmo artigo, se declara que Os
Estados-partes no presente Pacto reconhecem que, com o
objetivo de assegurar o pleno exercicio desse direito:

— A educagao primadria devera ser obrigatoria e acessivel
gratuitamente a todos.

— A educacio secundiria em suas diferentes formas,
inclusive a educagido secundaria técnica e profissional, devera
ser generalizada e tornar-se acessivel a todos, por todos os
meios apropriados e, principalmente, pela implementagiao
progressiva do ensino gratuito. (COMPARATO, 2004, p.
353).

No Brasil, a Constitui¢ao Federal de 1988 dedica varios artigos ao
direito a educacdo. No artigo 205, afirma que

a educacio, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragio da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo

para o trabalho”. (BRASIL, 1988, p. 195).

A reafirmacao da educacao como direito do cidadao e dever do
Estado, da sociedade e da familia, amplia a defini¢do de educacdo e do
campo de aplicabilidade do principio do direito. Assim, segundo Cury
(2000), os movimentos sociais, as praticas sociais e a experiéncia do
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trabalho sao considerados educativos. E a educacio escolar conhece novos
contornos, dos que destacamos os referidos ao Ensino Fundamental.

O Ensino Fundamental, na Constituicio Federal, foi re-confirmado
como obrigatério e gratuito e, quando ofertado pelos poderes publicos,
tornou-se um direito publico subjetivo. Isto significa que, no caso da
educagio, o titular deste direito é qualquer pessoa, de qualquer idade, que
nao tenha tido acesso a escolaridade obrigatéria na idade apropriada ou
nao. Ele ¢ subjetivo porque ¢ inerente ao seu titular. B como o sujeito
deste dever é o Estado, constitui-se num direito publico. O direito publico
subjetivo deixa bem clara a vinculagdo substantiva e juridica entre seu titular
—apessoa — e o sujeito do dever — o Estado. Na pratica, isto significa que o
titular de um direito publico subjetivo tem asseguradas a defesa, a protecdao
e a efetivacao imediata desse direito quando negado. Qualquer crianga ou
adulto que nao tenha se beneficiado do Ensino Fundamental, pode exigi-lo
e o juiz deve deferir imediatamente, obrigando as autoridades constituidas
a cumprirem a decisao sem mais demora. O nao cumprimento, por parte
das autoridades, implica a responsabilidade da autoridade competente.
(art.208, 2°). (CURY, 2000, p.17-18).

Também a Constitui¢ao Federal, adotou, em seu artigo 227, a
Doutrina da Prote¢ao Integral das Nagoes Unidas que, segundo Antonio
Carlos Gomes da Costa e Isabel Maria Sampaio Oliveira Lima, estabelece
um novo status em relacdo a crianga e ao adolescente, ao reconhecé-los
como sujeitos de direito, implicando em nao serem mais tratados como
objetos passivos da intervencao da familia, da sociedade e do Estado.
(apud ARANTES, 2001, p. 1).

O que ¢ importante salientar, de acordo com Arantes, ¢ que, nesta
nova Doutrina, a crianga passa a ser considerada em sua dignidade de
pessoa humana e sujeito pleno de direito: a vida, a educagao, a saude,
ao lazer, a convivéncia familiar, a dignidade etc., cabendo a todos nods
— familia, Estado e sociedade — o dever de garantir estes direitos, com
absoluta prioridade.

Argumentam, ainda, Costa e Lima (apud ARANTES, 2001, p. 1)

que a condicdo de sujeito de direito esta intimamente
relacionada ao Direito a Educagao, na medida em que niao
se pode, hoje, exercer a cidadania sem se apoderar dos
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cédigos da modernidade , ainda que seja para critica-los e
fazer novas proposigoes.

Ainda no plano nacional, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional, votada em dezembro de 1996, no seu artigo 2°, afirma que

a educacao, dever da familia ¢ do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e a sua
qualificagdo para o trabalho. (BRASIL, 1996).

Apesar de toda esta legislacio nacional e internacional, que
afirma e protege o direito a educagao, no Brasil o nimero de pessoas
sem acesso a escola e a um ensino de qualidade ainda ¢ significativo. Nao
¢ possivel construir um pafs socialmente justo se nao for realizando, na
pratica, a afirmacao da Conferéncia Mundial da ONU sobre Direitos
Humanos, realizada em Viena em 1993, que afirma que a democracia,
o desenvolvimento e o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais sdo conceitos interdependentes que se reforcam mutuamente,
quando grandes contingentes de criangas, adolescentes e adultos estao,
ainda, excluidos do direito a educacio.

Além das normas juridicas, ainda em 1990, em Jomtiem, na
Tailandia, 155 governos nacionais se comprometeram em promover
a “Educagao para Todos” até o ano 2000. Apesar dos impressionantes
avangos da ciéncia e da tecnologia, esse compromisso nao foi cumprido.
Em abril de 2000, 185 governos encontraram-se na cidade africana de
Dakar, para repactuar os compromissos com uma “Educagdo para Todos”
até o ano de 2015.

Determinados a mudar esse quadro de exclusio do direito a
educacido, agéncias humanitarias, ONGs, ativistas pelos direitos das
criangas e sindicatos de professores, em 150 paises, uniram forgas, durante
a preparagao da conferéncia de Dakar, em 1999, para lancar a Campanha
Global pela Educagio. Esta campanha, no Brasil, é assumida através
da Campanha Nacional pelo Direito a Educagao, que representa a agao
de mais de 120 instituicbes de todo o pafs, incluindo ONGs nacionais
e internacionais, sindicatos, universidades, secretarias e secretarios de
educacio e organizagdes estudantis e juvenis.
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A Campanha quer efetivar os direitos educacionais garantidos
por lei, por meio de ampla mobiliza¢ao social, para que todo cidadio e
cidada brasileiros tenham acesso a uma escola publica de qualidade. (www.
campanhaeducacao.org.br).

Situagdo Brasileira em relagao ao direito a educagao

Segundo o Relatério Nacional sobre Direito Humano a Educacio,
de 2003, o crescimento do ensino basico? no pais se deu, priotitariamente,
através daampliagdao do ensino publico. A participagdao do ensino privado na
Educagao Basica ¢ minoritaria em todas as suas etapas. As quatro primeiras
séries do ensino fundamental sdo ofertadas em maior numero de vagas
pelo ensino municipal pablico (64,58%), resultado do acelerado processo
de municipaliza¢ao ocorrido no pais nos ultimos anos. A oferta em nivel
publico estadual se encarrega, ainda, prioritariamente, pelas quatro ultimas
séries do Ensino Fundamental (57,51%) e pelo Ensino Médio (83,77%).
(PLATAFORMA BRASILEIRA DE DIREITOS HUMANOS..., 2005,
p.129).

Nota-se, também, que nos tltimos anos (1991-2000), o crescimento
das matriculas totais, considerando a somatoria do Ensino Pré-escolar, do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, vem ocorrendo em propor¢ao
maior nas regides mais pobres do pafs, no Norte (51,63%) e Nordeste
(35,26%); em relagdo as regides de maior renda, o Sul e o Sudeste (média
de 19,75%), evidenciando um movimento importante de democratizagao
da oferta, embora ainda insuficiente. (PLATAFORMA BRASILEIRA DE
DIREITOS HUMANOS..., 2005, p.128).

Por que entdo, apesar deste crescimento na oferta de vagas para
o Ensino Fundamental, ainda existe um numero significativo de criangas
e adolescentes fora da escola, como ja salientamos no inicio deste
trabalho?

Diversos fatores sio apontados como responsaveis por esta
situagdo que, além de ndo atingir a todos, nao favoreceu a articulagao do
crescimento da oferta de vagas e uma melhoria na qualidade do ensino. Os

2 O sistema Educacional Brasileiro esta organizado em Educagio Basica e Ensino
Superior. A Educagao Basica ¢ formada pela Educagio Infantil (constituida de creches
para as criangas até 3 anos e pré-escolas para criancas de 4 a 6 anos), pelo ensino
fundamental de 8 anos e Ensino Médio de, no minimo, 3 anos.
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fatores de maior incidéncia que prejudicam a qualidade da escola publica,
seriam, de acordo com o mesmo relatdrio, o elevado ndmero de alunos/as
nas salas de aula, a diminui¢ao no tempo das aulas, a precaria qualificagao
dos professores/as, com profissionalizacio fragil e baixos salarios,
instalacdes materiais inadequadas e falta de apoio de material pedagdgico.
A estes fatores se somam os de ordem cultural, que também tém um
peso significativo quanto ao aproveitamento por parte dos alunos/as. A
escola publica, antes elitizada, a0 se massificar, passou a receber uma outra
populagio, pobre, com maiores dificuldades relacionadas a cultura escolar
e com padroes culturais diferentes dos que a escola estava acostumada
a lidar. Os proprios dados demonstram o quanto a escola ainda tem
dificuldades em considerar a diversidade cultural na sua prépria dinamica.

Alémdisso, esses mesmos fatores também seriam responsaveis pelos
elevados indices de evasdo e repeténcia que, mesmo havendo diminuido
nos ultimos anos, ainda sdo elevados, sendo de 19,5% para o Brasil, de
27,3% para o Norte e de 27,5% para o Nordeste. (PLATAFORMA
BRASILEIRA DE DIREITOS HUMANOS..., 2005, p.131).

Um outro elemento, também de importancia, ¢ o numero
significativo de criang¢as e jovens ainda fora do sistema de ensino, que,
acrescido do processo de retardamento da escolaridade, provocado pelos
elevados indices de evasao e repeténcia, acabam por evidenciar, ainda,
altissimas taxas de defasagem idade/série. Em 2001, o indice de defasagem
idade-série era de 50% para a 5% série, o que significa que apenas metade
dos alunos que freqiientavam esta série, estava na idade adequada, 10 ou
11 anos; 45,7% na 8* série; 58% na 1° série do Ensino Médio e 50,8%
na 3" série desse nivel de ensino. (PLATAFORMA BRASILEIRA DE
DIREITOS HUMANOS..., 2005, p.131).

Todos esses dados apontam para o fato de que a expansao da
oferta do ensino no Brasil, se por um lado, produziu um processo de
democratizagiao ao incorporar elevada parcela da populagao aos sistemas
publicos de ensino, por outro, a0 nao ser acompanhada pela qualidade
necessaria, limitou esta democratizacdo, criando um novo tipo de
exclusdo, agora nao mais apenas pela auséncia da oferta, mas também
pelo fato da crianca nao conseguir permanecer na escola para realizar a
sua escolarizagdo. De 100 alunos que ingressam no ensino fundamental,
apenas 59 conseguem terminar a oitava série e somente 40 chegam ao final
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do Ensino Médio, gerando-se, assim, um elevado numero de analfabetos
funcionais. Fica evidente, uma vez mais, que as iniciativas governamentais
ainda sdo insuficientes e a efetivacao do direito a educacao como um dever
do Estado, no Ensino Fundamental, ainda deixa muito a desejar.

