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Que acham se delirarmos por um tempinho?

Que acham se fixarmos nossos olhos mais além da infamia para imaginar outro mundo
possivel?

O ar estara limpo de todo veneno gque ndo provenha dos medos humanos e das humanas
paix0es, nas ruas os carros serdo esmagados pelos cées.

As pessoas nado serdo dirigidas pelos carros, nem serdo programadas pelo computador, nem
serdo compradas pelos supermercados, nem serdo também assistidas pela televiséo, a
televisdo deixara de ser o membro mais importante da familia e sera tratada como o ferro de
passar ou a maquina de lavar roupa.

Seré incorporado aos codigos penais o crime de estupidez, para aqueles que o cometem por
viver para ter ou para ganhar, ao invés de viver para viver simplesmente, assim como canta o
passaro sem saber que canta e como brinca a crianga sem saber que brinca.

Em nenhum pais irdo prender os rapazes que se recusem a cumprir o servigo militar, sendo
aqueles que queiram servi-lo.

Ninguém vivera para trabalhar, mas todos nds trabalharemos para viver.

Os economistas ndo chamardo mais o nivel de vida ao nivel de consumo e nem chamar&o de
qualidade de vida as quantidades de coisas.

Os cozinheiros néo acreditardo que as lagostas adoram serem fervidas vivas, os historiadores
ndo acreditardo que os paises adoram serem invadidos, os politicos ndo acreditardo que 0s
pobres adoram comer promessas.

A solenidade deixara de acreditar que € uma virtude, e ninguém, ninguém levara a sério
alguém que nao seja capaz de tirar sarro de si mesmo.

A morte e o dinheiro perderdo seus magicos poderes, e nem por falecimento nem por fortuna
se tornara o canalha em virtuoso cavaleiro.

A comida ndo serd uma mercadoria, nem a comunicacao um negocio, porque a comida e a
comunicagéo séo direitos humanos.

Ninguem morrera de fome, porque ninguém morrera de indigestao.

As criancas de rua ndo serdo tratadas como se fosse lixo, porque ndo existirdo criangas de rua,
as criancas ricas ndo serdo tratadas como se fosse dinheiro, porque ndo havera criancas ricas.
A educacdo ndo sera privilégio daqueles que possam pagé-la. E a policia ndo sera a maldicdo
de quem ndo possa compra-la.

A justica e a liberdade, irmé&s siamesas condenadas a viver separadas, novamente juntas de
volta, bem grudadinhas, costas com costas.

Na Argentina as loucas de “Plaza de Mayo” serdo um exemplo de satide mental porque elas
se negaram a esquecer nos tempos de amnésia obrigatoria.

A Santa Mae Igreja corrigird algumas erratas das escritas de Moisés, e 0 Sexto Mandamento
mandara festejar o corpo, a Igreja também ditara outro mandamento que deus havia
esquecido: amaras a natureza da qual fazes parte.

Serdo reflorestados os desertos do mundo e os desertos da alma.

Os desesperados serdo esperados e os perdidos serdo encontrados, porque eles sdo o0s que se
desesperaram de muito, muito esperar e eles se perderam de muito, muito procurar.

Seremos compatriotas e contemporaneos de todos os que tenham vontade de beleza e vontade
de justica, tenham nascido quando tenham nascido e tenham vivido onde tenham vivido, sem
que importem nenhum pouquinho as fronteiras do mapa nem do tempo.

Seremos imperfeitos, porque a perfeicdo continuaré sendo o chato privilégio dos deuses, mas
neste mundo, neste mundo trapalhdo e fodido seremos capazes de viver cada dia como se
fosse o primeiro e cada noite como se fosse a Gltima.

Eduardo Galeano.



NUNES, Marcela de Oliveira. O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e a
realidade da escola publica. 2013. 117p. Dissertacdo (Mestrado em Educagdo) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

RESUMO

A Educacdo em Direitos Humanos foi analisada, nesta pesquisa, a partir do Plano Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos - PNEDH, de 2006, proposto e desenvolvido por setores
governamentais, pela Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e por uma significativa parcela do pensamento produzido nas universidades. O
materialismo historico e dialético, referencial adotado na analise, possibilitou compreender
por que essa proposta de Educacdo em Direitos Humanos é mais um instrumento para a
realizacdo de interesses de classe. Problematizou-se o anunciado no PNEDH nos aspectos
relativos aos direitos humanos, educacdo e sociedade, com 0 objetivo de compreender as
razbes de expansdo dessa tendéncia que vincula direitos humanos a educacdo escolar
desmistificando as atuais politicas educacionais voltadas a desigualdade social e a violéncia
escolar. Apresentou-se uma abordagem histérica da constituicdo do conceito de direitos
humanos e o processo de sua vinculagdo a educacdo. Na andlise, utilizaram-se dados
quantitativos e qualitativos, explorando-se dialeticamente os dados oficiais relativos as
desigualdades e violéncia levantados pelo INEP, além de questionarios aplicados junto aos
professores, contrapondo-os as diretrizes do PNEDH, implementadas pelo Estado para a
garantia da Educagdo em Direitos Humanos. Os resultados revelam que a escola esté longe de
constituir-se como a idealizada pelo PNEDH, e que, apesar dos esfor¢os perceptiveis, as
politicas formuladas agem no sentido de reforcar as regras e mecanismos eficazes de
dominacéo e subordinacao ao capital.

Palavras-chave: educacdo em direitos humanos; desigualdade social, violéncia, politicas
educacionais; PNEDH.



NUNES, Marcela de Oliveira. The National Action Plan for Human Rights Education
and the state school reality. 2013. 117p. Dissertation (Graduate Program in Education) —
Londrina State University, Londrina.

ABSTRACT

The Human Rights Education was analyzed in this research from the National Action Plan for
Human Rights Education - PNEDH (2006), proposed and developed by the government, by
the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) and by a
significant portion of thought produced in universities. The dialectical and historical
materialism, reference adopted in the analysis, enabled us to understand why this proposal for
Human Rights Education is an additional tool for conducting class interests. The
announcement in the PNEDH aspects related to human rights, education and society was
investigated, in order to comprehend the reasons for this expansion trend that links Human
Rights with School Education, demystifying the current educational policies focused on
social inequality and school violence. It presented a historical review of the constitution of
the Human Rights concept and the process of its connection to education. In the analysis,
quantitative and qualitative data were used to explore dialectically the official data raised by
INEP for inequality and violence, as well as questionnaires answered by teachers, as opposed
to the PNEDH guidelines, implemented by the State to guarantee the Human Rights
Education. The results show that the school is far from being the model idealized by PNEDH,
and that despite the noticeable effort, the developed policies empower the rules and
mechanisms of domination and subordination to capital.

Key-words: Human Rights Education; social inequality, violence, educational policies;
PNEDH.
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INTRODUCAO

Para investigar os direitos humanos na educacdo brasileira, faz-se necessario
percorrer o desenvolvimento da sociedade capitalista ao longo do processo de constituicdo da
modernidade, com o intuito de verificar suas reverberagdes no cenario atual da educacao,
aliando a retomada historica a perspectiva de que os direitos humanos resultam de um longo
processo que se inicia com o surgimento da sociedade capitalista e, com ela, o Estado
politico, e, nas Ultimas décadas, assume a forma de diretrizes e politicas educacionais. O
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), na condicdo de politica
educacional, foi elaborado em 2006 e advém de uma proposta anunciada no Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH) de 1996 para introduzir, na educacdo formal e
informal a chamada Educacio em Direitos Humanos®.

O recorte temporal selecionado na pesquisa assenta-se na proposicdo de Jose

Trindade, segundo a qual a histdria social dos direitos permite

[...] compreender como, e por quais motivos reais ou dissimulados, as
diversas forgas sociais interferiram, em cada momento, no sentido de
impulsionar, retardar ou, de algum modo, modificar o desenvolvimento e a
efetividade pratica dos “direitos humanos” na sociedade (2002, p. 16).

No decorrer do seculo XX e, em especial, do século XXI, ocorre uma clara expansao
do discurso relativo aos direitos humanos. Em razdo dessa realidade, Ivo Tonet tece as

seguintes considerag0es:

Nunca como hoje, se enfatizou tanto a importancia dos direitos humanos, a
necessidade do respeito a vida humana, de uma relagdo harménica com a
natureza, de uma agdo politica eticamente orientada, de uma recuperacao
dos verdadeiros valores. De outro lado, nunca foi tdo disseminada a
consciéncia de que hd uma enorme confusdo na &rea dos valores. Em todas
as dimensdes da vida social, valores que antes eram considerados solidos e
estaveis sofreram profundos abalos. H& uma sensacdo geral de
desnorteamento e de inseguranca. Parece que, de uma hora para outra, a
sociedade se transformou num vale-tudo, onde ndo se tem mais certeza do
que é bom ou mau, correto ou incorreto. E, sobretudo, parece que os valores
que mais se imp&em sdo os de carater, individualista, imediatista e utilitario
[...] (TONET, 2012, p. 01).

! Optou-se por usar a expressio em maitsculo, pois, de acordo com a Secretaria de Direitos Humanos, a
Educacdo em Direitos Humanos é um processo sistematico e multidimensional amparado num determinado
fundamento teérico-metodolégico.



14

Sendo assim, diante da “crise” social instaurada, uma parcela consideravel da
sociedade empenha-se na busca por um mundo justo e solidario. Entretanto, o paradoxo
intensifica-se a medida que a realidade objetiva ndo coincide com os valores éticos
proclamados nas mais diferentes esferas societais, como salde, assisténcia social, sistema
judiciario, educacéo etc.

Conforme as desigualdades sociais aprofundam-se, o discurso de resgate dos valores
humanisticos potencializa-se em todas as direcdes, passando a representar, para uma grande
parcela da sociedade, sobretudo para intelectuais e representantes politicos, a possibilidade de
emancipacao humana e equidade social.

Entre varias determinacdes, deduz-se que essa tendéncia de apelo aos direitos
humanos, principalmente do meio académico, decorra de um pensamento denominado por
Lukacs de irracionalista®, isto é, uma resposta ou compreensdo “desviante trazida aos
problemas levantados pela complexidade do real, um tipo de contrassolucdo destinada a se
esquivar da verdadeira abordagem dialética” (TERTULIAN, 2011, p.16).

Nicolas Tertulian, ao abordar a tese lukacsiana do irracionalismo presente no

pensamento, afirma:

Seu problema, em A destruicdo da razdo, é aquele da génese do
irracionalismo: este € para ele sindbnimo do fato de que as dificuldades
inerentes ao processo de conhecimento, provocadas pela distancia entre
nossos instrumentos conceituais e a complexidade objetiva do real,
dificuldades as quais tém para Lukadcs um carater relativo, sdo
transformadas pelas correntes irracionalistas em respostas negativas
absolutas, fundadas sobre a afirmacdo do carater de principio irredutivel do
real a um modelo de inteligibilidade racional (2011, p.20).

Compreende-se que parte desta positividade atribuida aos direitos humanos é
decorrente da compreensdo de que alguns direitos resultam das conquistas dos trabalhadores e
de demais setores sociais, por meio de um intenso processo de movimentos reivindicatorios,
porém, ocorre um processo de apropriacdo dessas demandas pelos organismos internacionais e
governos, culminando no esvaziamento do carater reivindicatorio desses movimentos. Dessa
forma, as demandas advindas da classe trabalhadora tornam-se o discurso oficial do governo
por meio da criacdo de politicas publicas e programas sociais.

A atual processualidade da vida social dos homens torna os direitos humanos um

importante instrumento na construcdo do que governos e organismos denominam de sociedade

? Sobre essa quest&o, consultar a obra A Destruicéo da Razéo.
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democratica. Ao creditarem a transformacdo social aos direitos humanos, desconsideram a
construcdo historica e a génese desses direitos, bem como ndo refletem sobre os usos desse
instrumento juridico na luta de classes e nos mecanismos de reproducédo do capital.

A ideia de direitos humanos apresentada nos documentos dos organismos
internacionais® e no discurso de muitos governos atuais representa uma funcdo ideolégica,
pois naturaliza a questdo das classes sociais e denomina a prépria luta de classes como
conflitos de outra natureza, alicercando, também, formulacfes ideais acerca da sociedade,
encobrindo 0s nexos causais com a realidade presente. Tal assertiva culmina numa
construcdo historica distorcida, cujo resultado é uma falsa consciéncia marcada pela visdo
unilateral da realidade, que permite propor a superacdo dessa sociedade desumanizada sem,
de fato, superar o que produz essa forma de sociabilidade.

Todavia, o obstdculo em apreender a realidade e suas manifestacdes e,

consequentemente, a concepcdo de direitos humanos que se propaga sob a influéncia desses
organismos decorre do mundo fetichizado apresentar-se como “real”, num processo

problematizado por Karel Kosik:

[...] o mundo que se manifesta a0 homem na préxis fetichizada, no trafico e
na manipulagdo, ndo ¢ o mundo real, embora tenha a “consisténcia” e
“validez” do mundo real: ¢ “o mundo da aparéncia” (Marx). A
representacdo da coisa ndo constitui uma qualidade natural da coisa e da
realidade: é a projecdo, na consciéncia do sujeito, de determinadas
condigdes historicas petrificadas (1976, p.15).

A realidade, em sua forma fenoménica, é terreno fértil para o atual conceito de
direitos humanos reproduzir-se de forma atomizada e pragmatica, atribuindo a formalidade
juridica do mesmo uma capacidade redentora. Essa expansdo discursiva estd relacionada as
formas ideoldgicas que o capital assume em sua reproducéo, inviabilizando a compreensao de
que os “problemas”, a “crise” ou a “questdo social” estdo atrelados a superestrutura e a
infraestrutura®.

Os limites e a ineficacia do discurso e das politicas publicas relativas aos direitos

humanos decorrem da impossibilidade da efetivacdo desse ideério de igualdade expresso

* Declaracdo e Programa de Acdo de Viena (1993), Programa Mundial de Educacéo em Direitos Humanos -
ONU 12 Fase (2005-2009), 28 Fase (2010-2014).

* Basicamente, Marx conceitua a estrutura material da sociedade - sua base econdmica e as relacdes materiais
de producdo - como infraestrutura. Ja a superestrutura corresponde a estrutura juridico-politica representada pelo
Estado, pelo direito e pela estrutura ideoldgica referente as formas da consciéncia social, como a religido, as leis,
a educacdo, a literatura, a filosofia, a ciéncia, a arte etc.
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nesses direitos e evidenciam-se, cotidianamente, na exploracédo vivida pelos trabalhadores e na
acumulacao de capital que s6 faz acumular riqueza e, a0 mesmo tempo, miseria. Nas palavras
de Marx: “acumulacdo de riqueza num pélo é, portanto, a0 mesmo tempo, acumulacdo da
miséria de outro, tormento de trabalho, escraviddo, ignorancia, brutalizacdo e degradacao
moral no pélo oposto” (1984, p. 210).

Tendo consciéncia da dindmica e da complexidade que marcam a sociedade, e para a
andlise ndo se tornar reducionista, resgatarse-80 a constituicdo da sociedade burguesa e o
desenvolvimento dos chamados direitos humanos, que ocorrera, este no interior daquela, para
se compreender a atualidade.

Nesse intento, analisa-se, no 1° capitulo, a constituicdo da sociedade burguesa,
fazendo referéncia as grandes revolugdes travadas nos séculos XVII e XVIII e a suas
respectivas declaragdes e constituicdes, entre as quais estdo: Bill of Rights, Declaragdo de
Direitos do Estado da Virginia, Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos da América,
Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidaddo, assim como a propria Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos.

Propbe-se uma andlise critica dos movimentos sociais e das leis estatuidas na
instauracdo da ordem capitalista, sob a perspectiva de que fazem parte de um processo de
emancipacdo politica, como também, em parte, constituem o aparelho ideoldgico e juridico,
sustentaculos para a reproducao do capital.

O 2° capitulo busca compreender como os principios e valores referentes aos direitos
humanos expandem-se para a educacdo até chegarem a constituicdo do Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos- PNEDH. Para isso, retoma-se 0 movimento do capital nas
Gltimas décadas e a reproducdo do sistema ideoldgico socialmente estabelecido por meio dos
Estados e das Agéncias Internacionais de intervencdo no campo educacional, acompanhando-
se, também, a constituicdo e a evolugdo da proposta de Educacdo em Direitos Humanos
advinda desses setores, a partir de documentos e programas.

Posteriormente, no 3° capitulo, a analise versa sobre o PNEDH, em suas passagens
relativas aos direitos humanos, a sociedade e a desigualdade social e sobre os trechos
dedicados ao modelo educacional instituido.

No objetivo de revelar as contradicbes e os limites da Educagdo em Direitos
Humanos, no 4° capitulo, analisam-se os dados oficiais do INEP sobre a realidade nacional
das escolas publicas e os dados locais levantados por meio dos questionarios propostos aos

professores da rede estadual de ensino do Parand, estabelecendo-se um dialogo critico com as
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fontes documentais, os dados coletados e a analise dos orcamentos federais dos ultimos anos,
elementos de suma importancia para sustentar as hipoteses acerca do modelo educacional
proposto.

Em vista das dificuldades que qualquer pesquisador enfrenta ao analisar a temética
da educacéo brasileira, focado na Educacéo em Direitos Humanos, é necessario relatar alguns
limites da pesquisa, uma vez que eles demarcaram o modo como ela foi conduzida, assim
como a escolha dos recortes temporais e documentais.

Limita-se o conceito de direitos humanos ao conjunto de direitos basicos,
fundamentais, contidos na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Torna-se necessaria
tal restricdo em razdo do conceito expandir-se constantemente, agregando as mais diversas
esferas, como é o caso da atual luta pela preservacdo ambiental, que, para muitos, constitui-
se, também, como direitos humanos. Antecipa-se que essa tendéncia de alargamento
conceitual sera constatada no plano analisado.

A ideia inicial era investigar a aplicacdo das diretrizes do PNEDH nas escolas por
meio de um trabalho de campo. Entretanto, a proposta foi descartada devido a dubia
dimensdo (estigmatizante/redentora) associada aos direitos humanos. Chegou-se ao consenso
de que, ao explicar o foco da pesquisa, as agOes cotidianas, assim como as respostas e
relacdes estabelecidas no contexto escolar, sofreriam um claro enviesamento, uma vez que as
praticas de violéncia contra alunos e/ou professores seriam, provavelmente, omitidas ou
ocultadas, pois a violéncia e a discriminacdo ndo coincidem com o discurso oficial da
universalizacdo da educacdo e da escola publica como espaco da coletividade.
Provavelmente, seriam também omitidas as praticas de racismo, ja& que se constituem,
atualmente, como crime.

O desafio posto era: como chegar a escola sem incorrer nos problemas acima
elencados? Era inegavel que a escola constituia-se como um campo importante de andlise
nesta pesquisa, justamente pelo PNEDH direcionar parte de suas diretrizes a educacao basica,
preconizando que “a educagdo em direitos humanos deve abarcar questdes concernentes aos
campos da educacdo formal, a escola, aos procedimentos pedagogicos, as agendas e
instrumentos; [...]” (BRASIL, 2006, p. 31).

A opcéo foi recorrer a analise documental e identificar, no plano, as passagens
relativas a educacgdo, a escola, a Educacdo em Direitos Humanos e a desigualdade social,

interpretando-as a luz do materialismo histérico. Com o objetivo de ampliar tais analises,



18

auscultaram-se um grupo de professores, coletando-se dados mediante questionario sobre
alguns pontos relativos ao PNEDH.

Dessa forma, a pesquisa constitui-se de quatro partes distintas: na primeira, faz-se
uma abordagem historica sobre a constituicdo do conceito de direitos humanos; na segunda,
evidencia-se apropriacdo e 0 uso do conceito na contemporaneidade, com foco direcionado
para a area educacional; na terceira, analisa-se o plano; na quarta, por fim, averigua-se a
concretizacdo de tais conceitos pressupostos no PNEDH na realidade da escola publica.

Deixa-se registrado também o numero restrito de pesquisas para dialogar e subsidiar
a investigacdo sobre o tema, visto que grande parte da producdo tedrica, nacional e
internacional, partilha de um referencial tedrico diferente do escolhido na pesquisa. Na ampla
maioria dos casos, o referencial multiculturalista e sociodemocrata predomina® na abordagem
da Educacdo em Direitos Humanos, apresentando-se de forma desarticulada em relagdo aos
limites e determinacgdes do capitalismo e restringindo o debate a reformas e aprimoramento
desses direitos. Sendo assim, para esta pesquisa, foi necessario levantar e sistematizar as
producdes nacionais que de fato convergem com o referencial teérico adotado.

O percurso metodoldgico compde-se da analise do desenvolvimento histérico dos
direitos humanos, de sua origem histdrico-social e de sua natureza e fungdo social.
Posteriormente, trabalha-se com o processo de insercdo dos direitos humanos no universo
educacional, por meio da analise do Plano Nacional de Educacdo para os Direitos Humanos.
Por conseguinte, analisa-se as limitagdes dessa proposta educacional por meio dos dados do
INEP e das informagdes levantadas junto aos professores da rede estadual de ensino.

A escolha do método dialético possibilita trabalhar a relacdo entre o quantitativo e o
qualitativo sem perder de vista as contradi¢des inerentes a realidade. Permite também analisar
0 PNEDH recorrendo as variaveis, em um movimento que rompe com o discurso idealizado
do documento quando este é investigado a partir da realidade das escolas publicas.

Corrobora-se com as palavras de Ferraro:

[...] reafirmo o entendimento de que a dialética marxista (a dialética posta de
"de cabega para cima”, ou com 0s pés no chdo, na perspectiva do
materialismo historico, com destaque para Marx e Gramsci) se constitui em
caminho promissor para poder avancar na discussdo da relacdo entre
quantidade e qualidade na pesquisa, tanto nas ciéncias sociais em geral,
quanto na educacdo em particular. Nessa perspectiva dialética,
simplesmente ndo ha quantidade sem qualidade, nem qualidade sem
quantidade; a unidade entre essas duas dimensfes do real estd em sua

® Vera Candau, Flavia Shilling, Richard Claude e George Andreopoulos.
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inseparabilidade ou exigéncia reciproca, ndo em qualquer identidade
imaginéria entre ambas. Essa perspectiva dialética permite, antes de tudo,
afastar duas concepgdes opostas e igualmente vulneraveis: de um lado, a
daqueles(as) que veem incompatibilidade, dicotomia ou oposicao excludente
entre métodos quantitativos e métodos qualitativos; de outro, a daqueles(as)
que veem unidade entre os dois tipos de métodos - uma unidade construida
ndo sobre a diferenga que os distingue, mas sobre uma identidade imaginaria
que desfigura uns e outros, na medida em que ignora ou apaga as diferencas
(FERRARO, p.136, 2012).
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1 A CONSTITUICAO DA SOCIEDADE BURGUESA

[...] ndo aceiteis o0 que é de habito como coisa natural, pois em tempo de desordem
sangrenta, de confusédo organizada, de arbitrariedade consciente, de humanidade
desumanizada, nada deve parecer natural nada deve parecer impossivel de mudar.
Bertolt Brecht

Resgatar a origem histérico-social, a natureza e a funcdo social dos direitos humanos
a partir da constituicdo da sociedade burguesa é elemento fundamental para compreendermos
0 uso atual desse conceito, suas relacbes com o ambiente de desigualdade e violéncia escolar
e 0 que se concretiza nas diretrizes voltadas a Educacdo em Direitos Humanos.

A educacdo brasileira, nas Gltimas décadas, sofreu com a influéncia de diferentes
teorias e modismos advindos do campo da Pedagogia, Filosofia, Ciéncias Sociais etc.
Tornou-se comum 0 uso de expressdes como: “educacdo para cidadania”, “educagéo
humanista”, entre outras®.

Embora haja diferencas entre as perspectivas adotadas, tais tendéncias tomam a
educacdo como sindnimo de emancipagdo humana e igualdade, com vistas a aperfeicoar a
cidadania e a prépria democracia, sendo a Educacao para a Paz e a Educacao para os Direitos
Humanos sua Gltima expressao.

Na busca pelo entendimento da formacdo desses direitos, tdo comumente citados no
campo educacional, faz-se necessaria uma retomada critica da modernidade até a
contemporaneidade para compreender o atual embate acerca desse fenémeno que, ao lado da
democracia e da cidadania, foi transformado em um valor universal, mobilizado por
diferentes governos, organismos multilaterais, assim como por movimentos e partidos
politicos.

Parte-se do pressuposto de que a realidade atual resulta de um processo historico em
que individuos concretos travam entre si determinadas relacfes de producdo que determinam
o tipo de sociabilidade vivenciada. E no interior dessas relacdes que o direito, enquanto
conjunto de leis, como é conhecido hoje, serd constituido. Sendo assim, é necessario
compreender como eram as relagfes anteriores e 0 movimento forjado para constituicdo da
sociedade capitalista na qual vivemos.

Como tal processo € longo e heterogéneo, optou-se por iniciar as reflexdes pelo fim

da ldade Média, inicio da Idade Moderna, visto que nesse periodo ja se havia iniciado o

® Nesse sentido, destacam-se os estudos de Maria V. Benevides, Paulo Cesar Carbonari e VVera Candau.
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processo de acumulacdo primitiva de capital e o direito exercido era, basicamente, o
candnico’ e o direito divino dos reis®.

A organizagao social da época, comumente conhecida por sua estrutura piramidal
(Primeiro, Segundo e Terceiro Estado), era marcada por rigidas estratificagdes sociais
fundadas no principio do privilégio de nascimento. Basicamente, 0s estamentos estavam
estruturados da seguinte forma: clero no topo, a nobreza abaixo e o Terceiro Estado na base.
As relacOes estabelecidas entre o servo, o senhor do feudo e a Igreja eram mediadas pela terra
- predominantemente Unica fonte de sobrevivéncia e riqueza - e era o trabalho agricola do
servo que abastecia e supria as necessidades do senhor do feudo, ficando sua prépria
subsisténcia em segundo plano. Poucos aspectos diferenciavam a condi¢do do servo da do

€escravo.

Durante anos o camponés se havia resignado a sua sorte infeliz. Nascido
num sistema de divisdes sociais claramente marcadas aprendendo que o
reino de Deus sO seria seu se cumprisse com satisfacdo e boa vontade a
tarefa que Ihe havia sido atribuida numa sociedade de sacerdotes, guerreiros
e trabalhadores, cumpria-a sem discutir. Como a possibilidade de se elevar
acima de sua situacdo praticamente ndo existia, quase ndo tinha incentivos a
fazer mais do que o necessario para sobreviver (HUBERMAN, 1986, p.45).

O Terceiro Estado, composto por camponeses, artesdos, comerciantes, profissionais
liberais e burgueses, ficava encarregado da vida econémica, pagando uma série de impostos,
enquanto o clero e a nobreza dominavam as terras € o poder, impedindo a burguesia de
atingir as mudancas econdmicas almejadas.

A massa que compunha o Terceiro Estado tinha uma relativa “autonomia” e dominio
de suas atividades laborais, embora isso ndo lhe garantisse autonomia na vida politica e
social, pois estava submetida ao despotismo do Estado e da Igreja.

As mudancas iniciaram-se quando os produtos provenientes da expansdo mercantil
passaram a ser comercializados com maior intensidade e as feiras tornaram-se cada vez mais

comuns, implicando a constituicdo e o desenvolvimento de algumas cidades.

" Conjunto de normas juridicas, de origem divina ou humana, reconhecidas ou promulgadas pela autoridade
competente da Igreja Catolica, que determinam a organizacdo e atuagdo da prépria Igreja e de seus fiéis, em
relacdo aos fins que Ihe sdo préprios.

® A teoria do direito divino dos reis surgiu na Europa moderna, contemporanea ao absolutismo, sendo, inclusive,
usada como argumento para defender o absolutismo. Seus fundamentos sdo de que o rei, ou monarca, possui o
direito de reinar por essa ser a vontade de Deus, e ndo pelo desejo dos suditos, constituicdes ou qualquer
autoridade terrena.
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O intenso intercambio de mercadorias resultou num comércio que se tornou cada vez
mais, fonte de riqueza. Para potencializar esse intercambio, 0s comerciantes pressionavam 0s
senhores feudais e representantes da coroa por mudancas nas leis e regras, também em
relacdo aos impostos. Essa pressdo ora foi marcada pelo embate direto, resultando em
exterminio, quase sempre, da populacdo do Terceiro Estado, ora, resultou em mudancgas no
plano legal.

Sendo as mercadorias feitas para serem comercializadas, 0s grupos de artesdos se
fortaleceram-se e se constituiram-se em associa¢es e corpora¢des, com 0 objetivo de dar
maior reconhecimento ao oficio, interditam a atividade profissional aos ndo autorizados.
Inicialmente, as relacdes entre os membros eram igualitarias, mas, no decorrer do tempo,
foram substituidas por relagdes hierarquizadas até chegar a relagbes assalariadas entre
mestres e aprendizes.

As transformacgdes ndo ficaram restritas ao campo econdémico. A populagdo do
Terceiro Estado queria ter direitos, indignava-se de passar fome, enquanto a nobreza levava
uma vida aprazivel, regada de luxo, almejava libertar-se definitivamente dos lacos senhoriais.
A burguesia, que nos séculos XVII e XVIII ja estava bastante diversificada (industriais,
banqueiros etc.) encontrou, nessa populagdo, as vias para expandir ainda mais sua atuac&o. E
nesse momento que os interesses burgueses aliaram-se as demandas camponesas.

Mesmo libertos da serviddo, os camponeses continuavam explorados pelas altas
taxas de arrendamento das terras e pelas demais atividades. As leis e os c6digos vigentes
suprimiam as perspectivas de expansdo e melhorias. Esse panorama foi o impulso para as
revolucges travadas entre o Terceiro Estado com a Nobreza e a Igreja.

As mudancas, na concepcdo medieval de mundo, marcada, também, pela
constituicdo do pensamento antropocéntrico, possibilitaram a busca pelo direito natural, pelo
poder de decisdo, pelo direito de ndo ser usurpado e pelo direito a propriedade privada,
caracteristicas que fardo da classe burguesa uma classe revolucionaria, rompendo com o

Feudalismo e com tudo o que ele representava.

