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PREFACIO

“A educacio é um elemento importante na luta pe-
los direitos humanos. E o0 meio para ajudar os nossos
filhos e as pessoas a redescobrirem a sua identidade
e, assim, aumentar o seu auto-respeito. Educacdo é
0 Nosso passaporte para o futuro, pois o amanha sé

pertence ao povo que prepara o hoje.”
Malcom X

Recebi, com imensa satisfacdo, o convite para prefaciar a obra inti-
tulada “Educacdo em Direitos Humanos: perspectivas contempordneas” que vem
publicada pela Editora da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul
(UFMS). Fiquei, particularmente, recompensado ao terminar a agradavel
leitura ndo apenas pela excelente selecio de académicos e textos reunidos
na obra, mas também por visualizar a evolucdo das pesquisas sobre Educa-
¢do em Direitos Humanos, que se materializa em resultados como os ora

apresentados.

A obra é uma coletanea de diversos artigos reflexivos em torno da
atualissima temdtica proposta, reunidos nesta obra sob a primorosa orga-
nizacio dos queridos e competentes professores Ynes da Silva Félix, Antonio

Hildrio Aguilera Urquiza e Devanildo Braz Da Silva.

Nesta destacada compilacio de pesquisa, muito bem estruturada,
com cinco capitulos, encontram-se os trabalhos com perspectivas con-
temporaneas, em torno dos fundamentais temas, que se propde investigar,

quais sejam, Educacio e Direitos Humanos.

No artigo que inaugura a obra, de autoria de Ynes da Silva Félix, José
Paulo Gutierrez e Jaceguara Dantas da Silva Passos, examina-se a evolucio
histdrica e o conteudo dos Direitos Humanos, a importancia dos Direitos

Humanos para a construcio do Estado Democritico de Direito e a recep-



¢do dos Tratados Internacionais no ordenamento juridico brasileiro, ou

seja, temas complexos e fundamentais no ambiente juridico.

Os fundamentos antropoldgicos em torno dos Direitos Humanos e
as vdrias diversidades presentes nas sociedades atuais, em contexto de glo-
balizacdo, como os temas geracional, género, deficientes fisicos, religido,
dentre outros, sio objetos de interessante e proficuo estudo de Antonio Hi-

lario Aguilera Urquiza.

Por sua vez, Ana Paula Martins Amaral, Luciani Coimbra de Carvalho e
José Paulo Gutierrez refletem sobre a relacdo entre o histérico de construcio
do Programa Nacional de Direitos Humanos 3 e Educacio em Direitos

Humanos, trazendo importantes contribuices.

As especificidades e os fundamentos do Plano Nacional de Educacio
em Direitos Humanos e as cinco areas de atuacio sio, na sequéncia, expli-

cadas por Ynes da Silva Felix e Rosangela Lieko Kato.

Por derradeiro, Antonio Hildrio Aguilera Urquiza e Getiilio Raimundo
de Lima, ainda trazem excelente ensaio sobre os fundamentos pedagdgicos
da Educacio em Direitos Humanos e apontam a construcio social de va-

lores e atitudes, além dos grandes desafios contemporaneos da educacio.

Deve-se frisar também a importancia do curso que deu origem a
esta importante publicacio, assim como o referido Plano Nacional de Edu-
cacdo em Direitos Humanos, o qual desenvolve uma fundamental politica
publica no nosso pais, que concretiza uma escolha e um objetivo da socie-
dade brasileira, baseado nos principios da democracia, da cidadania e da
justica social, por intermédio de uma arquitetura que permita edificar uma
cultura de direitos humanos. Note-se que a estrutura do plano é complexa
e envolve concepcdes, objetivos, diretrizes e principios, contemplando di-
versos eixos da educacio, quais sejam: bésica, superior, ndo-formal, além
de educacio e midia e educacio dos profissionais dos Sistemas de Justica
e Seguranca Publica. Deste modo, observa-se a efetivacio da mencionada

politica publica com os frutos aqui apresentados.



Cumpre nio apenas destacar como também parabenizar os autores
pelas pesquisas, assim como os Organizadores e a Editora da Universidade
Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS), pela excelente iniciativa desta

publicacio.

Campo Grande/MS.

Outono de 2020.

Prof. Dr. Vladmir Oliveira da Silveira
Professor Titular de Direito Humanos da UFMS.