O Plano Nacional de Educag¢io em Direitos Humanos

No dia 10 de dezembro de 2003, o Governo Federal do Brasil,
através do Ministério de Educacio e da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos, lancou o Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos
(PNEDH). E a primeira vez que o Brasil conta com um instrumento deste
tipo. O PNEDH ¢é um passo importante no caminho atual de efetivagao e
implementacao do direito a educagao.

O PNEDH, na condi¢ido de politica publica, apresenta-se como
um instrumento orientador e fomentador de agdes educativas, no campo
da educacio formal e ndo formal, nas esferas publica e privada. Reflete
as agoes que estao sendo desenvolvidas no pais, envolvendo iniciativas
de institui¢oes publicas, organizagcdes da sociedade civil e contribuices
recebidas por meio de consulta publica e das recomendag¢des do documento
da UNESCO sobre a Década das Nagoes Unidas para a Educa¢io em
Direitos Humanos e para uma Cultura de Paz (1995-2004).

O PNEDH entende os Direitos Humanos no seu sentido amplo,
decorrentes da dignidade do ser humano, abrangendo, entre outros: os
direitos a vida com qualidade, a saude, a educagao, a moradia, ao lazer, ao
meio ambiente saudavel, a0 saneamento basico, a seguranga, ao trabalho e
a diversidade cultural.

Educar em direitos humanos é fomentar processos de
educacao formal e nio formal, de modo a contribuir para
a construcao da cidadania, o conhecimento dos direitos
fundamentais, o respeito a pluralidade e a diversidade sexual,
étnica, racial, cultural, de género e de crencas religiosas.

(BRASIL, 2003, p.7)

Essa concep¢ao incorpora a compreensao de uma cidadania
democratica, ativa e planetaria, embasada nos principios de liberdade,
igualdade e diversidade e na universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia dos direitos humanos.
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Trata-se de um enfoque que supde, necessariamente, um processo
de constru¢ao de cidadania ativa, que implica a formacao de cidadaos
conscientes dos seus direitos e deveres. Para esse processo, a educagao ¢
fundamental, constituindo tanto um direito humano em si mesmo, como
um meio indispensavel para realizar e reivindicar outros direitos no nivel
individual e coletivo.

Em relacao com a Educacio Basica: Educacio Infantil, Ensino
Fundamental e Médio, o documento afirma que constituem exigéncias
fundamentais favorecer, desde a infancia, a formagao de sujeitos de direito
e priorizar pessoas e grupos excluidos, marginalizados e discriminados
pela sociedade. E, neste sentido, a educa¢ao em direitos humanos se situa
tendo como referenciais os seguintes principios:

®= A educacio basica, como um primeiro momento do
processo educativo ao longo de toda a vida, ¢ um direito
social inalienavel da pessoa humana e dos grupos sécio-
culturais;

= A educacio basica exige a promocio de politicas publicas
que garantam a sua qualidade;

= A constru¢io de uma cultura de direitos humanos é de
especial importancia em todos os espagos sociais. A
escola tem um papel fundamental na construgido dessa
cultura, contribuindo na formagdo de sujeitos de direito,
mentalidades e identidades individuais e coletivas;

®= A educacio em direitos humanos, sobretudo no ambito
escolar, deve ser concebida de forma articulada ao combate
do racismo, sexismo, disctiminacdo social, cultural,
religiosa e outras formas de discriminagdo presentes na
sociedade brasileira;

= A promocio da educacio intercultural e do didlogo inter-
religioso constitui componente inerente a educagio em
direitos humanos;

= A educacio em direitos humanos deve ser um dos eixos
norteadores da educagio basica e permear todo o curriculo,
nao devendo ser reduzida a disciplina ou a area curricular

especifica (BRASIL, 2003, p.17).
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Consideragdes Finais

Como foi evidenciado neste trabalho, apesar dos diferentes esforgos
realizados até o momento, em relacdo a efetivacao do direito a educaciao
no Ensino Fundamental, este direito ainda nao conseguiu atingir sua
universalidade no pafs, do ponto de vista quantitativo, nem qualitativo.

E grande, ainda, o numero de pessoas adultas, jovens e criangas
que nao tém acesso a cidadania plena e que nao conhecem seus direitos.
A premissa de que a Educacio como Direito Humano ¢ um elemento
fundamental, na construc¢ao da cidadania e da justi¢ca com equidade social,
ainda nio se concretizou no pais. Neste contexto, a promo¢ao de uma
educacio publica de qualidade representa um importante instrumento de
melhoria social e de democratizagdao de oportunidades.

No entanto, concordamos com o Relatério Nacional sobre Direito
Humano a Educacio (2003), quando afirma que as politicas educacionais,
no modelo neoliberal dos ultimos anos, no pafs, fizeram com que se
reforcasse uma tendéncia a manter um “pobre” sistema publico de ensino
para os pobres, agora de forma extensiva, e um sistema privado paralelo,
cada vez mais sofisticado para os ricos. Uma nova forma de exclusao social
na educagao vem ocorrendo, nao mais fundamentalmente pela auséncia de
vagas, mas pela qualidade do ensino oferecido, que afeta, particularmente,
aos grupos excluidos, fazendo com que o aluno/a nio consiga aprender o
que ¢ necessario aprender.
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6 - Uma idéia de formagiao continuada em educagio e
direitos humanos

José Sérgio Fonseca de Carvalho'

Apresentagio

O texto que ora apresentamos procura sintetizar quatro principios
que tém norteado um programa de formacao continuada de professores
cuja primeira edi¢ao remonta ao infcio de 2001. Ao longo destes seis anos
de existéncia, o curso “Educacio, Cidadania e Direitos Humanos” formou
mais de 2.000 profissionais da educagao das redes publicas municipais de
Sao Paulo, Suzano e Embu. Sua concepcio e execucao sao resultados de
um trabalho que envolveu, além dos formadores, as equipes pedagogicas
das secretarias com as quais trabalhamos. Embora ja tenhamos publicado
dois artigos relatando as experiéncias de campo (CARVALHO, 2004a e
2005), as reflexdes aqui apresentadas representam uma primeira tentativa
de sistematizacdo de algumas de nossas discussoes tedricas acerca dos
principios norteadores do trabalho.

Nota Prévia

O sentido de se apresentar reflexdes tecidas a partir de uma
experiéncia em formacao de professores tao pontual e especifica como a
que inspira este artigo nao deve residir na esperanca de sua generalizagdo
ou na expectativa de seu transplante mecanico para novos contextos. Se
assim o fizéssemos, reduzirfamos o problema em pauta a busca de eficacia
na aplicagao de um conjunto de procedimentos abstratos, pretensamente
capazes de solucionar problemas concretos a partir de regras de acao
que, por seu carater geral, sio inadequadas ou pelo menos largamente
insuficientes para o enfrentamento desse tipo de desafio.

Scheffler (1974, p. 83), ao analisar problema analogo, ressalta que

1 Colaboradores e Formadores do Programa Direitos Humanos nas Escolas: Alessandra
Gomes, Claudio Marques da Silva Neto, Cosme Freire Marins, Diana Mendes Machado
da Silva, Luciana Bilh6 Gatamorta e Wellington Tibério.
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¢ engano, portanto, pensar que alguém pode aprender
a ensinar simplesmente adquirindo uma estrutura
padronizada [..] ou que possamos ensinar as pessoas a
ensinar prescrevendo-lhes uma estrutura desse género,
formulada em regras gerais. O que pode ser razoavelmente
feito com vistas a ensinar as pessoas a ensinar apresenta, na
verdade, um problema crucial. Bastard observar que sejam
quais forem as regras que poderiam ser proveitosamente
aplicadas nesse caso, elas serdo provavelmente mais
comparaveis a regras que sio proveitosamente utilizadas
no ensino de geometria ou da ciéncia — e nao a regras de
ortografia ou pronuncia.

Isso porque uma arte-pritica como o ensino nao ¢ passivel de
regulacdo por “regras exaustivas’, ou seja, nao ha um conjunto de regras
ou procedimentos cuja observancia garanta o ¢€xito em relacio a meta
pretendida, como no caso de um bom manual de um programa de
computador ou das regras de ortografia, segundo Scheffler (1978).

Claro que sempre é possivel — e mesmo facil — formular regras
exaustivas que, aparentemente, trariam a chave do éxito. Seria esse o caso,
por exemplo, se disséssemos a um time de futebol que para ganhar um
campeonato basta, em toda e cada partida, fazer mais gols no adversario
do que eles em seu time. De fato, a regra, se observada, leva ao éxito. No
entanto, sua enuncia¢ao ¢ inutil, ja que ela descreve uma condi¢ao de éxito
sem, contudo, auxiliar concretamente em sua obtencao. Embora banal,
essa observagao tem sido pouco considerada numa série de discursos
pedagdgicos e metodologicos que procuram fazer de certas trivialidades
didaticas principios teérico-metodolégicos pretensamente capazes de
aumentar, significativamente, a eficacia da agao docente.

Naio obstante esses claros limites decorrentes da natureza da agio
formativa, parece-nos que a apresentacao de um conjunto de principios que
téem norteado as a¢oes do Programa de Formagao Continua de Professores
nestes seis anos pode contribuir para a compreensao tedrica dos tipos de
desafios a enfrentar num programa de formagdo continuada e ensejar a
reflexdo e analise critica de programas analogos. Nio se trata, pois, de
uma descricao detida da experiéncia, mas da exposi¢ao e analise de quatro
principios norteadores subjacentes as diversas atividades formativas,
configurando, simultaneamente, um esfor¢o de compreensao tedrica e a
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afirmac¢ao de um compromisso politico com a formacao de professores
da rede publica de ensino.

Como decorréncia da opg¢do por centrar esta exposi¢ao nos
principios norteadores da agdo formativa, faz-se necessario uma ultima
adverténcia. Principios nao carregam em si as regras de suas aplicagdo,
dai porque um mesmo conjunto de principios ético-religiosos (como
o cristianismo) ou sécio-politicos (como o marxismo) tenham gerado
praticas sociais tao diversas e, por vezes, mesmo conflituosas entre
si (como as relagoes entre as diversas religides cristds ou os regimes
politicos alegadamente inspirados no marxismo). Assim, ao apresentar os
principios do programa, seguidos de sua justificativa e da forma pela qual
foram operacionalizados, ndo se sugere haver entre esses dois elementos
— principios e procedimentos operativos — uma relacio de necessidade.
Procuraremos apenas mostrar como um principio norteou uma pratica
ou, noutras vezes, como uma pratica desenvolvida nos sugeriu a existéncia
de um principio estruturante a ela subjacente.