A teoria do direito natural inverte, pois, completamente, a pirdmide feudal.
Em lugar de relagbes verticais (hierarquizadas) instaurar-se-d8o relacfes
horizontais (comunidade nascida do contrato social). Deixara de haver
ordens correspondendo a funcBes separadas e desiguais em direitos, nédo
havera sendo homens livres e iguais, quer dizer cidaddos (MIAILLE apud
TRINDADE, 2002, p.38).
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A partir dessas revolugdes burguesas, constitui-se o Estado politico como meio de
dominacdo econdmica, guiado por uma regulacao juridica que mediara as relacGes travadas
entre os homens na esfera produtiva e na manutencgao da ordem capitalista.

A sociedade de outrora - rural, agricola e feudal, guiada por uma monarquia que
exercia poder e controle exploratorio sobre os plebeus - foi transformada gradualmente, por
meio das grandes revolucdes, em urbana, industrial e capitalista. E foi durante essa passagem
entre Feudalismo e Capitalismo que os chamados direitos do homem consolidaram-se,

iniciando a constitui¢do dos direitos humanos.

1.1 CAPITALISMO E DIREITOS HUMANOS: UM RESGATE HISTORICO DA
BILL OF RIGHTS A DECLARACAO UNIVERSAL DOS DIREITOS HUMANOS

A constituicdo dos direitos humanos origina-se dos chamados direitos do homem.
Sobre essa evolucdo do direito, Norberto Bobbio salienta que “também os direitos dos
homens sdo direitos histdricos, que emergem gradualmente das lutas que o0 homem trava por
sua propria emancipacdo e das transformacdes das condi¢bes de vida que essas lutas
produzem” (2004, p.51).

Na odtica de Evgeni Pachukanis, o direito, além de estar associado diretamente as
relacdes travadas entre os homens, representa relagdes travadas e determinadas pelo modo de

producdo vivenciado.

[...] o direito, considerado em suas determinagfes gerais, o direito como
forma, ndo existe somente no pensamento e nas teorias dos juristas eruditos.
Ele tem uma histéria real paralela, que se desenvolve ndo como um sistema
de idéias, mas como um sistema especifico de relacdes no qual os homens
entram em consequéncia ndo de uma escolha consciente, mas porque a isso
Ihes obrigam as condi¢des de producdo (PACHUKANIS, 1980 apud
NAVES, 2008, p.42).

De acordo com Trindade, nas investigacbes de Marx e Engels, o direito se situa
como

[...] componente necessario da instdncia superestrutural da sociedade
fundada na divisdo do trabalho para producdo de mercadorias - portanto,
como uma forma social e historica, ndo perene nem eterna -, instancia
dotada de uma autonomia relativa que opera em uma interrelagdo complexa
com a base econdémica de cada formacdo social (2011, p.19).
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A partir dessas consideracgdes, abordar-se-a o direito como expressao direta das lutas
de classe travadas no desenvolvimento de determinado periodo histérico.

A tradicdo dos denominados direitos humanos iniciou-se no século XVII, no bojo
dos processos revolucionérios que marcaram o inicio do fim da tradicdo monarquica no
mundo ocidental e o surgimento do capitalismo. Alguns desses processos sdo: Revolucao
Gloriosa (1688), Independéncia dos Estados Unidos da América (1776), Revolucdo Francesa
(1789) e Primavera dos Povos (1848).

Com a crescente divisdo do trabalho, concomitante & consolidacdo das cidades e dos
préprios comerciantes, as manufaturas ganharam espaco, superando o trabalho artesanal e
intensificando os comércios continental e o intercontinental, tal como a propria burguesia.
Porém, para a realizacdo plena do Capital, era necessaria uma nova sociedade, com um novo
Estado, para que ocorresse o ato fundante do capitalismo, ou seja, a compra e a venda da
forca de trabalho, seguidas de uma maior acumulagdo de capital — e tal transformacao seria
viavel apenas com a implementacdo de um Estado de direito, que transformasse 0s servos em
individuos, isto €, em pessoas livres e autbnomas. Porém, essa forma de Estado e o proprio
direito, que separaram a sociedade civil e o Estado, constituindo a esfera privada e a publica,
fizeram com que o interesse particular (interesses da classe burguesa) se apresentasse sob a
forma de interesse geral.

E inegavel que a transi¢do do Feudalismo para o Capitalismo representou um salto
qualitativo na vida de uma parcela da sociedade, possibilitando-lhe sair, gradualmente, por
meio da emancipacdo politica, da condicdo social que Ihe era imposta pela arbitrariedade dos
monarcas e da Igreja, em decorréncia do modelo de Estado constituido no feudalismo.
Entretanto, foi a emancipacdo politica, viabilizada pelo Estado e pelo direito, que fundou a

sociedade burguesa.

A emancipacéo politica ndo se restringe apenas a superacdo do feudalismo,
mas é também a superacdo de algumas caracteristicas fundamentais a todos
0s modos de producdo pré-capitalistas e Marx, em 1843, denomina esse
conjunto de caracteristicas de "feudalidade" (Marx, 1956: 367). A
"feudalidade™ impunha, pelo nascimento, limites praticamente insuperaveis
ao desenvolvimento dos individuos. Nascido nobre, nobre seria até a morte;
servo, este seria o0 seu destino até a cova. O destino do individuo estava
preso a sua comunidade pela simples razdo que o seu ser social ndo poderia
existir fora da mesma. Servo poderia ser apenas no interior de um feudo;
senhor feudal, apenas como portador de um titulo de nobreza vinculado a
propriedade de um feudo. Essa determinagdo do lugar do individuo na
comunidade se dava por meio do Estado, que fixava os "elementos” da vida
cotidiana como "a propriedade, a familia, o tipo e 0 modo de trabalho". Ao
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mesmo tempo em que conferia ao individuo um lugar na comunidade, essa
determinagé&o estatal o separava do restante da sociedade e do Estado de um
modo absoluto ja que ndo poderia ser alterado pela vida cotidiana. Era um
dado inevitavel da vida, quase como ter dois pés e uma sé cabeca (LESSA,
2012, p.02).

A emancipacdo politica estd ligada intrinsecamente & constituicdo dos direitos,
tornando os individuos juridicamente livres, os quais constituem entre si relacdes de
“igualdade” que viabilizam o contrato de compra e venda da forca de trabalho. Lessa

esclarece a natureza da emancipacao politica contida no pensamento de Marx:

A esséncia da emancipagdo politica, em Marx, é a mais plena realizagdo da
propriedade privada sob sua forma burguesa, em tudo o que implica na
transformacdo das antigas relacdes caracteristicas da "feudalidade” para as
novas relacdes tipicas do mundo burgués. Isto significa que o Estado deve
se relacionar com a "sociedade burguesa" de tal modo a propiciar as
melhores condigdes para a reproducdo do capital, o que implica a dissolugéo
de todos em uma cidadania abstrata que, ao fim e ao cabo, nos contrapde a
um Estado que se converte na Unica possivel dimensdo genérica da vida
cotidiana (LESSA, 2012, p.09).

Todavia, essa emancipacéo politica - importante para a grande parcela da populacao
oprimida - estd longe de propiciar a emancipacdo humana. Entre ambas ha um abismo.
Enquanto a primeira destina-se, entre varios aspectos, a garantir a autonomia da classe
burguesa, a segunda destina-se, a libertar, de fato, os homens de toda a opressédo, pois com a
superacéo da propriedade privada, da exploracéo e da alienagéo, tornam-se plenamente livres.
Tonet indica que essa emancipacdo é possivel somente numa sociedade onde o trabalho é o
trabalho associado, ou seja, “formas de relagdes que os homens estabelecem entre si na
producdo econémica, na qual as forcas individuais sdo colocadas em comum e permanecem
sempre sob o controle coletivo”, um controle consciente, coletivo e universal do processo de

producdo da riqueza material.

Emancipacéo politica e emancipagdo humana, como esperamos ter indicado,
sdo categorias marxianas precisas. A primeira é o "enorme progresso™ de
constituicdo histérica da sociabilidade regida pela propriedade privada
burguesa. A emancipagdo humana, por sua vez, € a superacdo da
propriedade privada e a constituicdo de uma sociabilidade comunista. A
cisdo entre o "burgués' e o "cidaddo" serd superada por uma nova
individualidade que ndo mais se relaciona com o género humano pela
alienada mediacdo do Estado "politico™ e do "dinheiro", a cidadania terd
desaparecido tal como terd desaparecido a propriedade privada. Serd, no
dizer de Lukacs, uma "auténtica" conexdo ontolégico-histérica entre o
individuo liberto das alienacbes que brotam da propriedade privada
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burguesa e o género humano emancipado da regéncia do capital. Portanto, a
Unica relagdo possivel entre a emancipagdo politica e a emancipacao
humana € a relacdo de negacéo histérica (LESSA, 2012, p.09).

Pela Otica marxista, a emancipacdo humana sO é possivel com a superacdo da

sociedade em que reina a emancipacéo politica:

Somente podemos pensar que a emancipagao politica € uma etapa histérica
no caminho da emancipacdo humana no preciso sentido de que o
comunismo apenas pode vir a ser a partir do patamar do desenvolvimento
das forgas produtivas possibilitado pelo capitalismo. Mas ndo ha qualquer
sentido, nos termos colocados por Marx, considerar que a radicalizagdo da
emancipacdo politica possa realizar o milagre de converté-la em mediagdo
para a emancipac¢do humana. A radicalizagdo da "cidadania” s6 conduzira a
uma cidadania mais radical, mas jamais a superacdo do Estado, da
propriedade privada e do casamento monogadmico — que é a plataforma
historica da emancipacdo humana (LESSA, 2012, p.09).

E no interior dessa perspectiva dicotdmica de emancipacdo politica e emancipacéo
humana que serdo abordados os direitos humanos enquanto expressdo da emancipacao
politica, que, na atualidade, passam a ter seu sentido esvaziado e seu uso banalizado,
tornando-se, para uma parcela da sociedade, 0 meio e o fim para a emancipacdo humana.

Levando-se em conta que a emancipacdo politica decorre de processos
revolucionarios, retomar-se-ao, historicamente, 0s processos supracitados, uma vez que se
buscava, em Ultima instancia, reverter a opressdo e a exploracdo a que grande parte da
populacdo estava submetida. No periodo que abrange os séculos XVIII e X1X, além das acbes
despdticas, ocorreram grandes crises econdmicas que resultaram no descontentamento geral
dos individuos. Esse sentimento, por sua vez, refletiu-se em parte da producgdo intelectual
desenvolvida, que buscava explicacdes e solucdes para aquela realidade xxx, surgindo, assim,

a ideia de um direito natural. Sobre essa ideia, Tonet afirma:

Seu ponto de partida era a pressuposi¢do de que o homem, como parte da
natureza, era portador de uma natureza anterior ao seu estado de sociedade.
E de que essa natureza era dotada de algumas determinacGes que nao
poderiam ser modificadas pela intervencdo dos préprios individuos. Nas
primeiras  formulagbes, entre essas determinacBes fundamentais
encontravam-se: a liberdade, a igualdade, a propriedade, a seguranca e a
felicidade. Essa natureza era a base para a afirmacédo de que os homens eram
portadores de direitos — por isso chamados de naturais — cuja fonte ndo era
nem o Estado nem a sociedade, mas este nucleo imutavel da natureza
humana. De passagem, vale a pena notar que a idéia de uma natureza
humana ndo historico-social ndo resultou de uma analise do processo social



27

na sua integralidade e concretude, mas de uma necessidade de encontrar
uma base para a burguesia opor-se ao sistema feudal (2012, p. 02).

Além do direito natural ou jusnaturalismo, duas linhas de pensamento irdo imbricar-
se nesse periodo: primeiro, o Liberalismo Econémico, surgido em meados do século XVI,
emancipando a economia dos antigos dogmas religiosos e, num segundo momento, em
meados do século XVIII, o proprio luminismo, encarregando-se da “constru¢do de uma série
de inovadores mecanismos capazes de frear os impulsos autoritarios do aparelho estatal,
mecanismos estes que influenciaram decisivamente o conjunto dos movimentos sociais e
politicos” (MONDAINI, 2008, p. 17).

O solo fértil para o Liberalismo e os ideais lluministas era a sociedade ocidental da
época, que estava inserida num universo essencialmente rural em vias de transformacdo. Tal
fato, como afirmou o historiador Eric Hobsbawm (2004), é imprescindivel para
compreendermos as mudancas que seriam provocadas. A respeito das caracteristicas das

relacdes feudais, Hobsbawm elucida:

[...] o camponés tipico era um servo, que dedicava uma enorme parte da
semana ao trabalho forcado na terra do senhor ou o equivalente em outras
obrigacdes. Sua falta de liberdade era tdo grande que mal se poderia
distingui-la da escraviddo, como na RUssia e partes da Poldnia, onde podia
ser vendido separadamente da terra: um anuncio na Gazette de Moscou em
1801 colocava "a venda, trés cocheiros, bem treinados e bastante
apresentaveis, duas mocas de 18 e 15 anos, ambas de boa aparéncia e habeis
em varios tipos de trabalhos manuais. A mesma casa tem a venda duas
cabeleireiras, sendo uma de 21 anos, que sabe ler e escrever, tocar
instrumentos musicais e fazer trabalhos de mensageira, € a outra apta a
arrumar os cabelos de cavalheiros e damas; vendemos também pianos e
6rgdos" (2004, p.33).

Outro aspecto dessa transformacdo — saida do campo para as cidades — foi a
violéncia vivenciada e aplicada especificamente a massa de camponeses, sobre a qual

encontraremos exemplos em varias passagens da obra O Capital:

Assim, a populacéo rural, expropriada e expulsa de suas terras, compelida a
vagabundagem, foi enquadrada na disciplina exigida pelo sistema de
trabalho assalariado, por meio de um grotesco terrorismo legalizado que
empregava o agoite, o ferro em brasa e a tortura (MARX, 2009, p. 850).

A consolidacdo do capitalismo, em meio ao violento processo das revolucGes

sociais, resultaria também na mudanca daqueles individuos que dispunham somente da sua
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pessoa N0 momento em que ndo estivessem mais presos a gleba e a condicdo servil, mas que

agora

[...] recém-libertos s6 se tornam vendedores de si mesmos depois de Ihes
serem roubados todos os seus meios de producéo e todas as garantias da sua
existéncia proporcionadas pelas velhas instituicdes feudais. E a histéria
desta sua expropriacdo esta inscrita nos anais da humanidade com caracteres
de sangue e fogo (MARX, 1984, p. 262).

Esse processo chegou ao seu &pice durante os séculos XVIII e XIX, com a

homogeneizagdo da economia e o controle dos meios de producdo pela burguesia. Todas

essas transformacgdes ocorreram em meio a revolucbes que implicaram diretamente um

ambiente de constante conflito, como Marx e Friedrich Engels pontuaram no Manifesto

Comunista.

A revolucdo continua da producgéo, o abalo constante de todas as condi¢des
sociais, a eterna agitacao e incerteza distinguem a época burguesa de todas
as precedentes. Suprimem-se todas as relagdes fixas, cristalizadas, com seu
cotejo de preconceitos e idéias antigas e veneradas; todas as novas relacdes
se tornam antiquadas, antes mesmo de se consolidar. Tudo o que era s6lido
se evapora no ar, tudo o que era sagrado é profanado, e por fim o homem é
obrigado a encarar com serenidade suas verdadeiras condi¢des de vida e
suas relacGes com a espécie (1982, p.96).

Sobre esse ambiente moderno e suas reverberacbes na esfera social, Marshall

Berman afirma:

A experiéncia ambiental da modernidade anula todas as experiéncias
geograficas, e raciais, de classe e nacionalidade, de religido e ideologia:
nesse sentido pode-se dizer que a modernidade une a espécie humana.
Porém, é uma unidade paradoxal, uma unidade de desunidade: ela nos
despeja a todos num turbilhdo de permanente desintegracdo e mudanga, de
luta e contradicdo, de ambiguidade e angustia (2007, p.24).

Essa passagem, aparentemente metafdrica, revela, por meio de sua riqueza, o cenario

que a Europa comecaria a viver e que, posteriormente, expandiria-se a outras regides do

globo. O paradoxo, o turbilh&o e a grande mudanca por ele sinalizada foram sentidos pelos

individuos nas transformac6es introjetadas pela ascensdo, ao poder politico, de uma nova

classe - a burguesia.

Em meio a esse processo, uma parcela da sociedade cobrava a separacdo do Estado

entre 0s poderes Executivo, Legislativo e Judiciario, implicando no que seria conhecido como
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a 12 fase do desenvolvimento dos direitos dos homens, que, basicamente, como Bobbio
pontuou, sao “todos aqueles direitos que tendem a limitar o poder do Estado e a reservar para
o0 individuo, ou para os grupos particulares, uma esfera de liberdade em relagdo ao Estado”
(2004, p. 52).

Essas transformacdes foram bem representadas pelo pensamento lluminista, que
possibilitou aos individuos uma nova forma de interpretar o0 mundo, rompendo com a
concepcdo teoldgica de que tudo era fruto da criacdo divina, como o proprio poder exercido
pelos reis. Esse novo pensamento, oriundo do terreno filosofico, pautou, de forma eficaz, os
propdsitos revolucionarios da burguesia, cristalizados inicialmente na Inglaterra a partir da
Revolucdo Gloriosa, que combateu a restauracdo do Absolutismo levada a cabo por Jaime I,
e da qual resultou, em 1689, a elaboracédo da Bill of Rights.

A Bill of Rights concebia um novo tipo de Estado, o Estado de Direito, reiterando os
direitos individuais e a supremacia do Parlamento, além da liberdade de imprensa e da livre
iniciativa econbmica, que permitiriam, ainda mais, a acumulacdo privada de capital. Tal
declaragdo faz parte dos documentos considerados fundamentais para origem e afirmacéo dos
direitos humanos.

Com a Declaracéo Inglesa, a realeza teve cerceado seu poder, outrora ilimitado, e 0s
suditos passaram a gozar de liberdades que antes ndo conheciam, como a de ndo serem téo
usurpados, ja que “[...] ndo se exigirdo fiangas exorbitantes, impostos excessivos, nem se
imporao penas demasiado severas” (MONDAINI, 2008, p. 24).

Entretanto, as liberdades e os direitos ndo se estendiam a todos, tal aspecto €
imprescindivel para se compreender a luta de classes que determina o préprio direito.

Exemplo disso é a populacdo camponesa da época, submetida as novas regras da burguesia.

Os resquicios do problema camponés foram “resolvidos” pelos enclosure
acts (“decretos de cerceamentos”), pelos quais as antigas terras de uso
comum foram cercadas e interditadas aos camponeses, for¢cando seu éxodo
massivo para as cidades e dando lugar ao surgimento de extensas fazendas
para producdo de la. Formou-se assim na Inglaterra, a forca e em poucas
décadas, uma numerosa classe operéria urbana: economicamente, “livre”
para locomover-se do campo para 0s bairros miseraveis das cidades e la
abracar a perspectiva de vida que Ihe restava: vender sua forca de trabalho a
baixissimo preco a quem quisesse emprega-la (TRINDADE, 2002, p. 83).

A partir dessas revolucdes, ver-se-a, gradualmente, uma maior descentralizacdo dos

poderes do Estado, como destacou Mondaini:
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[...] seja mediante a formacdo de uma Monarquia constitucional ou a
proclamacdo de uma Republica, o principio politico que passa a se impor é
aquele de que os poderes do Estado (Executivo, Legislativo e Judiciario)
devem se encontrar separados entre si e equilibrados, de tal modo que
nenhum deles jamais possa avancar sobre os limites dos outros dois
existentes (2008, p.21).

Berman afirma que as revolucdes guiadas pela burguesia expuseram a exploragéo ao
arrancar fora os véus “da ilusdo religiosa e politica” a0 mesmo tempo em que tinham
descoberto e exposto novas opgdes e esperancas (2007, p.134).

As “novas opgdes e esperangas”, citadas pelo autor, podem ser interpretadas como
os ideais fundamentais mobilizados na luta do povo e da prdpria burguesia contra as
estruturas politica e econdmica vigentes. Esses ideais correspondiam a pensamentos
produzidos por pensadores como John Locke (1689), Montesquieu (1748), Jean-Jacques
Rousseau (1755/1762), Voltaire (1759), Thomas Paine (1776), Thomas Jefferson (1788),
Alexis de Tocqueville (1835/1856) e Stuart Mill (1859), que abordaram as liberdades
individuais, os direitos civis e o controle da acdo do Estado e tiveram suas teorias acolhidas
pelos legisladores da época na confecgédo das leis.

Seguindo a ordem cronoldgica desses movimentos, o proximo evento foi a Guerra
de Independéncia dos Estados Unidos, que, na condicdo de colOnia, contagiou-se da
efervescéncia do movimento europeu ao buscar sua independéncia, rompendo com os abusos
impostos pela metropole, na ansia de angariar mais dinheiro para controlar a divida contraida
durante a Guerra dos Sete Anos.

Os habitantes da coldnia mobilizaram-se e iniciaram uma série de revoltas que
resultaram, entre outras coisas, na confeccdo da Declaracdo de Direitos do Estado da Virginia
(1776), considerada, por Bobbio, o segundo documento fundante da Declaracdo Universal

dos Direitos Humanos, ja que nela se expressa o carater universal dos direitos do homem:

Que todos os homens séo, por natureza, igualmente livres e independentes, e
tém certos direitos inatos, dos quais, quando entram em estado de sociedade,
ndo podem por qualquer acordo privar ou despojar seus pdsteros e que Sao:
0 gozo da vida e da liberdade com os meios de adquirir e de possuir a
propriedade e de buscar e obter felicidade e seguranga (EUA, 1776, p.00).

Posteriormente, ao separarem-se da Inglaterra, assinaram a Declaragdo de

Independéncia dos Estados Unidos da América (1776). Sucintamente, o texto € uma anélise
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da condicdo de exploracdo imposta pela metropole e dos abusos politicos e econdémicos
cometidos durante anos, como explicitado neste trecho: “Saqueou nossos mares, devastou
nossas costas, incendiou nossas cidades e destruiu a vida de nosso povo”. O texto ainda traz
o anuncio da separagdo “Temos, portanto, de aquiescer na necessidade de denunciar nossa
separacao e considera-los como consideramos o restante dos homens, inimigos na guerra e
amigos na paz” (EUA, 1776).

No entanto, a Declaragdo, com seus pressupostos de vida, liberdade e busca da
felicidade, estava longe de corresponder as relacBGes reais que eram estabelecidas, como

salienta Trindade:

[...] a Declaragdo de Independéncia foi um documento muito curioso,
também, por uma outra razdo: logo no seu segundo paragrafo, ja enunciava
que, dentre as verdades “evidentes” que passava a arrolar, constava esta em
primeiro lugar: “ todos os homens s@o criaturas iguais” — no entanto, seu
principal redator, Thomas Jefferson, era e continuou sendo proprietéario de
cerca de duzentos escravos. O novo pais também precisaria esperar mais
oitenta e nove anos, e passar por uma guerra civil que mataria seiscentas mil
pessoas, para que os escravos fossem, finalmente, tornados iguais.
“Igualdade que, mesmo juridicamente, precisaria aguardar outros cem anos
para completar-se [...]” (2011, p. 36).

Apos 12 anos, do outro lado do Atlantico, a Europa foi o palco de outro momento
importante da Modernidade que implicaria no posterior desenvolvimento dos direitos
humanos: a Revolucdo Francesa (1789).

Muitos distinguem a Revolucdo Francesa das que a precederam. Os motivos
considerados para tal distin¢do residem no fato de ela ter ocorrido no entdo mais populoso e
poderoso Estado da Europa, e por ter sido uma revolucdo social de massa inegavelmente
“mais radical do que qualquer levante comparavel” (HOBSBAWM, 2004, p.85).

Outra caracteristica pontual, explicitada por Hobsbawm, foi a repercussédo derivada
dos ideais de 1789:

[...] entre todas as revolugdes contemporéneas, a Revolucdo Francesa foi a
Unica ecuménica. Seus exércitos partiram para revolucionar o mundo; suas
ideias de fato o revolucionaram. A revolugdo americana foi um
acontecimento crucial na histéria americana, mas (exceto nos paises
diretamente envolvidos nela ou por ela) deixou poucos tracos relevantes em
outras partes. A Revolugdo Francesa é um marco em todos os paises. Suas
repercussdes, ao contrario daquelas da revolugdo americana, ocasionaram 0s
levantes que levaram a libertagdo da Ameérica Latina depois de 1808. Sua
influéncia direta se espalhou até Bengala, onde RamMohan Roy foi
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inspirado por ela a fundar o primeiro movimento de reforma hindu,
predecessor do moderno nacionalismo indiano (2004, p.85).

Essa revolucdo, antifeudal e antiabsolutista, foi levada a cabo por uma massa de
homens e mulheres, burgueses e plebeus das mais diversas origens, insatisfeitos com o
reinado de Luis XVI, que conduziu o Estado a uma grande crise agricola, fiscal, financeira,
politica, econémica e social. A burguesia tornou-se, rapidamente, a porta-voz de anseios
aparentemente “universais”, conseguindo a adesdo da grande massa, que a acolheu como a
classe libertadora.

Trindade cita o panfleto insurrecional intitulado Que é o terceiro Estado?, de

Emmanuel de Sieyes, para elucidar o ocorrido:

O livreto distribuido aos milhares a partir de janeiro de 1789, denunciava a
improdutividade e o parasitismo dos 200 mil nobres e padres da Franca,
seus privilégios na sociedade e na estrutura da monarquia, privilégios ja
tornados intoleraveis, sua “inutilidade” para o pais, e pregava abertamente
que o Terceiro Estado — imensa maioria dos 25 milhdes de franceses -
deveria marchar a rebelido, criar uma Assembléia e fazer uma Constituicdo
gue abolisse os privilégios e consagrasse a igualdade juridica de todos
(SIEYES apud TRINDADE, 2011, p.40).

O cenario estava marcado por grandes conflitos, uma vez que a populagdo pobre do
interior, em razdo da escassez de alimentos e da alta nos precos, recorria desesperadamente as
praticas de roubo. Ja os pobres da cidade viam-se num duplo desespero, pois, a medida que o
trabalho cessava, o custo de vida aumentava vertiginosamente, tornando-os uma massa
turbulenta em busca de libertar-se dessa situacdo penosa, bem expressada na fala de

Robespierre:

N&o é necessario que eu possa comprar brilhantes tecidos, mas € preciso que
eu seja suficientemente rico para comprar o pao, para mim e para meus
filhos. O negociante pode bem guardar em seus entrepostos as mercadorias
que o luxo e a vaidade cobicam, até encontrar o momento de vendé-las ao
mais alto preco possivel; mas nenhum homem tem o direito de acumular
montes de trigo ao lado de seu semelhante que morre de fome
(ROBESPIERRE, 1999, p.00).

Toda essa atmosfera levou a revolugéo, e Hobsbawm, ao analisé-la, ressalta que ela
ndo foi feita ou liderada por um partido ou lider em especial, no entanto, “o consenso de
ideias gerais entre um grupo social bastante coerente deu ao movimento revolucionario uma

unidade efetiva”. Sobre esse grupo, o historiador afirma: “O grupo era a “burguesia”; suas
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idéias eram as do liberalismo classico, conforme formuladas pelos “filosofos” ¢
“economistas” e difundidas pela magonaria e associagdes informais™ (2004, p. 90).

Essa incessante luta, que envolveu a burguesia, a aristocracia e o povo, durou 10
anos, num expresso carater heterogéneo, com diferentes fases, indo do simbolismo da
Tomada da Bastilha ao golpe de 18 Brumario de Napoledo Bonaparte, sempre alimentada por
ondas de violéncia.

Em meio a essas oscilagdes, foi produzido um importante documento, a Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem e do Cidaddo. Diferentemente dos fatos anteriores, ela

repercutiria além das fronteiras da Franca, como afirma Mondaini

O primeiro ciclo de afirmagdo dos direitos humanos na historia mundial tem
na revolucdo Francesa de 1789 um marco divisor inquestionavel. Em
primeiro lugar, porque, diferentemente da Revolucdo Inglesa e da
Independéncia dos Estados Unidos da América, ela possui um carater
decididamente universal, tendo direcionado a expansdo dos seus ideais
revolucionarios para além dos limites das fronteiras nacionais do Estado
francés (2008, p. 63).

A Declaracdo passa a prever que os direitos ali proclamados sdo naturais e
inalienaveis. Ela tem, ainda, o objetivo de recordar direitos e deveres, de garantir que os atos
dos Poderes Legislativo e Executivo sejam respeitados e de que as “reclamagdes dos
cidadaos, baseadas daqui por diante em principios simples e incontestaveis, redundem sempre
na manutencgéo da constitui¢do e na felicidade de todos” (FRANCA, 1789).

Entretanto, € necessario analisar outros aspectos, além do aparente estado de
revolucdo social, para compreender que ali também ocorria uma clara luta da classe burguesa
para se estabelecer num espaco outrora dominado pela aristocracia.

No segundo artigo da Declaracéo, torna-se evidente a natureza desse documento e o
seu papel fundamental para a burguesia: “II- O objetivo de toda associacdo politica é a
conservacao dos direitos naturais e imprescritiveis do homem; esses direitos sdo a liberdade,
a propriedade, a seguranga ¢ a resisténcia a opressdao” (FRANGCA, 1789).

Sobre o direito a propriedade privada Marx afirma:

O direito humano de propriedade privada é, portanto, o direito de -
arbitrariamente (@ son gré), sem referéncia aos outros homens,
independentemente da sociedade- gozar a sua fortuna e dispor dela; [é] o
direito do interesse préprio [Eigennutz]. A liberdade individual, assim como
esta aplicacdo dela, formam a base da sociedade civil. Ela faz com que cada



34

homem encontre no outro, ndo a realizacdo, mas antes a barreira de sua
liberdade (2009, p. 64).

Hobsbawm também compreende que o0s principios e garantias previstos na
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem e do Cidad&o correspondem as exigéncias da

classe burguesa.