APRESENTAGCAO

A educacio em direitos humanos assume papel fundamental na
promocio e defesa dos direitos humanos, sobretudo por levar ao publico
os elementos basilares na disseminacio e respeito a esse importante direito
universal. Assim, considerando que sio recorrentes os casos de violacio
desses direitos, nas mais variadas formas, educar em (ou educar para) en-
frentar e/ou prevenir as possiveis violacdes certamente tem capacidade de

contribuir com a diminuic¢io, quica erradicacio, das violacoes.

Assim, é papel da sociedade contribuir com essa educacio, princi-
palmente por meio de estudos e pesquisas que visem formar os cidadios,
bem como difundir o conhecimento gerado. Nesse sentido, a oferta do
curso de especializacdo em Educacio em Direitos Humanos, pela Uni-
versidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), com apoio da Se-
cretaria de Educacio Continuada, Alfabetizacio, Diversidade e Inclusio
(SECADI/ MEC), foi um mecanismo importante para a disseminaciao do
conhecimento dessa temadtica.

A principal base para a oferta do curso foi o 3° Plano Nacional de
Direitos Humanos e o Plano Nacional de Educacio em Direitos Huma-
nos (PNEDH). O curso de especializacio em Educacio em Direitos Hu-
manos teve como objetivos contribuir em virios campos, dentro e fora
da Universidade, como, por exemplo: formacio de educadores; organiza-
¢ao de eventos e debates; fortalecendo a articulacio e o Comité Estadual
de Educacio em Direitos Humanos; e, também, suprindo a necessidade
permanente de acdes efetivas em favor da defesa, conscientizacio e edu-

cacio dos Direitos Humanos no 4mbito da Educacio Superior.

Finalizadas as atividades do curso, o qual certificou cento e vinte
especialistas, entendemos que o rico material produzido, tanto pelos pro-

fessores quanto pelos alunos seria de grande interesse e relevancia para



a comunidade em geral. Assim, organizamos dois livros: este, intitulado
“EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: PERSPECTIVAS CON-
TEMPORANEAS’, retine os textos produzidos como material de apoio
as disciplinas; e outro, intitulado “EDUCACAO EM DIREITOS HUMA-
NOS: CONTRIBUICOES PARA SUA EFETIVACAQ”, retine os artigos

selecionados dentre os Trabalhos de Conclusiao do Curso.

Entendemos que a presente publicacio, sem pretensdo de esgotar
as discussdes sobre o tema, enriquece e engrandece a cultura da educacio
em direitos humanos, auxiliando na formacio e na difusdo do conheci-
mento em torno dos direitos humanos.

Esperamos que os contetidos tratados no livro sirvam para todos
aqueles que atuam na drea dos direitos humanos e também aos demais inte-
ressados, para que efetivamente tenhamos a difusdo da tematica ora discu-

tida, contribuindo, assim, com a educacio em (e para os) direitos humanos.

Os organizadores.



SUMARIO

CAPITULO 1
ELEMENTOS CONCEITUAIS E HISTORIA DOS DIREITOS
HUMANOS

Ynes da Silva Felix, José Paulo Gutierrez e Jaceguara Dantas da Silva.......... 11

CAPITULO 2

FUNDAMENTOS CULTURAIS E ANTROPOLOGICOS DOS
DIREITOS HUMANOS

Antonio Hilario AgUuilera UrqUiZa........c..eceeceneeeencerescuneceneceneceneacenensenenens 45

CAPITULO 3

DIREITOS HUMANOS NO BRASIL E O 3° PLANO NACIONAL
DE DIREITOS HUMANOS

Ana Paula Martins Amaral, Luciani Coimbra de Carvalho e José Paulo
Gutierrez 113

CAPITULO 4

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E O PLANO
NACIONAL DE E.D.H

Ynes da Silva Felix e Rosangela Liek0 Kato ........cccveeevcecenenevcrcerenercrenreneenes 163

CAPITULO 5

FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DA EDUCAGAO EM
DIREITOS HUMANOS

Antonio Hildrio Aguilera Urquiza e Getiilio Raimundo Lima...............ccceveunn... 201