Os Principios do Programa de Formagio Continuada:
Direitos Humanos nas Escolas

O foco preferencial da formagcdio continuada deve ser a cultura institucional e
ndo a consciéncia individual do professor

Trata-se, neste caso, do principio que inspirou a proposicao, ha cerca
de seis anos, do primeiro esboco daquilo que viria a ser um Programa de
Formacao de Professores vinculado a difusiao de uma cultura de promogao
dos Direitos Humanos e dos ideais e valores da democracia como regime
politico e forma de organiza¢ao social. Ele deriva, em grande medida, da
constatagdao de que a maior parte dos cursos de formacao continuada tem
focalizado o aperfeicoamento do professor individualmente considerado,
em abstragdo, portanto, da instituicio na qual trabalha: a escola. As
questdes relativas ao aperfeicoamento da agdo educativa com vistas a
melhoria da qualidade de ensino, no entanto, sio questdes eminentemente
institucionais.

Sio as escolas que precisam ser melhoradas. Sem este esforco
institucional, o aperfeicoamento isolado de docentes niao
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garante que a eventual melhoria do professor encontre na
pratica as condi¢Ges propicias para uma melhoria do ensino
[..]. A entidade a ser objeto de atuagdo em uma politica
de melhoria do ensino ¢ a escola e ndo as “competéncias”
profissionais de um individuo (AZANHA, 1995, p. 203).

Assim, a formagao, inicial ou em servigo, de um professor tem
aspectos bastante singulares. Ha profissoes nas quais o exercicio pratico nao
necessariamente se vincula a uma institui¢ao. Esse ¢ o caso, por exemplo, de
um médico ou de um advogado.” Nesses casos, talvez faga sentido conceber
a formacao e o aperfeicoamento profissional fundamentalmente como a
transmissao de conhecimentos e o desenvolvimento de capacidades em um
individuo. No entanto, o exercicio profissional de professores, assim como
o de policiais, sempre se vincula a uma institui¢do com praticas sociais
compartilhadas, o que exige consideragao especifica. Nesse sentido basta,
recordarmos que a formacao inicial, em instituicbes de ensino superiof,
produz licenciados, que s6 se tornarao professores por meio do pertencimento
a uma stituicao educacional.

Essa perspectiva, voltada para a compreensio do professor
a partir de seu vinculo social com a instituicdo, ndo se restringe aos
esfor¢os praticos de aperfeicoamento profissional. Ela deve, inclusive,
pautar uma parte significativa dos estudos teéricos, de forma a leva-los a
centrar-se nao apenas nos elementos isoladamente considerados (como o
desenvolvimento cognitivo e pessoal da crianga, a abordagem metodolégica
ou o livro didatico), mas na complexa interagao desses elementos na
configura¢ao especifica da institui¢ao escolar. Uma escola é uma entidade
social; ndo a mera reunido de individuos com diferentes papéis. Trata-se,
pois, da preparagao de profissionais cujo trabalho sera sempre ligado a
uma instituicdo com praticas, valores e principios sedimentados ao longo
de sua existéncia historica, na qual se forja um ethos que poderfamos
denominar “mundo escolar” ou “vida escolar”. Ora, os esforcos voltados
para a compreensao e eventual modificagao de aspectos de uma cultura
institucional necessariamente deverdo ter como referéncia as praticas

2 Claro que, em determinados arranjos sociais e contextos historicos, ambas as
profissoes citadas podem, também elas, serem exercidas em contexto fundamentalmente
institucional. Nio se trata, pois, de uma “natureza imutavel” das profissoes ¢ dos saberes
a elas ligados, mas antes de uma configuracio histérica especifica.

472



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

sociais que caracterizam esse “mundo escolar” e ndo meramente um ou
outro elemento isolado de sua configuragao.

Esse problema se agrava ainda mais por se tratar, como neste caso,
de uma formagao que tenha como objetivo vincular a escola a difusao e ao
cultivo de principios éticos publicos. Neste campo, o que se espera como
resultado da acao docente, nao é meramente a eficicia na transmissao de
uma informagao ou na aprendizagem de uma capacidade ou competéncia,
mas o esforco no sentido de cultivar uma determinada forma de se conceber
o mundo e os homens; de se relacionar consigo, com os outros e com a
sociedade, em suma, trata-se de uma de uma formagao ética e politica. E
talvez neste, ainda mais do que noutros campos, agimos quase sempre
como se o “mal” fosse resultante da auséncia da consciéncia do “bem” em
cada um (ou, para recorrer a um exemplo, como se a abordagem policial
violenta decorresse da ignorancia ou do menosprezo individual da nogao
de direitos humanos).

Esse pressuposto, mesmo que dele nao tenhamos clara consciéncia,
tem gerado uma ampla e persistente modalidade de politicas publicas
centradas na producido e difusio de “cartilhas” e manuais informativos
cujo objetivo seria a transformacdo de praticas sociais por meio da
“conscientiza¢ao” dos agentes envolvidos. Claro que a veiculagdo de
informacdes é importante, mas seria, no minimo, ingénuo cret, por exemplo,
que um fenéomeno como a “gravidez precoce” deriva fundamentalmente
da auséncia de informacgdes sobre meios contraceptivos. Ou ainda que uma
pratica social longamente arraigada, como comer arroz e feijao, pudesse
ser substituida a partir da difusdao de informagdes, por exemplo, sobre os
valores nutritivos da soja.

Assim, focalizar uma cultura institucional significa deslocar a
exclusividade do olhar da consciéncia individual para as praticas sociais,
procurando debater os principios a elas subjacentes (como os conflitos
presentes nas praticas avaliativas fundadas nos ideais da seletividade
meritocratica e nos da escolaridade como direito universal) e a diversidade
de praticas escolares capazes de efetivar um mesmo ideal social (como
uma educa¢ao comprometida com o fim das desigualdades) presentes na
cultura escolar.

Ao longo destes cinco anos, temos procurado diversas formas de
operacionalizar a prioridade as praticas institucionais como principio. A
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primeira delas foi organizar as inscricdes para o curso por escolas; € nao
por professores nele individualmente interessados. Assim, sempre se conta
com uma equipe de profissionais de uma mesma escola, em geral com cerca
de dez educadores. Recomendamos, ainda, a presenca dos coordenadores
pedagdgicos ou responsaveis pela organizagao dos horarios de reunido
coletiva da escola. Essas medidas relativamente simples tém levado as
atividades e os temas abordados na formacao a contagiar as discussoes da
escola, envolvendo, inclusive, os demais professores que nio freqiientam
O curso.

Uma outra forma de interagir com a cultura institucional, em
principio bastante interessante, mas que tem se mostrado de dificil
execucdo, ¢ a participagio de um membro da equipe de formadores nas
reunioes coletivas da escola. Na maior parte dos cursos até hoje realizados
a reunido coletiva, acompanhada por um membro da equipe, constituiu
um dos tipos de atividade do curso. Devido a uma série de dificuldades
— desde as de natureza pragmatica, como os horarios, as mais profundas,
como a legitimidade da presenca de um formador externo nesse espago —
optamos por um trabalho formativo especifico para os responsaveis pelas
reunioes coletivas nas escolas inscritas, a fim de manter a presenca do
curso no cotidiano escolar.

Temos produzido e apresentado as escolas participantes um
material no qual a tematica desenvolvida conceitualmente no curso seja,
direta ou indiretamente, retomada pelos coordenadores pedagogicos nas
suas reunioes coletivas na escola. Para isso, recorremos a apresentagao e
discussao de obras literarias, fotograficas, cinematograficas ou musicais
que em sua forma ou conteudo, se liguem a tematica em pauta. (Por
exemplo, um moédulo que versa sobre desigualdade na sociedade brasileira
conta com a analise do filme Quase dois irmaos, da cancao Morro 1Velho, do
conto “Serds Ministro” e de fotos de Sebastido Salgado).

O que se pretende, com essas iniciativas, ¢ que o0 compromisso da
acao educativa com a formacao de virtudes publicas — de valores que dizem
respeito a vida publica — seja objeto de compreensao, debate e de agdo
pelo grupo de professores participantes e possa impregnar a cultura da
institui¢ao, atualizando-se em suas praticas pedagdgicas e procedimentos
de gestao.

474



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

As atividades do programa visam antes a formagao intelectual do Professor do
que a difusdo de recursos técnicos e de procedimentos de ensino

Mesmo um exame rapido e assistematico dos programas de
formagao continuada ja ¢ capaz de revelar uma clara e persistente énfase
na nog¢ao de desenvolvimento de “competéncias profissionais”. Estas,
em geral, sao concebidas como a familiarizagdo com teorias, abordagens
e métodos que se propdem a renovar as praticas pedagogicas, como “a
pedagogia dos projetos” ou a “pedagogia das competéncias”.

Tal concepgao acerca dos objetivos da formagao de professores
tem como pressuposto a no¢ao de que a insatisfacio em relacao as nossas
praticas educativas resulta da obsolescéncia de nossos métodos de ensino
¢ da necessidade de renovacio de nossas abordagens pedagdgicas’. Ainda
que possa haver aspectos desse “diagnéstico” que merecam atengao,
parece-nos que ele exige dois tipos de reparos de naturezas distintas, mas
complementares. O primeiro relativo a centralidade da nogao de renovagéoes
metodolégicas como fundamento para a melhoria da qualidade do ensino
e da educagio; e o segundo relativo a potencial perversidade politica de
aceitacao acritica e da difusdao generalizada dessa nogao.

No que concerne a crenga de que o éxito da formagdo resultaria,
fundamentalmente, da ado¢do de um método ou uma abordagem de
ensino, Azanha (1995, p. 203), numa de suas reflexdes sobre formagao de
professores, ressalta com lucidez

que ¢ claro que ha, hoje, um saber acumulado sobre a
situacdo de ensino-aprendizagem que pode até permitir a
indicag@o de condicoes propicias a obtencio de um ensino
com éxito. Mas isso ndo ¢ suficiente, porque ensinar com
éxito ¢ diferente de ter a posse de um saber proposicional,
é um saber fazer, uma habilidade. Do mesmo modo

3 Provavelmente, da adesdo a esse pressuposto resulte o “entusiasmo” pelas “inovacoes
metodoldgicas”, como a que, recentemente, se assiste em relagio a “Escola da Ponte”, em
Portugal. Independentemente dos méritos ou deméritos dessa e de outras experiéncias
analogas, a promessa da renova¢do escolar de viés procedimental e metodolégico
remonta aos anos 20 do século anterior, sem até hoje lograr altera¢oes simultaneamente
generalizaveis ¢ interessantes. Os discursos escolares conheceram, desde entio, uma
avalanche de “novas perspectivas”, “abordagens e métodos renovadores”, cujos
resultados tém se limitado a entreter os debates semi-académicos e impulsionar venda
de livros e manuais.
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que escrever bem e argumentar bem nio se reduzem ao
dominio de nog¢des de gramatica ou de logica. Isto posto,
a conclusio quase inevitavel ¢ que a melhoria da pratica
somente pode ser feita pela critica da prépria pratica,
no momento em que ela ocorre, e ndo pela critica teérica
de uma pratica abstratamente descrita, ainda que
essa descrigdo seja feita pelos proprios praticantes.