[...] as exigéncias do burgués foram delineadas na famosa Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789. Este documento é um manifesto
contra a sociedade hierarquica de privilégios nobres, mas ndo um manifesto
a favor de uma sociedade democrética e igualitaria. "Os homens nascem e
vivem livres e iguais perante as leis", dizia seu primeiro artigo; mas ela
também prevé a existéncia de distingdes sociais, ainda que "somente no
terreno da utilidade comum®. A propriedade privada era um direito natural,
sagrado, inalienavel e inviolavel. Os homens eram iguais perante a lei e as
profissbes estavam igualmente abertas ao talento; mas, se a corrida
comegasse sem handicaps, era igualmente entendido como fato consumado
que os corredores ndo terminariam juntos. A declaragdo afirmava (como
contrério a hierarquia nobre ou absolutismo) que "todos os cidaddos tém o
direito de colaborar na elaboracdo das leis"; mas "pessoalmente ou através
de seus representantes”. E a assembléia representativa que ela vislumbrava
como o o6rgdo fundamental de governo ndo era necessariamente uma
assembléia democraticamente eleita, nem o regime nela implicito pretendia
eliminar os reis. Uma monarquia constitucional baseada em uma oligarquia
possuidora de terras era mais adequada a maioria dos liberais burgueses do
gue a republica democratica que poderia ter parecido uma expressao mais
légica de suas aspiracdes tedricas, embora alguns também advogassem "esta
causa”. Mas no geral, o burgués liberal classico de 1789 (e o liberal de
1789-1848) ndo era um democrata mas sim um devoto do
constitucionalismo, um Estado secular com liberdades civis e garantias para
a empresa privada e um governo de contribuintes e proprietéarios (2004, p.
91).

Trindade corrobora as analises de Hobsbawm ao salientar como foi abordado o
principio de igualdade que, diferentemente, da propriedade interpretada como um direito
“inviolavel e sagrado”, nem foi incluida entre os direitos naturais e imprescindiveis do

homem. Ele ainda comenta outros aspectos importantes negligenciados na Declaracéo:

Houve outros siléncios eloquentes de varias das dimensbes da igualdade
evitadas pelos constituintes: o sufragio universal nem sequer foi
mencionado, a igualdade entre os sexos ndo chegou a ser cogitada (o
“homem” do titulo da Declaracdo era mesmo s6 do género masculino), o
colonialismo francés (ou europeu em geral) ndo foi criticado, a escraviddo
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ndo foi vituperada (e era uma realidade dramética naquele tempo), o direito
ao trabalho foi esquecido etc. (2011, p. 44).°

Trindade salienta que tdo importante quanto o que estd incluso na Declaracdo € o
que ndo foi inserido, ja que havia um pensamento filoséfico para subsidiar que a mesma
ampliasse a sua “igualdade” para além dos reais interesses dos legisladores burgueses.

A historia revela que, em 1793, foi confeccionada, pela Convencdo Nacional, por
pressdao popular, uma segunda Constituicdo, efetivamente democréatica, que ndo fazia
distingdo politica entre cidad&os ativos e passivos, abolia a serviddo doméstica e a venda de
seres humanos, reconhecia o direito ao trabalho e a instrucdo publica e era finalizada com o
seguinte artigo: “Sempre que o governo viola os direitos do povo, a insurrei¢do constitui, para
0 povo e para cada por¢do do povo, 0 mais sagrado dos direitos e 0 mais indispensavel dos
deveres” (TRINDADE, 2002, p. 66).

No entanto, essa Constituicdo nunca foi aplicada e, quando os trabalhadores
franceses famintos reiniciaram os protestos, foram perseguidos e tiveram seus lideres
guilhotinados.

As lutas de classe inegavelmente deflagram-se no campo juridico, sendo a
Revolucdo Francesa um exemplo claro disso. Ao fim da revolugdo e com Napoledo no poder,
institui-se o Codigo Napolednico (1804), com cerca de 80% de dispositivos relativos a
propriedade, as relagcBes contratuais e ndo contratuais, aos titulos de créditos, entre outros
dispositivos claramente instituidos para favorecer a classe burguesa.

Sobre essas leis burguesas e a concep¢do de homem nelas contida, Marx afirma:

Longe de conceber o homem como um ser genérico, éstes direitos, pelo
contrério, fazem da proépria vida genérica, da sociedade um marco exterior
aos individuos, uma limitacdo de sua independéncia primitiva. O Gnico nexo
que os mantém em coesdo € a necessidade natural, a necessidade e o
interésse particular, a conservacdo de suas propriedades e de suas
individualidades egoistas ([19-], p.44).

Marx observa que o homem contemplado nos estatutos da Revolugdo Francesa nédo é
o ser humano universalmente considerado, mas o “membro da sociedade burguesa”.

Institucionalizou-se, a partir da Declaragé@o dos Direitos do Homem e do Cidadé&o, o
ideario de igualdade e liberdade (contrato e venda da forca de trabalho), tdo sonhado pela

® Trindade indica, ao citar varios militantes (Claire Lacombe, Olympe de Gouges) e pensadores da época, que ja
havia um pensamento produzido a favor da participacéo politica das mulheres, do fim da escraviddo e do direito
ao trabalho.
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classe burguesa durante sua luta pela conquista dos direitos civis e politicos, repercutindo na
formatacdo de um liberalismo que se expressaria de formas distintas, como proferiu

Mondaini:

[...] entre 1789 e a segunda metade do século XIX, comecam a ganhar forma
no cenario politico e internacional desde um liberalismo tipicamente
conservador - preocupado com a defesa a todos os custos da propriedade
privada e da economia livre de mercado-, até um liberalismo democrético -
engajado na necessidade de se incorporar ao projeto liberal classico as
demandas democraticas advindas de baixo, das classes subalternas, como,
por exemplo, o sufragio universal-, passando por um liberalismo social,
patrocinador da proposta de implementagéo de reformas sociais capazes de
manter sob controle as possiveis insatisfacbes surgidas entre 0s
trabalhadores (2008, p.64).

Dessa forma, o periodo “pos 1789 foi marcado por um desequilibrio entre os
privilégios conquistados pela classe burguesa acrescidos da busca por maior
representatividade e por demandas da classe trabalhadora, a qual, de acordo com Mondaini,

estavam sujeitas a:

[...] avancos, estagnagdes e recuos, condicionadas pelas formas mediante as
quais o pensamento liberal e a burguesia se posicionaram diante das
crescentes pressdes exercidas pelos movimentos sociais de trabalhadores
inspirados pelos novos idearios democratico e socialista (2008, p. 64).

Como os direitos humanos séo constituidos no interior da luta de classes, é natural
haver avancos e recuos. As insurrei¢cdes continuaram e atingiram seu apice com as revolucoes
de 1848, ocorridas na Europa central e ocidental, eclodidas, justamente, em oposicdo aos
regimes governamentais autocraticos, a crise econdmica e a falta de representacdo politica

das classes médias.

O impulso revolucionario produziria nova e mais formidavel vaga em 1848:
a “Primavera dos Povos”, como ficou conhecida, devido a seu
internacionalismo e forte presenca popular. Uma crise econdmica fizera
recrudescer o desemprego desde o inicio da década e as classes populares
voltaram a se agitar (TRINDADE, 2002, p.128).

Esse conjunto de sublevagdes, de carater liberal, democratico e nacionalista, teve a
participacdo de trabalhadores e camponeses que se rebelaram em raz&do da crise econémica,

decorrente das méas colheitas, que elevou os precos dos alimentos e, concomitantemente,
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levou a queda no consumo dos produtos industrializados, gerando a demissao de centenas de
operarios, alem da mobilizacdo de membros da burguesia, que exigiam governos
constitucionais. Os trabalhadores, diferentemente da burguesia, ndo lograram éxito, ao passo
que esta, mediante pressdes e acordos com a monarquia, ampliou ainda mais sua participacao
politica. “A transformacdo industrial iniciada e largamente confinada a Inglaterra, e a
transformacéo politica, associada e largamente confinada a Franca implicaram o triunfo de
uma nova sociedade (HOBSBAWN, 1996, p.18)”.

Hobsbawn refere-se a sociedade capitalista, que se configura pelas inovagdes
decorrentes do processo de industrializacdo da producdo, pela presenca da ciéncia
transformada nas novas tecnologias e pela saida em massa da populacdo do campo para as
cidades - aspectos que ndo mudaram somente o plano material, mas também as formas de
poder, a constituicdo das leis, a formacdo dos Estados nacionais e, acima de tudo, a
consciéncia dos individuos.

Muitos desses individuos sentiram-se desenraizados e envoltos por inseguranca e
incertezas, como bem sinalizou Berman, ao destacar esta passagem da obra A nova Heloisa,

de Rousseau:

[...] eu comeco a sentir a embriaguez a que essa vida agitada e tumultuosa
me condena. Com tal quantidade de objetos desfilando diante de meus
olhos, eu vou ficando aturdido, de todas as coisas que me atraem, nenhuma
toca 0 meu coragdo, embora todas juntas perturbem meus sentimentos, de
modo a fazer que eu esqueca o0 que sou e qual meu lugar.” (ROUSSEAU
apud BERMAN, 2007, p.27).

Em meio a desordem, que marca a subjetividade dos individuos, a Europa
consolidou-se como o bergo da formacdo dos direitos humanos, pois ali travaram-se as
maiores conturbacfes revolucionarias daquele tempo - fatos singulares que implicaram
diretamente na chamada “Era dos Direitos” e no proprio desenvolvimento do capitalismo,
visto que a burguesia ganhava, aléem do aspecto econdémico com a economia livre de
mercado, 0 amparo politico-legal para a sua atuacao.

Sobre esse carater revolucionério da burguesia, Marx afirma: “A burguesia ndo pode
existir sem revolucionar continuamente os instrumentos de produgdo, por conseguinte, as
relagdes de producdo, isto €, o conjunto de relagdes sociais” (2009, p.57). Essa sociedade, que

derrubou o sistema feudal, revolucionando ao romper com o antigo sistema opressor, gerou
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leis que garantiram os privilégios conquistados e possibilitaram, a partir da Revolucéo
Industrial, uma maior expansdo do modo de producao capitalista.

No que toca aos resultados dessa nova forma de produgdo e de sociabilidade
intensificada pela Revolugdo Industrial, Trindade esclarece:

As consequéncias sociais da Revolucdo Industrial, como se sabe, foram
sombrias. Por um lado, multiplicou enormemente a riqueza e 0 poderio
econdémico da burguesia. Por outro, desestruturou o modo tradicional de
vida da populagdo, tornando-o permanentemente instavel, aprofundando
dramaticamente as desigualdades sociais e fazendo tornarem-se familiares
duas realidades terriveis: o desemprego e a alienagdo do trabalhador em
relacdo ao seu produto (2002, p.85).

De acordo com Tonet, a Revolucdo Industrial significou a possibilidade de produzir
riqueza suficiente para satisfazer as necessidades de todos os homens, embora, tal fato ndo
tenha ocorrido, como é sabido. E, nesse sentido, o autor afirma:

[...] foi exatamente o enorme desenvolvimento das forgas produtivas, que se
iniciou a partir dela, que tornou claro, desde entdo, que a desigualdade
social, como todo o seu cortejo dos chamados “problemas sociais”, ja ndo
era uma questdo de escassez de conhecimentos, de recursos, de tecnologia
ou de bens, mas um problema de exclusiva e total responsabilidade das
relacBes entre os proprios homens (TONET, 2012, p.02).

As leis serdo os mecanismos de garantia e reproducdo do capital, nesse processo de
desenvolvimento das forcas produtivas, que implicou, entre outras coisas, a Revolucdo
Industrial.

Para Karl Marx, o real sentido dos chamados direitos humanos sdo as garantias
individuais de desfrutar do seu préprio patriménio, dispondo dele arbitrariamente, de acordo
com seu o préprio interesse e, consequentemente, dissociando-se dos semelhantes e da

prépria comunidade, como bem explicita esta passagem:

Antes de tudo, constatemos o fato de que os chamados direitos humanos, 0s
droits de I’homme, diferentemente dos droits du citoyen, ndo sdo outra coisa
sendo os direitos do membro da sociedade civil [burguesa, burgerliche
Gesellschaft], i.e., do homem egoista, do homem separado do homem e da
comunidade (MARX, 20009, p. 63).

Ao tratar da liberdade e da igualdade, tdo proclamadas nos documentos instituidos
durante as revolugdes, Marx alerta para o fato de que essa liberdade na verdade representa
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para os individuos, em certa medida, uma garantia legal de ficar dissociado dos demais

homens. Engels complementa-o:

Justica e igualdade de direitos sdo os pilares sobre os quais o burgués dos
séculos XVIII e XIX gostaria de construir o edificio da sociedade. Sobre as
ruinas das injusticas, das desigualdades e dos privilégios feudais. A
determinagéo do valor das mercadorias pelo trabalho e a livre troca que se
faz, de acordo com essa medida de valor entre os possuidores iguais diante
do direito sdo, como Marx ja demonstrou, as bases reais sobre as quais se
constituiu toda a ideologia politica, juridica e filosofica da burguesia
moderna (apud TRINDADE 2002, p. 133).

Sobre a constituicdo do sujeito de direito:

O capitalismo fez desaparecer, de certa forma, a velha no¢do de bem comum
ou comunidade. Ele se contrapde assim, logicamente, ao ideal republicano.
O adjetivo préprio é o antdbnimo de comum. O que conta e sempre contou na
civilizagdo capitalista, € o interesse exclusivo do sujeito de direito
(KONDER, 2011, p. 263).

Conforme a Modernidade avancava, o capital deslocava-se da Europa Ocidental para

o restante do mundo. Sobre esse avango, Konder afirma:

[...] representou um dos movimentos mais caracteristicos daquilo que se
denominou a aceleracdo da Historia. Essa faganha, sem precedentes no
longo processo de desenvolvimento da espécie humana na face da Terra, foi,
sem duavida, o resultado do exercicio de uma nova modalidade de poder: o
econdmico. A dominacgdo dos ricos sobre os pobres é tdo velha quanto a
propria humanidade. O capitalismo soube, porém, organizé-la de modo a lhe
conferir extraordinaria eficacia transformadora do meio social. Nesse
sentido, como bem salientou Marx, ele exerceu na histéria um papel
eminentemente revolucionario (2011, p.264).

Apesar dos mecanismos de dominacéo e de expansédo do capital, esse processo nao
foi recebido passivamente pela classe trabalhadora. A natureza e a poténcia revolucionaria do
proletariado expressaram-se na sua resisténcia e nas varias revolugdes travadas nos Gltimos
séculos: Comuna de Paris, Revolugdo Russa, Revolu¢do Cubana, entre outras. Também os
direitos da classe trabalhadora ndo foram meras concessdes, foram conquistas historicas de
uma clara luta de classes, a custa de suor e sangue, a fim de limitar a arbitrariedade patronal e
conseguir uma existéncia melhor, mais humana.

No fim do século XIX e no inicio do XX, constituiu-se o periodo denominado de
Belle Epoque, fase de grande desenvolvimento material em que se consolidou

ideologicamente, no Ocidente, a concep¢do de que a sociedade moderna era a sintese do



40

ideal. A noc¢édo de individuo passou a ser a de cidaddo livre, garantido pelas leis, e 0 bem
estar, o progresso e a felicidade, sustentados pelo consumo generalizado, subsidiavam a
ideologia liberal. Assim, a seducdo realizada pelo fetiche da mercadoria resultou num intenso
consumo, relacionando-se a ilusdo de um periodo sem guerras, marcado pelo progresso e pela
paz. Porém, toda essa sensacdo cessou com a crise iniciada em 1914, a expansdo econémica e
politica de determinados paises europeus gerou os conflitos entre os Estados nacionais
originando a Primeira Guerra Mundial, que envolveu as grandes poténcias econémicas da
época.

Esses Estados submetidos a l6gica do capital monopolizaram forcas e passaram a
determinar o sentido da morte, da vida e da propria liberdade. Os regimes ditatoriais
fortaleceram-se e todo o devir da Modernidade mergulhou na violéncia das duas grandes
guerras que marcaram o século XX.

Num processo de barbérie, a guerra contaminou todas as esferas do publico e do
privado, instrumentalizando-se a medida que se desenvolve o proprio capitalismo e o
progresso material da Belle Epoque transforma-se em armas de destruicio em massa.

Sobre o sentido e o que representou o periodo da Primeira Guerra Mundial,

Hobsbawm afirma:

[...] assinalou o colapso da civilizagdo (ocidental) do século XIX. Tratava-se
de uma civilizagdo capitalista na economia; liberal na estrutura legal e
constitucional; burguesa na imagem de sua classe hegemonica caracteristica;
exultante com o avanco da ciéncia, do conhecimento e da educacdo e
também com o progresso material e moral; e profundamente convencida da
centralidade da Europa, berco das revolucGes da ciéncia, das artes, da
politica e da indlstria e cuja economia prevalecera na maior parte do
mundo, que seus soldados haviam conquistado e subjugado (2003, p. 16).

Quanto ao impacto da guerra no processo civilizatdrio, o autor tece o seguinte:

A humanidade sobreviveu. Contudo, o grande edificio da civilizacdo do
século XX desmoronou nas chamas da guerra mundial, quando suas colunas
ruiram. Ndo ha como compreender o Breve Século XX sem ela. Ele foi
marcado pela guerra. Viveu e pensou em termos de guerra mundial, mesmo
quando os canhdes se calavam e as bombas ndo explodiam (HOBSBAWM,
2003, p. 30).

As atrocidades cometidas na Primeira Guerra Mundial e, em especial, na Segunda

Guerra Mundial marcaram profundamente a existéncia humana. A civilizagdo moderna
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testemunhou o avanco e a consolidacdo dos regimes totalitaristas, como o Nazismo e o
Fascismo, e o irromper de um processo de destruicdo em massa, 0 Holocausto, concretizado
nas centenas de milhares de mortos nos campos de concentracao.

A experiéncia do Nazismo, como bem colocou o filésofo Primo Levi, teve
caracteristicas unicas, reunindo o avango tecnoldgico da época, orquestrado por uma

ideologia cruel, disposta a eliminar o “perigo” que o outro representava.

[...] o sistema concentracionério nazista permanece um unicum, em termos
guantitativos e qualitativos. Em nenhum outro tempo e lugar se assistiu a
um fendmeno tdo imprevisto e tdo complexo: jamais tantas vidas humanas
foram eliminadas num tempo tdo breve, e com uma téo licida combinagdo
de engenho tecnoldgico, de fanatismo e de crueldade (LEVI, 2004, p. 17).

O campo de concentracdo de Auschwitz sintetizou o poder total de destruicdo desses

regimes totalitarios, como bem explicitou Levi nesta passagem:

A desnutricdo, a privacdo e os outros sofrimentos fisicos, que é tdo facil e
econdmico provocar e em que 0S nazistas eram mestres, sdo rapidamente
destrutivos e, antes de destruir paralisam; ainda mais quando séo precedidos
por anos de segregacdo, humilhagdo e maus-tratos, migragGes forcadas,
dilaceramentos dos lagos familiares, ruptura dos contatos com o resto do
mundo (2004, p. 67).

No fim da guerra, ao contabilizarem-se os mortos, verificou-se que a quantidade de
judeus assassinados oscilava, de acordo com alguns especialistas, entre quatro e seis milhdes,
e o total de vidas perdidas ficava entre 50 e 60 milhdes, tornando o panorama da guerra um
panorama de destruicdo total.

A perversidade dos regimes totalitarios aliou-se a impiedade do capital e foi sobre 0s
milhares de vidas perdidas que grupos como Bayer, Siemens, Allianz, Daimler-Chrysler,
Krupp, Degussa-Huels enriqueceram-se e expandiram sua atuacdo no mercado.

Diante da barbarie do Holocausto, a Assembleia Geral da Organizacdo das Nacdes
Unidas (ONU) decidiu criar um c6digo de conduta internacional que estipulasse os direitos
que todos os individuos possuem ao nascer, considerando-os inalienaveis e indivisiveis, numa
clara tentativa de “humanizar” as relagdes. Esse codigo resultou na Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos - DUDH, concebida em virtude das atrocidades cometidas durante a

Guerra.
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O carater universal da referida Declaracdo ja assinalava a tentativa de torna-la um
dispositivo juridico que permearia as relagcdes sociais nos niveis nacionais e internacionais,
num esforgo em criar e estabelecer “principios éticos” nas relagdes entre individuos e Estado.

N&o s6 nos aspectos historicos, mas também nos politicos e econémicos, a DUDH
representa um actmulo de leis e principios ideoldgicos que se iniciou com a Bill of Rights e
foi aprimorando-se no decorrer do tempo, conforme surgiam os conflitos e as demandas de
classe.

A DUDH é composta por 30 artigos e inicia-se com este predmbulo:

A Assembléia Geral das Nag6es Unidas proclama a presente **Declaracgéo
Universal dos Direitos do Homem® como o ideal comum a ser atingido
por todos os povos e todas as nagoes, com o objetivo de que cada individuo
e cada 6rgdo da sociedade, tendo sempre em mente esta Declaracdo, se
esforce, através do ensino e da educacdo, por promover 0 respeito a esses
direitos e liberdades, e, pela adocdo de medidas progressivas de carater
nacional e internacional, por assegurar 0 Seu reconhecimento e a sua
observancia universais e efetivos, tanto entre os povos dos préprios Estados
Membros, quanto entre os povos dos territorios sob sua jurisdicdo (ONU,
1948).

Anuncia, diferentemente de todas as declaragdes, a liberdade e a igualdade entre os

homens, sem distin¢es:

[...] capacidade para gozar os direitos e as liberdades estabelecidos nesta
Declaragdo sem distincdo de qualquer espécie, seja de raga, cor, Sexo,
lingua, religido, opinido politica ou de outra natureza, origem nacional ou
social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condi¢do (ONU, 1948).

No 4° artigo, afirma que “Ninguém sera submetido a tortura, nem a tratamento ou
castigo cruel, desumano ou degradante”. No entanto, ao considerar-se que o trabalho na
sociedade capitalista € uma acdo degradante, por desumanizar e explorar os homens, pode-se
concluir que, para esse tipo de degradacdo, a cipula da ONU néo voltou sua atencao.

No artigo 26°, verifica-se uma mencdo direta a educacdo enquanto direito e como
promotora de demais direitos e liberdades:

I) Todo o homem tem direito & instrugdo. A instrucdo ser& gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatéria. A instrugdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem
como a instrugdo superior, esta baseada no merito. Il) A instrucdo seré
orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade humana e
do fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pelas liberdades
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fundamentais. A instru¢cdo promovera a compreensdo, a tolerancia e
amizade entre todas as nagdes e grupos raciais ou religiosos, e coadjuvara as
atividades das Nacdes Unidas em prol da manutencéo da paz (ONU, 1948).

Entre os principios previstos de “igualdade e liberdade”, outros se mantiveram,
revelando interesses historicamente adquiridos, e que ndo deixariam de constar, como € o
caso da propriedade privada, expresso no artigo 17° “lI - Todo o homem tem direito a
propriedade, s6 ou em sociedade com outros. Il - Ninguém serd arbitrariamente privado de
sua propriedade”.

Passados mais de 220 anos da Revolucdo Francesa, estava-se diante de um novo
documento que marcaria decisivamente muitos dos futuros tratados politicos que virdo ao
longo do século XX e XXI. Ao mesmo tempo, percebe-se, nesse documento, resquicios e
garantias da luta da classe burguesa pela manutencdo do processo de dominacgao.

E inegavel que a Declaracdo carregava consigo novos aspectos. O primeiro é a
fundacdo de um direito internacional voltado aos direitos humanos. O outro aspecto é que ela
passa a representar a concepcao contemporanea de direitos humanos, na pretensao de integrar
os direitos civis e politicos, desenvolvidos desde o seculo XVIII, incorporando as demandas
dos direitos econdémicos, sociais e culturais a partir do século XIX.

Contudo, o posterior delineamento dado a suposta integracdo desses direitos revelou
a real natureza desse dispositivo juridico, como explica Trindade nesta passagem:

[...] o bloco de paises capitalistas, liderados pelos Estados Unidos, firmou a
posicdo de que os direitos civis e politicos podem ser aplicados e exigidos
desde logo dos governos (seriam “auto-aplicaveis”), ao passo que os direitos
econdmicos, sociais e culturais s6 aos poucos poderiam passar da teoria a
pratica (seriam “programaticos”) (2002, p. 192).

A postura assumida pelo bloco liderado pelos EUA revelou a interpretacdo do que,
para eles, constituia um direito humano, um direito que ndo compreende a existéncia humana
em todos seus aspectos, ao ponto de os direitos econdmicos, sociais e culturais serem
relegados a um segundo plano.

Embates foram travados e 0s subsequentes instrumentos juridicos reiteravam uma
nocdo unificada e integrada dos direitos; determinadas declaragcbes e programas de acGes
previam isso em alguns itens.

No entanto, ao encerrar a controvérsia juridica, ndo ocorreram transformacoes e

melhorias nas condig¢des de vida da maior parcela da humanidade. O que ocorreu foi a adesao
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de muitos paises a esses principios, inserindo-0s em suas constituicdes, como é o caso do
Brasil.

A suposta “livre ades@o” resultou da pressdo dos organismos multilaterais que
forcaram os paises subdesenvolvidos a atender as exigéncias, para que, assim, pudessem ter
seus respectivos financiamentos viabilizados. Contudo, entre dispor de instrumentos juridicos

de protecdo a esses direitos e efetivamente pratica-los, hd uma diferenca abismal.

O problema ndo reside no conceito, mas na realidade. A medida que a
contradi¢do ndo for superada na propria sociedade em que vivem as pessoas
reais, serd preciso atentar com cuidado se aquela férmula conceitual
unificadora, aquiescida hoje por praticamente todos os Estados, ndo se
converterd em novo estratagema de ilusdo social. 1sso ja aconteceu no
passado, ndo chegaria ser propriamente novo (TRINDADE, 2002, p.195).

As desigualdades sociais que marcaram a trajetdria evolutiva desses direitos
evidentemente ndo foram suprimidas, pois a propria ordem burguesa ndo se extinguiu. E, para

evitar uma possivel queda nas armadilhas da ilusdo, deve-se ter a clareza de que:

A desigualdade social é, portanto, o solo matrizador do direito. Vale dizer, o
direito regula a atividade social no interior de uma sociabilidade fundada na
desigualdade social sem, em nenhum momento, atingir a raiz desta
desigualdade. Assim como a politica, o direito é expressdo e condigdo de
reproducdo da desigualdade social (TONET, 2012, p. 05).

O proprio expoente da filosofia juridica, Norberto Bobbio, afirma que o problema

atual ndo é garantir os direitos, e sim efetiva-los.

O problema grave do nosso tempo, com relacéo aos direitos do homem, ndo
¢ mais de fundamenta-los, mas sim, de protegé-los [..]JCom efeito, o
problema que temos diante de nds ndo é filos6fico, mas sim, juridico e, num
sentido mais amplo, politico. N&do se trata de saber quais e quantos sdo esses
direitos, qual é sua natureza e seu fundamento, se sdo direitos naturais ou
histdricos, absolutos ou relativos, mas sim qual € o0 modo mais seguro de
garanti-los, para impedir que, apesar das solenes declaracdes, ele sejam
continuamente violados (2004, p. 45).

O grave problema levantado por Bobbio, cuja matriz ele mesmo ndo compreende e,
por isso, ndo tem nenhuma solucdo a propor, a ndo ser o equilibrio entre igualdade e
liberdade, é uma equacdo insoluvel dentro da logica capitalista, pois ndo ha como garantir

esses pressupostos sob a base de uma sociedade cujo imperativo é a exploragdo do homem
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pelo homem. Logo, seu cerne &, e sempre serd, desigual, como diz Tonet: “Por mais direitos
que o cidaddo tenha e por mais que esses direitos sejam aperfeicoados, a desigualdade de raiz
jamais serd inteiramente eliminada” (2012, p.03).

Quando se faz referéncia ao surgimento e consolidacdo dos direitos do homem, que,
posteriormente, tornam-se direitos humanos, revelam-se os conflitos e a luta de interesses
inerentes a esse processo. Para além da abordagem histdrica, o objetivo agora é compreender
como tais principios, previstos em leis e documentos, irdo fazer parte das diretrizes

educacionais brasileiras e qual é a real natureza desse fenémeno.
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2 OS DIREITOS HUMANOS E O CONDESCENDER SOCIAL

Por que tem sido tdo facil falar em direitos humanos, por que essa expressao
tornou-se assim maleével, tdo complacente e moldavel, a ponto de a vermos
pronunciada, sem rubor, pelos mais inesperados personagens? O que
significa ela exatamente? Ou melhor, ela ainda conserva um significado? Ou
seu uso indiferente por canalhas e anjos estaria exatamente a indicar que
teria perdido o sentido que teve algum dia?

José Trindade

O processo historico e as determinacfes que incidiram na configuragdo dos direitos
humanos foram objeto de exame e agora serdo apreendidos a partir das manifestacOes atuais
que, como salientou Tonet, inserem-se numa crise que reflete diretamente nos individuos.

Assim, diz:

Se ndo bastasse a ldgica propria do capital, a tragica situagdo em que esta
mergulhada hoje a humanidade, devida a crise do capital, mostra que o
processo de deformacdo tanto da sociedade como dos individuos é cada vez
mais intenso. Sob a regéncia do capital, a humanidade foi se tornando uma
entidade cada vez mais unitaria, mais interdependente. Porém, no seu
interior, as oposi¢des — entre 0s paises, as classes, 0s grupos sociais, 0S
individuos- foram se tornando cada vez mais profundas (TONET, 2012, p.
08).

A atualidade ¢é paradoxal, visto vivermos numa barbarie, marcada pela pauperizacéo,
repressdo e politicas sociais minimalistas convivendo com um desenvolvimento intenso das

forcas produtivas.

O agravamento crescente dos problemas sociais de toda ordem esta ai para
confirmar que a dindmica desta ordem social ndo vai no sentido de ampliar,
mas de diminuir- relativamente o universo daqueles que tém acesso ao
patrimbnio da humanidade. Se houve, ao longo desses ultimos cento e
cinquenta anos, ilhas e periodos de elevacdo do padrdo de vida (sem levar
em conta que mesmo esse conceito de padrdo de vida é muito questionavel),
da maioria da populacédo de alguns paises (welfare state), também houve, do
ponto de vista do conjunto espaco-temporal da humanidade, um crescente
retrocesso (TONET, 2012, p.04).

Esse agravamento verificado pelo autor ira constituir o que ele denomina de
decadéncia. A decadéncia consiste numa degradacdo que atinge a totalidade da vida humana

expressando-se
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[...] na crescente mercantilizacdo de todos os aspectos da realidade social; na
transformacao das pessoas em meros objetos, e mais, ainda, descartaveis; no
individualismo exacerbado; no apequenamento da vida cotidiana, reduzida a
uma luta ingléria pela sobrevivéncia, no rebaixamento do horizonte da
humanidade que leva a aceitar, com bovina resignacdo, a exploracdo do
homem pelo homem sob a forma capitalista, como patamar mais elevado da
realizagdo humana (TONET, 2012, p.05).