CAPITULO 1

ELEMENTOS CONCEITUAIS E HISTORIA

DOS DIREITOS HUMANOS

Ynes da Silva Félix
José Paulo Gutierrez

Jaceguara Dantas da Silva

1 EVOLUGAO HISTORICA E CONTEUDO

DOS DIREITOS HUMANOS

O processo histérico da evolucio dos Direitos Humanos deve

ser entendido como um processo advindo principalmente de lutas en-

tre poderes e contra poderes. Nesse sentido, Norberto Bobbio (1992)

afirma que:

Os direitos do homem, por mais fundamentais que
sejam, sdo direitos histéricos, ou seja, nascidos em
certas circunstancias, caracterizados por lutas em de-
fesa de novas liberdades contra velhos poderes, e nas-
cidos de modo gradual, ndo todos de uma vez e nem
de uma vez por todas (BOBBIO, 1992, p. 05).

A afirmacio de que o contetdo desse direito é fruto de construcio

histérica é refletida por vérios autores, valendo destacar a ideia trazida

no texto base do Curso de Extensdo em Direitos Humanos realizado pela

EAD in verbis:

A trajetéria histérica da humanidade em direcio ao
progresso trouxe, ao longo de um século de existén-
cia, duas grandes guerras mundiais que marcaram,
com linhas de sangue, a vida e uma geracio inteira
de seres humanos. Com isso, na vasta licao dos livros,
aprendemos que a histéria humana é extremamen-
te ambigua, pois, pautada por diferentes sociedades

11



e culturas em contextos histdricos diversos, pode ser
compreendida de diferentes modos, de acordo com
quem os interpreta e segundo o seu ponto de vista.
Retomando as reflexdes de Norberto Bobbio, inspi-
rada nas concepcoes filoséficas de Emmanuel Kant, o
progresso cientifico deveria avancar lado a lado, para
a harmonia universal da humanidade. E se ndo ha
davidas sobre o progresso triunfante da ciéncia e da
técnica, 0 mesmo ndo ocorre em relacio ao progresso
moral, visto que os direitos humanos ainda nio es-
tdo sendo devidamente cumpridos, apesar de todos
0s nossos empenhos juridicos e educacionais (AMA-
RAL; CAMARGO; MURTA, 2013).

A construcido do conceito de direitos humanos estd umbilical-
mente ligada com a prépria histéria da cidadania, a qual j estava presen-
te desde o Cddigo de Hamurabi na Babil6nia, século XVIII a.C.

Com o evoluir da sociedade, a necessidade de limitacio do poder
do Estado se faz presente, tendo por principio norteador dessa limitacio
a igualdade como elemento edificante e estruturante.

Desta feita, a lei passou a se constituir em fator nivelador a regular
arelacio entre os individuos e ainda limitador do agir do Estado, eis que

a igualdade se constitui valor essencial a integrar a norma.

A respeito dessa fase, Celso Antonio Bandeira de Mello (2002)
invoca os ensinamentos de Immanuel Kant (1729-1801) para destacar a
isonomia, enquanto principio integrante as leis e a toda ordem juridica

de forma a vir a se constituir em limite para a prépria lei.

No mesmo sentido, Fébio Konder Comparato (2010) discorre
que a ideia de igualdade entendida como um valor essencial entre os ho-
mens surgiu no periodo denominado Axial, compreendido entre os sé-
culos VIII e II a.C. Destaca-se que, nesse periodo histérico, contribuiram

cinco grandes doutrinadores: Zaratustra (Pérsia), Buda (India), Conficio

12



(China), Pitdgoras (Grécia) e o Déutero-Isaias (Israel). Esse periodo foi
fértil em pensamentos e tem sua importancia reconhecida por sua gran-
de contribui¢io em termos de principios que foram se consolidando ao
longo dos tempos, persistindo até o momento atual. Nessa fase, foram
lancados os fundamentos que possibilitaram o entendimento da pessoa

humana, dotada de direitos tidos como universais.

Féabio Konder Comparato (2010) prossegue mencionando que a
segunda fase, decisiva para a afirmacio do conceito de pessoa humana,
deu-se no inicio do século VI, sendo que no periodo medieval foi que se
iniciou propriamente dita a elaboracio do principio da igualdade, a par
das diferencas existentes, tendo sido elemento decisivo para a formacio

do conceito de Direitos Humanos.