Por essa razao, a maior parte das prescricdes metodologicas soa
como algo abstrato aos professores, que freqientemente as consideram
inaplicaveis as suas condi¢es concretas de trabalho, reforcando o slgan
que afirma que “a teoria na pratica é outra”. Contudo, os problemas nao
resultam simplesmente do inevitavel hiato entre formulagdes tedrico-
discursivas e praticas escolares. Eles resultam, a nosso ver, do préprio
empobrecimento teérico da nogao de ensino — e de fatores que aumentam
sua chance de éxito — quando o concebemos como redutivel a um conjunto
relativamente padronizavel de agoes, traduzidas em “metodologias” ou
“procedimentos’” padronizaveis.

Isso porque “ensinar” se refere a uma atividade que visa a um fim:
a aprendizagem, e ndo a um conjunto de a¢des claramente delimitaveis e
padronizaveis. Por essa razao, um professor pode ensinar com seu siléncio,
ao declamar uma poesia, a0 fazer uma pergunta. Nao obstante, é possivel
ficar em siléncio, declamar uma poesia ou formular uma pergunta, sem
que esses atos devam ser considerados como ensino. O que caracteriza
um ato como ensino, ¢, antes, seu contexto institucional e seu proposito
social do que o conjunto de técnicas ou recursos aos quais recorremos. B
seu éxito sempre depende de uma complexa interagdo de variaveis entre
aquele que ensina, a escolha de seus procedimentos didaticos, aqueles a
quem se dirigem as aulas e a natureza daquilo que se busca ensinar.

Do ponto de vista politico, o predominio da formagao centrada na
difusdo de métodos e técnicas significa que se concebe o ideal do trabalho
docente como uma aplicagao eficaz de técnicas elaboradas por especialistas,
cujos resultados também serdo mensurados por instrumentos exteriores
ao seu saber. Aliena-se, assim, o professor de sua obra educativa, gerando
uma situa¢ao na qual

a figura do mestre tende a se apagar para dar lugar a figura
de um agente de transmissdo de conhecimentos. [...] O
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mestre perde a nog¢ao de seus préprios fins, perde a idéia
de que sua propria identidade se acha engajada em seu
trabalho de formacio. Seu trabalho torna-se uma técnica
que, de resto, ele pode gostar ou nio gostar, na qual pode
ou niao ser competente, porém, no melhor dos casos, s6
sera capaz de lhe trazer beneficios secundarios. (LEFORT,
1999, p. 218).

Nesse sentido, a formagao educacional passa a ser concebida como
fruto de um processo semi-industrial que, ao alienar o professor de seu
trabalho, o leva a se desincumbir do éxito ou fracasso de uma proposta
que lhe ¢ exterior.

Centrar a formagao continuada de professores no seu
desenvolvimento intelectual significa, ao contrario, que a principal
contribuicaodauniversidadeaformagaodeprofessoresécriaroportunidades
de reflexdo e compreensio de aspectos do mundo contemporaneo que
tém profunda repercussao na tarefa educativa. Nao se trata, por exemplo,
de ensina-los simplesmente a utilizar recursos da midia eletronica em aula,
mas de leva-los a compreender alinguagem televisiva, seu desenvolvimento
histérico no Brasil, as formas pelas quais ela opera na legitima¢ao de
valores etc. Dessa forma, busca-se conceber a melhoria da ag¢ao docente
nao fundamentalmente como resultante da assimilagdo de procedimentos
e saberes, mas como fruto da formagao de intelectuais comprometidos
com certos ideais educacionais publicos e comuns; como profissionais da
educacio publica capazes de pensar e desenvolver formas especificas de
traduzir esses ideais em praticas concretas e contextualizadas.

Sio varias as formas pelas quais procuramos operacionalizar esse
principio. Ele se reflete, por exemplo, na escolha dos temas mensais a partir
dos quais organizamos as palestras, as atividades culturais, os grupos de
estudos e os materiais de apoio. Embora a cada curso houvesse varia¢oes
tematicas a partir do didlogo com o poder publico local, hi um nucleo
basico que se volta para a reflexdao e a analise das relagoes entre educagao,
democracia e a formagao para a vida publica a partir dos desafios da
sociedade brasileira. Fazem parte desse nucleo invariante os temas a escola
¢ a formagao em valores; democracia e democratizagao da escola; os direitos humanos e
os valores pitblicos; a desigualdade e a sociedade brasileira; midia e educagao; a violéncia
¢ a instituigao escolar; familia e escola. Tais temas sao complementados por um
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nucleo variavel a cada edi¢do, como a autoridade docente; a escola em face das
‘culturas juvenis’; democratizagdo e politicas de inclusdo etc.

Por outro lado, a propria organizagao das atividades tem por objetivo
o enriquecimento intelectual dos professores. As palestras, feitas por
pesquisadores dos temas (juristas, cientistas sociais, psicélogos etc) foram
seguidas por atividades culturais (filmes, pecas de teatro, analise de fotos
e trechos de obras literarias) que geram os debates, culminando no grupo
de estudos. Neles, os professores, subdivididos em turmas de cerca de vinte
participantes e coordenados por um formador, tiveram a oportunidade de
ler textos classicos e contemporaneos sobre os temas abordados. A partir
de um roteiro de leitura, houve um esforco no sentido de se criar o habito
da leitura rigorosa, da apresentagio e do debate de argumentos. Enfim, de
se propiciar aos professores um ambiente de debate intelectual.

As relagdes entre a universidade priblica e a rede priblica ndo devem ser concebidas
como prestagdo de servico (da primeira a segunda), mas como oportunidade de
Sfecundagao miitna e preservacdo das particularidades.

Apesar das promessas retoricas de mutuo interesse, as relacoes
entre a universidade publica, a rede puablica de ensino basico e seus
orgaos gestores tém sido marcadas por uma duradoura tensao, uma
mutua desconfianga e uma longa lista de queixas. A rede de ensino basico
acusa a universidade de produzir um “saber teérico” inaplicavel a seus
dilemas e desafios concretos. A universidade, por sua vez, nao raramente
classifica a rede como “resistente” a inovagdes, tradicional em suas
praticas e concepgoes e quase sempre constituida por professores “mal
formados” (como se a formacao de professores nao fosse uma de suas
mais importantes atribuicoes).

Nao se trata de analisar cada uma dessas alegacdes — ou “acusacoes”
—, mas de refletir sobre algumas das principais razdes que levaram a
disjuncao entre as agoes ¢ os discursos desses dois segmentos da educagao
publica que deveriam ser complementares. Uma delas é a auséncia de
reconhecimento da diferenca de perspectivas entre esses dois segmentos
da educagio. Ora, a complementaridade implica o reconhecimento da
diferenca e a recusa a fusao.
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Por um lado, as demandas urgentes de resolu¢ao de problemas
concretos tém levado a rede publica a esperar da universidade o
desenvolvimento de teorias, procedimentos e metodologias capazes de
enfrentar seus desafios cotidianos. A expectativa ¢ compreensivel, embora
muito provavelmente irrealizavel, pelo menos a curto e médio prazo. E
forcoso reconhecer que as profundas transformacdes da sociedade e da
escola brasileira nos ultimos 40 anos tiveram um impacto significativo nas
concepgoes e praticas docentes. Nesse periodo, a escola brasileira saltou
de um sistema extremamente seletivo para uma escola basica bastante
democratizada em termos de acesso*.

Essas transformacoes provocaram profundas alteracdes no perfil
dos alunos do ensino basico: inviabilizaram praticas e exigiram — na verdade
ainda exigem — mudancas significativas no que diz respeito a concepcoes
acerca da educagdo escolar, de seus objetivos e sua importancia social.
Acresca-se a isso o fato de que o crescimento da rede publica nio foi
acompanhado — pelo menos na mesma medida e intensidade — pelo
crescimento em investimentos materiais e pelo empenho do Estado na
formacao inicial dos profissionais da educagao. Dai porque tem crescido
em importancia a demanda de atuagao das universidades publicas também
no ambito da formacdo continuada.

Nesse aspecto em particular, em que se insere a experiéncia do
projeto sobre o qual refletimos, a relagio da universidade com as redes
publicas tem alternado iniciativas de carater assistencialista as mais novas
modalidades de “prestagdo de servigos”, notadamente a partir de acordos
entre 6rgaos publicos e fundagdes de direito privado ligadas a faculdades.
O trago comum a ambas reside na pretensao de que a universidade tenha
um certo “saber”, frequentemente associado a posse de técnicas e formas
de atuagdo, cuja difusao seria capaz de renovar e melhorar as praticas
escolares. Nesse sentido, as relaces entre a universidade e a rede publica

4 Tomemos o caso do Estado de Sao Paulo como exemplo. Até 1969, estima-se que
somente 15% dos alunos que concluiam o ensino primdrio — as quatro primeiras séries
do hoje ensino fundamental — passavam pelo exame de admissio que lhes facultava a
continuidade dos estudos nos Gindsios (5% a 8" séries do Ensino Fundamental). Hoje,
praticamente a totalidade (97%) da populagido em idade escolar tem acesso ao Ensino
Fundamental. Trata-se, pois, de uma mudanca bastante significativa, sobretudo se
considerarmos o perfil da maior parte dos alunos que eram, entdo, excluidos do sistema
educacional.
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sao concebidas como fundamentalmente unidirecionais; caberia a primeira
“socializar” suas pesquisas, ¢ a segunda “absorver e implementar” os
“avancos” desenvolvidos.

A nogio aqui proposta, de que as relacdes devem se pautar por
uma “fecundacdo mutua”, sugere que a aproximacao entre setores da
universidade e da rede publica deve fundar-se na co-responsabilizacio por
um programa de formacao continuada, do qual ambas as partes envolvidas
podem se beneficiar. Ndo se trata, pois, nem de um programa que “leva
os produtos” intelectuais da universidade, nem de uma encomenda de
“servicos”.

A primeira experiéncia nesse sentido surgiu na segunda edi¢ao do
curso, em 2003. Nessa ocasido, a equipe, ligada a FE USP, trabalhou em
conjunto com um 6rgao local da Secretaria Municipal de Educagio de
Sao Paulo, o Nicleo de Agao Educativa de Sio Miguel Paulista (NAE 10).
Tratava-se de um curso de formacio em Educacio e Direitos Humanos
voltado para supervisores, diretores e coordenadores pedagdgicos. A
perspectiva geral do curso ja estava dada pela propria configuracio da
equipe e pelo tipo de preocupacao formativa. Contudo, os temas a serem
abordados, a dinamica dos encontros e os tipos de atividades surgiram
de uma série de reunides entre a equipe do Programa de Formacio e a
Equipe Pedagdgica do 6rgao gestor local.