Em vista da ideia de degradacdo e fratura existente entre os valores e a realidade
objetiva, evidenciados por Tonet, apreende-se os direitos humanos, presentes nos documentos
oficiais, como um discurso moralizante (solidariedade, tolerancia, preocupacdo com o bem
comum etc.) ou como tentativa de consolidar uma ética (conjunto de valores) que conviva

com a logica do capital, sem supera-lo. Para Alves:

Na modernidade do capital, paradoxalmente, a tradicdo tende a oprimir
como um pesadelo, o cérebro dos vivos. A farsa constitui o proprio recurso
de apelo aos “espiritos do passado” — 0 passado das promessas burguesas
gloriosas de emancipacdo social diante do mundo feudal. Por isso, apela-se,
em pleno estado permanente de barbarie social, aos ideais de “Direitos
Humanos” e “cidadania” no horizonte de um “capitalismo inclusivo”. E a
tradicdo e os espiritos do passado que, como farsa, se apresentam na
dindmica politica e social do capitalismo global (2009, p.238).

Esse falseamento da realidade, tdo caracteristico do capitalismo, expressa-se no atual
esforco de determinados governos e organismos em aprimorar 0s mecanismos juridicos (leis,
declaragdes e convencdes), como se 0 aprimoramento alterasse a producéo e a reproducao da
sociabilidade tornada hegeménica. Quanto mais se acentuam as contradicdes no modo de
producdo capitalista, como o aprofundamento das dificuldades que conduzem a producéo e
reproducéo dessa forma de sociabilidade, maior tende a ser a disposicdo de mecanismos de
mistificacdo da realidade social. E o atual discurso dos direitos humanos, orquestrado pelos
organismos multilaterais (UNESCO, FMI, CEPAL e Banco Mundial), assume de fato essa
funcdo, pois obstaculiza a formacéo da consciéncia critica e da percepcao das desigualdades
sociais como desdobramento inevitavel do modo de producéo capitalista. Quanto a isso Tonet

observa:

Argumenta-se, muitas vezes, que nunca, como hoje, houve tanta
preocupacdo com os direitos humanos, com as questdes ecoldgicas, com a
problemética ligada a qualidade de vida e ao espaco publico. Isso é verdade.
Contudo, em vez de tomar isso como sintoma de decadéncia, considera-se
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como uma demonstracdo de positividade. Ao contrario, ao Nnosso ver, a
énfase em todos esses aspectos € uma clara demonstracdo de decadéncia
dessa forma de sociabilidade. Ela constitui a expressdo de que quanto mais a
realidade objetiva evolui no sentido da desumanizacao, mais o universo dos
valores ganha um estridente carater de discurso vazio e até de moralismo
barato. Ou seja, quanto menos se vai no sentido de mudar a realidade
objetiva, tanto mais se acentua o discurso sobre a necessidade de mudar a
realidade. Como esse discurso ndo aponta em direcdo as causas mais
profundas — a propria existéncia do capital -, mas apenas em direcdo aos
efeitos — o neoliberalismo -, ele se perde no vazio (2012, p.08).

A positividade atribuida a expansdo do discurso relativo aos direitos humanos nao
decorre da interpretacdo segundo a qual esses direitos podem constituir-se como mecanismo
de resisténcia e luta; ela decorre da interpretacdo de que os direitos humanos representam um
“salto qualitativo” da humanidade, desvinculando-os do processo de desumanizacao que faz
com gue esse discurso se torne necessario.

E dentro desse quadro de “crise”, popularizada pelo pensamento de extrago social-
democrata e até mesmo liberal, desvinculada de suas verdadeiras raizes, que convém
investigar o atual processo de implantacdo da Educacdo em Direitos Humanos, por meio do
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos.

Nesse intento, retoma-se o contexto econémico e o movimento educacional
internacional pds-década de 1960 (quando os primeiros sinais da referida crise comecam a se
manifestar em diversos paises do continente europeu)'® liderado pela UNESCO,
interpretando-o0 enquanto parte dos sistemas de mediacdes em que a lei geral de acumulacédo

capitalista se realiza.

21 O CENARIQ MUNDIAL POS-SEGUNDA GUERRA MUNDIAL E A
REESTRUTURACAO PRODUTIVA: DETERMINANTES NO CAMPO
EDUCACIONAL

Digam-me onde esta o trabalho em um tipo de sociedade e eu te direi onde esté a educacao.
Istvan Mészaros.

Ao término da Segunda Guerra Mundial, ap6s 0 movimento historico que culminou

na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), a configuracdo do universo

10 Ressalta-se que a chamada “Crise de 70" reverberou de diferentes formas em cada pais, uma vez que o
desenvolvimento e a dindmica do capital interagiram com as especificidades locais. Para alguns teéricos, o
Brasil ndo viveu de forma plena a primeira e a segunda fase do Capitalismo, como viveu a Europa, e sim
somente a terceira fase, denominada de Capitalismo Tardio. Apesar da importancia do tema, os limites desta
pesquisa impedem adensar os desdobramentos da crise no Brasil. Optamos por apresentar um panorama geral da
mesma.
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econémico e politico se modificou. Diferentemente das décadas anteriores, em que 0
colonialismo era explicito, dessa vez os colonizadores acabaram cedendo as pressdes dos
movimentos emancipatorios de diversos paises, como Tunisia, Marrocos, Argélia, entre
outros.

Conforme Trindade explica:

[...] a descolonizagéo retirava, literalmente, parte do chdo que pisavam os
paises capitalistas. E, certamente, isso também acontecia, em alguma
medida, no sentido politico, ao menos logo apos a independéncia: a maioria
dessas novas nacges uniu-se a alguns outros paises subdesenvolvidos (“o
terceiro mundo™) para fundar, ja em 1955, o Movimento dos Paises N&o-
Alinhados, que passou a agir como bloco nas assembléias da ONU em
defesa de seus interesses nacionais, muitas vezes em choque aberto com
interesses norte-americanos ou europeus (2002, p.197).

Conduzidos pelo movimento do capital, esses colonizadores converteram a antiga
relacdo em subordinacdo econdmica. Em virtude de serem 0s paises economicamente
centrais, recebiam uma grande soma de capital dos paises economicamente dependentes ou
“subdesenvolvidos” e, por causa dessa relacdo estabelecida, tinham mais recursos a
disposicao para concessdes reais a populacdo, permitindo-se despender com seguridade social
e demais beneficios, fazendo emergir o chamado Estado de Bem-Estar Social (TRINDADE,
2002). Este modelo de Estado, apesar de apresentar-se de forma insinuante aos paises
economicamente dependentes, era irrealizavel, ja que representavam, e ainda representam,
em muitos casos, a valvula propulsora de crescimento dos paises desenvolvidos.

Em meio a esse contexto, as agéncias e 0s organismos internacionais liderados pelas
poténcias capitalistas intensificaram sua intervencdo nos acordos e regulamentos impostos
aos “subdesenvolvidos”. Entre esses organismos, destacam-se o Banco Mundial, a Comissado
Econdmica para a América Latina (CEPAL) a ONU, UNESCO e o Fundo Monetario
Internacional (FMI).

A referida intervencdo ultrapassou a esfera do politico-econémico, expandindo-se ao
campo educacional. Para compreender essa intervencdo, é necessario fixar os limites e o

papel da educagdo institucionalizada. Nesse sentido, Mészaros esclarece:

A educacdo institucionalizada, especialmente nos Gltimos 150 anos, serviu —
no seu todo — ao proposito de ndo so6 fornecer os conhecimentos e o pessoal
necessario @ maquina produtiva em expanséo do sistema do capital, como
também gerar e transmitir um quadro de valores que legitima os interesses
dominantes, como se ndo pudesse haver nenhuma alternativa a gestdo da
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sociedade, seja na forma “internalizada” (isto € pelos individuos
devidamente “educados” e aceitos) ou através de uma dominacao estrutural
e uma subordinacdo hierarquica e implacavelmente impostas (2008, p.35).

Angela Gomide, ao contextualizar a educacdo nesse universo de expansio do

capital, expde:

Com o reforco do projeto neoliberal e o incremento individual de capital
humano, divulgou-se a necessidade de se construir um novo modelo de ser
humano dotado de caracteristicas como flexibilidade, competitividade,
exceléncia, desempenho, eficiéncia, autonomia e equidade, necessario ao
mercado de trabalho da época (GOMIDE, 2010, p.109).

Ao abordar o contexto social, no qual a educacdo foi inserida durante a segunda

metade do século XX, Olgaises Maues explica:

A crise do capitalismo internacional representada pela crise do petroleo,
pela alta inflacionaria, pelo esgotamento do modelo fordista sdo algumas
das causas que fizeram entrar na cena politica outros fatores que tém
contribuido para uma nova fase da acumulacdo. A educacdo, como um
fendbmeno social, ndo ficou isenta dessa revolugcdo na paisagem social e
econbmica do planeta terra. Ao contrario, seu papel e suas fungdes passaram
a ser questionados e a educacdo passou a ser apontada como um dos
elementos fortes dessa etapa de mudancas (2003, p.90).

Essa ampliacdo do capital para 0 &mbito da educacéo foi possivel devido as a¢bes da
ONU e UNESCO que, inegavelmente, eram lideradas naquele momento pelos EUA.

Para justificar a repentina atencdo voltada para a educacdo, especialmente a
educacdo nos paises economicamente dependentes, esses organismos associam a intervencao
a outro elemento, os direitos humanos. Tanto as metas de alfabetizacdo como a expansdo do
ensino técnico sao associadas ao “direito a educacao”.

Giovanni Alves aborda essas ideologias no campo educacional da seguinte forma:

[...] as novas ideologias educacionais (competéncia, empregabilidade,
empreendedorismo) estdo eivadas de elementos farsescos, na medida em
gque expde na aparéncia ideais valorativos de realizagdo humana, mas
ocultam, em seu conteldo essencial, a verdade de si: sdo ideologias do
capital, que, como relacgéo social fetichizada, tende a frustrar tais candentes
promessas de realizacdo humano-generica (a competéncia é impossivel no
“sistema social da incompeténcia”, onde despersonaliza-se a pessoa humana
subsumindo- a @ maquina da producdo; a empregabilidade oculta a Idgica da
producdo destrutiva de empregos que caracteriza o capitalismo global; o
empreendedorismo dissimula a heteronomia do trabalho social a I6gica dos
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oligopdlios financeiros, ocultando que o mercado ndo é para todos) (2009,
p.235).

As presengas norte-americana e europeia em agéncias como a UNESCO revelava o
interesse dos respectivos paises em propagandear a imagem de promotores dos direitos
humanos. No entanto, concomitantemente aos encontros e convengdes da area, eles
financiavam inumeras guerras civis e golpes ditatoriais. S&o varios os exemplos: no
continente africano, os Estados Unidos apoiaram regimes ditatoriais extremamente violentos,
como o Apartheid da Africa do Sul (1948-1994), e financiaram diversos grupos terroristas,
denominados “paramilitares”, no combate a grupos e movimentos socialistas.

No Congo, entre 1965 e 1997, os Estados Unidos e a Franca auxiliaram na
implantacdo da ditadura de Joseph-Désiré Mobutu, mantendo-o no poder por 32 anos e
transformando o pais em um territério arrasado por lutas e disputas internas entre diversos
grupos rivais. Demais ditaduras de direita foram financiadas pelos Estados Unidos no
continente africano: na Libéria (1979-1990), em Malavi (1963-1994), na Nigéria (1984-
1998), no Quénia (1978-2002).

No Brasil, o golpe militar de 1964 contou com a participacdo do governo americano
por meio da operacdo Brother Sam e demais acordos. Esse suposto paradoxo evidencia a
politica econdbmica dos paises centrais que lucraram com a participacdo e o apoio dado a
esses regimes totalitarios.

Soma-se a esse contexto o fato de que, em meados de 1970, paises como a Inglaterra
e 0s EUA, diante da crise do petréleo e da crise do modelo de producéo fordista, comecaram
a desregulamentar suas economias no sentido de “sanar” a crise e continuar o acumulo de
capital. Em razdo dessa realidade, a primeira classe a sentir os efeitos da crise foi a
trabalhadora, devido a supressdo dos seus direitos trabalhistas e dos respectivos cortes nas
politicas publicas, realizados pelas medidas de austeridade.

Os governos da época, como, por exemplo, o de Margaret Thatcher (1979-1990),
culpabilizavam as politicas publicas e o0 modelo de Estado de Bem Estar Social pelo baixo
crescimento econdmico. O presidente americano, Ronald Reagan (1981-1989), num modelo
de governo que se alinhava a essas concepgOes, desregulamentou a economia, numa
sistematica supressdo das greves dos trabalhadores, entre outras medidas.

Lessa elucida essas décadas, marcadas pela dualidade:

[...] nos mesmos anos de 1950 que abriram as "trés décadas de ouro”, os
Estados que pretensamente estavam se democratizando pela adocdo das
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politicas, iniciavam o movimento de implantacdo no restante do mundo das
multinacionais e, das ditaduras, militares ou ndo, necessarias para "adequar"
a periferia do sistema a nova etapa do imperialismo. No seio das
democracias européias e estadunidense, nesses mesmos anos tivemos o
renascimento da tortura em uma escala desconhecida desde o final do século
XIX (2012, p.12).

Nas décadas de 1970 e 1980, ampliam-se as politicas de repressao aos trabalhadores,
ao passo que a acdo do Estado nas politicas sociais diminui drasticamente. David Harvey

sintetiza claramente esse embate:

[...] havia pessoas como Ronald Reagan, Margaret Thatcher e o general
Augusto Pinochet a espera, armados com a doutrina neoliberal, preparados
para usar o poder do Estado para acabar com o trabalho organizado.
Pinochet e 0s generais brasileiros e argentinos o fizeram com poderio
militar, enquanto Reagan e Thatcher orquestraram confrontos com o grande
trabalho, quer diretamente no caso do confronto de Reagan com o0s
controladores de trafego aéreo e a luta feroz de Thatcher com 0s mineiros e
sindicatos de impressdo, quer indiretamente pela criacdo do desemprego.
Allan Budd, conselheiro-chefe econdbmico de Thatcher, mais tarde admitiu
que “as politicas dos anos 1980 de ataque a inflagdo com o arrocho da
economia e gastos puablicos foram um disfarce para esmagar 0s
trabalhadores”, e assim criar um “exército industrial de reserva”, que
minaria o poder do trabalho e permitiria aos capitalistas obter lucros faceis
para sempre (HARVEY, 2011, p.21).

Conforme a crise avanca e o0s direitos dos trabalhadores conquistados
historicamente sdo suprimidos, intensifica-se 0 nimero de congressos e conferéncias sob a
coordenacdo da UNESCO e do proprio Banco Mundial, com o objetivo de ampliar e garantir
os direitos humanos.

Os eventos passam a ocorrer com maior frequéncia, ora em nivel internacional, ora
nivel nacional, refletindo diretamente o processo de intervencdo macica desses organismos
internacionais nas economias e, consequentemente, nas metas a serem atingidas na educacao,
nos paises em desenvolvimento.

Sobre a agéo e a intervencdo dessas agéncias, Gomide ressalta:

[...] @ UNESCO incentivou os paises-membros a adotarem suas sugestdes,
incorporando-as em suas politicas publicas e diretrizes legais e organizou
novas Conferéncias, em locais e momentos distintos, nas quais se poderiam
analisar os avancos e 0s impasses na educacdo. Alertamos que, como a
UNESCO trabalha para consolidar consensos e controlar a disseminagéo de
suas recomendagdes, tem prerrogativa para realizar tantos “[...] acordos
internacionais quantos forem necessarios para promover a livre circulagdo
de idéias pela palavra e pela imagem” (2010, p.112).
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Subjugado a intervencao desses organismos internacionais, o governo brasileiro, no
periodo de 1964 a 1971, realizou os conhecidos acordos MEC-USAID, Ministério da
Educacdo e United States Agency for International Development (AID). A AID é uma
agéncia americana criada para auxiliar o desenvolvimento internacional, promovendo o
desenvolvimento de paises estrangeiros, ou melhor, alinhando-os as demandas do capital, no
sentido de desobstaculizar qualquer impedimento a sua realizagdo. Como afirma Otaiza
Romanelli, “E possivel identificar, na maioria dessas agéncias do mundo capitalista, ndo s6
aspectos ideologicos, mas também objetivos e formas de atuacdo semelhantes nos paises do
Terceiro Mundo” (2001, p.198). E a tendéncia de articular a educacdo ao desenvolvimento
econdmico.

Destaca-se que, politicamente, o governo brasileiro tinha apoio interno para a
realizacdo desses acordos, haja vista a série de relatérios que propunha essa intervencdo. O
Conselho Federal de Educacédo (CEF), em 1965, afirmou:

Funcionarios categorizados do Conselho, do Ministério e da DES entendem
gue a orientacdo e assessoramento por parte de consultores norte-
americanos, possuidores de ampla experiéncia no planejamento do ensino
em nivel estadual, serdo de grande valia na correcdo dessas deficiéncias
(MEC CONTAP/USAID, 1965).

As novas politicas educacionais implantadas durante o regime correspondem aos
modelos internacionais de educacdo produtivista e rentavel, propostos pelos grandes

organismos.

Os organismos internacionais, a partir dessa realidade, passaram a
determinar as metas que os paises devem atingir, também em matéria de
educacdo. Assim é que alguns organismos assumiram de forma velada o
papel dos ministérios de educacdo, sobretudo no caso dos paises em
desenvolvimento. Podem-se citar algumas das instituicdes que tém estado a
frente das defini¢bes das politicas educacionais no mundo: Organizacdo dos
Estados Americanos — OEA —, Banco Interamericano de Desenvolvimento —
BID —, Banco Mundial — BM —, Comunidade Européia — CE —, Organizacao
de Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico — OCDE —, Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD —, Programa de Reformas
Educacionais da América Latina e Caribe — Preal. Pela realizacdo de féruns,
como o de Jomtien, em 1990, ou o de Dakar, em 2000, ou de conferéncias
internacionais, como a realizada em Lisboa, em 2000, esses organismos tém
fixado as metas que os paises devem alcangar (MAUES, 2003, p.93).
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Tais modelos internacionais atrelam a educacdo ao modelo econémico vigente, com
seus novos sistemas de producdo® envolvendo a educacdo num caréter tecnicista, na medida
em que o trabalhador necessario para esse momento do capitalismo requer outras
“qualidades”. Em virtude dessa realidade, o ensino é pensado sob a Otica empresarial
tecnocratica. O lastro dessa tendéncia inicia-se em meados dos anos 1950, com Theodore W.
Schultz. Basicamente Schultz em sua teoria articula os ganhos de produtividade gerados pelo
“fator humano” na produgao, isto ¢, trabalho humano qualificado pela educagédo amplia a
produtividade econdmica, permitindo maior acumulagéo e reprodugéo do capital. No campo
da educacdo, essa teoria se apresenta como a teoria do Capital Humano.

Assinalar-se-a que, no interior desse processo de “valorizagdo” da educagdo, surgem
0s primeiros indicios de uma proposta de Educacdo em Direitos Humanos, a partir de uma

perspectiva e de uma interpretacdo bem definidas pelos organismos internacionais.
2.2 A GENESE DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Paralelamente, ao enfoque tecnicista e produtivista projetado para a educacdo,
propostas e principios de uma educacdo voltada aos direitos humanos comegam a sedimentar-
se de fato na Conferéncia Geral da UNESCO de 1974. Em seus relatorios, registrou-
se a “Recomendacdo sobre a Educagdo para a Compreensdo, a Cooperacdo e a
Paz Internacional e sobre a Educacdo Relativa aos Direitos Humanos e as Liberdades
Fundamentais”. Seriam os primeiros indicios do que viria ser a chamada Educacdo em
Direitos Humanos.

Nas décadas de 1970 e 1980, verifica-se também esse apelo “humanistico” a partir
das acdes da CEPAL.

A CEPAL difunde a ideologia do crescimento econémico como redutor das
desigualdades e o investimento em capital humano foi uma importante
estratégia utilizada pelos governos nacionais para desvencilharem-se da
alcunha de “atrasados”. Este modelo de desenvolvimento desigual e
combinado que marcou a América Latina conseguiu ocultar por algum
tempo — com o denominado milagre econdémico — e sob determinadas
condi¢Bes politicas — a ditadura militar — que o crescimento econdémico
gerava 0 empobrecimento da populacdo trabalhadora (EVANGELISTA e
SHIROMA, 2012, p.08).

! Neste caso, & o sistema Toyotista, implantado gradualmente nas décadas de 1950 a 1970.
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O primeiro evento especifico voltado a area da educacdo e direitos humanos foi o
Congresso Internacional sobre o Ensino dos Direitos Humanos, realizado em
Viena, em setembro de 1978. Entre as recomendagdes previstas no plano, Maria Zenaide
destaca:

No Programa de Viena, a Educacdo em Direitos Humanos é centralmente
focada no item D, dos incisos 78 a 82. No item 78, a Educagdo em Direitos
Humanos é explicitada na modalidade de treinamento e informag&o publica
como meio de se obter relagBes estaveis e harmoniosas e de fomentar o
entendimento mutuo, a tolerdncia e a paz. No item 79, é posto o
compromisso dos Estados para a insercdo dos direitos humanos no
curriculo, no nivel formal e informal de ensino. No item 80, explicita, como
temas da Educacdo em Direitos Humanos, “a paz, a democracia, o
desenvolvimento e a justi¢a social”, com o objetivo de “conscientizar todas
as pessoas em relacdo a necessidade de fortalecer a aplicacdo universal dos
direitos humanos”. No item 81, acentua o compromisso do Plano Mundial
de Acdo para a Educagdo em prol dos Direitos Humanos e da Democracia,
adotado em marco de 1993 pelo Congresso Internacional sobre a Educagéo
em prol dos Direitos Humanos e da Democracia, da Organizacdo das
NacBes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura, no sentido dos
Estados desenvolverem “programas ¢ estratégias visando especificamente a
ampliar a0 maximo a educacdo em direitos humanos e a divulgacdo de
informacdes pablicas nessa area (2012, p.03).

O conteudo ideologico do programa fica evidente, visto que a busca por relacdes
“estaveis e harmoniosas” entre os individuos expressa uma matriz positivista, com
proposicdes que naturalizam a questdo das classes sociais e que, de fato, ndo buscam uma
emancipacao social, e sim um suposto equilibrio entre as classes.

Outro aspecto abordado de forma extenuante em todos os documentos relativos a
Educacdo em Direitos Humanos é a Democracia. Emprega-se 0 conceito como se houvesse
um consenso a seu respeito, entendido como algo positivo, um valor universal e
inquestionavel, desconsiderando-se que a atual configuracdo da sociedade dividida em
classes ndo pode gerar e promover instituicdes verdadeiramente democraticas.

Nas Teses de Blum, ao problematizar a Ditadura Democratica e as distintas formas

que a Democracia assume, Lukacs afirma:

No primeiro caso, a funcdo da democracia é a de dispersar, desviar,
desorganizar as massas operarias; no segundo, de minar e desorganizar o
poder politico e econdémico da burguesia, e de organizar as massas operarias
para a agdo autbnoma. Por isso, 0s comunistas, perante a validade ou ndo da
democracia, devem colocar a questdo nos seguintes termos: qual classe sera
desorganizada em seu poder pela democracia? A democracia tem, do ponto
de vista da burguesia, uma fun¢do de consolidacdo ou de destruicdo? (A
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“luta” da social-democracia pelas reformas democraticas desenvolveu-se
sempre sob o signo de uma consolidacdo com vistas a prevenir uma
revolugdo) (2012, p.01).

A partir dessa perspectiva, Lukacs afirma o seguinte sobre a Democracia nos EUA:

[...] a burguesia conseguiu criar formas de democracia nas quais sdo dadas
todas as possibilidades ao livre desenvolvimento, & acumulagdo e a
ampliacdo dos capitais, e nas quais as formas exteriores de democracia sdo
asseguradas, mas as massas operarias ndo podem exercer qualquer
influéncia sobre a dire¢do politica propriamente dita. A América, ndo so
economicamente, mas também politicamente, é um ideal da atual burguesia
dominante (2012, p.01).

Mas que Democracia € essa que 0s organismos advogam? Considerando-se que a
proposta de Democracia deles convive pacificamente com a existéncia de classes sociais e
que os principios de liberdade e igualdade sdo principios juridicos coadunados com a
propriedade privada e o controle do poder politico restrito a um grupo, pode-se inferir que a
Democracia difundida é uma Democracia Burguesa®.

Pertinente ao processo de constituicdo da Educacdo em Direitos Humanos, ocorreu
em 1987, o Congresso Internacional sobre o Ensino, aInformacdo e a Documentacao
em Matéria de Direitos Humanos. Em todas as discussdes, o Congresso salientou a
necessidade de aplicar ao ensino um “carater pluridisciplinar” sendo que as metodologias
empregadas deveriam levar em consideragdo 0 “carater multiétnico e pluricultural das
sociedades”. A 442 Conferéncia Internacional de Educacéo, realizada em Genebra (1994),
considerou plenamente vigentes as recomendacbes de 1974, aprovando, também, uma
declaragéo que, de acordo com especialistas, voltar-se-ia para “as manifestacdes de violéncia,
racismo, xenofobia, nacionalismo agressivo, intolerancia religiosa e terrorismo, assim como
a grave distancia entre paises ricos e pobres” (RAYO, 2004, p.63).

Na esfera politica discursiva, uma declaragdo no campo educacional que abarque
questdes concernentes a aspectos tao distintos, indo do cultural ao econémico, s é possivel
pois se restringe ao campo discursivo, sem a pretensdo de eliminar o que Mészaros (2008)
denominou de fundamentos causais antagbnicos e profundamente enraizados da ordem
capitalista.

A década de 1990foi marcada por um novo movimento no interior da educacao,

contando, cada vez mais, com a presenca dos organismos multilaterais ditando sobre as

12 Discussao amplamente problematizada por Carlos Nelson Coutinho e Marcio Bilharinho Naves.
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responsabilidades e funcdes inerentes a educacdo, especialmente na América Latina.
Evangelista e Shiroma, ao analisarem esse periodo e 0s movimentos dessas agéncias,

chegaram a conclusdo de que a educacdo nesse momento é elencada para “aliviar” a pobreza.

Diante, portanto, do agravamento da questdo social, a CEPAL mudou seu
discurso: o caminho a ser tomado era o de promover a equidade em todas as
areas para poder realizar as transformacGes necessarias ao desenvolvimento
global. Segundo Coraggio (1996, p. 34), embora essa linha de pensamento
se fundamentasse na preocupacdo com 0s mais pobres, ndo se pretendia
atacar as causas da pobreza. Agéncias multilaterais, como o UNICEF,
detectaram a necessidade de um “ajuste com rosto humano” mediante a agdo
em prol dos grupos mais vulnerdveis. Porém, era necessaria uma
fundamentacdo ndo apenas moral, mas também econdmica. A pobreza
adquiriu nova centralidade no discurso quando o Banco Mundial difundiu
seu informe de 1990, no qual alertava para a necessidade de promover o uso
produtivo do recurso mais abundante dos pobres: o trabalho. Para tanto, era
necessario prover-lhes servigos sociais basicos. O caminho aventado para
aumentar tal recurso foi o investimento em educagdo. Num contexto de
mundializacdo do capital, o resultado foi 0 aumento acelerado da pobreza
vista como efeito deletério da globalizagdo (2012, p.05).

Como Meszéros explicitou, as reformas educacionais das Ultimas décadas foram
elaboradas com o fim de remediar os piores efeitos da atual ordem reprodutiva capitalista.
Nesse caso, 0 efeito que se tentou remediar foi a pobreza e toda a privacdo gerada por ela.
Essa nova relacdo entre educacdo e pobreza se intensificou-se nas duas Gltimas décadas, e,
com ela, os conceitos de vulnerabilidade social e protagonismo juvenil tornam-se palavras-
chaves no campo da Educacdo e da Assisténcia Social, intensificando-se o0 numero de
projetos de qualificacdo profissional para formagdo de méo de obra®® e de politicas

assistenciais para os “excluidos”.

A politica social dirigida aos agora qualificados como excluidos se perfila,
reivindicando-se como inscrita no dominio dos direitos, enquanto especifica
do tardo-capitalismo: ndo tem nem mesmo a formal pretensdo de erradicar a
pobreza, mas de enfrentar apenas a pendria mais extrema, a indigéncia —
conforme seu préprio discurso, pretende confrontar-se com a pobreza
absoluta (vale dizer, a miséria) (NETTO, 2010, p.23).

Esse conjunto de politicas, dos ambitos assistencial e educacional, lida com os
reflexos da sociabilidade burguesa com propostas de “corregdo”. Sobre essa tendéncia em

tentar corrigir a incorrigivel l6gica do capital, Mészaros esclarece:

13 Reflexos dessa tendéncia sio hoje verificados com a criagdo do Programa Nacional de Incluséo de Jovens —
ProJovem, que tem a versdo Jovem, Urbana, Rural e Profissional.
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As mudancas sob tais limitacGes aprioristicas e prejulgadas, sdo admissiveis
apenas com o Unico e legitimo objetivo de corrigir alguns detalhes
defeituosos da ordem estabelecida, de forma que sejam mantidas intactas as
determinagdes estruturais fundamentais da sociedade como um todo, em
conformidade com as exigéncias inalteraveis da logica global de um
determinado sistema de reproducgéo (2008, p. 25).

2.3 A DECADA DAS NACOES UNIDAS PARA EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS

Nos anos de 1990, constatou-se, definitivamente, o movimento de mudanga nos
discursos sobre a educacdo. De acordo com Evangelista e Shiroma, o0s conceitos de
produtividade, qualidade, competitividade, eficiéncia e eficacia comecam a ser somados aos
conceitos de justica, equidade, coesao social, inclusdo e empowerment, que se popularizam e
se tornam jargdes nos documentos internacionais e nacionais voltados a educacdo e as
politicas educacionais, valorizando-se a ideia da solidariedade como elemento constituinte

dos lacos entre os individuos.