Ja a terceira fase, que pode ser tida como contributo fundamental
para a ideia da pessoa enquanto sujeito de direitos, decorreu do pensa-
mento kantiniano que tem como destaque a dignidade e a singularidade
da pessoa humana, enquanto valor absoluto, ao revés das coisas que tém

valor relativo.

Aponta Fébio Konder Comparato (2010) o que entende corres-
ponder a quarta etapa da consolidacio do conceito de pessoa, qual seja
o surgimento do pensamento assentado na liberdade do agir de cada
um de acordo com suas preferéncias valorativas, fazendo surgir a ética

como referéncia.

Para o autor, a oportunidade de se fazer escolhas de acordo com
uma carga valorativa conduz a elevacio dos Direitos Humanos, enquan-

to elemento de maior importancia inserido no contexto social.

A quinta e ultima etapa, teve seu inicio no século XX, com in-
fluéncia decisiva do pensamento existencialista, em que ha um destaque

para a personalidade individual, enquanto elemento unico.

13



Nesse periodo, salienta-se o processo evolutivo que a pessoa hu-
mana tem, o que a transforma em sujeito de constante mutagdo. Referido
processo teria tido todo um percorrer ao longo dos tempos, culminado
com a Declaracdo dos Direitos Humanos, aprovada pela Assembleia Ge-
ral das Nacoes Unidas, em 10 de dezembro de 1948, e que consagra o

direito de todo homem de ser reconhecido como pessoa.

Destacam-se ainda os séculos XI e X a.C,, reinado de Davi, em que
0 monarca era o representante pela execucio das leis divinas, construin-
do-se os alicerces do que viria a ser o Estado Democritico de Direito,
os quais se foram solidificando com o surgimento de institui¢des demo-
craticas de Atenas e com a participacdo popular da republica romana,
segundo Comparato (2010).

Na Baixa Idade Média, foi que se fortaleceu a ideia de controle do
poder politico. J4 a Alta Idade Média caracterizou-se pelo feudalismo e,
ainda, por nova concentracio de poder nas mios do imperador, moti-
vando a luta por liberdade, ainda que nesse primeiro momento esta fosse
destinada apenas aos nobres e ao clero. Esse periodo foi marcado pela
abertura das vias maritimas, propiciando a formacio de grandes fortunas

mercantis e o surgimento do Capitalismo.

A relevancia do periodo decorrido entre o século XI e XIII, du-
rante o qual ocorreu um grande desenvolvimento de invencdes técnicas,
estd em ter propiciado progressos substanciais nas dreas de producio
agricola, navegacio e comércio, fatores que contribuiram para a limita-

¢do do poder politico.

Também convém ressaltar o periodo correspondente ao século
XVII, no qual eclodiram mudancas notérias no campo da arte, literatura
e ciéncia, que influenciaram decisivamente a vida politica, fazendo re-

nascer o ideal republicano e democritico.

14



Todo esse percurso do desenvolvimento da sociedade possibili-
tou a afirmacio dos Direitos Humanos. Para um melhor entendimen-
to acerca do que sio direitos humanos orientamos que faca a leitura do
texto “O que sdo direitos Humanos?” de Eduardo R. Rabenhorst (2008)
que trata da revolucio dos direitos e que apresenta uma reflexdo sobre o
que significa ‘ter um direito’. Segundo Rabenhorst (2008) os direitos “sao
uma razio para agir ou o poder de exigir dos outros um determinado
comportamento” (RABENHORST, 2008, p. 16).

2 INTERNACIONALIZAGAO DOS DIREITOS
HUMANOS E A DECLARAGCAO UNIVERSAL DE 1948

Alguns fatos histéricos foram relevantes para a afirmacio dos direitos
humanos e consolidaciao de seu conteddo como a Revolucido Francesa
e a Revolucio Norte-americana. Nesses marcos, registra-se uma ideia
de universalidade, ainda que os “direitos do homem e do cidaddo” pos-
suissem um contetido marcadamente individualista. Quem cunhou o
conceito de direitos sociais foi Rousseau: direitos relativos ao trabalho
e a meios de existéncia, direito de protecio contra a indigéncia, direi-
to a instrucio (Constituicio de 1793). No entanto, segundo Herke-
nhoff, ndo cabia ainda ao Estado realizar tais direitos e nao havia
nenhuma decorréncia por sua abstencio em face de tais problemas
(HERKENHOFF, 2000, p. 42).