Essa dinamica, na qual os objetivos, as perspectivas e mesmo as
expectativas de cada segmento sdo apresentadas e discutidas, acabou se
generalizando e constituindo um dos principios de atuagao. Asinovagdes em
termos de procedimentos, escolhas de temas, perfil dos participantes, tipo
de atuagao nas escolas, dentre outras, passaram a ser uma responsabilidade
compartilhada. Como em qualquer acdo conjunta entre institui¢oes
distintas, os conflitos entre perspectivas e interesses emergiram.

Os interesses de um 6rgao gestor da administragao publica nao
coincidem de forma imediata com os da universidade publica e de seus
pesquisadores. Alids, a historia da universidade tem sido pontuada pela
luta por autonomia em relacao a demandas imediatas do poder do Estado.
Isso nao implica — nem deve resultar — numa alienagdo em relagao aos
problemas da sociedade, mas simplesmente na preservacao das condi¢oes
de producdao de um saber critico em relacio as politicas publicas e as
demandas do mercado ou de seus agentes. Assim, o elo capaz de promover
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a cooperagao entre essas duas instancias — a universidade e os gestores
publicos — parece ser mais o compromisso politico com a educagio publica
e com os valores e principios que devem nortea-la do que a comunhio de
interesses ou perspectivas imediatas.

O tipo de aproximagdo que procuramos ter com a rede, difere
da contumaz prescricao metodolégica por meio da qual pesquisadores
procuram difundir técnicas e procedimentos didaticos supostamente mais
eficazes. A pretensiao das palestras e dos estudos tem sido sempre a de
promover a apresentacdo e o debate sobre temas gerais de importancia
para a formagao politica — em seu sentido amplo — dos educadores,
incentivando-os a refletir criticamente sobre aspectos fundamentais de
nossa sociedade e procurando promover a compreensio de alguns dos
principais dilemas dos educadores contemporaneos. Assim, procuramos
levar a rede publica algo que é, provavelmente, a marca do ideal da vida
universitaria: o esfor¢o no sentido de produzir conhecimentos que tragam
inteligibilidade ao mundo e sentido as a¢des humanas.

Por outro lado, esse contato sistematico e direto com a rede
publica — seus educadores e a cultura de seu trabalho — apresenta para
os pesquisadores a oportunidade de vivenciar um intercambio com
profissionais que sentem diretamente, em seu dia-a-dia alguns dos
problemas mais candentes das politicas publicas de educa¢io, que se véem
em face da emergéncia cotidiana de novos problemas e desafios para a
pratica educativa escolar. Esse contato pode vir a constituir uma fonte
inesgotavel de oportunidades para o afloramento de questdes substantivas
para a investigacio académica. F nesse sentido, pois, que o contato direto
e autbnomo entre essas duas pontas dos sistemas educativos pode resultar
numa fecunda¢do mutua que, ao preservar praticas, interesses e #z0di
operandi de cada uma das institui¢oes, propicia um intercambio legitimo e
publicamente relevante.

A Eduncagiao em Direitos Humanos deve impregnar o cotidiano escolar por
meio de sua tematizagao curricular e do fomento de priticas escolares em

consondncia com seus principios.

O dltimo dos principios a ser comentado diz respeito mais as
expectativas em relagdo aos resultados do trabalho do que propriamente as
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acOes formativas que empreendemos, embora, como veremos, deva estar
também materializado nas acdes do curso. A importancia de sua enunciagao
decorre do fato de que, na maior parte dos casos em que se organizam acoes
educativas voltadas para a formacao em Direitos Humanos, estas aparecem
como uma atividade de carater extraordinario, ainda que rotuladas como
temas transversais ou projetos inter ou transdisciplinares. Sua presen¢a na
escola se assemelha, em varios sentidos, as comemoragoes civicas ou as
datas especiais que resultam em eventos especificos como o Dia do Indio
ou o Dia da Consciéncia Negra.

E evidente que a consagracio de um dia, como no caso deste
ultimo, para marcar uma luta social ndo deve ser desprezada. Sua presenca
no calendario escolar pode representar um esfor¢o sistematico no sentido
de se trazer a tona temas como a discriminag¢ao, o preconceito e a condi¢ao
dos negros na histéria do Brasil; fundamentais para uma educagao
comprometida com os ideais de igualdade e solidariedade. Nao obstante, é
preciso ressaltar que agdes pontuais tendem a ser largamente insuficientes
se o que se pretende, mais do que difundir informagdes, é o cultivo de
valores que se traduzam num #odo de vida, ou seja, uma formacao voltada
para uma agdo ético-politica identificada com os direitos humanos.

Como ja apontamos noutras ocasioes’, a solidez de uma formacio
em valores ndo resulta do esfor¢o isolado e pontual de um professor
determinado num evento especifico, mas de uma agdo conjunta e continua
da institui¢ao escolar como um todo. Para retomarmos o exemplo anterior,
uma educagao comprometida com a igualdade étnico-racial nao pode se
reduzir a uma prelecao numa data especifica; sobretudo se no cotidiano da
escola — como costuma acontecer — alunos e professores convivem com a
discriminagao e o preconceito.

O compromisso ético-politico, com o engajamento no sentido da
superag¢ao desse aspecto da desigualdade na sociedade brasileira, exige, por
um lado, sua tematizagdo recorrente nas mais diversas disciplinas e areas
do conhecimento escolar. E ele pode — e deve — estar presente como uma
preocupagao formativa de qualquer professor, seja qual for sua area de
atuagdo ou suas op¢oes metodolégicas. Um professor de literatura, por
exemplo, encontrara na tradi¢ao literaria brasileira personagens, eventos e

5 Referimo-nos ao artigo de Carvalho (2004a), cujos paragrafos finais serdo aqui
transcritos.
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configuragoes sociais que lhe permitirdo analises criticas e reflexdes éticas
vinculadasa essesideais. Analogamente, um professor de historia encontrara
no ambito de sua disciplina outras inumeras oportunidades de abordar o
tema, vinculando seu ensino niao sé a transmissao de um conhecimento
especifico, mas ao cultivo de um conjunto de valores que, por seu carater
publico, devem nortear a agao conjunta de toda a instituigao. Isso porque
os conteudos escolares nao sao meras informacdes, eticamente neutras,
mas representam uma heranca simbolica publica a qual atribuimos valor.

E o mesmo se passa com as praticas por meio das quais ensinamos
os “conteudos escolares”. Ao aprenderem um jogo, como voleibol, os
alunos podem aprender também o valor de praticas sociais, como o
respeito as regras e a lealdade a seus companheiros e adversarios. Nao
como simples resultado de uma exposicao verbal do professor acerca de
sua importancia, mas por meio de seu esfor¢o através do proprio ensino
de uma modalidade esportiva. E nesse sentido que afirmamos que o
cultivo de valores ético-politicos nio se restringe a uma atividade educativa
especifica, mas deve impregnar o cotidiano escolar em suas atividades mais
corriqueiras. Eles estdo contidos nos proprios conteidos aprendidos, nas
formas de conhecimento ensinadas e, portanto, se encarnam nas atividades
e praticas docentes que o materializam como contetdos didaticos e praticas
escolares.

Ao ensinar uma simples composi¢ao escolar, por exemplo, um
professor pode — ou niao — buscar desenvolver em seus alunos o valor da
precisao, do capricho ou do rigor. Para isso, ¢ possivel que ele discorra
sobre sua importincia, mas seguramente nio é sequer necessirio. B
possivel ensinar alguém a ser caprichoso, sem necessariamente dizer-lhe
que o capricho ¢ um valor e que ele deve cultiva-lo, assim como € possivel
ensinar alguém a gostar de musica, sem que lhe digamos “goste de musica,
ela ¢ uma expressao importante da cultura humana”.

O aprendizado de principios e valores éticos, como os que animam
os Direitos Humanos, nao se d4, portanto, pela sua simples veiculagao
verbal. Ao contrario, sua transmissao e preservacao dependem das praticas
sociais cotidianas dos profissionais da educa¢ao, da consciéncia que tém
dos principios que as animam e do significado de seus esforcos no sentido
de os traduzirem, aplica-los e manté-los vivos. A melhor forma de cultiva-
los e transmiti-los como um dos mais importantes legados culturais da
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humanidade ¢ torna-los presentes nao s6 em suas palavras, mas em suas
acoes como professores e profissionais da educacao.

Por essa razao, eles sao um exemplo frisante da idéia de Aristételes
de que a conduta moral nio decorre da simples consciéncia de certos
principios, nem da posse ou da enunciagao de imperativos e maximas morais,
mas ¢ resultante de um constante exercicio pratico neles fundado:

A virtude [.] recebe do ensino a geracdio e o
desenvolvimento, por isso necessita de experiéncia e
tempo; a ética provem do habito [...] portanto as virtudes
nao se geram por natureza ou contra a natureza, mas se
geram em nos, nascidos para recebé-las e aperfeicoando-
nos mediante o habito [...] n6s [as] conseguimos pela agéo,
porque, como nas outras artes, o que é preciso primeiro
aprender para fazé-lo, aprendemos fazendo-o, tal como nos
tornamos construtores construindo, ou tocadores de citara
tocando. Assim também, realizando agdes justas ou
sabias ou fortes tornamo-nos sabios, justos ou fortes.
(ARISTOTELES, 1952, p. 348).

Ao que acrescentarfamos que ¢ sendo um professor justo que
ensinamos o valor e o principio da justica aos nossos alunos; sendo
respeitosos e exigindo que eles também o sejam é que ensinamos o
respeito, nao como um conceito, mas como um principio de conduta. Mas
¢ preciso ainda ressaltar que o contrario também ¢é verdadeiro, pois se as
virtudes, como o respeito, a tolerancia e a justi¢a sdo ensinaveis, também
0 sdo os vicios, como o desrespeito, a intolerancia e a injusti¢a. E pelas
mesmas formas.

Paraaqueles que se ocupam da formacao continuada de professores,
isso implica que os valores subjacentes aos ideais norteadores dos Direitos
Humanos devem estar presentes ndo s6 nos conteudos tedricos e culturais
de um programa de formagao, mas também e, sobretudo, nas suas praticas
formativas, pois como ressalta Oakeshott (1968, p.207) ”sé um professor
que valorize essas virtudes podera transmiti-las a seus alunos. Ndo ¢é o
grito, mas o voo do pato silvestre o que faz com que o bando o siga”.
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7 - Educar em direitos humanos, o desafio da formagao
dos educadores numa perspectiva interdisciplinar

Celma Tavares

84 se educa em direitos humanos quem se humaniza e s € possivel
investir completamente na humanizagdo a partir de nma conduta
humanizada.

Ricardo Ballestreri
Introducao

A Educacao em Direitos Humanos (EDH) ¢, na atualidade, um
dos mais importantes instrumentos dentro das formas de combate as
violagGes de direitos humanos, ja que educa na tolerancia, na valorizacao
da dignidade e nos principios democraticos.