Aspectos de discursos anteriores sobre o capital humano, e a gestdo da
qualidade total sdo repostos na perspectiva de investimento individualizado
para a empregabilidade, abandonando-se o ideario do desenvolvimento da
economia nacional. Destacam-se discursos apreensivos relativamente aos
depauperados e sugestbes para se ouvir a “voz dos pobres” e atender a
“populagdo de risco” (EVANGELISTA e SHIROMA, 2012, p.01).

Os conceitos de solidariedade e de participacdo popular, presentes no Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH), serdo também a justificativa para programas
educacionais de parceria entre setor privado e sociedade civil com a escola publica,
desresponsabilizando gradualmente o Estado dessa esfera™.

Em 1993, a Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos, ocorrida em Viena,
orientou que os Estados membros das Na¢des Unidas constituissem Programas Nacionais de
Direitos Humanos. No ano seguinte, a ONU declarou os proximos 10 anos como a década da
Educacdo em Direitos Humanos, resultando, em 1997, nas diretrizes para os Planos

Nacionais de Acdo para Educag&o em Direitos Humanos®.

** Alguns desses projetos de solidariedade sio: Amigos da Escola, Acelera Brasil, Anjos da Escola, etc.
15 http://www.dhnet.org.br/dados/lex/brasil/leisbr/edh/mundo/diretrizes.htm
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O Brasil, na chamada reabertura democréatica, acatou as recomendacdes feitas a
partir de 1993, tornando-se um dos primeiros paises a promover essa formulacdo. Realizou
em 1996, a | Conferéncia Nacional dos Direitos Humanos, confeccionando, no mesmo ano, o
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH).

O documento que instituiu o Programa Nacional de Direitos Humanos foi composto,
basicamente, da seguinte forma: inicia-se com a contextualizacdo do conceito de direitos

humanos, a partir do qual se redige o documento:

Os direitos humanos ndo sdo, porém, apenas um conjunto de principios
morais que devem informar a organizacdo da sociedade e a criagcdo do
direito. Enumerados em diversos tratados internacionais e constituigdes,
asseguram direitos aos individuos e coletividades e estabelecem obrigacdes
juridicas concretas aos Estados. Compdem-se de uma série de normas
juridicas claras e precisas, voltadas a proteger 0s interesses mais
fundamentais da pessoa humana. Sao normas cogentes ou programaticas que
obrigam os Estados no plano interno e externo (BRASIL, 2012, p.01).

Mesmo afirmando que sd0 normas que visam proteger 0s interesses mais
fundamentais da pessoa humana, os Estados possuem o mecanismo legal de tornar tais
normas programaticas, isto €, “tentam” aplica-las gradualmente. Trindade (2002) fez
observacOes sobre esse mecanismo e expds como ele foi utilizado pelas poténcias capitalistas,
em 1948, para se desvencilhar da obrigatoriedade dessas normas.

Os direitos humanos avancam do plano moral ao legal, ao constituirem-se norma
juridica; entretanto, configurar-se como norma juridica ndo obriga os Estados a efetiva-los. A
prépria Anistia Internacional, 6rgdo que mensura quais paises respeitam ou ndo os direitos
humanos, destaca o Brasil entre 0s que mais desrespeitam o previsto nos principios legais *°
e, paradoxalmente, entre 0s que mais incorporam as diretrizes internacionais dos direitos

humanaos.

16 Apesar de avancos importantes em termos de politicas de seguranca publica, os agentes de aplicacdo da lei
continuaram a usar a forca de modo excessivo e a praticar torturas e execucgdes extrajudiciais. Grupos de
exterminio e milicias continuam a causar preocupacdo. Superlotagdo extrema, condi¢des degradantes, tortura e
outros maus-tratos foram registrados nos sistemas penitenciarios, adulto e juvenil, assim como em carceragens
das delegacias de policia. Nas areas rurais, conflitos por terras resultaram no assassinato de diversos ativistas
rurais e ambientais. Pistoleiros contratados por proprietarios de terras continuaram a atacar comunidades
indigenas e quilombolas com impunidade. Milhares de pessoas foram despejadas a forga para dar lugar a
instalacdo de grandes obras de infraestrutura. Texto disponivel em http://www.amnesty.org/pt-
br/region/brazil/report-2012.
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Além disso, o carater redentor atribuido as normas juridicas expressa uma
perspectiva positivista, em que o suposto estado de anomia, neste caso a nao efetivacdo dos
direitos humanos, resulta da insuficiéncia de regulamentag&o juridica.

A perspectiva positivista adotada no PNDH ndo nega a existéncia das classes,
apenas as naturaliza, e tudo que decorre dessa luta passa a ser interpretado como conflitos
decorrentes de outras esferas, sempre desarticulados das classes sociais.

O documento, na parte sobre a sua natureza e sobre as propostas de agoes

governamentais, diz o seguinte:

Numa sociedade ainda injusta como é a do Brasil, com graves desigualdades
de renda, promover os direitos humanos tornar-se-4& mais factivel se o
equacionamento dos problemas estruturais - como aqueles provocados pelo
desemprego, fome, dificuldades do acesso a terra, & salde, a educagéo,
concentragdo de renda - for objeto de politicas governamentais. Mas, para
gue a populacdo possa assumir que os direitos humanos sdo direitos de
todos, e as entidades da sociedade civil possam lutar por esses direitos e
organizar-se para atuar em parceria com o Estado, é fundamental que seus
direitos civis elementares sejam garantidos e, especialmente, que a Justica
seja uma instituicdo garantidora e acessivel para qualquer um (BRASIL,
2012, p.01).

Todas as acOes decorrentes da reproducdo do capital, como: acumulacdo privada,
propriedade privada, reestruturacdo produtiva e pobreza decorrente dessa sociabilidade, na
interpretacdo do governo, poderdo ser solucionadas por politicas publicas e, de forma
ideoldgica, sdo denominados de desigualdades de renda, dificuldades do acesso a terra,
desemprego e falta de oportunidade.

Essa abordagem , tdo caracteristica do pensamento burgués e reverberada na
educacdo, tende a naturalizar a miséria, tal como a violéncia em suas distintas dimensdes. A
Sociedade recorre ao Estado para administrar esses problemas, que passam a ser
denominados de questdo social®’ e interpretados como problemas decorrentes da méa gestio

ou das politicas sociais.

7 Sobre a Questdo Social, José P. Netto afirma: Entre os ide6logos conservadores laicos, as manifestacfes da
“questdo social” (acentuada desigualdade econdmico-social, desemprego, fome, doencas, penuria, desprote¢édo
na velhice, desamparo frente a conjunturas econdmicas adversas etc.) passam a ser vistas como o0
desdobramento, na sociedade moderna (leia-se: burguesa), de caracteristicas ineliminaveis de toda e qualquer
ordem social, que podem, no maximo, ser objeto de uma intervengdo politica limitada (preferentemente com
suporte “cientifico”), capaz de ameniza-las e reduzi-las através de um idedrio reformista (aqui, o exemplo mais
tipico € oferecido por Durkheim e sua “escola” sociologica).
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O PNDH, ao citar as propostas de a¢Ges governamentais e as politicas publicas para
protecdo e promoc¢do dos direitos humanos, anuncia, em tom messianico, a execucdo de

politicas publicas como solugdo para as desigualdades de diferentes ordens.

Apoiar a formulacdo e implementacdo de politicas publicas e privadas e de
acodes sociais para reducéo das grandes desigualdades econémicas, sociais e
culturais ainda existentes no pais, visando a plena realiza¢do do direito ao
desenvolvimento (BRASIL, 2012, p.01).

Além dos aspectos citados, 0 programa introduz, no eixo de propostas, o item
educacdo para uma “cultura de direitos humanos”, dividido em ag¢des de curto e médio prazo.

Constam como medidas de curto prazo:

o Criar e fortalecer programas de educacdo para o0 respeito aos direitos
humanos nas escolas de primeiro, segundo e terceiro grau, através do
sistema de "temas transversais" nas disciplinas curriculares, atualmente
adotado pelo Ministério da Educagdo e do Desporto, e através da criacdo de
uma disciplina sobre direitos humanos.

e Apoiar a criagdo e desenvolvimento de programas de ensino e de pesquisa
gue tenham como tema central a educacéo em direitos humanos.

e Incentivar campanha nacional permanente que amplie a compreensdo da
sociedade brasileira sobre o valor da vida humana e a importancia do
respeito aos direitos humanos.

e Incentivar, em parceria com a sociedade civil, a criacdo de prémios, bolsas e
outras distin¢Bes regionais para entidades e personalidades que tenham se
destacado periodicamente na luta pelos direitos humanos.

e Estimular os partidos politicos e os tribunais eleitorais a reservarem parte do
seu espaco especifico a promogéo dos direitos humanos.

¢ Atribuir, anualmente, o Prémio Nacional de Direitos Humanos (BRASIL,
2012, p.01).

Na analise posterior dos dados, especificamente no 3° capitulo, expor-se-a que
muitas das acdes previstas, mesmo passados 16 anos, ndo se efetivaram. Dos professores da
rede estadual de ensino do Parana participantes desta pesquisa, mais de 90% desconhecem
qualquer iniciativa formal na area de Educacdo em Direitos Humanos.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
e, em 1997, o Brasil criou os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) - publicacdo do
MEC. Em tal documento contemplam-se, de forma indireta, principios desse modelo de
educacdo, por meio dos chamados temas transversais, com foco em eética, pluralidade

cultural, meio ambiente, salde e orientacdo sexual.
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Outro resultado da I Conferéncia Nacional dos Direitos Humanos de 1996 foi a
proposta de elencar como metas de acdo a implementacdo de um Plano Nacional de Educacao
em Direitos Humanos (PNEDH).

O PNEDH comecou a ser elaborado a partir de 2003 e foi finalizado em 2006. Desde
entdo, de acordo com os 6rgdos oficiais, a Educacdo em Direitos Humanos vem sendo objeto
de politica publica, por meio de programas e projetos junto ao sistema formal e ndoformal de

ensino.

3 O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: VALORES
ETICOS REGIDOS PELO CAPITALISMO
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A verdade é que a civilizac@o burguesa atual é cada vez menos compativel
com as exigéncias elementares da moral humana, embora palavras como "o

bem", "a equidade", ressoem freqiientemente nos discursos dos homens que
servem ao capitalismo.
Kolbanoski

Estabelece-se como objetivo deste capitulo analisar a Educagdo em Direitos
Humanos a partir da perspectiva apresentada no PNEDH. Tendo em vista as relacbes de
classe e 0 constante jogo de forcas travado nas mais distintas esferas, far-se-a uma breve
analise da elaboragdo do PNEDH e dos agentes envolvidos. Essa problematizacdo auxiliard
compreender o porqué de determinadas diretrizes estarem inseridas no plano, e de serem as
passagens ora de cunho conservador, ora de cunho social-democrata. Tal oposi¢do pode ser
interpretada como uma luta entre os agentes envolvidos na construcdo do documento, ou seja,
como uma expressdo direta das correlagdes de forca entre eles.

O PNEDH é um documento realizado sob a cooperacdo da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos, da Presidéncia da Republica, do Ministério da Educacédo, do Ministério da
Justica e da UNESCO. Sua elaboracdo iniciou-se durante a presidéncia de Luiz Inacio Lula
da Silva em 2003, com a criacdo do Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(CNEDH), e foi finalizado em 2006.

No PNEDH, consta que o CNEDH é formado por especialistas, representantes da
sociedade civil, instituicdes publicas e privadas, organismos internacionais e funcionarios do
governo, divididos da seguinte forma: dois coordenadores, dezesseis representantes
nacionais, um representante da UNESCO, quatro do MEC e quatro da SEDH.

Entretanto, ao investigar o perfil de tais integrantes, constata-se que, entre 0s
representantes nacionais, somente um representava uma ONG ligada a defesa dos direitos
humanos, sediada na regido nordeste, enquanto cinco exerciam cargos politicos e dez eram
professores pesquisadores de IES localizadas no eixo sul/sudeste/centro-oeste. Constata-se, a
desse modo, a auséncia de representantes da regido norte do pais, assim como da educacao
bésica.

Examinando-se esses aspectos, é dificil validar que o CNEDH resulte de um
processo democratico e de participacdo popular, sendo que os membros ndo compdem um
quadro representativo da diversidade existente no pais. Da mesma forma, configura-se

dissonante discutir um plano de Educagdo em Direitos Humanos sem nenhum representante
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da educacdo basica no comité. Essas sdao algumas questdes pontuais para compreender o
processo de elaboracdo desse plano™.

De acordo com as informagdes contidas no documento, o plano resulta de um
processo com distintas etapas: consulta publica, debate, encontros estaduais de Educacdo em
Direitos Humanos e posteriormente a sistematizacdo dos encontros que resultaram na
elaboracdo da primeira proposta de versdo do PNEDH.

Na introducdo do documento, afirma-se que 0s encontros ocorreram com o objetivo
de debater as propostas e diretrizes, todavia, na auséncia de um canal onde se possa consultar
esse processo de participacdo, tais informacBGes tornam-se vagas. Afirma-se, ainda, a
existéncia de propostas advindas do setor civil, mas que parcela da sociedade civil é essa? E
que proposicdes advindas desse setor foram inseridas no plano?

Ainda sobre o contedo do documento, ndo ha identificagdes sobre o histérico dos
encontros ou sobre qualquer outra fonte que possibilite investigar o processo de participagéo.

Ha referéncia quanto a participacdo do setor civil, mas sem maiores detalhamentos
das parcelas da sociedade civil, que participaram, tampouco sobre as proposicdes advindas
desse setor que foram inseridas no plano. Resumindo-se, ndo se encontrou registro sobre o
processo de construcdo do plano, nem do modo como ocorreu a participacdo da sociedade
civil, nem em que medida os professores participaram.

Pelo que consta no documento, o PNEDH foi submetido a uma consulta publica pela
internet,'® instrumento de participacdo questionavel, na medida em que participar de uma
consulta é diferente de debater o tema ou ter suas demandas integradas ao documento. Essas
sdo algumas das questBes ndo respondidas que permitem questionar a legitimidade do
processo e compreender o jogo de forcas nele existente.

Oficialmente, o PNEDH resulta de uma articulagdo institucional que envolve os trés
poderes da RepuUblica, especialmente o Poder Executivo (governos federal, estaduais,
municipais e do Distrito Federal), organismos internacionais e instituicGes de ensino superior.
Ao consultar-se a lista de colaboradores envolvidos na elaboracdo do plano, constata-se que

estes sdo técnicos das secretarias e 0rgaos supracitados ou membros de um grupo de pesquisa

8 Distanciando-se um pouco do foco da pesquisa, torna-se importante registrar a representatividade da
sociedade nos comités geradores de documentos que norteardo as politicas publicas brasileiras. Se, por um lado,
ndo podemos negar a necessidade de compor essa representatividade, dada a impossibilidade atual de todos
participarem de tudo, por outro a sele¢do de quem vai participar € sempre marcada por escolhas que transitam
desde a opcdo politica ideoldgica até a compreensdo sobre quem precisa ser representado.

19 Consta na pagina 12 do plano que na época de elaboragdo foi criado um portal de consulta. Porém, até a
finalizac8o desta pesquisa (Fevereiro de 2013,) ndo obtivemos resultados positivos sobre a localizagdo desse
portal.
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da UFRJ®. De acordo com o documento, coube ao grupo da UFRJ realizar relatérios e
sistematizar os encontros estaduais de Educacdo em Direitos Humanos, elaborando a primeira
proposta da versdo do PNEDH, que passaria posteriormente pelo crivo do CNEDH.

A andlise documental do plano permite afirmar que a sua elaboragdo foi conduzida
por agentes institucionais vinculados ao governo federal numa clara relacéo estabelecida com
a UNESCO. Em vista das exigéncias postas nas Ultimas décadas pela UNESCO e da
necessidade do pais cumprir essas exigéncias, considerando-se que tal cumprimento é critério
para varios financiamentos, levanta-se a hipdtese de que o processo de tal elaboracdo careceu
de oposicdes significativas, visto que o0s agentes envolvidos direta ou indiretamente
relacionam-se com o governo. A constatacao da plausibilidade dessa hipotese exigiria investir
em outras metodologias investigativas, ultrapassando os limites da pesquisa.

Outra evidéncia de que o processo de elaboracdo ndo foi democréatico, como eles
divulgam, é o desconhecimento desse plano por parte dos professores pesquisados da rede
estadual ensino, que, supostamente, seriam a base desse processo.

Sobre a natureza do PNEDH, o documento afirma:

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) é fruto do
compromisso do Estado com a concretizagdo dos direitos humanos e de uma
construgdo histérica da sociedade civil organizada. Ao mesmo tempo em
que aprofunda questdes do Programa Nacional de Direitos Humanos, o
PNEDH incorpora aspectos dos principais documentos internacionais de
direitos humanos dos quais o Brasil é signatario, agregando demandas
antigas e contemporaneas de nossa sociedade pela efetivagdo da democracia,
do desenvolvimento, da justica social e pela construgdo de uma cultura de
paz (BRASIL, 2006, p.11, grifo nosso).

A carga positivista adotada pelo governo evidencia-se no conceito “cultura de
paz”?!, que retoma a ideia de ordem social e equilibrio. A construcdo do conceito no
problematiza os porqués de a sociabilidade atual ser violenta. E preciso considerar que a
sociabilidade burguesa em sua génese é violenta. Nela, ha a exploracdo do homem pelo
homem, a apropriacdo, pelo burgués, da riqueza socialmente produzida, e a privacdo dos
beneficios sociais, culturais e politicos produzidos resultam em demais formas de violéncia.

Marx, no século XIX, j& apreendia a violéncia praticada na sociabilidade capitalista

e sua compreensdo continua atual:

20 Instituicdo vencedora do processo licitatério simplificado lancado pela SEDH/PR.
2l Convém demarcar que a expressdo “cultura de paz”, hoje, no campo educacional, constitui-se como um
conceito que sustenta varios projetos educativos e advém de iniciativas da ONU.
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O trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privacao para o
trabalhador. Produz palécios, mas cavernas para o trabalhador. Produz
beleza, mas deformacdo para o trabalhador. Substitui o trabalho por
maquinas, mas lanca uma parte dos trabalhadores de volta ao trabalho
barbaro e faz da outra parte maguinas. Produz espirito, mas produz
imbecilidade, cretinismo para o trabalhador [...] quanto mais o trabalhador
produz, menos tem para consumir, que quanto mais valores cria, mais sem
valor e indigno ele se torna; quanto mais bem formado o seu produto, tanto
mais deformado ele fica; quanto mais civilizado seu objeto, mais béarbaro o
trabalhador; que quanto mais poderoso o trabalho, mais impotente o
trabalhador se torna; quanto mais rico de espirito o trabalho, mais pobre de
espirito e servo da natureza se torna o trabalhador [...] (2004, p. 82).

Nesta dissertacdo, concorda-se com Silva e Carmo, quando afirmam:

A apropriacdo da riqueza socialmente produzida, a organizagao e as relagdes
de trabalho estabelecidas para isso na era monopolica-fléxivel-
financeirizada, sdo, em si, violentas. Mais do que isso, geram procedimentos
e processos altamente violentos para os seres sociais subordinados a logica
do capital, sugam suas energias, capturam sua individualidade, abalam suas
emocdes, disciplinam suas “almas”, determinam as regras a seguir, roubam
seu tempo, intensificam o ritmo do trabalho [...] O processo que humaniza
coisas e desumaniza Homens, a intensa mercantilizagdo de todas as esferas
da vida e a coisificacdo das relagbes humanas necessarias a reprodugao
ampliada do capital, criam as condi¢Ges por onde indmeros processos
violentos surgem, se desenvolvem e se solidificam (2012, p.05).

Sobre a multiplicidade de formas a partir das quais a violéncia se expressa, constata-
se:

[...] a marca insuprimivel, mais ou menos direta, da sociabilidade burguesa
que estabelece as ‘“regras sociais do jogo” por onde se constituem
individualidades-sociais violentas. Essas sdo as condi¢Bes estruturais,
concretas, objetivas, que oferecem a fundamentacéo real para que maltiplas
formas de violéncia aviltem a liberdade e a capacidade dos seres sociais se
realizarem como Homens plenos que satisfazem necessidades humanas
(com forgas sociais proprias), recriando e recolocando barreiras sociais a
emancipac¢do humana (SILVA E CARMO, 2012, p. 02).

Silva e Carmo, a luz do pensamento marxiano, contribuem para compreender a

violéncia na atualidade e suas relagdes com a sociedade burguesa.

[...] se por um lado é preciso reconhecer que as complexas relagdes entre a
ordem burguesa e as diversas formas de particularizacdo da violéncia ndo se
explicam por meio de um vinculo mecénico e imediato entre elas (ainda que
0 pauperismo — também como uma forma de violéncia de ordem estrutural —
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emane diretamente do metabolismo do capital), por outro é igualmente
necessario destacar a impossibilidade de discutir “as violéncias” como
categorias centradas unicamente nelas mesmas, capazes de serem explicadas

na sua “especificidade unica” e desconectadas de determinagdeS universais
(2012, p.02).

Compreender a violéncia € romper com o0 pressuposto de que o fendmeno é
atomizado e, no maximo, relaciona-se a aspectos puramente culturais, como ocorre com 0
PNEDH, que pretende solucionar as variadas formas de violéncia que atingem o ambiente
escolar por meio de acOes denominadas Cultura da Paz, introduzidas no Brasil pela
UNESCO.

Silva e Carmo aprofundam a andlise da violéncia e sdo categoricos ao afirmar que
ela se objetiva a partir de determinadas condicdes, interferindo na producao e na reproducéo
do ser social. Entretanto, ndo sendo categoria central e fundante do ser social e de sua

respectiva sociabilidade, ela vincula-se a categorias centrais da sociabilidade do ser.

A violéncia objetivada sob o mando do capital, sob suas determinacgdes, se
materializa e impacta a vida real de seres sociais reais, a partir de
determinadas condi¢Oes socio-historicas, desumanizando-os como seres
potencialmente humano-genéricos. E, assim, sob essa perspectiva, uma
categoria que afeta a vida humana, materializa-se nela (inegavelmente, de
diferentes formas), ainda que seja mediada por outras categorias centrais
para o ser social, com suas especificidades na ordem burguesa, que
oferecem as bases para a explicacdo da violéncia como uma categoria
secundaria, mais determinada do que determinante. Sendo assim, o ponto de
vista de totalidade exige a negacao da fragmentac¢do, como “tipos isolados”
de violéncia, que se explicam por si mesmos, a0 mesmo tempo em gue nega
uma relacdo mecénica, direta, sem mediacgBes, com a violéncia que emana
da estrutura da ordem burguesa, sustentada nos seus pressupostos basicos
pautados na apropriacdo privada da riqueza socialmente produzida, na era
monopolica-flexibilizada-financeirizada, responsavel por impor uma
violéncia de ordem estrutural, criadora da sociabilidade por onde se formam
0s seres sociais. Destaca-se, entdo, que ndo ha uma relacdo imediata entre
formas especificas de violéncia e a estrutura societaria burguesa (ainda que
a desigualdade social propiciada pelo mundo do capital seja, em si,
violenta), ja que esse processo se particulariza marcado por indmeras e
maltiplas mediagGes, com participacdo ativa de seres sociais, que
incrementam, ainda que relativamente, sob as condi¢cGes dadas pela
mundializacéo do capital, acBes violentas (2012, p. 03).

Indo além do fendmeno da violéncia, o PNEDH, ao abordar a desigualdade
econémica e, consequentemente, toda a pobreza vivida por milhares de pessoas, interpreta-a

como resultado da falta de politicas publicas e respeito aos direitos humanos.
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Ideologicamente, explica que a desigualdade e a violéncia decorrem de uma cultura
oligarquica e, ao passo que nédo relacionam ambos os fenémenos a sociabilidade burguesa,
restringem-se ao campo do fenoménico, obstaculizando o publico alvo da politica reflexdes
aprofundadas acerca do problema:

[...] persiste no contexto de redemocratizacao a grave heranca das violagGes
rotineiras nas questfes sociais, impondo-se, como imperativo, romper com a
cultura oligarquica que preserva os padrdes de reproducdo da desigualdade e
da violéncia institucionalizada (BRASIL, 2006 p. 22.).

O posicionamento e a compreensdo que os diversos agentes envolvidos fazem da
realidade, expressada no documento, esta subsidiada em relatérios e explicacdes genéricas da
ONU, como no trecho abaixo que, de acordo com as notas do PNEDH, foi retirado do The
Inequality Predicament. Report on the World Social Situation — ONU.

[...] o quadro contemporaneo apresenta uma série de aspectos inquietantes
no que se refere as violacdes de direitos humanos, tanto no campo dos
direitos civis e politicos, quanto na esfera dos direitos econdémicos, sociais,
culturais e ambientais. Além do recrudescimento da violéncia, tem-se
observado o agravamento na degradacao da biosfera, a generalizagdo dos
conflitos, o crescimento da intolerancia étnico-racial, religiosa, cultural,
geracional, territorial, fisico-individual, de género, de orientacdo sexual, de
nacionalidade, de opc¢do politica, dentre outras, mesmo em sociedades
consideradas historicamente mais tolerantes, como revelam as barreiras e
discriminagdes a imigrantes, refugiados e asilados em todo o mundo. Ha,
portanto, um claro descompasso entre os indiscutiveis avancos no plano
juridico-institucional e a realidade concreta da efetivacdo dos direitos
(BRASIL, 2006, p.21 grifo nosso).

Essa passagem do relatério da ONU revela uma banalizagdo dos direitos humanos,
uma vez que o conceito € utilizado sem critério e aplicado a diversas esferas, transformando
tudo em violacdo. A perspectiva de direitos humanos assumida pelos organismos é formal e
desconsidera a subordinacdo dos homens as relacdes de classe, restringindo os direitos
humanos a uma leitura pautada pelo espirito da toleréncia, da paz e harmonia.

A proposta de educacdo do plano volta-se para uma formacdo humana denominada
de formacdo de consciéncia critica ou formacdo para cidadania, através de um processo
“sistematico e multidimensional” que viabilizara a: “[...] forma¢ao de uma consciéncia cidada
capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social, ético e politico” (2006, p.25), ou seja,

uma formagé&o integral.
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No que toca a essa formacdo integral que a educacao deve propiciar, Tonet esclarece

que ela esta assentada em uma dicotomia:

[...] o ideal estabelecido sob a forma de um dever-ser e, de outro lado, uma
realidade objetiva que segue caminhos préprios, inteiramente contrarios as
prescricdes desse ideal. A teoria pedagégica tradicional, que se prolonga
com muita expressividade até hoje, pensa que essa contradi¢do entre ser e
dever-ser é algo natural, que ndo pode ser inteiramente eliminada. Por isso
mesmo, a busca eterna de melhorias seria 0 caminho para tentar harmonizar
o ideal com a realidade objetiva (TONET, 2012, p.07).

Outro aspecto a salientar sdo os valores e a ética que o plano pretende inculcar. Eles
encontram-se na interface do capital, porque sdo pensados no interior desse sistema e nédo
além dele. Desse modo, a ética fica restrita ao plano do vazio e do abstrato, como expressado

por Tonet:

[...] h& uma enorme diferenca entre a abstracdo da ética pensada no interior
da sociabilidade do capital e daquela pensada em direcdo a uma futura
sociabilidade do trabalho. No primeiro caso, a abstracdo é o outro lado da
moeda da concretude da matriz do capital. Situa-se, portanto, no interior da
ordem do capital. Por isso, jamais podera deixar de ser uma ética alienada e
alienante. No segundo caso, tendo (a reflexdo ética) por base o processo
torna-se homem do homem e compreendendo os obstaculos postos pelo
capital & auténtica realizacdo humana e as possibilidades apontadas pelo
trabalho, a abstracdo é apenas um momento que aponta para além de si
mesma, ou seja, para uma forma de sociabilidade onde ela possa se tornar
concreta. Por isso mesmo, um carater revoluciondrio. Por que, ao fundar os
valores na objetividade do processo historico-social e ao evidenciar a
impossibilidade de realizar esses valores universais no interior da ordem
social do capital, ela se inscreve no movimento de luta pela superacdo dessa
mesma ordem (2012, p.11).

A pretensdo de consolidar uma ética, ou um conjunto de valores, no seio da escola
em favor dos direitos humanos evidencia-se nas diversas passagens do PNEDH relativas a

ética solidaria ou a valores solidarios.

[...] a mobilizacdo global para a educacdo em direitos humanos esta
imbricada no conceito de educacdo para uma cultura democratica, na
compreensdo dos contextos nacional e internacional, nos valores da
tolerancia, da solidariedade, da justica social e na sustentabilidade, na
inclusédo e na pluralidade (2006, p.24).
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A solidariedade, citada diversas vezes no documento, origina-se de uma matriz
positivista, que naturaliza a divisao de classes, uma vez que interpreta essa divisdo como um
processo no qual os individuos se submetem a divisao social do trabalho, ocupando posi¢des
distintas, mas que, no fim, movidos pela solidariedade orgéanica, “complementam-se”
harmoniosamente para estabelecer a coesao social.

Ademais, vale destacar também que o conceito de ética, tal como o dos demais
valores, ndo séo problematizados a partir das causas da desigualdade que, supostamente, esse
modelo de educagéo objetiva combater. Em vez disso, 0s conceitos se apresentam de forma
generica.

Esta dissertacdo, ao problematizar a ética contida no PNEDH, caminha na direcdo do

proposto por Tonet, quando afirma:

[..] toda tentativa de fundar uma ética no interior desta forma de
sociabilidade s6 pode resultar numa ética abstrata e contribui, ndo obstante
intencdo em contrario, para a reproducédo dessa ordem social essencialmente
injusta. Mais ainda: a énfase dada, hoje, & questdo dos valores, sem um
guestionamento radical da matriz fundante desta ordem social, ndo tem nada
de positivo. Pelo contrario, é a expressdo do extravio e da impoténcia de
uma consciéncia que, ignorando a dindmica da realidade objetiva, pretende
ditar normas do alto de um pedestal transcendental. Segunda: a
fundamentacdo de qualquer ética auténtica tem de ser precedida,
necessariamente, pela demonstracdo da possibilidade e da necessidade —
ontoldgicas — da superacéo da exploragdo do homem pelo homem. Somente
assim o discurso ético deixara de ter apenas uma coeréncia logica para ter
uma coeréncia ontoldgica, vale dizer, terd a possibilidade (ainda que sé a
possibilidade) de se transformar, em outra ordem social, em pratica
cotidiana (2012, p.11).