Para Fabio Konder Comparato (2010, p. 62), o artigo I da De-
claracio de Independéncia Americana “E o registro de nascimento dos
Direitos Humanos na Historia [...]”, vindo a consolidar a ideia de igual-
dade entre os homens, também presente na Declaracio dos Direitos do
Homem e do Cidadio, de 1789.

Nio obstante a Constituicio Francesa tenha apontado necessida-

des de cunho econdémico e social, estas somente viriam a ser consolida-

15



das, enquanto direitos no século XX, mais precisamente na Constituicio

Mexicana, em 1917, e na Constituicio de Weimar, em 1919.

A primeira fase de internacionalizacdo dos Direitos Humanos
teve inicio na segunda metade do século XIX e findou com a Segunda
Guerra Mundial, no qual se destaca o direito humanitdrio, a luta contra
a escravidio e a protecio dos direitos trabalhistas, que culminou com
o ingresso da Organizacio Internacional do Trabalho (OIT), criada no
tratado que colocou fim & Primeira Guerra Mundial, na ONU.

Flavia Piovesan (2010) assinala que cada um desses institutos con-
tribuiu para o processo de internacionalizacio dos Direitos Humanos e
para a revisdo da nocio de soberania, até entdo tida como absoluta.

Ainda que o debate tedrico no que concerne aos Direitos Huma-
nos tivesse evoluido e trazido algumas garantias fundamentais, deno-
ta-se que apenas tomou um cariter dogmatico no pés-Segunda Guer-
ra Mundial, com o advento da Conferéncia de Sio Francisco e com o
surgimento da Organizacio das Na¢des Unidas (ONU). Mais uma vez,
o escolio de Fldvia Piovesan (2010) assinala que, se a Segunda Guerra
significou a ruptura com os Direitos Humanos, o Pés-Guerra deveria

significar a sua reconstrucio:

No momento em que os seres humanos se tornam
supérfluos e descartiveis, no momento em vige a 16-
gica da destruicio, em que cruelmente se abole o va-
lor da pessoa humana, torna-se necessiria a recons-
trucio dos Direitos Humanos, como paradigma ético
capaz de restaurar a 16gica do razodvel. A barbarie do
totalitarismo significou a ruptura do paradigma de
Direitos Humanos, por meio da negac¢io do valor da
pessoa humana como valor fonte do direito. Diante
dessa ruptura, emerge a necessidade de reconstruir
os Direitos Humanos, como referencial e paradigma
ético que aproxime o direito da moral (PIOVESAN,
2010, p. 122).

16



A Carta das Nac¢oes Unidas, de 1945, traz em seu preAmbulo uma

contraposicdo do Direito a forca e violéncia que as duas guerras mun-

diais causaram, bem como a declaracio da necessidade de reafirmacio

dos Direitos Humanos:

NOS, 0S POVOS DAS NACOES UNIDAS, RESOL-
VIDOS a preservar as geracoes vindouras do flagelo
da guerra, que por duas vezes, no espaco da nossa
vida, trouxe sofrimentos indiziveis a humanidade, e a
reafirmar a fé nos direitos fundamentais do homem,
na dignidade e no valor do ser humano, na igualdade
de direito dos homens e das mulheres, assim como
das nacdes grandes e pequenas, e a estabelecer condi-
¢Oes sob as quais a justica e o respeito as obrigacoes
decorrentes de tratados e de outras fontes do direito
internacional possam ser mantidos, e a promover o
progresso social e melhores condicdes de vida dentro
de uma liberdade ampla.

A Carta de Sao Francisco (ou Carta da ONU), e juntamente a De-

claracio Universal dos Direitos Humanos, de 1948, e os Pactos Interna-

cionais de Direitos Civis e Politicos e de Direitos Econémicos e Sociais e
Culturais, de 1966, formam a Carta de Direitos Humanos da ONU.

Simone Martins

Rodrigues (2000) defende que:

[...] a Carta foi a peca central na proclamacio de prin-
cipios e valores a serem compartilhados pela socieda-
de internacional, demarcando como pilares do siste-
ma internacional a igualdade soberana, a integridade
territorial, a independéncia politica dos Estados, a
autodeterminacio dos povos, a nao-intervencio nos
assuntos internos, a resolucio pacifica dos conflitos, a
abstencio da ameaca ou uso da forca, o cumprimento
das obrigacdes internacionais, a cooperagio interna-
cional e o respeito e a promogdo dos Direitos Hu-
manos e liberdades fundamentais sem discriminacio
(RODRIGUES, 2000, p. 45).