Mas a sua inser¢io nos varios ambitos do saber requer a
compreensiao do seu significado e da sua praxis. No campo da educagio
formal, ¢ igualmente necessario estar atento as metodologias que lhe sao
compativeis e as possibilidades de que ela possa permear os contetdos de
todas as disciplinas, dentro de uma visao interdisciplinar.

Neste sentido, a formacdo de educadores que estejam aptos a
trabalhar a EDH, ¢ o primeiro passo para sua implementagao. Fla deve
passar pelo aprendizado dos contetddos especificos de direitos humanos,
mas deve especialmente estar relacionada a coeréncia das agoes e atitudes
tomadas no dia-a-dia. Sem esta coeréncia, o discurso fica desarticulado da
pratica e deslegitima o elemento central da EDH: a ética.

Por outro lado, também ¢é preciso ter a consciéncia de que a
formacao ¢ o estagio inicial, mas que o processo educativo em direitos
humanos é continuo. Sua finalidade maior ¢ a constituicao de uma cultura
de direitos humanos e, nesta perspectiva, esta sempre em renovagao.

E a educacio em direitos humanos que permite a afirmacgio de
tais direitos e que prepara cidadaos e cidadas conscientes de seu papel
social na luta contra as desigualdades e injusticas. Abordar as questoes
relacionadas a este processo de conscientiza¢do e a construgao do saber
nesta area ¢ o principal objetivo deste trabalho, que centra seu foco na
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formacao dos educadores em direitos humanos a partir de uma perspectiva
interdisciplinar.

O processo educativo em direitos humanos

A educagiao em direitos humanos é um campo recente tanto no
contexto brasileiro como nolatino-americano, apesar de varios documentos
internacionais ja tratarem sobre a necessidade de sua implementagao.
Relatério do Instituto Interamericano de Direitos Humanos, sobre o
tema, aponta que, desde a Declaracao Universal e, mais especificamente,
no Protocolo Adicional a Convencao Interamericana sobre Direitos
Humanos em matéria de Direitos Sociais, Economicos e Culturais, o
direito a educa¢ao em direitos humanos faz parte do direito a educagao.
(INSTITUTO INTERAMERICANO..., 2000, p. 6).

Nesta perspectiva, identifica-se uma relagao intrinseca entre ambas.
A educagio ¢ o caminho para qualquer mudanga social que se deseje realizar
dentro de um processo democratico. A educacao em direitos humanos,
por sua vez, ¢ o que possibilita sensibilizar e conscientizar as pessoas para
a importancia do respeito ao ser humano, apresentando-se na atualidade,
como uma ferramenta fundamental na construcio da formacio cidada,
assim como na afirmacio de tais direitos.

Magendzo (20006, p. 23) a define como

a pratica educativa que se funda no reconhecimento, na
defesa e no respeito e promoc¢io dos direitos humanos
e que tem por objeto desenvolver nos individuos e nos
povos suas maximas capacidades como sujeito de direitos
e proporcionar as ferramentas e elementos para fazé-los
efetivos.

A finalidade maior da EDH, portanto, ¢ a de atuar na formagao da
pessoa em todas as suas dimensoes a fim de contribuir ao desenvolvimento
de sua condi¢ao de cidadio e cidada, ativos na luta por seus direitos, no
cumprimento de seus deveres e na fomenta¢ao de sua humanidade. Dessa
forma, uma pessoa que goza de uma educagdao neste ambito, ¢ capaz de
atuar frente as injusticas e desigualdades, reconhecendo-se como sujeito
auténomo e, ademais, reconhecendo o outro com iguais direitos, dentro
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dos preceitos de diversidade e tolerancia, valorizando assim a convivéncia
harmoniosa, o respeito mutuo e a solidariedade.

Através da EDH, ¢ possivel contribuir para reverter as injustificadas
diferenciacdes sociais do pafs e criar uma nova cultura a partir do
entendimento de que toda e qualquer pessoa deve ser respeitada em razao
da dignidade que lhe ¢ inerente. Pois a dignidade é um valor absoluto que
o ser humano possui por constituir-se em um fim em si mesmo € nao em
um meio. (KANT, 1989).

E igualmente por meio dessa educacio que se pode comecar a
mudar as percepcOes sociais radicais, discriminatorias e violentas, na
maioria das vezes, legitimadoras das violagdes de direitos humanos. E
reconstruir as crengas e valores sociais fundamentados no respeito ao ser
humano e em conformidade com os preceitos democraticos e as regras do
Estado de Direito. (TAVARES, 2000).

A relevancia da educacdo em direitos humanos pode ser
mensurada através dos documentos da ONU sobre o tema como, por
exemplo, o Decénio das Nagdes Unidas para a Educagdo na Esfera dos
Direitos Humanos (1995-2004) ou o Programa Mundial para a Educacao
em Direitos Humanos, aprovado no final de 2004. Este Programa esta
estruturado em fases sucessivas, com sua primeira etapa guiada por um
plano de agdo para 2005-2007.

O Programa estabelece que a EDH deve fortalecer o respeito aos
direitos humanos e as liberdades fundamentais; desenvolver plenamente a
personalidade humana e o sentido da dignidade do ser humano; promover
a compreensio, a tolerancia e a igualdade; facilitar a participacao efetiva
de todos numa sociedade livre e democratica, na qual impere o Estado de
Direito; fomentar e manter a paz e promover o desenvolvimento sustentavel
centrado nas pessoas e na justi¢a social. INACIONES UNIDAS, 2007, p.
4-5).

Ainda de acordo com o referido Programa, este tipo de educagao
deve contribuir para:

a) ctiar uma cultura universal dos diteitos humanos;

b) exercitar o respeito, tolerancia, promocao e valotizagdo
da diversidade religiosa, de género, de orientacio sexual
e cultural, e a amizade entre as nacGes, povos indigenas e
grupos étnico-raciais;
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c) possibilitar a todas as pessoas terem acesso a participa¢io
efetiva em uma sociedade livre. (NACIONES UNIDAS,
2007, p. 5).

Anteriormente, a Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, por
meio da Declaragao de Viena, de 1993, ja tinha indicado sua importancia,
ao considerar que “a educacdo, a capacitagao e a informagao publica
em direitos humanos siao indispensaveis para estabelecer e promover
relagoes estaveis e harmoniosas entre as comunidades e para fomentar
a compreensao mutua, a tolerancia e a paz”. (NACIONES UNIDAS,
1993).

No Brasil, o campo normativo relacionado aos direitos humanos
e a educagdo nesta area se incorporam nos seguintes documentos: a
Constituicao Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (1996),
os Parametros Curriculares da Educa¢ao (a partir de 1997), o Programa
Nacional de Direitos Humanos (na sua primeira versio, em 1996 e segunda
versao, em 2002) e o Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos
(também com duas versoes, 2003 e 2000). Estes documentos estabelecem
as diretrizes e acoes direcionadas a formacao cidada.

Entretanto, para a construgao dessa formacao através da EDH,
¢ preciso desenvolver uma pratica pedagdgica coerente e articulada com
seus valores. Esta pratica, segundo Nascimento (2000, p.121), oferece
“a possibilidade de aprofundar a consciéncia de sua prépria dignidade, a
capacidade de reconhecer o outro, de vivenciar a solidariedade, a partilha,
a igualdade na diferenca e a liberdade”, criando canais de participagao e
organizac¢ao que fomentem o exercicio efetivo da cidadania e a tomada de
decisbes coletivas.

Este tipo de pratica pedagdgica deve promover o empoderamento
individual e coletivo, com o objetivo de ampliar os espacos de poder e
a participa¢ao de todos, em especial, dos grupos sociais excluidos e
vulneraveis. Para Sacavino (2000, p.46-47), uma educagao que promova
esse empoderamento, pode fomentar as capacidades dos atores e
direciona-las ao desencadeamento de processos de democratizagao e de
transformacao.

Portanto, a EDH busca promover processos educativos que sejam
criticos e ativos e que despertem a consciéncia das pessoas para as suas
responsabilidades como cidadio/cidada e para a atuacio em consonancia
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com o respeito ao ser humano. Educar dentro de um processo critico-
ativo significa modificar as atitudes, as condutas e as convicgoes, mas nao
pela imposi¢ao dos valores e sim por meios democraticos de construgao
e de participagao que busquem possibilitar a experiéncia cotidiana desses
direitos.

De acordo com Morgado, (2001) a pratica pedagogica da EDH
esta pautada no que ela chama de saber docente dos direitos humanos
- um conjunto de saberes especificos necessarios a pratica do educador
em direitos humanos. Esse saber, por sua vez, relaciona-se a outros trés:
o saber curricular, o saber pedagogico e o saber experencial. O primeiro
aponta a necessidade de que o curriculo seja flexivel para adequar-se aos
conteudos de direitos humanos. O segundo corresponde as estratégias e aos
recursos utilizados para articular conteudos curriculares a transversalidade
dos direitos humanos. E o ultimo destaca que a vivéncia desses direitos e
a coeréncia com sua promoc¢ao e defesa sao essenciais.

Dessa forma, ¢ imperioso trabalhar com uma metodologia que
articule os trés niveis de saberes. Esta metodologia deve incluir uma
pratica pedagogica que possibilite a percepgao da realidade, sua analise
e uma postura critica frente a ela, incluindo duas dimensdes essenciais: a
emancipadora e a transformadora. Através delas, é possivel sensibilizar,
indignar-se, atuar e comprometer-se.

A formacao dos educadores em direitos humanos deve privilegiar
as metodologias ativas e participativas de forma a envolver e despertar o
interesse, sem esquecer que contextos especificos carecem de abordagens
préprias para cada um deles. B necessario estabelecer processos que
articulem teoria e conduta, que estimulem o compromisso com 0s varios
niveis das praticas sociais e que favorecam a sensibilizacdo, a analise e a
compreensio da realidade. E a realidade — a educativa e a social — que deve
pautar todas as acOes de construgao desse processo cujo objetivo maior
¢ a afirmac¢ao de uma cultura de direitos humanos. Esta ¢ uma premissa
para que o saber docente em direitos humanos se articule com os demais
saberes socialmente produzidos.

Em sintese, a EDH requer uma metodologia, com a selegao e
organizacao dos conteudos e atividades, materiais e recursos didaticos, que
sejam condizentes com a finalidade de um processo educativo em direitos
humanos. Estes requisitos sao essenciais para que a pratica pedagogica
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facilite a formagao de uma consciéncia critica e de um compromisso social
com as questoes relacionadas a problematica dos direitos humanos.

A socializagdo em uma cultura de direitos humanos

A educagao em direitos humanos, além de todo processo de
formacao em seus conteudos, pretende a socializacio dos valores e
principios que lhe sdo intrinsecos, com o fim de construir e consolidar
uma cultura de direitos humanos. Neste caminho, a dita socializacao busca
envolver todas as pessoas na vivéncia e no respeito a tais direitos.