A ética, compreendida como os valores basilares, tdo comumente citados na
Educacao para os Direitos Humanos, realiza uma funcdo no interior da l6gica do capital, pois,
ao passo que o capital destroi, ele “assegura” esses direitos e difunde valores éticos, uma
espécie de retorica humanizada do capital, amenizando a destruicdo total do trabalhador e
impedindo, ao mesmo tempo, que percebam 0s aspectos gravosos e perversos a que estdo

submetidos.

A ldgica do capital, tomada na sua pura dimensdo econdmica, é tdo perversa
que, em pouco tempo, levaria a destruicdo do préprio capital. Como se sabe,
0 “desejo” mais profundo do capital, o seu “sonho dourado” seria destruir
aquele que o produz, mas é necessariamente seu antagonista, o proprio
trabalhador. Além das lutas dos que se opdem ao capital, sdo as outras
dimens@es sociais, entre as quais a €tica, abstratamente posta, que impedem
que essa logica se realize de modo direto e brutal. Constituem elas uma
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espécie de freio, que, como no caso de veiculo, ndo impede que este se
mova, mas lhe impdem um certo ritmo. Contudo, & diferenca dos freios do
veiculo, que podem alterar radicalmente o seu movimento e a sua direcéo,
esses freios, por terem naquela logica e o seu fundamento, ndo podem
impedir nem mudar integralmente esse movimento desumanizador. Quando
muito, contribuem para amenizar, e mesmo assim de forma bastante topica e
epidérmica, os aspectos mais gravosos e perversos. Ora, é exatamente nisso
que reside a sua funcionalidade para a reproducdo da ordem do capital.
Permitir que ela funcione sem perder a sua natureza essencial, mas também
sem deixar que as suas contradi¢des internas emerjam com toda a sua forca
(TONET, 2012, p.08).

Sobre a forma articulada do direito com a mistificacdo do real, Marcio Naves faz a

seguinte assertiva:

[...] a dominag&o de classe ndo pode aparecer como uma relacdo direta de
subordinagdo de um homem por outro, porque isso negaria as determinacgdes
juridicas da liberdade, igualdade e propriedade que o processo do valor de
troca exige. Se a sociedade burguesa se constitui como esse "éden dos
direitos do homem", ndo é porque um espirito iluminado afinal pode
descobrir e arrancar da escuriddo da histéria a dignidade humana perdida,
mas porque o "movimento de superficie”, no qual as figuras do direito
exercem 0s seus poderes, € um momento necessario para que o capital se
valorize. Ao mesmo tempo, essas formas juridicas produzidas pela esfera da
circulagdo mercantil obscurecem o processo de valorizagdo, encobrindo a
extorsdo de mais-valia e a opressdo de classe sob os signos e as luzes da
liberdade e da igualdade (2012, p.01).

Outra tendéncia verificada no discurso dos 6érgdos internacionais, que regulam as
politicas e financiamentos da educacdo, e que estd presente no PNEDH é a suposta
“imparcialidade” e propriedade em alicergar explica¢Oes acerca da realidade dos paises da

América Latina, como nesta passagem sobre a viola¢do dos direitos humanos:

[...] é um desafio central da humanidade, que tem importéncia redobrada
em paises da América Latina, caracterizados historicamente pelas violagdes
dos direitos humanos, expressas pela precariedade e fragilidade do Estado
de Direito e por graves e sisteméticas violagdes dos direitos basicos de
seguranca, sobrevivéncia, identidade cultural e bem-estar minimo de
grandes contingentes populacionais (BRASIL, 2006, p. 22).

Justificar uma atencdo redobrada aos paises da América Latina, nesse caso, €
justificar e legitimar uma intervencdo maior desses organismos na educacéo brasileira. Esses
organismos e agéncias internacionais desconsideram estrategicamente que os EUA, assim

como grande parte da Europa, também possuem uma trajetoria de violagcdes dos direitos
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humanos, o que ndo justifica, porém, uma intervencdo externa em seus respectivos sistemas
educacionais.

Historicamente, a educacédo brasileira e as politicas educacionais estdo sob a tutela
dos organismos internacionais sob as mais variaveis justificativas, mas, no fim, sua funcéo é
subsumir a educacéo publica as politicas econémicas.

Entre as passagens contraditorias do PNEDH, destaca-se este trecho:

A educacdo em direitos humanos, ao longo de todo o processo de
redemocratizagdo e de fortalecimento do regime democratico, tem buscado
contribuir para dar sustentacdo as a¢fes de promocao, protecao e defesa dos
direitos humanos, e de reparacdo das violacdes. A consciéncia sobre os
direitos individuais, coletivos e difusos tem sido possivel devido ao
conjunto de acbes de educacdo desenvolvidas, nessa perspectiva, pelos
atores sociais e pelos(as) agentes institucionais que incorporaram a
promogdo dos direitos humanos como principio e diretriz (BRASIL, 2006,
p.26).

Se esse modelo formal de Educacdo em Direitos Humanos foi instituido de fato com
0 plano em 2007, como podem afirmar que essa educacdo faz parte do processo de
redemocratizacdo brasileiro comumente conhecido p6s 1985? Quais sdo as comprovacdes de
que a consciéncia sobre os direitos individuais e coletivos decorre das acdes de educacao
desenvolvidas por agentes institucionais?

Ainda, no que diz respeito as passagens incoerentes, o PNEDH aponta que o
desrespeito, ou a ndo efetivacdo dos direitos humanos, decorre da precariedade e da
fragilidade do Estado de Direito e das graves e sistematicas violagdes dos direitos basicos,
reduzindo toda a problemaética a esfera politica e transformando-a numa politicizagcdo do

discurso.

[...] o processo de democratizacdo requer o fortalecimento da sociedade
civil, a fim de que seja capaz de identificar anseios e demandas,
transformando- as em conquistas que so serdo efetivadas, de fato, na medida
em que forem incorporadas pelo Estado brasileiro como politicas publicas
universais (BRASIL, 2006, p.26).

Sobre essa tendéncia de reducdo do complexo social & esfera politica, José Chasin

esclarece:

[...] politizagdo do discurso. Entenda-se por isto a redugdo do todo
problemético nacional ao meramente politico. Trata-se, em suma, de algo
que em muito se distingue da consideracdo de que todo grande problema é
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um problema politico, no sentido de que as grandes questfes sociais tém
sempre a magnitude dos negdcios publicos. Radicalmente distinto também é
do ato de politizar, que implica em partir de uma equacdo da totalidade,
conceitualmente elaborada. Ao inverso, o discurso politicizado da oposi¢cdo
é a diluicdo, o desossamento do todo, a sua liquefacdo em propostas
abstratamente situadas apenas no universo das regras institucionais. S&o a
autonomizacdo e a prevaléncia politicoldgica do “politico” em detrimento
da anatomia do social, isto é, do alicerce econdmico (2012, p.02).

O governo, por meio de suas politicas publicas, politiciza a totalidade convertendo
tudo a questdo politica na medida em que desconsidera as partes fundamentais constitutivas
da realidade.

A politicizacdo do discurso também faz parte de um processo mais amplo em que o
pensamento se afasta cada vez mais da realidade, deslocando-se inevitavelmente da
compreensdo cientifica.

Além da politicizacdo do discurso, o plano esta envolto em idealiza¢6es. Uma delas
é a presuncdo de que mudancas realizadas nas concepg¢des e valores dos alunos produzirdo
mudancas nas diversas variaveis que geram a desigualdade social e grande parte da violéncia
vivenciada nas escolas, propondo-se, nesse sentido, iniciativas denominadas de Cultura da
Paz. Tal assertiva desarticula a cultura das condices materiais atraves das quais 0S
individuos se reproduzem, desconsiderando-se que qualquer possibilidade de mudanca
efetiva deve ser sedimentada a partir do conjunto dessas relacdes sociais. Os individuos que
sofrem com os efeitos deletérios do capitalismo ndo terdo sua realidade transformada por
mudancas restritas ao plano do pensamento. Entretanto, essas propostas do PNEDH sao
compreensiveis, pois resultam de uma naturalizacdo do capital, onde a Historia e seu
desenvolvimento fragmentam-se, impossibilitando qualquer tentativa de compreender a
formacdo histdrica de nosso tempo.

Vale ressaltar que essa ndo apreensao da sociedade em sua totalidade desqualifica as
formas de luta globalmente orientadas e universais, obstacularizando as contesta¢fes que néo
sejam locais e parciais. Essa perspectiva reducionista garante os aspectos fundamentais da
sociedade burguesa, pois a acdo se restringird a reforma e ao aprimoramento, e ndo a
superacao.

O plano pauta-se nos relatorios da ONU para explicar a contemporaneidade,
conferindo a toda problematica atual o status de algo recente e estimulado pelo processo de
globalizacdo, desconsiderando que a problematica em questéo resulta dos desdobramentos de

determinada processualidade histérica, longe de ser algo recente.
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O processo de globalizacdo, entendido como novo e complexo momento das
relacBes entre nagbes e povos, tem resultado na concentracdo da riqueza,
beneficiando apenas um terco da humanidade, em prejuizo, especialmente,
dos habitantes dos paises do Sul, onde se aprofundam a desigualdade e a
exclusdo social, o que compromete a justica distributiva e a paz (BRASIL,
2006, p.21).

Outro aspecto a ser levado em conta revela que o discurso referente aos direitos
humanos, em meio a barbarie perpetrada pelo modo de producdo capitalista, pode parecer
inicialmente subversivo. Entretanto, como sinalizou Berman, a luz do pensamento marxista,
algumas ideias, por mais subversivas que aparentem ser, sdo captadas como formas de

incrementar o capital.

Sabemos que até mesmo as ideias mais subversivas precisam manifestar-se
através dos meios disponiveis no mercado. Na medida em que atraiam e
insuflem pessoas, essas ideias se expandirdo e enriquecerdo o mercado,
colaborando, pois, para “incrementar o capital”. Assim se admitirmos que a
visdo de Marx é adequada e precisa, teremos todas as razdes para acreditar
gue a sociedade burguesa gerard um mercado para idéias radicais. [...] todos
0s homens e movimentos que se proclamem inimigos do capitalismo talvez
sejam exatamente a espécie de estimulantes de que o capitalismo necessita
(2007, p.144).

Mesmo que seja um discurso bem intencionado, no sentido de criticar as
manifestacdes desumanas dos interesses materiais dominantes, Mészaros salienta que as
proposicdes e reformas estdo no sentido de remediar os piores efeitos da ordem capitalista,
sem eliminar seus fundamentos causais antagonicos.

Os direitos humanos no documento tém seu sentido articulado a uma postura
positivista, ou seja, sdo sempre instrumento de harmonia, equilibrio, moralidade, e ndo de luta
politica, uma vez que os envolvidos no PNEDH ndo pretendem romper com a ordem

estabelecida, e sim interagir com ela de forma diferente, por meio de medidas reformistas.

Assim, a mobilizacdo global para a educacdo em direitos humanos esta
imbricada no conceito de educacdo para uma cultura democratica, na
compreensdo dos contextos nacional e internacional, nos valores da
tolerancia, da solidariedade, da justica social e na sustentabilidade, na
inclusédo e na pluralidade (2006, p.24).

Com base nas formulagdes de Kosik, pode-se compreender o fenémeno de expanséo

dos direitos humanos na educacao, visto que ele tem uma interface entre aparéncia e esséncia.



75

Kosik entende que o fenbmeno se manifesta de forma mais frequente e imediata,
reproduzindo-se no pensamento comum como a realidade verdadeira, denominada de

pseudoconcreticidade, que é uma representacdo da realidade.

O complexo dos fenbmenos que povoam o ambiente cotidiano e a atmosfera
da vida comum da vida humana, que, com sua regularidade, imediatismo e
evidéncia, penetram na consciéncia dos individuos agentes, assumindo um
aspecto independente e natural, constitui 0 mundo da pseudoconcreticidade.
A eles pertencem: - O mundo dos fendmenos externos, que se desenvolvem
a superficie dos processos realmente essenciais; - O mundo do tréfico e da
manipulacdo, isto é, da praxis fetichizada dos homens (a qual ndo coincide
com a praxis critica revoluciondria da humanidade); - O mundo das
representacdes comuns, que sdo projecbes dos fendmenos externas na
consciéncia dos homens, produto da praxis fetichizada, formas ideolégicas
de seu movimento; - O mundo dos objetos fixados, que ddo a impressao de
ser condigdes naturais e ndo sdo imediatamente reconheciveis como
resultado da atividade social dos homens (1976, p.11).

Dentro das condicdes histdricas atuais, a positividade relativa aos direitos humanos,
expressada na expansao desse discurso, decorre dos “problemas sociais” serem apreendidos
na sua aparéncia fenoménica. N&o se operacionalizam, no pensamento comum, a estrutura e a
dindmica do fendmeno, e sim a sua aparéncia imediata. Logo, qualquer iniciativa de rever
essa perspectiva de direitos humanos e seu papel na educacédo é mal recebida.

Os direitos humanos presentes nos discursos dos grandes organismos apresentam-se
como o Unico meio para promogado da igualdade e da emancipagdo. Ja a esséncia revela que
no interior desse fendmeno esta um processo de sequestro da subjetividade dos individuos,
para que estes ndo apreendam que € o atual modelo capitalista a matriz da desigualdade e do
processo de desumanizacdo a que estdo submetidos, e que somente com a superagdo dessa
forma de sociedade é possivel, de fato, a igualdade e a emancipagdo humana.

A interface entre os direitos e a degradacdo que o capitalismo produz fica evidente

na prépria contextualizacdo realizada pelo PNEDH sobre a segunda metade do século XX.

Enquanto esse contexto € marcado pelo colapso das experiéncias do
socialismo real, pelo fim da Guerra Fria e pela ofensiva do processo da
retérica da globalizagdo, os direitos humanos e a educagdo em direitos
humanos consagraram-se como tema global, reforcado a partir da
Conferéncia Mundial de Viena. Em tempos dificeis e conturbados por
inimeros conflitos, nada mais urgente e necessario que educar em direitos
humanos, tarefa indispensavel para a defesa, o respeito, a promogéo e a
valorizacdo desses direitos (BRASIL, 2006, p. 22 grifo nosso).
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Quanto mais os direitos humanos se potencializam no ambito discursivo, menos eles
correspondem com a realidade. De modo despretensioso, 0 PNEDH deixa evidente que ndo é
0 aumento de eventos e normas relativas aos direitos humanos que mudaré a problematica,
uma vez que os direitos humanos consagram-se como tema global e nem por isso a barbarie
em que vivemos foi abrandada.

Se os tempos sdo “dificeis e conturbados por inimeros conflitos”, as questdes a
serem colocadas deveriam ser: 0 por que isso ocorre? Qual a sua natureza?

O respeito a vida e aos individuos é tema recorrente no documento, no entanto,
como questionou Tonet, “Como falar em respeito a vida, em tratar as pessoas como fins e ndo
COmMOo meios, em preocupacao com a natureza e o bem-comum, em desenvolvimento integral
do homem quando a realidade objetiva se encaminha a passos largos em rumos totalmente
opostos? (2012, p. 07)”.

No subitem do plano Educagdo Bésica: concepcdo e principios, destacam-se
algumas passagens, especialmente, as que exprimem o carater redentor associado a Educacéo

em Direitos Humanos.

Assim, a educacdo em direitos humanos deve abarcar questdes concernentes
aos campos da educacdo formal, a escola, aos procedimentos pedagdgicos,
as agendas e instrumentos que possibilitem uma acdo pedagogica
conscientizadora e libertadora, voltada para o respeito e valorizacdo da
diversidade, aos conceitos de sustentabilidade e de formacdo da cidadania
ativa (BRASIL, 2006, p.31).

O que o plano nédo esclarece é como esse modelo de educacdo possibilitara uma
“ag¢do pedagodgica conscientizadora e libertadora”, que promova uma tomada de consciéncia a
partir das atuais condicdes em que a escola e a propria a educacdo formal estdo organizadas.
N&o obstante ser o plano uma diretriz geral, previu-se acdes programaticas, entretanto, elas
nédo foram elaboradas a partir da realidade dessas escolas.

Ele tampouco aprofunda essa acdo pedagogica libertadora. Libertar-se do que,
afinal? E um discurso, como enfatizou Tonet, que declara uma formacdo integral sem
questionar as raizes da desigualdade social, ndo se opondo a ldgica do capital, mas
contribuindo para a reproducdo de uma forma de sociedade totalmente oposta aos principios
declarados.

O PNEDH, em seu discurso ideoldgico, ignora a realidade das escolas publicas,

afirmando:
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Ela é um espaco social privilegiado onde se definem a acdo institucional
pedagogica e a pratica e vivéncia dos direitos humanos. Nas sociedades
contemporaneas, a escola € local de estruturacdo de concepg¢des de mundo e
de consciéncia social, de circulacdo e de consolidacdo de valores, de
promogdo da diversidade cultural, da formagdo para a cidadania, de
constituicdo de sujeitos sociais e de desenvolvimento de préticas
pedagédgicas. O processo formativo pressupde o reconhecimento da
pluralidade e da alteridade, condi¢des basicas da liberdade para o exercicio
da critica, da criatividade, do debate de idéias e para o reconhecimento,
respeito, promogdo e valorizacdo da diversidade (BRASIL, 2006, p.31).

A escola atual, como revelam os dados do INEP e as demais teorias amplamente
conhecidas de distintas abordagens®, constitui-se majoritariamente como espaco de
violéncia, reproducdo e dominagdo. Obviamente, ndo estamos condenados a reproduzir as
estruturas indefinidamente, pois, mesmo a escola sendo, predominantemente, um espaco de
repressdo, ha a possibilidade de articulacdo e resisténcia. Entretanto, no caso do plano, a
escola é idealizada.

Quanto a inviabilidade desse processo formativo tdo amplo e emancipatério no
interior de uma instituicdo que reproduz as desigualdades, Tonet esclarece:

Percebe-se entdo que desigualdade real e igualdade formal ndo sdo dois
momentos separados, mas partes de uma mesma e incindivel totalidade. Isto
se reflete no &mbito da educagdo sob a forma de uma contradicdo entre o
discurso e a realidade objetiva. O primeiro proclama uma formacéo integral,
isto é, livre participativa, cidada, critica para todos os individuos. O segundo
proclama, no seu movimento real, a impossibilidade daquela formagéo. E
escusado dizer que a regéncia esta nas maos da realidade objetiva, de modo
que a realizacdo de uma formagdo integral jamais pode se transformar em
efetividade (TONET, 2012, p.08).

No plano, os principios norteadores da Educacdo em Direitos Humanos na educacao

bésica sdo:

a) a educagdo deve ter a funcdo de desenvolver uma cultura de direitos
humanos em todos 0s espacos sociais;

b) a escola, como espago privilegiado para a construcéo e consolidacédo da
cultura de direitos humanos, deve assegurar que 0s objetivos e as praticas a
serem adotados sejam coerentes com o0s valores e principios da educagdo em
direitos humanos;

c) a educagdo em direitos humanos, por seu carater coletivo, democréatico e
participativo, deve ocorrer em espacos marcados pelo entendimento mutuo,
respeito e responsabilidade;

22 Bourdieu e Passeron, Foucault, Mészaros.
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d) a educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade
cultural e ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino,
permanéncia e conclusdo, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural,
territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de
opcao politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educac&o;
e) a educagdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da
educacdo bésica e permear o curriculo, a formacéo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo, o projeto politicopedagdgico da escola, 0s
materiais didatico-pedagdgicos, 0 modelo de gestdo e a avalia¢ao;

f) a prética escolar deve ser orientada para a educacdo em direitos humanos,
assegurando o seu carater transversal e a relacdo dialdgica entre os diversos
atores sociais (BRASIL, 2006, p.32, grifo nosso).

No item d, o modelo educacional proposto, de acordo com o PNEDH, ira garantir
equidade em inumeras esferas. Dentre todos 0s sintagmas, grifou-se “equidade”, visto que ele
pode conter uma multiplicidade de coisas e ser, ao mesmo tempo, extremamente vago. A
incognita estd em como esse modelo de educacdo tem a capacidade de promover tantas
transformacdes em aspectos tdo distintos. Ha4 uma evidente contradicdo entre o discurso e a
realidade objetiva, pois elencam propostas inviaveis para problemas que estdo além da esfera
educacional.

Observa-se, pois, que 0 PNEDH tem por pretensdo abordar o quadro de violéncia e
desigualdade social em que se encontram as escolas publicas, ancorando-se na dimensao
estrita dos direitos, ou seja, restringindo a acdo ao plano juridico. Dessa forma, pode-se
deduzir que o plano se constitui-se como forma de reproducdo da estrutura de valores,
cooperando para perpetuar e legitimar uma concepcdo de mundo que naturalize a existéncia

de classes, num claro processo de reduzir toda a problematica a questao politica.
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4 O ANUNCIADO NO PNEDH E O REALIZADO NAS ESCOLAS PUBLICAS:
ANALISE DA REALIDADE OBJETIVA

A escola precisa ser justa com todos, proporcionar momentos de reflexao e dar bons
exemplos. Quando falo escola, falo das pessoas nela envolvidas.
Professor pesquisado.

O PNEDH, enquanto politica publica, afirma investir nas propostas anunciadas,
capacitando os docentes para atuar a partir desses principios. Neste capitulo, objetiva-se
pesquisar as praticas de violéncia e desigualdade na escola publica, tendo-se algumas
questdes do plano e dados do INEP como balizadores da investigacao.

O percurso que se entende como mais coerente é o da andlise do PNEDH em
contraposi¢do aos dados que revelam predominantemente o que estd ocorrendo nas escolas
publicas brasileiras. A partir das relacbes e agdes ocorridas nas instituicdes publicas de
ensino, evidenciar-se-ao os limites e debilidades dessa politica educacional.

Primeiro, tomou-se, como subsidio de analise a porcentagem de verba publica
destinada a Educacdo e aos chamados Direitos da Cidadania, visto que educar para os direitos
humanos perpassa tais esferas.

Conforme j& exposto, o plano foi aprovado em 2006. Optou-se por analisar 0s
orcamentos federais de 2009, 2010 e 2011, porque compreende-se que trés anos (2006-2009)
é tempo razoavel para a concretizacao dos investimentos previstos.

Ao utilizarem-se os dados do Orcamento Federal, constatou-se o quanto é destinado
de verba publica para cada setor. A analise do orcamento federal aqui apresentada visa
apontar como esta (ou se esta) ocorrendo a implantagdo das diretrizes previstas no PNEDH,
ainda que tais investimentos estejam submetidos ao grande Capital.

Esses dados aliam-se a reflexdo no sentido de evidenciar como o Estado brasileiro

firma politicas educacionais sem a previsao orgcamentéria de efetiva-las.

Grafico 1- ORCAMENTO FEDERAL 2009
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Fonte: SIAFI. Exclui Refinanciamento da Divida (Total = R$ 1,068 trilhdo) que é o pagamento de
amortizagdes por meio da emissdo de novos titulos.

Em 2009, tivemos 2,88% da verba publica destinada a Educacdo e 0,10% destinada
aos Direitos da Cidadania.

GRAFICO 2 - ORCAMENTO FEDERAL 2010
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Fonte: Auditoria Cidada da Divida

Em 2010, foram destinados, para Educacéo, 2,89% do or¢camento e, para os Direitos
da Cidadania 0,09%. Um ponto que merece destaque, embora ndo seja objeto da pesquisa, é 0
aumento, nesses ultimos trés anos, da verba destinada a Divida publica e uma proporcional
diminuicao de 3,90% dos recursos destinados & Previdéncia Social®® e aos demais setores.

Ressalta-se que o PNEDH anunciou, em 2006, a previsdo de inclusdo or¢camentaria
para sua implementacdo, assim como de investimentos em producdo e divulgagdo de

materiais.

b) prever a inclusdo, no orcamento da Unido, do Distrito Federal, dos
estados e municipios, de dotagcdo orcamentaria e financeira especifica para a
implementacdo das agdes de educagdo em direitos humanos previstas no

% Fica evidente que o maior montante do orgamento publico foi dirigido para as Dividas externa e interna,
revelando a relagdo direta do Estado aos ditames do capital, pois tal divida “contraida” resulta das especulagdes
do Capital Financeiro apoiado pelo Estado brasileiro, como bem investigado por Maria Lucia Fattorelli
(coordenadora da Auditoria Cidadd da Divida. Foi membro da Comissdo de Auditoria Integral da Divida
Externa Equatoriana - CAIC - Subcomissdo de Divida Externa com Bancos Privados Internacionais (2007-
2008), que atuou como Assessora Técnica da Comissdo Parlamentar de Inquérito CPI da Divida Publica na
Céamara dos Deputados Federais em Brasilia (2009-2010).
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PNEDH; (p. 30). b) promover e apoiar a producéo de recursos pedagdgicos
especializados e a aquisicdo de materiais e equipamentos para a educagéo
em direitos humanos, em todos os niveis e modalidades da educacéo,

acessiveis para pessoas com deficiéncia; (2006, p.29).

Enquanto se faz uma enorme propaganda de investimentos para efetivacdo dos
direitos humanos no Brasil e da propria educacdo, verifica-se que a logica € inversa, isto e,

quanto menos se investe nessas areas, maior é a divulgacdo de que acBes do setor publico

estdo sendo realizadas.
GRAFICO 3 - ORCAMENTO FEDERAL 2011
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Fonte: Auditoria Cidada da Divida

Para avaliar de forma objetiva a contradicdo imanente ao capital, basta observar, nos
quadros, o quanto foi destinado as dividas referentes ao capital financeiro. Em 2011,
destinou-se 45% do orcamento a esse setor. No que toca aos Direitos de Cidadania, houve um
decréscimo de investimento (2009 - 0,10%; 2010 - 0,08%; 2011 - 0,05%). Proporcionalmente
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0s gastos referentes a juros e amortizacGes da divida tiveram um aumento de 0,12% passando
de 44,93% para 45,05%.

Ampliando-se a discussdo e inserindo os direitos humanos as demais areas, como
Judiciario e Essencial & Justica, constituintes do processo de ampliacdo e efetivacdo dos
direitos humanos, verifica-se, também, um decréscimo nos investimentos realizados pelo
Estado.

Ainda que se compartilhasse da concepcdo do programa, observar-se-ia que, mesmo
no aspecto financeiro, ele ndo cumpre o que promete. Apds se apontar, por meio dos
investimentos e gastos publicos, a discrepancia entre o divulgado no PNEDH e o divulgado
pelo governo federal, que afirma investir na Educacdo em Direitos Humanos, buscar-se-a
adensar a analise da realidade escolar trazendo os dados obtidos na Pesquisa Nacional
Diversidade na Escola (MEC/INEP) %,

4.1 A ESCOLA PUBLICA BRASILEIRA ATRAVES DA PESQUISA NACIONAL
DIVERSIDADE NA ESCOLA

Mesmo sabendo dos limites essenciais dos direitos humanos e das politicas publicas
geradas pelo Estado, ainda assim, realiza-se a seguinte interrogacao: por mais que se adote a
perspectiva do plano, como efetivar essas diretrizes dentro de um quadro educacional diverso
daquele visualizado pelo PNEDH? A construcdo do plano se choca com a realidade objetiva,
fazendo dele uma idealizacdo do real e ndo a apreensdo do real tal como ele é. Ainda que
social-democrata diversas sdo as dificuldades de implementacéo dessa perspectiva diante da
realidade escolar.

Tendo-se em vista a complexidade que envolve essa realidade e as multiplas
varidveis que a determinam, selecionam-se alguns aspectos relativos a violéncia e a
desigualdade social na escola, a fim de elucidar o quadro atual em que se encontram as
instituicbes publicas de ensino. Diante do conjunto de agBes consideradas como violéncia
escolar, focar-se-d0 nos atos que geram constrangimento fisico, psicoloégico e moral,
ocorridos na intencdo de violentar e hostilizar, seja pelo uso da forca ou da coacéo, e nas

acOes que impedem os alunos de participarem do processo educativo de forma integral.

 Recorre-se & pesquisa Nacional Diversidade na escola realizada pelo MEC/INEP (2008) porque entende-se
que as questdes e os resultados advindos de tal pesquisa evidenciam, de forma direta ou indireta, as relagdes e as
praticas estabelecidas no ambiente escolar.
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Neste capitulo, o objetivo é expor os indices de violéncia escolar, as relacbes
travadas entre os diferentes sujeitos, os desdobramentos e a compreensao que 0s professores
tém acerca da violéncia, da desigualdade social e da propria Educacdo em Direitos Humanos.

Salienta-se que ndo é objetivo desta pesquisa investigar por que determinados 6rgdos
participaram da confeccdo e aplicacdo dos questionarios utilizados pelo INEP, tal como as
categorias elencadas® por eles como importantes, e as respectivas metodologias empregadas.
Serdo utilizados somente os dados obtidos, pois a proposta é contrapor o PNEDH aos dados
oficiais sobre a escola publica obtidos na Pesquisa Nacional Diversidade na Escola®.

De acordo com o Sumario, a Pesquisa Nacional Diversidade na Escola foi
promovida pelo Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira, sendo composta de duas etapas: a primeira utilizou uma
metodologia qualitativa e foi conduzida pelo Centro e Desenvolvimento e Planejamento
Regional (CEDEPLAR), da Universidade Federal de Minas Gerais, € a segunda, de carater
quantitativo, executada pela Fundacdo Instituto de Pesquisas Econdmicas — FIPE, vinculada a
Faculdade de Economia, Administracdo e Contabilidade (FEA) da Universidade de S&o Paulo
(USP).

A pesquisa refere-se ao uso conjunto de trés conceitos: (1) atitudes que expressam
preconceito; (2) a distancia social, que indica comportamento discriminatério, medida pela
escala de Bogardus (3) o conhecimento de préaticas discriminatérias no ambiente escolar
(bullying), presentes nas seguintes areas tematicas: étnico-racial, género e orientacdo sexual,
geracional, territorial, de deficiéncia e socioecondmica.

A pesquisa compreendeu um estudo quantitativo por meio de uma survey aplicada
em 500 escolas publicas de todo o pais, junto a diferentes extratos das escolas estaduais e
municipais?’, resultando num total de 18.599 respondentes, divididos em 501 diretores, 1.005

professores, 1.004 funcionarios, 15.087 alunos e 1.002 pais/mées de alunos.