Esse objetivo vem demarcado no ultimo documento da ONU nesta
area, onde a EDH ¢ sindnimo do “conjunto das atividades de capacitagao
e difusdo orientadas a criar uma cultura universal na esfera dos direitos
humanos”. (NACIONES UNIDAS, 2007, p. 4).

A importancia de estabelecer os direitos humanos como uma
cultura na sociedade brasileira decorre da estrutura social existente, em
que os fortes tracos do colonialismo e da escravidao, presentes durante
varios séculos, ainda encontram ressonancia e alimentam o autoritarismo,
a discriminagdo, a exclusdo e o preconceito atuais. Somente quando os
direitos humanos passarem a fazer parte do cotidiano de todas as pessoas
e se constituam de fato numa cultura, serd possivel a generalizagdo e
perpetuacao de crengas, valores, conhecimentos, praticas e atitudes que
priorizem o ser humano.

E por isso que a EDH deve estar orientada para a plena realizacio da
pessoa, o sentido da dignidade e o fortalecimento dos direitos e liberdades
fundamentais, assim como para a promogao da justica e da paz. Com
estes elementos, é possivel orientar uma vivéncia democratica e cidada de
respeito integral ao ser humano. Dentro deste contexto, ¢ fundamental
definir o entendimento de democracia, cidadania e direitos humanos que
farao parte das estratégias de desenvolvimento de uma educagiao nessa
area.

A democracia esta fundada nos principios de liberdade e igualdade
e nos ideais de tolerancia, de nao violéncia e de irmandade. (BOBBIO,
1985). Por isso, é o regime que dispoe das melhores condi¢cbes para o
exercicio da cidadania e do respeito aos direitos humanos. E é também

492



Educacdo em Direitos Humanos: fundamentos tedrico-metodol 6gicos

onde o Estado de Direito e o funcionamento das instituicbes do Estado
podem chegar a encontrar seu equilibrio.

A cidadania é entendida como a reivindicacdo de direitos e
o exercicio das responsabilidades referentes a um poder especifico,
logicamente, dentro de uma perspectiva de cidadania ativa e participativa e
nio meramente formal. (GARRETON, 1999)

Os direitos humanos, por sua vez, constituem prerrogativas basicas
do ser humano, construidas historicamente, que concretizam as exigéncias
da dignidade, da liberdade e da igualdade humanas e que devem fazer parte
do direito positivo dos Estados, apesar de nao perderem a legitimacao de
sua exigibilidade pela auséncia de sua inser¢ao no arcabougo juridico.

E neste cenario que a formacio cidada encontra espaco para se
ampliar e o exercicio da cidadania surge como ponto de apoio num possivel
ciclo de avangos democraticos e de respeito aos direitos fundamentais.

Contudo, ¢ necessario pensar nas estratégias educacionais que
sejam eficazes para impulsionar a socializagao em uma cultura de direitos
humanos. O primeiro passo para isso é entender o processo da agao
perceptiva e considerar as representagoes sociais existentes sobre o tema.

A percepgao social pode ser definida como a forma com a qual
uma pessoa infere as caracteristicas e inten¢oes de outra e do contexto
onde esta inserida. Na maioria das vezes, temos mais coisas por perceber
do que a capacidade para registra-las. Como dispomos de limita¢oes de
atencdo e memoéria imediatas, realizamos trés acSes durante o ato de
perceber: primeiro, limitamos a sele¢ao da atengao; segundo, recodificamos
os acontecimentos de forma a simplifica-los; terceiro, utilizamos ajudas
tecnoldgicas para ampliar o processo cognitivo. (BRUNNER, 1984, p.
144-145).

Ao perceber, também categorizamos. O ato de classificar responde
a necessidade de inferir de acordo com certas pautas que aprendemos
a usar. Em outras palavras, os critérios pelos quais classificamos uma
situagdo, derivam do que aprendemos no processo de socializacao. Esta
categorizagao esta cheia de conceitos sociais, elaborados na interagao entre
as pessoas, que simbolizam crengas, sentimentos e valores socialmente
apreendidos e aceitos.

E assim que, ao classificar e assimilar esta classificacao, as idéias
preconcebidas sobre os individuos e grupos acabam abrindo espago para
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que os esteredtipos e os preconceitos se consolidem e gerem condutas
negativas. Por outro lado, ¢ relevante compreender que estas condutas
nao sao automaticas nem lineares ¢ dependem tanto de fatores pessoais
como de contextos sociais e legais para se efetivarem. O que significa dizer
que também ¢é necessaria a existéncia de um contexto propicio para esta
efetivacao.

No tocante as representagoes sociais, entendidas como a proposta
de uma determinada interpretacao do que existe e do que acontece, em
lugar de outras possiveis, Martin Serrano (1993) considera que ¢ importante
nao desconsiderar a persisténcia da parte de um imaginario social com
conotacdes negativas em relacao aos direitos humanos. Esse imaginario se
alimenta da falta de uma real compreensao do significado desses direitos
e da correlacdo de responsabilidade que foi estabelecida entre sua defesa
e o aumento da criminalidade violenta. Apesar de que parece haver uma
melhora quanto a esta questdao, este imaginario continua encontrando
respaldo social, especialmente, nos casos de violéncia delitiva de grande
repercussao.

Por isso, para trabalhar a socializagio na perspectiva de
desenvolvimento de uma nova cultura que tenha o ser humano e sua
dignidade como foco e que prime pela constru¢ao de uma sociedade
inclusiva, ¢ necessario abrir o campo perceptivo do educador e reeducar
essa percepcao de forma a despertar o interesse e a critica diante dos
acontecimentos. (HORTA, 2000, p.129-130).

Essas representagoes sociais negativas sobre os direitos humanos
devem ser igualmente discutidas e reformuladas a partir de uma formagao
que possibilite a compreensao de que todas as pessoas devem ter assegurada
a preservagao de sua dignidade e de sua humanidade, a fim de evitar que
se confundam os sentimentos de justica com os de vingan¢a pessoal.
Esta formagao deve corresponder aos preceitos e valores plasmados
pela comunidade internacional, nos diversos documentos de defesa e
promogao dos direitos humanos, sendo imprescindivel que o educador
conheca, experimente e saiba socializar tais preceitos e valores.

Neste ponto, apresenta-se como condi¢io primordial que a
percepcao e as representagoes socials, nesse ambito, sejam consideradas
durante a elaboragdo dos curriculos e dos conteudos que insiram
a perspectiva dos direitos humanos e a definicdio da metodologia e da
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pratica pedagdgica condizentes com este tipo de educagao. Esta condi¢ao
¢ significativa tanto para que se incluam as demandas existentes como para
que a cultura baseada nestes direitos seja interiorizada e vivenciada, pois o
éxito na formacao do educador em direitos humanos depende, também,
do olhar e das representacdes que ele possui sobre o tema.

O papel da escola e dos espagos de educagao nao-formal

No contexto brasileiro, a EDH vem tendo, historicamente, uma
maiorinser¢aonosespagosdeeducagaonao-formal,dentrodos movimentos
sociais, das associages civis e das organiza¢des nao governamentais.
Nesse campo, as atividades a ela relacionadas se desenvolvem através
da construcao do conhecimento em educagao popular e do processo de
participagao em agoes coletivas. Estas praticas educativas nao formais
trabalham a reflexdo, estimulam o conhecimento e a atuagao para os
problemas e as condi¢oes de vida, articulando as dimensoes dos direitos
civis e politicos, econémicos, sociais e culturais.

E preciso explorar todo o potencial existente nas acdes das
organizagoes nao governamentais, das associagoes de moradores, dos
clubes de maes, entre outras, que atuam na promog¢ao dos direitos
humanos no dia-a-dia, pois ¢ inegavel o papel que elas possuem na
formacao em direitos humanos. Como também facilitar o intercambio dos
conhecimentos e iniciativas desenvolvidas com a finalidade de agregar este
setor e possibilitar a realizacdo de um trabalho coeso.

As experiéncias nessa area sao inumeras e vem acontecendo desde
a década de 80, proporcionando a difusio da EDH frente a auséncia, ainda
existente, da incorporagiao destes conteudos no ensino formal. Portanto,
a contribui¢ao desses espagos, na construcao de uma cultura de direitos
humanos, ¢ de grande relevancia e tem que ser sempre considerada dentro
das estratégias de ampliagao nessa area da educagdo no pais.

Por outro lado, apesar da EDH nio ser tarefa exclusiva da escola,
ocorrendo nos diversos campos de formacdo e convivéncia, no ambito
da educacio formal identificam-se um conjunto de oportunidades para
a disseminacdo dos conteudos relacionados aos direitos humanos, assim
como para a socializagao dos valores.
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O primeiro passo neste sentido é pensar na fungao da escola
dentro dessa missao. Assim sendo, ¢ fundamental redefinir seu perfil e
considerar o fato de que a organizagao escolar nao ¢ neutra. De acordo
com Silva (2000, p.16), “é necessaria a constru¢do de um projeto
pedagogico democratico e participativo, onde a formagao do sujeito possa
ser assumida coletivamente”. A autora igualmente afirma que um projeto
de escola que tenha como compromisso a formag¢ao em direitos humanos,
deve considerar os seguintes elementos: a educagao formal é condigao
essencial a formacao da cidadania e tem na escola seu lugar privilegiado; a
escola tem que cumprir, de fato, seu papel e funcao social, enquanto espago
de elaboracao e socializacio do conhecimento; a educacao em direitos
humanos deve ser um projeto global da escola; o desenvolvimento de um
processo de conscientizagao dos direitos e deveres deve ser continuo e
permanente. (SILVA, 1997, p.220-221).

Conforme analise de Candau (1996, p.14-15), uma proposta
metodoldgica inspirada nesta perspectiva entende que “a escola deveria
exercer um papel de humanizacao a partir da socializagao e da construcao
de conhecimentos e de valores necessarios a conquista do exercicio pleno
da cidadania”.

Como a EDH se da no dia-a-dia, nas diversas situacoes ¢ relagoes
cotidianas, ¢ preciso haver um compromisso com os direitos humanos e
o desenvolvimento de uma pratica pedagégica democratica. Da mesma
forma, ¢ necessario que o educador nio seja um mero transmissor dos
conteudos formais e sim que: a) acredite no que faz, pois sem a convic¢ao
de que o respeito aos direitos humanos ¢ fundamental para todos, nao é
possivel despertar os mesmos sentimentos nos demais; b) eduque com o
exemplo, porque de nada adianta ter um discurso desconectado da pratica
ou ser incoerente exigindo aos demais determinadas atitudes que a propria
pessoa nao cumpre; ¢) desenvolva uma consciéncia critica com relagdo a
realidade e um compromisso como as transformagdes sociais, ja que 0s
propositos deste tipo de educagdo ¢ a de formar sujeitos ativos que lutam
pelo respeito aos direitos de todos.

A EDH, em sintese, necessita estar em conformidade com os
principios e valores que dignifiquem o ser humano e deve ter sua praxis e
conteudos pautados no respeito a tais direitos, assim como na capacidade
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de se indignar frente as injusticas e atos desumanos e de atuar para reverter
estas situacoes.

Pensando na pratica pedagogica em direitos humanos, Magendzo
(2006, p.67-70) lista alguns principios relacionados com os aspectos
conceituais de dita pratica. O primeiro deles ¢ o principio da integracao,
que defende que os temas e conteudos de direitos humanos fazem parte
integral dos conteudos e atividades do curriculo e dos programas de
estudo.

O segundo ¢ o principio da recorréncia, onde o aprendizado em
direitos humanos é obtido na medida em que ¢é praticado uma e outra vez
em circunstancias diferentes e variadas.

O principio seguinte ¢ o da coeréncia, pois o éxito do aprendizado é
refor¢ado quando se cria um ambiente propicio para seu desenvolvimento.
A coeréncia entre o que se diz e o que se faz, é parte importante neste
ambiente.

O quarto principio é o da vida cotidiana. Como a EDH esta
estreitamente vinculada com a multiplicidade de situages da vida cotidiana,
¢ importante que o educador resgate essas situagoes € momentos em que
os direitos humanos estao em jogo.

O principio da constru¢ao coletiva do conhecimento aparece
como o quinto, e vem enfatizar a importancia de que as pessoas analisem,
grupalmente, a informagao recebida sobre direitos humanos e deixem de
ser meros receptores passivos e se tornem produtores de conhecimento.

O dltimo principio é o da apropriagao. Através dele, a pessoa
se apropria do discurso recebido e o recria, ou seja, reelabora as varias
mensagens e as traduz num discurso préprio, do qual toma plena
consciéncia e que orienta as atuagoes da sua vida.

Considerando a educacao formal ou a nao-formal para o
desenvolvimento da EDH, o principal ¢ que as praticas educacionais
utilizadas sejam dialogicas e participativas, e que a vivéncia dos direitos
humanos penetre no cotidiano desses ambientes de forma a proporcionar
nao apenas o saber pedagdgico, mas, sobretudo, o saber experencial.
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A formagao dos educadores articulada com uma educagio
em direitos humanos interdisciplinar e multidimensional

A formac¢io do educador em direitos humanos depende tanto
de uma pratica pedagdgica condizente com o respeito ao ser humano
como de uma educagdo que privilegie a interdisciplinaridade e a
multidimensionalidade que envolve a tematica. Esses aspectos representam
uma nova postura diante do conhecimento, possibilitando uma agao
educativa capaz de ampliar as capacidades, desenvolver a consciéncia
critica diante da informagao e priorizar a interacdo e participacio de
forma democratica. O foco, portanto, valoriza o que é construido e nao
simplesmente transmitido.

De acordo com Fazenda (1979, p.39), a interdisciplinaridade “é
uma relagao de reciprocidade, de mutualidade”, além disso, ¢ um processo
que possibilita o didlogo. Andrade (1989, p.10), por sua vez, a conceitua
como “a busca tedrica e epistemoldgica de um avanco do conhecimento,
a partir dessas conquistas fundamentais, que, de um campo do saber a
outro, podem circular com fecunda¢ao mutua”.

A interdisciplinaridade, que busca o equilibrio entre a analise
fragmentada e a sintese simplificadora, ¢ essencial nas atividades
relacionadas aos direitos humanos, porque a formacao, nesse ambito,
necessita articular as varias esferas do conhecimento de modo a perpassar
todos os seus niveis e conteidos com a finalidade de possibilitar o olhar
para o mesmo objeto sob perspectivas diferentes.

Para Gadotti (1999, p.2-3), a metodologia de trabalho
interdisciplinar implica em: integracdo de conteudos; passar de uma
concepgao fragmentaria para uma concepgao unitaria do conhecimento;
superar a dicotomia entre ensino e pesquisa, considerando o estudo e a
pesquisa a partir da contribuicao das diversas ciéncias; e realizar o ensino-
aprendizagem centrado numa visao de que aprendemos ao longo da vida.
Estes elementos permitem compreender que um trabalho interdisciplinar
demanda a superacao de que uma unica visao, explicagao ou conteudo é
suficiente. No campo dos direitos humanos, como nos demais campos
do saber, ¢ a multiplicidade de temas, de articulagdes, de conteudos que
possibilita um processo educativo plural e completo.
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Da mesma maneira, a formacao em direitos humanos demanda
englobar diferentes dimensoes que devem complementar-se com o fim de
abarcar o conhecimento desde distintas percep¢oes. Neste ponto, reside a
importancia de uma formagao que aborde a educagao em direitos humanos
como multidimensional, tentando relacionar diferentes dimensdes que
devem ser trabalhadas em conjunto. (HORTA, 2000, p.129).

Oquesebuscacomaacaopedagdgica,atravésdainterdisciplinaridade
e de uma abordagem multidimensional, ¢ a tentativa de superagao de uma
postura isolada e alienada e a formagao do sujeito social a partir da vivéncia
de uma realidade global e participativa.

Pensar na interdisciplinaridade e nas maltiples dimensoes da EDH
significa assegurar que os conteudos relacionados aos direitos humanos
estejam presentes tanto no curriculo manifesto — planos, programas e
textos de estudos — como no curriculo oculto. (MAGENDZO, 2006,
p.35). Isso significa que, além do interesse pelos objetivos e conteudos
das distintas areas do aprendizado, também existe a preocupagao de que a
EDH esteja presente em todos os niveis da pratica pedagogica.

Neste contexto, o que fica claro, ¢ que uma area como a dos direitos
humanos, por sua relevancia e pela amplitude de contetdos tedricos e
praticos que sao de sua competéncia, nao é condizente com outra forma
de abordagem que nio seja a interdisciplinar e a multidimensional. Como
busca a formagao cidada, a EDH tem que estar em interagao com todas as
areas do conhecimento e a interdisciplinaridade e a multidimensionalidade
sao recursos que se completam e que tém a finalidade de ampliar as
inameras possibilidades de interface do conhecimento, possibilitando, ao
mesmo tempo, a autonomia e a intera¢ao.

E através delas que um processo educativo em direitos humanos
ultrapassa os limites da simples descri¢ao da realidade e passa a mobilizar
as competéncias cognitivas para auxiliar nas analises, dedugdes e
inferéncias. Ao mesmo tempo que fomenta a explicagao, a compreensao
e a intervencao.

A formacao do educador em direitos humanos, para ser completa,
tem que partir dessas premissas. Nao pode estar atrelada a uma estrutura
fechada de produ¢io do conhecimento. Entido, por que nao privilegiar
a interdisciplinaridade e a abordagem multidimensional na EDH se
elas proporcionam as melhores condi¢cbes para a formagao nesta area?
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Qualquer dificuldade que possa existir nesse sentido, merece a pena ser
superada pelo resultado que sera alcangado.

Claro que isso requer um aprendizado por parte dos educadores,
o reaprender a olhar, a articular, a construir junto. Mas as resisténcias
e problemas que podem ocorrer nesse caminho nio devem servir de
argumento para o desanimo ou a rejei¢ao. O educador em direitos humanos
tem diante de si uma responsabilidade imensa. Primeiro, de educar-se a
si mesmo e depois, de educar aos demais na tolerancia, no respeito, na
compreensao da diferenca. Segundo, de atuar democraticamente e com
persisténcia para que o compromisso com as transformacoes sociais,
necessarias para reverter as injusticas e desigualdades, possa chegar a ser o
horizonte de todos.

Conclusoées

Educar em direitos humanos significa ter a vida cotidiana como
referéncia continua. . um aprendizado que nio ocorre de forma pontual
ou isolada, mas que, sistematicamente, faz parte da acao educacional. Por
isso, ¢ importante a elaboracao de abordagens condizentes com este tipo
de educagio, que possam contribuir para seu exercicio.

O ponto de partida deve ser o de uma pedagogia critica, que
articule os saberes docentes em direitos humanos e que oportunize aos
educadores uma ampla gama de opgoes, de observagoes, de analises, de
descobertas. E preciso consolidar o aprendizado pela vivéncia, fazer do
exercicio cotidiano da cidadania uma prioridade.

Como uma das finalidades da EDH ¢ despertar a responsabilidade
com a defesa do respeito ao ser humano, ¢ fundamental sensibilizar e
fomentar o compromisso. A formacido nesta perspectiva deve propiciar
ao educador o conhecimento e a experiéncia em direitos humanos, mas,
sobretudo, oportunizar a socializagdo dos preceitos e valores relacionados
a essa area.

O enfoque deve passar pela abordagem interdisciplinar e
multidimensional como forma de estabelecer um dialogo com os demais
conteudos e niveis do conhecimento. Uma formagao em EDH que nao dé
preferéncia a esta questao, sera incapaz de romper com as representagoes
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e percepgoes prévias e proporcionar aos educadores um outro olhar sobre
o qual assentar sua pratica.

E fundamental educar na tolerdncia, na valorizagio da dignidade
e nos principios democraticos; construir uma nova cultura que tenha
como centro o ser humano. Este ¢ um desafio no qual a contribui¢ao
dos educadores em direitos humanos ¢ inestimavel. Por isso sua propria
formacao deve, desde o principio, corresponder a estes valores que se
pretende socializar.

Igualmente, é preciso niao perder a perspectiva da coeréncia entre
o discurso e as atitudes tomadas no dia-a-dia. O horizonte sera sempre
0 mesmo: o respeito ao ser humano e a sua dignidade. Mas a construgao
desse horizonte depende do grau de envolvimento e disposi¢io que pode
haver em cada um.

Oportunizar, portanto, a formacao do educador em direitos
humanos, em consonancia com os valores que lhe sdo intrinsecos e desde
uma abordagem interdisciplinar e multidimensional, é, na atualidade, um
passo a mais na constru¢ao de uma cultura de direitos humanos.
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O Plano Nacional de Educac¢éo em Direitos Humanos (PNEDH) visa implementar
acdes na educacgdo formal (basica e superior) e ndo-formal, e nos &mbitos da relagéo
Educacdo e Midia, e das esferas do Judiciario e da Seguranca. Instituido em 2003 pelo
Governo Federal e consolidado em 2006, o PNEDH é fundamental no cumprimento de
inimeros tratados, resolucdes e convengdes internacionais das quais o Brasil é signatario.

Este livro rene um conjunto de textos oferecendo subsidios tedrico-
metodoldgicos a necessaria formulagdo de diretrizes curriculares para a Educagdo em
Direitos Humanos prevista no PNEDH.

S&o seus autores, especialistas de diversas formacgdes, docentes e militantes
vinculados a instituicdes de Educacdo formal e ndo-formal de vérias regides do pais.