% Uma dessas categorias é o Bullying, conceito vago e que dissimula as violéncias advindas e produzidas
socialmente.

% Os documentos da pesquisa analisados foram: Sumario Executivo (versio sucinta do que foi a pesquisa, sua
metodologia e alguns resultados) e os Microdados da Pesquisa das A¢des Discriminatorias no Ambito Escolar
(denso material de aproximadamente 580 paginas que contém toda a descricdo da metodologia e instrumentos
de coleta, alguns dados e as instru¢Bes para que demais usuérios possam trabalhar com os microdados da
pesquisa, através dos softwares estatisticos SAS e SPSS).

%’ Estudantes do ensino fundamental regular (72 ou 82 série); estudantes do ensino médio regular (32 ou 42 série);
estudantes da educacdo de jovens e adultos (no 2° segmento do ensino fundamental e no ensino médio);
professores do ensino fundamental e médio que lecionam portugués e matematica nas séries acima
mencionadas; diretores de escolas; profissionais de educagdo que atuam nas escolas com as séries referenciadas
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Considerando-se os temas e 0s objetivos especificos a serem alcancados, o estudo
consistia em avaliar as percepces quanto a situacdes de violéncia no ambito escolar e
familiar, as percepgdes quanto a incidéncia e intensidade de situagdes de discriminacao e as
percepcdes de reconhecimento e de respeito a diversidade e aos direitos humanos.

Os questionarios, aplicados aos 18 mil respondentes, contemplavam os respectivos
assuntos: questdes sobre exposicdo a midia por parte dos respondentes; questbes sobre
hébitos de lazer, questdes sobre escala de distancia social, questdes sobre crencas e atitudes,
questdes sobre o conhecimento de préticas discriminatorias (bullying), questdes
sociodemograficas e questdes escolares.

No Sumario, ja se encontram alguns paradoxos, pois, ao se explicar o contexto que
motivou a pesquisa e quais desigualdades se buscavam minimizar no campo escolar,
suprimiu-se, inicialmente, que foram analisadas a desigualdade socioeconémica e as suas

implicacGes na trajetoria escolar dos alunos.

A estruturagdo de uma politica publica federal de promocéo da diversidade
na educagdo — missdo da recém-criada Secad — demanda a produgédo de
subsidios informacionais que indicassem a dimensdo e a complexidade do
problema que se planejava combater, qual seja: a persisténcia de praticas
discriminatérias geradoras de desigualdades no campo educacional devidas
a diferencas de racaletnia, orientacdo sexual, género, geracéo,
territorialidade e cultura. A necessidade de uma pesquisa investigativa de
ambito nacional foi constatada em 2005, quando se evidenciou a
insuficiéncia de indicadores educacionais que aferissem questdes relativas a
diversidade, especialmente as diferencas entre grupos especificos (BRASIL,
2008, p.02).

Mais adiante, o documento expde que essa esfera foi analisada e justifica a
realizacdo da pesquisa por causa da deficiéncia nos indicadores utilizados nas politicas

educacionais.

Na politica educacional normalmente sdo utilizados indicadores universais,
que nao expressam dimensbes como género, orientacdo sexual,
territorialidade, entre outros, o que impede a avaliacdo dos efeitos da
vulnerabilidade e da exclusdo social sobre o desempenho escolar. A
literatura que se ocupa especificamente das questfes da discriminagdo na
escola restringe seu foco, muitas vezes, as questdes de raca e género,
deixando de lado outras clivagens, como territorialidade e origem espacial,
orientacdo sexual, faixa etéria etc. (BRASIL, 2008, p.02).

(secretério, porteiro, orientador educacional, merendeira, outras fun¢des correlatas); pais, maes ou responsaveis
por alunos das referidas séries, que sejam membros do Conselho Escolar ou da Associacdo de Pais e Mestres.
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Analisando-se profundamente a descricdo da pesquisa, constata-se que 0 objetivo
em si € o desempenho escolar na Prova Brasil e como as desigualdades afetam esse

desempenho.

A Pesquisa Nacional Diversidade na Escola comegou a ser pensada pela
Secad em 2005 para responder a demanda por indicadores de percepcdes da
comunidade escolar quanto a atitudes preconceituosas e acdes
discriminatdrias na escola e por uma linha de base sobre a correlagdo entre
discriminacédo e desempenho escolar. Definiu-se como objetivo central desta
pesquisa a mensuragéo de atitudes preconceituosas dos atores escolares e de
situacOes de discriminagdo ocorridas no ambiente escolar, assim como sua
influéncia no acesso, na permanéncia, na trajetoria e no desempenho escolar
dos estudantes, de forma a subsidiar a formulagdo de politicas e estratégias
de acdo que promovam, a médio e longo prazos, a reducdo das
desigualdades em termos de resultados educacionais, 0 respeito e a
educacéo para a diversidade (BRASIL, 2008, p.02, grifo nosso).

O objetivo do MEC/INEP é compreender quais varidveis prejudicam o rendimento
escolar, isto €, os indices de rendimento escolar, como: indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica — IDEB, Censo Escolar, entre outros. A pesquisa ndo foi movida pelo
objetivo de compreender a violéncia e a desigualdade que ultrapassam os muros da escola,
pois esses fendmenos sé passam a ser abordados como problemas quando comegcam a
prejudicar a harmonia, as relacfes de poder, a hierarquia, o desenvolvimento dos contetdos
curriculares, enfim, quando obstaculariza a escola publica de atingir os indices de rendimento
e de reproduzir o papel ao qual esta destinada.

Diante desse contexto, para reforcar que a escola atual € espaco de desigualdade e
que todo apelo ideoldgico contido no PNEDH néo altera essa realidade, fez-se apropriacao
dos dados do INEP sobre preconceito, distanciamento social (praticas discriminatdrias) e
bullying no interior das escolas.

Uma das metodologias de analise do INEP mediu os valores médios para os indices
percentuais de concordancia com as afirmagfes preconceituosas. Nesse aspecto, constatou-se
que a area tematica com maiores indices foi a que exprime o preconceito em relacdo a género
(38,2%), seguida pelas areas referentes a preconceito geracional (37,9%), a deficiéncia
(32,4%), a orientacdo sexual (26,1%), a condicdo socioeconémica (25,1%), as caracteristicas
étnico-raciais (22,9%) e a territorial (20,6%).

Embora os respondentes tenham apresentado, na média, valores abaixo de 40% de
concordancia com atitudes preconceituosas, os valores obtidos para o indice percentual de

comportamento discriminatorio oscilaram entre 55% e 72%, indicando que esses
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respondentes, na média, ndo aceitam a diversidade como parece e possuem comportamentos

que efetivamente denotam discriminacdo e podem ser interpretados como violéncia.

O comportamento em relagdo a pessoas homossexuais foi 0 que apresentou
o maior valor para o indice percentual de discriminag¢do, com 72%, seguido
do comportamento discriminatério em relacdo a pessoas portadoras de
deficiéncia mental (70,9%), ciganos (70,4%), portadores de deficiéncia
fisica (61,8%), indios (61,6%), moradores da periferia e/ou de favelas
(61,4%), pessoas pobres (60,8%), moradores e/ou trabalhadores de areas
rurais (56,4%) e negros (55%) (BRASIL, 2008, p.07).

Diante de individuos de diferentes etnias, classe social, orientacdo sexual e
portadores de necessidades especiais, as praticas discriminatdrias acontecem num nivel acima
da média, ou seja, ha tratamento desigual no interior da escola, 0 que contraria a postura

idealizada do PNEDH acerca desse ambiente:

[...] a escola, como espaco privilegiado para a construgdo e consolidacéo da
cultura de direitos humanos, deve assegurar que 0s objetivos e as praticas a
serem adotados sejam coerentes com os valores e principios da educagdo em
direitos humanos (BRASIL, 2006 p.32).

Se avaliarem-se pontualmente tais indices, eles podem ser considerados elevados, ja
que o menor, o referente as praticas de discriminacdo aos negros, atinge 55%, ou seja, mais
da metade dos entrevistados. As tabelas abaixo, extraidas diretamente do tutorial, possibilitam

visualizar um panorama das relagdes travadas no campo escolar.

Quadro 1- Percentual de respondentes que viu ou soube que aconteceu na escola: aluno
ter sido acusado injustamente
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Dire- | Profes- | Funcio- Pais /
. Alunos -
Descricio tores sores | marios Maes

n=501 |n= LG | n= LW | n= 15087 | n= 1002

Por ser POBRE 19,2 12,5 123 244 12.0
Por ser NEGROWA) 13,1 113 10,6 25.6 10,8
Por ser HOMOSSEXUAL 11.5 1.7 1.5 154 6,6
E:ir\ﬁiﬂ(mﬂ;]}( JRiA) DE PERIFERIA OU 1.5 6.0 78 13.4 173
Por ser DEFICIENTE MENTAL 6,3 27 4.6 8.3 39
Por ser MAIS VELHOA YVIDOSO(A) 1.9 3.2 24 4.1
Por ser DEFICIENTE FISICO 42 3.0 2.9 7.8 37
Por ser MULHER 3.9 29 4.4 11.1 34
Por ser Tl."[U}L'-'lt]}( MR A ] I'}C-I l_Z‘AM PO OU DE 29 24 18 9.1 18
ASSENTAMENTO DE REFOEMA AGRARIA

Por ser CIGANO(A) L8 0.9 1,7 3,2 21
Por ser INDICHA) 1.7 1.0 2,1 6,0 25

Fonte: Microdados da Pesquisa das A¢des Discriminatérias no Ambito Escolar, 2010, p. 93.

Quadro 2 - Percentual de respondentes que viu ou soube que aconteceu na escola: aluno
ter sido tratado com desprezo ou falta de consideracgao

Alunos Pais / Maes
Descricin
n= 15087 n= 1002

Por ser NEGRO{A) 3.3 15,5
Por ser POBRE 285 16,0
Por ser HOMOSSEXUAL 255 11,0
Por ser MORADOR(A) DE PERIFERIA OU 148 8.4
FAVELA i i

Por ser DEFICIENTE FISICO 14,7 8.1
Por ser DEFICIENTE MENTAL 14,1 £.6
Por ser MAITS VELHOG AYVIDOSO(A) 12,8 8.8
Por ser MULHER 27 4.2
Por ser MORADOR(A) DO CAMPO OU DE 118 6.2
ASSENTAMENTO DE REFOEMA ACEARIA i i
Por ser INDIO(A) 7.0 29
Por ser CICANO{A) 6.2 2.6

Fonte: Microdados da Pesquisa das AcBes Discriminatérias no Ambito Escolar, 2010, p. 97.

Quadro 3 - Percentual de respondentes que viu ou soube que aconteceu na escola:
outras situacfes presenciadas na escola
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Dire- | Profes- | Funcie- Pais /
] o . Alunos _
Descricio tores sores | mErios Maies

n= 501 |n= LIWE | n= LN |n= 15.087 | n= 1002

g [ o : '-\.---3 o 1'-; Artrve Wy - _ . -

P s:\_:m.j:\.n_ilunm. p_ruh:sm. res, funciondrios) com 63.0 55.3 407 5.1 316
apelidos preconceituosos,

S - '._....’ == .'--’ Ay et e _ _ _ -
Pe h%.[]d:-._l_.illjll-'l[].'s. profess: ﬁ...‘s..['IJ !111-. n.d.rms._n_r,.m M| ag6 571 127 171 35.0
perseguidas ou maltratadas por cutros alunos.

A lunos deixarem ou abandonarem a escola por _— -
1105 CEIRArem Ol Shandonareim @ escold pe 40.8 375 32.8 40.0 777
causa das perse guigbes de outros alunos.
A lunos serem excluidos de atividades na escola - "
ST N N 17,3 10,4 15.1 24,9 11.1

por preconceito ou discriminagio,

Fonte: Microdados da Pesquisa das Acdes Discriminatorias no Ambito Escolar, 2010, p. 97.

Os dados contidos nas trés tabelas revelam que o cotidiano escolar € marcado por
desigualdade e violéncia, praticas que inegavelmente atingem o proprio processo educativo,
ja que os alunos chegam a ser excluidos das atividades ou, até mesmo, a se evadirem da
escola. Em razdo dessa realidade, o ambiente escolar esta longe de constituir-se como um
espago de respeito aos direitos humanos, pois 0 processo de exclusdo educacional néo se
restringe ao ndo acesso a escola, ele ocorre no interior dessas instituicdes, nas relacbes
travadas entre os agentes institucionais (professores, pedagogos diretores e funcionarios) e 0s
alunos.

A pesquisa do INEP investigou sobre o tema formacéo e capacitagcdo docente tdo

presente nas acdes e itens do PNEDH, e concluiu o seguinte:

De maneira geral, um percentual maior de diretores participou ou esta
participando de cursos de formacdo continuada do que os verificados entre
os professores. Os cursos com maior participacdo destes dois publicos sdo
0s cursos de educacdo ambiental (35% entre diretores e 28% entre
professores), de identificagdo de exploracdo do trabalho infantil, de
violéncia fisica, psicologica, negligéncia e abandono, abuso e exploragdo
sexual comercial contra criangas e adolescentes (26,8% entre diretores e
15,2% entre professores), de direitos humanos (20% e 11%) e de histéria e
cultura da Africa e dos afrodescendentes (20% e 17%). Entre os professores,
0S cursos que apresentam mais de 50% dos participantes com carga horaria
maior do que 40 horas sdo os de género e identidade de género e de historia
e cultura da Africa e dos afro-descendentes (BRASIL, 2010, p.65).

E o professor, em ultima instancia, que deve capacitar-se nesses cursos de formagao,
para inserir as discussdes em sala, entretanto, ele realiza menos cursos. Convém salientar que
um possivel fator relacionado a baixa participagdo nos cursos de capacitacdo € a precarizacao
do trabalho docente, que os leva os profissionais ao limite permitido de horas de trabalho para
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garantir um salario mais digno, néo Ihes possibilitando participar dos cursos. Em razdo dessa
realidade de precarizacao das condicdes de trabalho, 52,3% dos docentes acabam exercendo

outra fungdo remunerada para sobreviver.

Quadro 4 - Distribuicao de Diretores, Professores e Funcionarios que exercem outra
atividade remunerada além do trabalho na escola pesquisada

. Diretores Professores Funciondrios
Descricio
n= 501 n= L.0H= n= 1.1H4
Sim 40.3 3.3 457
MNio 50.7 47.6 537
Sem resposta - 0.1 0.6

Fonte: Microdados da Pesquisa das Ac¢es Discriminatérias no Ambito Escolar, 2010, p. 66.

Ao explanar sobre a distancia social®® em relagdo a uma pessoa pobre, a pesquisa
infere: “Em resumo, de maneira geral, alunos, pais/maes e funcionarios aceitariam maiores
niveis de aproximagdo com uma pessoa pobre do que diretores e professores” (BRASIL,
2010, p. 79).

O processo de universalizacdo da escola publica e o proprio direito a educacdo ainda
passam por obstaculos, pois professores e diretores constituem a categoria menos disposta a
se relacionar com os filhos da classe trabalhadora, numa evidente contradicdo ao discurso
oficial da escola publica.

O preconceito e a discriminagdo, muitas vezes, causam situacdes em que pessoas sao
humilhadas, agredidas ou acusadas injustamente simplesmente pelo fato de fazerem parte de
alguma das sete areas. Nota-se que essas praticas discriminatorias no ambiente escolar tém
como principais vitimas os alunos, especialmente negros, pobres e homossexuais, com
médias de 19%, 18% e 17%, respectivamente, para o indice percentual de conhecimento de
situac@es de bullying.

Outro ponto a evidenciar-se é que os dois segmentos mais vitimizados nas escolas -
negros e pobres - imbricam-se, uma vez que grande parte da populacdo negra é pobre. A
populacdo negra, predominante no Brasil, é jovem, tem mais filhos, é mais pobre e esta mais

exposta & mortalidade por causas externas, especialmente homicidios®.

% Metodologia que avaliou o quanto os respondentes estio predispostos a se relacionar com individuos das
areas pesquisadas.

# Dinamica Demogréfica da Populacdo Negra Brasileira divulgada pelo Instituto de Pesquisa Econémica
Aplicada- 2012.
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Mesmo diante de dados objetivos da desigualdade social e de como esta reflete na
vida de grande parcela da populacgéo, especialmente em idade escolar, ainda assim é comum o
discurso de desvincular a pobreza das determinagdes econdmicas. Para esse fim, os
organismos internacionais presentes na educagdo brasileira utilizam conceitos como

protagonismo, falta de oportunidades, vulnerabilidade social, entre outros.

A UNESCO afirma que, ao se tratar da pobreza, 0 aspecto mais grave a ser
combatido, além da fome, ¢ a falta de oportunidade (AGUIAR; ARAUJO,
2002). Desse modo, h& uma insisténcia sobre o argumento de que a pobreza
ndo poderia ser reduzida ao fator econdémico; ao contrario, precisaria ser
pensada em termos sociais, culturais, politicos e individuais
(EVANGELISTA; SHIROMA, 2012, p.10).

Os organismos internacionais, nas duas Ultimas décadas, voltaram a atencédo para a

pobreza. Sobre essa mudanca de foco, Evangelista e Shiroma afirmam:

Na virada do século, a apreensdo relativa aos depauperados da sociedade se
intensificou. Intelectuais ligados ao Banco Mundial tém-se manifestado
sugerindo que se ouca a “voz dos pobres” e se atenda & chamada “populacao
vulneravel”. Sugere-se a criacdo de agdes e programas para determinados
segmentos da sociedade, a chamada populacdo-alvo, os grupos de risco.
Poder-se-ia, entretanto, questionar: quem esta em risco? Quem teme o risco?
(2012, p. 18).

42 AS PROPOSTAS DO PNEDH EM CONTRAPOSICAO AOS DADOS
COLETADOS COM OS PROFESSORES DA REDE ESTADUAL DE ENSINO-PR.

Comparar as diretrizes do PNEDH a partir da realidade vivenciada pelos docentes
foi um dos objetivos da pesquisa, portanto decidiu-se propor questionarios aos professores da
rede estadual de ensino do Parand e comparar, em determinados aspectos, o publicizado pelo
plano e o vivenciado pela categoria docente.

Tendo em vista a importancia de aprimorar o instrumento de coleta, foram aplicados
questionarios pilotos® a um grupo de professores. Obtiveram-se sete devolucdes desse grupo,
trés da area de ciéncias humanas e quatro da area de ciéncias exatas, resultarando num indice
de devolucéo de 77%.

No que tange as caracteristicas gerais dos respondentes examinados, pode-se

concluir que sdo jovens professores atuantes da rede publica de ensino, numa média de 60%

% Foram aplicados nove questionarios, quatro deles em formato digital (via e-mail) e cinco pessoalmente aos
respondentes.
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das Ciéncias Exatas e 40% das Ciéncias Humanas. O tempo de atuacao na rede publica oscila
entre seis meses a trés anos.

O piloto teve por objetivo mensurar se os respondentes compreenderiam as questdes
relativas & Educacdo em Direitos Humanos, sem citar diretamente o PNEDH. Buscou-se
também investigar a existéncia das praticas de desigualdade e violéncia escolar relacionadas
com algumas praticas levantadas em ambito nacional pelo INEP.

ApoOs a analise das limitacfes apresentadas no questionério piloto, foram realizadas
alterag0es nas questOes objetivando-se reinserir melhor o conceito de desigualdade em
conjunto com o de violéncia, em virtude de o PNEDH, como ja se revelou em varias
passagens, problematizar sobre a origem e as causas da desigualdade social.

Tendo-se em vista esses objetivos, as questdes do questionario foram elaboradas
com as seguintes correlacfes: a pergunta de n°® 03 objetivava saber o conhecimento dos
professores quanto as propostas da Educacdo em Direitos Humanos. A questdo se deve ao
fato de o PNEDH ser de 2006; logo, buscou-se avaliar o conhecimento, a expansdo e a
efetivacdo desse projeto educacional na escola pablica.

A questdo insere-se numa problematica maior quando relacionada as explicacdes
dadas pelo PNEDH para a existéncia da desigualdade e violéncia, pois, de acordo com o
plano, isso é resultado da auséncia de politicas publicas eficazes. Em virtude disso, presumiu-
se que o PNEDH, enquanto uma politica, deveria ser “eficaz”, ja que realiza essa critica.

A pergunta de n® 04 procurou averiguar se 0s professores estavam sendo capacitados
para esse modelo de educacdo, haja vista o item do plano que trata especificamente da

Formacao e Capacitacdo de Profissionais:

a) Promover a formacdo inicial e continuada dos profissionais,
especialmente aqueles da area de educacdo e de educadores(as) sociais em
direitos humanos, contemplando as areas do PNEDH;

b) oportunizar agdes de ensino, pesquisa e extensdo com foco na educagao
em direitos humanos, na formagé&o inicial dos profissionais de educacéo e de
outras areas;

c) estabelecer diretrizes curriculares para a formagéo inicial e continuada de
profissionais em educacdo em direitos humanos, nos varios niveis e
modalidades de ensino;

d) incentivar a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade na educacéo
em direitos humanos (BRASIL, 2006, p. 29).

Na pergunta n°® 05, averiguou-se quem ou qual setor, por ordem de importancia, a
categoria docente elege para promover a discussao sobre os direitos humanos. A pergunta n®

06 verificou se os professores tiveram, durante a graduacdo (formacéo inicial), contato com
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as tematicas que dialogam com os direitos humanos e que serdo também analisadas pelo
INEP, j& que o Plano afirma: “[...] inUmeras iniciativas foram realizadas no Brasil,
introduzindo a temética dos direitos humanos nas atividades do ensino de graduacéo e pos-
graduacao, pesquisa e extensao, além de iniciativas de carater cultural” (2006, p.37).

Na pergunta n® 07, procurou-se investigar a interdisplinaridade, tdo abordada no
plano, e sua possibilidade de efetivacdo por parte dos professores em suas respectivas

disciplinas:

[...] criar e promover programas basicos e conteldos curriculares
obrigatdrios, disciplinas e atividades complementares em direitos humanos,
nos programas para formacgdo e educacdo continuada dos profissionais de
cada sistema, considerando os principios da transdisciplinaridade e da
interdisciplinaridade, que contemplem, entre outros itens, a acessibilidade
comunicacional e o conhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)
(BRASIL, 2006, p. 50).

A questdo n°® 08 buscou mensurar as praticas mais comuns de violéncia
testemunhadas pelos professores, para se estabelecer um comparativo com os dados do INEP.

A pergunta n°® 09 averiguou quais sdo as causas da desigualdade e da violéncia na
escola a partir das perspectivas dos professores. Trata-se de uma questao relevante, pois, pelo
fato de o PNEDH ter um claro posicionamento sobre esses aspectos, pretende-se avaliar sua
convergéncia com a opinido dos professores.

Ja a pergunta n° 10 objetivou levantar possiveis propostas de solucGes aos problemas
da violéncia escolar, visto que o PNEDH afirma ser um instrumento para “[...] incentivar a
elaboracdo de programas e projetos pedagogicos, e articulacdo com a rede de assisténcia e
protecéo social, tendo em vista prevenir e enfrentar as diversas formas de violéncia (p.34)”.

Cabe salientar que ndo é objetivo desta pesquisa analisar as solucdes propostas, ou
lancar reflexbes a partir delas, pois essas proposi¢cdes sdo interpretadas como reflexos de
analises retoricas e contraditorias, e o foco desta analise € o PNEDH.

Por fim, a pergunta n°® 11 averiguou com 0s respondentes se cabe ao professor
participar desse processo de resolucdo de conflitos.

Apos a devolugdo dos pilotos, elaborou-se um questionario final com 10 questdes,
algumas de mudltipla escolha e outras dissertativas, aplicado a 118 professores da Rede
Estadual de Ensino - PR participantes de atividades do Programa de Desenvolvimento

Educacional — PDE/PR, na Universidade Estadual de Londrina.
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O PDE/PR é uma politica pablica de Estado regulamentado pela Lei Complementar
n° 130, de 14 de julho de 2010, que estabelece o didlogo entre os professores do ensino
superior e os da educacdo bésica, atraves de atividades tedrico-praticas orientadas, buscando,
como resultado, a producéo de conhecimento e mudancas qualitativas na préatica escolar da
escola pablica paranaense. O site da Secretaria de Educacdo do Parana (SEED) disponibiliza

estas informacdes:

O PDE oferece cursos e atividades nas modalidades presencial e a distancia
para professores do Quadro Préprio do Magistério (QPM) da Secretaria de
Estado da Educacdo. O programa atende a milhares de professores da rede
estadual de ensino através de parcerias com Institui¢des de Ensino Superior
do Parana. Criado em parceria com a Secretaria de Estado da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior, o Programa ndo s6 beneficia os professores
com progressdes na carreira, como também melhora a qualidade da
educagdo oferecida a milhares de criangas, jovens e adultos das escolas
publicas paranaenses (PARANA, 2010).

A escolha em pesquisar esse grupo decorre do fato de ser um espaco significativo
para as pesquisas que precisam investigar a realidade dos docentes, pois 0 programa €
composto por profissionais de distintas areas, de diferentes cidades, concentrados em grupos
numerosos. Explicado o objetivo da pesquisa, a coordenacao do programa na UEL viabilizou
0 acesso aos grupos em capacitacdo. Com essa oportunidade, eliminou-se o risco da néo
devolucdo dos questionarios, fato provavel caso fossem distribuidos diretamente nas escolas.

Considerando-se as diretrizes e as agOes previstas no PNEDH, expuseram-se 0s
dados levantados, junto aos professores, referentes ao modelo de educacdo formal para os
direitos humanos e aos temas relativos a desigualdade e praticas de violéncia nas escolas.

Categorias como racismo, discriminacdo social, homofobia entre outras, foram
investigadas por que o PNEDH trata da igualdade e da diversidade enquanto possibilidades
reais de coexistirem na atualidade.

Como se pode observar, as perguntas relativas as praticas cotidianas nas escolas
estdo diretamente relacionadas com as categorias utilizadas na pesquisa do INEP. A intencao
de trabalhar com essas categorias é que se pode estabelecer o comparativo de uma pesquisa
local com uma pesquisa de dimensdes nacionais. Os graficos abaixo auxiliam na observagao
dos dados e no panorama geral dos respondentes.

O grafico 4 revela a éarea de atuacdo dos 118 professores participantes. O indice de

63% da area de Ciéncias Humanas € resultado de dois fatores: primeiro, da discrepancia entre
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0 nimero de professores presentes, visto haver um maior nimero de professores de portugués
e inglés; segundo, da associacdo de suas disciplinas ofertadas a area de Ciéncias Humanas.
Entre os respondentes, as disciplinas eram: Educacdo Fisica; Ciéncias; Biologia; Fisica;
Geografia; Matemaética; Quimica; Portugués e Inglés.

GRAFICO 4 - AREA DE ATUACAO
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Fonte: Elaboragéo prépria

O gréfico 5, por sua vez, ajuda a visualizar a média de tempo de atuacdo desses
professores na rede publica. Os dados indicam que a média é de 20,12 anos de atuacdo como
professor. Esse elevado tempo de docéncia é resultado de a politica do PDE/PR estar voltada
ao quadro do magistério (QPM), que se encontra no nivel Il, classe 8 a 11, da tabela de
vencimentos do plano de carreira.

GRAFICO 5 - ANOS DE ATUACAO
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Total de entrevistados
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Fonte: Elaborag&o propria

GRAFICO 6 - CONHECIMENTO DE ALGUMA PROPOSTA DE EDUCACAO
FORMAL EM DIREITOS HUMANOS

4 N\

. S
Fonte: Elaboragdo propria

O desconhecimento dos reflexos da politica de Educacdo em Direitos Humanos é
factual e atinge o indice de 90%. Diferentemente, do propagandeado pelo governo e canais
como DHNET?®, a chamada Educacdo em Direitos Humanos n&o faz parte da realidade
docente do estado do Parané e os professores afirmam desconhecer a proposta.

Os dados ndo permitem afirmar que os professores desconhecem a tematica dos
direitos humanos, mas, sim, que ndo ha reflexos dessa politica (cursos, capacitagdo e eventos)
no cotidiano das escolas.

¥ DHNET ¢ um portal virtual que agrega as producdes nacionais da &rea dos direitos humanos, leis, declaracées
e acordos da ONU/ UNESCO e demais 6rgéos relativos ao tema. O endereco € www.dhnet.com.
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Dos 12 respondentes que disseram SIM, apenas seis afirmaram ter conhecimento
desse modelo de educacdo por intermédio de algum oOrgdo governamental. Os demais
tomaram ciéncia pela midia, pela Igreja e pelos demais canais sem referéncia a iniciativas
governamentais. Portanto, considerando-se que a pergunta era sobre as propostas voltadas a
educacdo formal, pode-se inferir que o desconhecimento ultrapassa os 90%.

Esse resultado revela uma clara contradicdo, ja que o plano afirma “Promover a
formacéo inicial e continuada dos profissionais, especialmente aqueles da area de educagéo e
de educadores(as) sociais em Direitos Humanos, contemplando as areas do PNEDH” (2006,

p.29).

GRAFICO 7 - OFERTA DE CURSOS DE CAPACITACAO PARA A EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS
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Fonte: Elaboragéo prépria

Dos oito respondentes que afirmaram ter tido alguma capacitacdo, verificou-se, nas
justificativas, que foram cursos especificos de distintas tematicas, como género e ndo um
curso especifico de Educacdo em Direitos Humanos, como € previsto no PNEDH.

Conclui-se, a partir dos graficos 6 e 7, que ha um evidente descompasso entre o
anunciado no PNEDH sobre a préatica docente orientada por esse modelo de educacédo e o que
de fato ocorre no cotidiano escolar.

Todavia, vérias sdo as razdes para a acdo docente ndo se constituir de acordo com o
PNEDH, sendo a perspectiva conservadora e, em alguns casos, reacionaria dos docentes um
dos fatores. Ademais, ha a precarizacdo do trabalho docente, as praticas de ensino

desarticuladas com o cotidiano dos alunos, a desvalorizagdo da profissdo e o proprio
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desconhecimento e a ndo formacdo inicial e continuada dos professores na perspectiva

anunciadas pelo PNEDH.

GRAFICO 8 - SETOR RESPONSAVEL EM PROMOVER A DISCUSSAO DOS
DIREITOS HUMANOS
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Fonte: Elaborag&o prépria

A questdo referente ao grafico 8 foi incorporada ao questionario por vérias razoes,
dentre as quais pela centralizagdo do Estado na tomada de decisdes, que chegam aos
professores sem que eles tenham, de fato participado, como ocorreu com 0 processo de
elaboracdo do PNEDH. Isso se evidencia no grafico acima, que revela que nem mesmo 0s
professores elegem a escola como o setor/espaco prioritario para a promocao dos direitos
humanos, indo na contraméo do afirmado no PNEDH.

N&o se deve desconsiderar que os dados também evidenciam que o espago da escola
para esses professores ndo é um espaco de discusséo e reflexdo politica. Provavelmente, a
concepcdo que o grupo pesquisado faz da educacdo converge para uma educacdo de
reproducdo de contetdo, longe de ser uma educacdo que lute por uma transformacao radical

do atual modelo econdmico e politico hegeménico.

GRAFICO 9 - CONTATO AOS RESPECTIVOS TEMAS DO PNEDH
DURANTE A LICENCIATURA
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Fonte: Elaborag&o propria

Como o PNEDH prevé instrumentalizar os professores para esse modelo de

educacdo desde a licenciatura, e, posteriormente, com cursos de formacao continuada, busca-

se saber se 0s respondentes tiveram acesso ao contetdo. Como resultado, verificou-se que o

tema dos direitos humanos ficou entre os Gltimos com que os respondentes tiveram contato,

totalizando 12 professores.

GRAFICO 10 — POSSIBILIDADE DE ABORDAR OS TEMAS DOS DIREITOS
HUMANOS NOS CONTEUDOS ESCOLARES
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Fonte: Elaboracéo prépria

O grafico 10 revela que a maioria dos professores acredita na possibilidade de

articular os temas relativos aos direitos humanos aos conteudos de sua disciplina. No entanto,

a contradicdo fica evidente ao analisarem-se as respostas dissertativas sobre como elesfariam



100

a articulacdo. Dos 118 professores, somente 17 evidenciaram claramente como articular os
temas relativos aos direitos humanos aos contetdos de sua disciplina; os demais deixaram
muito vago, revelando que desconheciam formas de articular, de fato, essa proposta
educacional aos contetidos escolares.

Esse resultado pode ser decorrente da forma como € constituido o ensino na escola
publica: muitas tendéncias sdo anunciadas, contudo, sdo 0s contetdos fragmentados,
desarticulados da vida dos alunos e reproduzidos em série que sdo cobrados para que 0s
professores ensinem.

As politicas educacionais, como o PNEDH, e a recente aprovacdo do ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Indigena anunciam um projeto de transdisciplinaridade e
supostas mudancas no curriculo, porém nédo se deve ignorar que o principio basico da escola
publica ¢ formar mao de obra para o mercado, e, por fim, predominantemente, sdo 0s
contetidos elencados como basicos que serdo reproduzidos e cobrados nas provas de indice de
rendimento escolar.

Sobre o papel da educacao para o capital, Mészaros expressa o seguinte:

A educacdo que poderia ser uma alavanca essencial para a mudanca, tornou-
se instrumento daqueles estigmas da sociedade capitalista: “fornecer os
conhecimentos e 0 pessoal necessario & maquinaria produtiva em expansado
do sistema capitalista, mas também gerar e transmitir um quadro de valores
que legitima os interesses dominantes”. Em outras palavras, tornou-se uma
peca do processo de acumulacdo de capital e de estabelecimento de um
consenso que torna possivel a reproducdo do injusto sistema de classes
(2008, p.15).

Sobre a mercantilizacdo da educacao:

No reino do capital, a educagdo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise
do sistema publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recursos dos orcamentos publicos [..] Uma
sociedade que impede a emancipacdo s6 pode transformar os espacos
educacionais em shopping centers, funcionais a sua légica do consumo e do
lucro (2008, p.16).

Um exemplo atual dessa logica mercadoldgica associada a educacdo em busca de
rendimento € a decisdo do governador paranaense, Beto Richa, e do atual secretario de
educacdo, Flavio Arns, em realizar uma mudanca na matriz curricular em todas as séries do
ensino fundamental e médio por causa do baixo indice do Parand no IDEB. Nessa proposta,

as disciplinas de Portugués e Matematica passardo a contar com cinco aulas cada e as demais
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disciplinas da grade curricular terdo de disputar as quinze aulas restantes, ou seja, uma média
de 1,5 aula para cada disciplina, diminuindo drasticamente o quadro das disciplinas de Artes,
Sociologia, Filosofia, entre outras, o que revela que essas disciplinas sdo vistas como
dispensaveis no processo de aprendizagem*. E de fato o s&o para a ldgica do capital.

GRAFICO 11 - PRATICAS QUE LEVAM A AGRESSAO FISICAE
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Fonte: Elaboragdo prépria

O gréfico de nimero 11, além de revelar as praticas mais comuns ocorridas no dia a
dia da escola, também mostra que ndo sdo praticas especificas da cidade de Londrina ou
aspectos culturais regionais que implicam para esse panorama, pois o resultado corresponde
aos levantados pelo INEP.

A pergunta nimero 9 inquiria quais eram as causas que geravam, na escola,
desigualdade social e violéncia. Houve 114 respostas e quatro abstencgdes.

Por serem dissertativas e compostas de diferentes aspectos, as respostas foram
mensuradas e separadas em grandes temas, originando o grafico 12. Deixa-se registrado que
os limites temporais do mestrado limitam a exploracdo de varios aspectos presentes nas
respostas. Sendo assim, selecionam-se somente alguns aspectos para serem analisados.

Ao separar as respostas, estabelecem-se 10 eixos (Determina¢bes Econdmicas;
Estrutura Familiar; Educacdo e Cultura; Intolerancia e falta de respeito; Drogas e trafico;

Estado e auséncia de Politicas publicas; Violéncia, crime e falta de limites; Preconceito,

%2 Foi definido que a nova matriz curricular de referéncia para os anos finais do Ensino Fundamental tera 25
aulas semanais e passara a ter uma énfase maior nas disciplinas de Matematica e Lingua Portuguesa, que terdo 5
aulas semanais cada uma. Ainda ndo se alterou a matriz curricular do Ensino Médio, medida que, de acordo com
o Governador, sera gradual.
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homofobia e discriminacdo; Atual modelo de sociedade e outros), agrupados conforme suas
similaridades.

GRAFICO 12- CAUSAS GERADORAS DA DESIGUALDADE SOCIAL E
VIOLENCIA QUE SE EXPRESSAM NA ESCOLA
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Fonte: Elaborag&o propria

O primeiro tema, denominado Determina¢Ges Econdmica, deve-se ao fato de que as
respostas determinavam, como causas geradoras da desigualdade e violéncia na escola, estes
aspectos: Desigualdade, Desemprego, Concentragéo de riquezas, Baixa renda, Pobreza, entre

outros, como se expressa em algumas frases retiradas dos questionarios.

“A Causa da desigualdade social e violéncia é que estamos numa sociedade
capitalista, onde o ter prevalece sobre o ser, sociedade consumista.”

“O modelo capitalista de produ¢do que gera intensas desigualdades econdmicas

[.]

Esse tema foi o mais recorrente, aparecendo em 47 respostas, e revelou que 0s
professores apreendem a realidade da escola diferentemente da forma apreendida pelo Estado

e suas politicas. Os respondentes elencam, como responsavel pela violéncia e pela
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desigualdade, o proprio modelo de sociedade capitalista, ou melhor, as consequéncias desse
tipo de sociabilidade. Outro aspecto recorrente nas respostas é que ndo ha mais senso de
coletividade, as pessoas; na Otica dos professores, estdo mais individualistas, ndo ha mais
moral e respeito entre elas, numa clara indicagdo de “crise de valores”, aspecto também
abordado pelo PNEDH.

Sobre esse resgate de “valores”, Mészaros esclarece:

Consiste na ilusoria projecao de resolver a crise de valores cada vez mais
aprofundada — manifesta na forma da crescente criminalidade e
delingliéncia, ao lado da alienacdo cada vez pior do jovem em relacdo a sua
sociedade — por um apelo direto e retérico a consciéncia dos individuos,
postulando, em vao, o adequado ‘“respeito pelos valores da cidadania
democratica (2008, p.93)”.

Testemunha-se que todo esse apelo discursivo de resgate fracassa, uma vez que nao
recai sobre as causas sociais, e sim sobre os sintomas. Ao fracassar, a tdnica discursiva volta-
se a medidas legislativas de repressdo necessarias para lidar com a violéncia em suas
multiplas formas. Constata-se tal reflexo nas respostas dos professores que pedem acdes mais
punitivas do Estado, reducdo da maioridade penal, entre outras propostas.

O segundo tema mais recorrente foi Estrutura Familiar, aparecendo 37 vezes. Neste
tema, agrupam-se as respostas que culpabilizavam a auséncia ou a atual estrutura ou
desestrutura familiar pelo quadro de violéncia e desigualdade. Seguem, abaixo, trechos de

algumas respostas:

“Falta de responsabilidade da familia que deixou de cumprir seu papel,
transmitindo-o para os outros.”

“Em relagdo a violéncia ocorre por falta de uma educagdo familiar adequada e
pelo uso de drogas, muitos jovens sem limites, sem referéncia paterna e revoltados. Maes e
pais que trabalham e ndo ddo atengdo para seus filhos [...] ”

N&o ha como precisar o que 0s respondentes entendem por familia ou por estrutura
familiar, podendo-se apenas langar algumas hipoteses. Nesse caso, é possivel interpretar que
uma parcela consideravel da categoria docente reproduz uma concepcao de familia burguesa,
no sentido classico, nuclear, com o homem assumindo o papel de chefe de familia e a mulher

responsabilizando-se pela trajetoria escolar dos filhos. A grande contradicdo € que uma parte
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consideravel desses professores associa a familia ou a esses arranjos a culpa pelo quadro de
desigualdade e violéncia escolar, eximindo-se da violéncia praticada contra os alunos.

O terceiro tema mais recorrente foi Educacdo e Cultura, com 22 respostas. Nesse
tema, agrupam-se as respostas que elencavam a falta de formag&o, educacgéo, cultura e
desinformacdo como elementos que implicavam no processo de desigualdade e violéncia na

escola. Abaixo, trechos extraidos das respostas:

“Desconhecimento, falta de informacao e reflexoes acerca dos assuntos.”

)

“Formacgdo da sociedade sem a promog¢do de uma reflexdo na escola.’

O tema que aparece em quarto lugar é Intolerancia e falta de respeito, como expresso

nas frases abaixo:

“Os grupos sociais ficam isolados, cada grupo procura o seu, a intolerdncia entre
esses grupos gera a violéncia.”

“A intolerdncia, a falta de didlogo, o ndo saber respeitar as individualidades e a
imposigdo de ideias.”

O quinto tema mais recorrente foi Drogas e o Trafico, aparecendo 14 vezes. Com a
mesma quantidade de respostas estd o tema Estado e Auséncia de Politicas Publicas. Os
trechos das respostas auxiliam a compreender a interpretacdo dos professores acerca do

problema.

“A auséncia do Estado na efetivacdo de politicas publicas que déem suporte para a
elimina¢do ou contencdo destes e outros temas.”

“Corrupgdo dos politicos que prejudica o emprego correto dos impostos”.

Os aspectos levantados pela categoria docente € um panorama que deve ser
compreendido para além dessas categorias isoladas, ou seja, nas suas correlacfes. Como é o
caso do tema 2-Estrutura Familiar, que pode ser compreendido aliado ao tema 1-
Determinagfes Econdmicas, visto que a auséncia dos pais na formacdo dos filhos pode ser
interpretada como decorréncia das condi¢des de trabalho a que estdo submetidos, marcadas
cada vez mais por longas jornadas e instabilidades inerentes a classe que vive do trabalho.

Engels, na sua obra A situacdo da classe trabalhadora na Inglaterra (2008), ao

analisar a instrucdo e o ensino que o0s burgueses propunham em 1845 as criancas
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trabalhadoras, conclui que a imoralidade que a burguesia tanto associava aos proletariados e
que deveria ser solucionada com o ensino era fruto da instabilidade do trabalho, da natureza
mondtona e estafante do mesmo e da desorganizagdo dos lagos familiares gerados pela
grande industria.

E a esse ultimo aspecto, a desorganizacao dos lacos familiares, que se atera, pois é
fato que, mesmo apos 167 anos, a classe trabalhadora, na luta pela sobrevivéncia, submete-se
a longas jornadas de trabalho, sendo a auséncia na formagao dos filhos, em muitos casos, o
resultado desse processo.

Soma-se ao problema a tendéncia cultural dos ultimos anos da inexisténcia da
familia nuclear de outrora, tdo idealizada pela categoria docente, gerando a tal “desestrutura
familiar”, que faz com que, muitas vezes, a mulher assuma, sozinha, o papel de provedora do
lar e a responsabilidade pela criagdo dos filhos.

De acordo com o Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA), entre 2001 e
2009, o percentual de familias brasileiras chefiadas por mulheres subiu de aproximadamente
27% para 35%. Em termos absolutos, sdo quase 22 milhdes de familias que identificam como
principal responsavel alguém do sexo feminino. O IPEA baseou-se em dados da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) para constatar as mudancas nas diferentes
estruturas familiares do pais, entre 2001 e 2009, periodo em que as mulheres passaram a ser
reconhecidas como a pessoa de referéncia e/ou chefe de familia®.

Outro eixo que pode ser associado ao eixo 1 € o “Atual modelo de sociedade”, em
que tem-se, em uma das respostas, a seguinte assertiva sobre a violéncia e desigualdade: “As
causas estdo relacionadas a sociedade na qual a escola estd inserida.” Sendo assim, alguns
professores apreendem que o espago da escola reproduzira, de diferentes formas, as
contradigBes inerentes & sociabilidade burguesa.

Por dltimo, indagou-se, na questdo n°10, se havia, na concep¢do dos professores,
solucdo para desigualdade e violéncia na escola, sendo que 82% responderam
afirmativamente e 18% negativamente. Como a questdo pedia que os que respondessem SIM
relatassem as solucdes e os que respondessem NAO justificassem, analisaram-se as respostas
e constataram-se 09 abstencdes. Oito que responderam Sim relataram ndo saberem as

solucdes para a desigualdade e a violéncia na escola.

*Comunicado do IPEA n° 65: PNAD 2009 — Primeiras Analises: investigando a chefia feminina de familia.
Informac&o disponivel no site
http://www.ipea.gov.br/portal/index.php?option=com_content&view=article&id=6055.
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As respostas sO revelam a dificuldade em apreender a realidade. Nao h& consenso
entre a categoria docente, mas distintos apontamentos que pouco esclarecem, restringindo-se
a sugerir a criacdo de outras politicas. Acrescente-se, ainda, que os professores pesquisados®*
tém sua formacdo numa perspectiva tradicional e positivista de escola, tornando a diversidade
um problema, pois, com ela, inevitavelmente virdo as condic¢des sociais que a formatam. Na
postura conservadora, a relacéo entre professor e aluno é concebida a partir da obediéncia, da
disciplina e do adestramento, logo, o que ndo converge para esse ideal é identificado como
violento e transgressor.

Um total de 34 respondentes disseram que um canal possivel é a conscientizacao
através de um processo entre escola, poder publico e sociedade civil. Alguns propuseram
redistribuicdo de renda, outros pediam a¢Ges mais punitivas e politicas publicas eficazes.

A andlise conjuntural dos dados do INEP e das respostas dos professores revela que
a escola esta longe de constituir-se como a idealizada pelo PNEDH. A educacéo escolar e as
politicas como PNEDH néo constituem uma educacdo no sentido amplo, agem no sentido de
reforcar a internalizacdo do modo de sistema social capitalista contribuindo inevitavelmente
para impedir a transformacdo da consciéncia dominante. A educacdo somente contribuira
para a constituicdo de uma nova sociedade quando estiver associada a educacdo em sentido
amplo, ou seja, a vida.

As atuais politicas educacionais, como o PNEDH, falam, equivocadamente, de
emancipacdo, mas ndo preveem a superacédo da atual sociedade a fim de constituir uma nova.

A chamada “crise” na educacdo ou a sensacdo de impoténcia generalizada entre a
categoria docente e até mesmo entre 0s pesquisadores da area é, na verdade, 0 processo de
ndo efetivacdo entre o discurso idealizado atribuido a educacdo e a realidade objetiva. Em
razdo do discurso e das propostas ndo chegarem a matriz da crise, pois ndo apreendem as
contradicBes sistémicas, eles fracassam e ao fracassarem a sensacdo que reverbera € que a

questdo € irresoluta.

O verdadeiro problema tedrico consiste em determinar concretamente a
relacdo entre as expressdes emergentes e as modalidades imperantes de
exploracdo. Uma tal determinacdo, se ndo pode desconsiderar a forma
contemporanea que adquire a lei geral da acumulacéo capitalista, precisa
levar em conta a complexa totalidade dos sistemas de mediacGes em que ela
se realiza. Sistemas nos quais, mesmo dado o carater universal e
planetarizado daquela lei geral, objetivam-se particularidades culturais,

% Vale ressaltar que ndo ha comprovagdo de que os atuais professores ou alunos das licenciaturas estejam
recebendo uma formag&o universitaria distinta da do grupo pesquisado.
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geopoliticas e nacionais que, igualmente, requerem determinacao concreta
(NETTO, 2010).

As dificuldades em se compreender as contradigdes sistémicas refletem no proprio
pensamento produzido. Sirva-se de exemplo o movimento niilista e/ou o0 pensamento
pessimista expresso por Schopenhauer, Foucault, Nietzsche e os proprios pds-modernos. De
acordo com Lukacs, esse fendmeno deriva do rebaixamento cultural e/ou irracionalidade no

capitalismo tardio e, como ficou exposto, refletird no campo educacional.
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CONSIDERACOES FINAIS

N&o ha no mundo em que vivemos nada, rigorosamente nada, que nao se
encontre em uma profunda crise. Nenhum dos complexos sociais, da familia
ao clube de futebol, do emprego a culinaria, da moda a religido, do Estado
as individualidades, da producdo de mais-valia ao género humano, do
complexo da politica a medicina — nenhum complexo social esta isento de
uma crise dos seus pressupostos fundantes. Desnecessario acrescentar que
esta crise ndo comparece da mesma forma, com as mesmas mediagdes,
intensidade e cronologia em todos 0s complexos sociais; em cada um deles
operam as inumeras determinacBes de suas particularidades e, também de
modo peculiar ao desenvolvimento de cada um, se manifesta o carater
fundante do trabalho e o momento predominante exercido pela totalidade
social (LESSA, 2012, p.06).

Definitivamente, a educacdo estda em crise, e essa constatacdo, de acordo com
Mészaros, evidencia-se nas centenas de trabalhos publicados, nos ultimos anos, a respeito do
tema. Acrescenta-se que politicas educacionais, como PNEDH, também evidenciam essa
crise, uma vez que buscam soluciona-la. Entretanto, o que passa a ser identificado como a
natureza da crise educacional é problematizada por diferentes correntes tedricas e desemboca
em proposicBes cujo teor vai do repressivo a proposi¢ées mais humanizadoras, como € 0 caso
da Educacdo em Direitos Humanos.

No entanto, grande parte dessas proposi¢des ndo vislumbra a natureza da crise, pois
ndo abordam a educacdo formal, no caso, a instituicdo Escola, integrada a totalidade dos
processos sociais. . O resultado disso é um debate limitado a acBes pragmaticas e
reducionistas.

Sobre a crise da educacdo, Mészaros afirma:

A crise das institui¢des educacionais é entdo indicativa do conjunto de
processos dos quais a educagdo formal é uma parte constitutiva. A questéo
central da atual “contestagdo” das institui¢des educacionais estabelecidas
ndo € simplesmente “o tamanho das salas de aula”, “a inadequacdo das
instalacdes de pesquisa” etc., mas a razdo de ser da propria educacio.
Desnecessario dizer: tal questdo envolve inevitavelmente ndo so a totalidade
dos processos educacionais “desde a juventude até a velhice”, mas também
a razdo de ser dos instrumentos e instituicbes do intercAmbio humano em
geral. Se essas instituicdes — incluindo as educacionais — foram feitas ou se
os homens devem continuar a servir as relagcbes sociais de producdo
alienadas — esse é o verdadeiro tema do debate (2006, p.275).

A sociedade e, nesse caso, 0 proprio pensamento académico e as politicas publicas

que derivam dele esperam que o Estado faca algo diante da crise. Entretanto, se o Estado é
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uma das instituicdes que viabilizam a reproducdo do capital, estando a este submetido,
constitui-se um equivoco esperar iniciativas efetivas do Estado sendo que sua natureza é

burguesa.

O Estado néo s6 anula e ndo pode anular a desigualdade social, mas que ele
é uma expressdo desta e uma condicao indispensavel de sua reproducdo. E
preciso insistir nisto: a instituicdo da esfera publica ndo é a grande
descoberta de um espaco, no &mbito do qual daria — ainda que com avanco e
recuso- o constante e indefinido aperfeicoamento da vida social. A esfera
publica é por sua propria natureza, essencialmente limitada, quer dizer, ela
ndo estd aberta a um aperfeicoamento indefinido, porgque sua origem e sua
funcdo social ndo advém dela prdpria, mas do antagonismo existente na
sociedade civil. Por isso mesmo a acdo do Estado frente as desigualdades
sociais jamais podera deixar de ser meramente paliativa (TONET, ANO p.
73).

Considerando-se as colocacbes acima e ao analisar o PNEDH, a investigacdo foi
revelando o caréater ideoldgico contido nesse projeto educacional, mostrou que ele ndo incide
sobre a natureza da crise, dialogando somente com os reflexos dela. O percurso apontou para
elementos determinantes, ou seja, para a propria ideologia, o que conduziu a leituras que
reconhecem que a ideologia neoliberal, através das ideias de solidariedade, paz, direitos
humanos, entre outras, falseia, consciente ou inconscientemente, a realidade.

Concluiu-se, entdo, que o PNEDH néo resolve os problemas para 0s quais esta
voltado. E dificil apontar de forma objetiva solucBes para toda essa trama de problemas que
estdo articulados a infraestrutura e a superestrutura. Sabe-se que esta dissertacdo de mestrado
também ndo conseguira realizar tal feito. Podem-se lancar alguns apontamentos, como a

necessidade de articular a educacdo a projetos mais amplos.

A “contesta¢ao” da educacdo, nesse sentido mais amplo, é o maior, desafio
ao capitalismo em geral, pois afeta diretamente 0s processos mesmos de
“interiorizagd0” por meio dos quais a alienacdo ¢ a reificagdo puderam, até
agora, predominar sobre a consciéncia dos individuos (MESZAROS, 2006,
p.275).

Mészaros, ao problematizar a educagdo na sociedade gerida pelo capital, faz a

seguinte assertiva:

A natureza da educacdo — como tantas outras coisas essenciais nas
sociedades contemporaneas - esta vinculada ao destino do trabalho. Um
sistema que se apdia na separacdo entre trabalho e capital, que requer a
disponibilidade de uma enorme massa de forca de trabalho sem acesso a



110

meios para sua realiza¢do, necessita, a0 mesmo tempo, socializar os valores
gue permitem a sua reproducéo (2008, p. 15).

Nesse sentido, concluiu-se que o PNEDH socializa um conjunto de ideias que ndo se
opBem a reproducdo do capital, antes colocam essa sociedade em movimento. As proposi¢des
do plano partem das expressdes da sociabilidade burguesa, e sdo sempre mudancas formais e
ndo essenciais.

N&o se nega, na perspectiva desta pesquisa, que a cobrancga pelos direitos humanos, a
fim de que ndo ocorra novamente a barbaridade do Nazismo, o massacre de Srebenica, 0
genocidio em Ruanda, entre outros milhares de exemplos, é uma postura legitima, pois age
no sentido de contrapor-se aos regimes totalitarios. Entretanto, o problema instaura-se quando
os direitos humanos passam a ser o fim em si, tornando-se o horizonte de luta e sdo tomados
como sindnimo de emancipagdo humana.

Outras questBes passam a ser pensadas quando se investigam os direitos humanos;
uma delas € se os direitos humanos perdem sentido na eventualidade de constituicdo de uma
sociedade comunista. Deve ser esclarecido que o0 homem, ao superar a alienagao capitalista,
torna-se outro homem. N&o se quer dizer que, numa sociedade comunista, ndo havera moral,
muito pelo contrério, todavia ndo sera a moral burguesa de hoje, que anuncia um humanismo,

ao mesmo tempo em que legitima uma ordem social que s6 desumaniza.

A moral verdadeiramente humana, que se elevara acima das contradicdes e
das reminiscéncias de classes, s6 sera possivel na etapa do desenvolvimento
social em que o antagonismo das classes tenha sido ndo apenas eliminado,
mas em que até os seus vestigios tenham desaparecido da vida pratica
(KOLBANOSKI, 2013, p.01).

Meészéros, a partir dos Manuscritos econémicos-filosoficos, fala que somente uma
sociedade autenticamente socialista, que ja tenha superado “a alienagdo capitalista de todos
os sentidos”, produzira 0 homem na total riqueza de sua esséncia, 0 homem plenamente rico e
profundo em sua permanente efetividade (2006, p.266).

Sobre a moral comunista, Kolbanoski afirma: “A moral comunista defende o novo
regime social criado na base da propriedade socialista coletiva, regime de que foram banidas
a exploracdo e todas as formas de opressdo e escravizacdo” (2013, p.01). Ao se constituir
uma sociedade para além do capital, as opress6es em suas distintas formas e particularidades

serdo suprimidas.
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Obviamente, a pesquisa restringiu-se a andlise dos direitos humanos em sua
articulacdo com a sociedade capitalista; ha consciéncia de que o objeto aqui abordado néo foi
esgotado com as problematizacGes e investigagdes realizadas. Muito pelo contrario, analisar
tendéncias e politicas educacionais, articulando-as com dados das préticas realizadas nas
escolas, constitui-se um vasto e complexo campo.

Entretanto, tem-se a nocdo de que foi demonstrado que o PNEDH € limitado,
possuindo em suas entranhas um claro teor ideoldgico, subsidiado nas mais diversas correntes
politico-filosoficas. Obviamente, que o PNEDH, como politica, ndo poderia ser elaborado
levando em conta a realidade efetiva, pois € uma contradi¢do sisttmica e nenhuma politica
educacional de fato promovera, de fato, a emancipacdo. Esperar do Estado essa tarefa é
desconsiderar o seu proprio papel na sociedade burguesa.

Mas, se 0 plano, e no caso, a educacdo formal ndo podem promover a emancipacao
humana, o que pode ser feito no espaco da Escola? Tonet respondera essa questdo propondo o
que ele denomina de praticas educativas emancipatorias (propostas em elementos gerais que
ndo podera ser levada a pratica no seu conjunto sistematizado), que ndo serdo iniciativas do
governo e de politicas publicas, e sim praticas educativas orientadas pelo referencial marxista
com o fim de contribuir para que a humanidade atinja a emancipa¢do humana (tais praticas
ndo sdo a reproducdo e apropriacdo dos conhecimentos produzidos e acumulados
historicamente - ndo que estes ndo sejam importantes - e sim sdo uma mediacdo para
compreensdo do carater ontoldgico do trabalho e, consequentemente dos fatores constitutivos
da sociabilidade atual), propiciando tanto aos professores, como aos filhos da classe
trabalhadora, a compreensdo da totalidade, para assim entenderem a raiz da desigualdade
social hoje vivenciada.

Ou seja, sdo acOes realizadas pelos professores/educadores em suas préaticas
cotidianas, na clareza de que estas acfes devem ser tomadas sem a iniciativa de politicas
educacionais. Todavia, estas praticas educativas s6 se concretizam a medida que no processo
social concreto, forem sendo construidas as bases materiais que permitam a estruturacdo de
uma nova forma de sociabilidade (TONET, 2012).

Nesse sentido, Mészaros afirma sobre a educacgdo: “Para ser outra coisa, para
produzir insubordinacéo, rebeldia, precisa redescobrir suas relagdes com o trabalho e com o

mundo do trabalho, com o qual compartilha, entre tantas coisas, a alienag¢ao” (2008, p.17).
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APENDICE - Modelo de Questionario Aplicado
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Pesquisa Vinculada ao Programa de Mestrado em Educacgédo da Universidade Estadual
de Londrina

1- Area de atuagio:
Exatas () Bioldgicas ( ) Humanas ( )

2- Tempo de atuacdo profissional:

3- Vocé conhece alguma proposta de Educacdo Formal em Direitos Humanos? Se SIM como tomou
conhecimento? SIM( ) NAO( )

(LINHAS PARA RESPOSTA)

4- Foram-lhe ofertados, durante sua atuacéo profissional, pelo Estado e/ou outros 6rgaos, cursos de
formagao/capacitacdo para esse modelo de educacao em direitos humanos? Se SIM quais cursos
e por qual 6rgdo? SIM ( ) NAO( )

(LINHAS PARA RESPOSTA)

5- Em sua opinido, cabe a qual setor (por ordem crescente de importancia de 1 a 5) promover a
discussdo dos direitos humanos?
Governo via Politicas Publicas ()

InstituicGes Religiosas ()

Familia ( )
Escola( )
Ong’s ()

6- Durante a sua licenciatura teve contato via disciplina, evento ou curso aos temas listados abaixo?
(se forocaso marque mais que uma opgao)

Racismo () Discriminacéo ( ) Homofobia ( )  Desigualdade Social ( )
Direitos Humanos () Mediac&o de conflitos ( ) Diversidade cultural ( )

7- E possivel abordar os temas acima relacionando-os com os contetidos a serem ministrados em sua
disciplina? Se a resposta for SIM explique de que forma; se for NAO, justifique.
SIM () NAO( )
(LINHAS PARA RESPOSTA)

8- Quais as praticas abaixo que levam a agressao fisica e verbal na escola? (se for o caso margque mais
que uma opgao)

Racismo ()

Intolerancia Religiosa ()

Discriminagéo Social ()

Homofobia ()

9- Em sua opinido, quais sdo as causas geradoras da desigualdade social e violéncia que se expressam
na escola?

(LINHAS PARA RESPOSTA)

10- Em sua opinido, ha solugdo para a desigualdade e violéncia na escola? SIM (' ) NAO () Se SIM,
qual é a melhor forma para solucionar o problema? Se NAO, justifique.
(LINHAS PARA RESPOSTA)