17



A Declaracdo de 1948 foi o encaminhamento juridico encontra-
do pela comunidade internacional para eleger os direitos tidos como
essenciais no intuito de preservar a dignidade do ser humano. Segundo
Dallari (2004) a doutrina contemporanea classifica aludida Declaracio
como um verdadeiro libelo contra o totalitarismo. Para Comparato
(2010) seus 30 artigos tém como objetivo principal evitar que o ser hu-
mano seja tratado como objeto descartivel, procurando criar condicoes
concretas para evitar a repeticdo de fatos que marcaram de forma inde-

lIével a historia da humanidade.

De acordo com Celso Lafer, 2001 apud Piovesan, 2010, a Decla-
racio de 1948 pode ser considerada um evento matriz que d4 origem a
uma nova politica de Direito, voltada para a protecio do ser humano. O
Direito Internacional dos Direitos Humanos objetiva transformar em
direito positivo esse escopo. A Declaracio de 1948, ao reafirmar o di-
reito a liberdade, a igualdade e a fraternidade de todas as pessoas, busca,
acima de tudo, a valoriza¢do da pessoa humana sem qualquer ressalva.
Ao declarar que todas as pessoas nascem livres e iguais, mantém este

antigo conceito e cria outro novo.

Esse novo conceito nada mais é do que a ineréncia da dignidade
do ser humano. Isso significa que a liberdade e a igualdade em dignidade
e direitos surgem com o nascimento do ser humano e o acompanham
de modo inseparavel e incondicional, no decorrer de sua existéncia, nao
dependendo, em absoluto, de qualquer outro titulo ou condicio, que

nao seja sua esséncia humana.

Elucidando as transformacdes para a compreensao e concretiza-
¢do dos direitos humanos promovida pela Declaracio Universal, Ana
Paula Martins Amaral et al (2013) destacam:

O primeiro momento foi o da passagem da inten¢do
(ideal filoséfico) para a positivacio (concepgao juridi-
ca), cujo reconhecimento se daria por meio de pres-
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crigdes juridicas, ou seja, por Lei.

Em um segundo momento, os direitos naturais ori-
gindrios, que eram limitados pelo poder soberano, e
que se constitufam como sendo apenas aspiracio do
ideal, tornar-se-iam, entdo, verdadeiras pretensdes
juridicas, reconhecidas e protegidas contra eventu-
ais viola¢des nio sé por parte dos préprios cidadios
como também dos poderes publicos. Neste sentido,
com a aceitacdo e garantia de direitos fundamentais,
com a Declarac¢do Universal, cumprir-se-ia o terceiro
momento: os direitos naturais, reconhecidos enfim
pela Assembléia Geral das Nag¢des Unidas, isto é, pelo
mais alto érgdo representativo da comunidade inter-
nacional. Reiterando o que ja foi mencionado na cha-
mada Universalizacido dos Direitos, o individuo pas-
sou a constituir um sujeito do direito internacional,
ou seja, um cidaddo do mundo, com possibilidades de
exigir justica em uma instancia superior, de maneira
que o Estado cumprisse suas obrigacdes sociais, sem
distincio entre classe social, raca, etnia, credo e géne-
ro (AMARAL, 2013).

No entendimento de Norberto Bobbio (1992),

[...] a Declaracio afirma os direitos de forma uni-
versal, no sentido de que os destinatirios dos prin-
cipios nela contidos ndo sdo mais os cidaddos deste
ou daquele Estado, mas todos os homens; e positiva
no sentido de que pde em movimento um processo
em cujo final os direitos do homem deverzo ser ndo
mais apenas proclamados ou apenas idealmente reco-
nhecidos, porém efetivamente protegidos até mesmo
contra o proprio Estado (BOBBIO, 1992, p. 30).

René Casin (1887-1976), denominado como um dos pais da De-

claracio, segundo Fldvia Piovesan (2006), afirma:

Esta Declaracio se caracteriza, primeiramente, por
sua amplitude, compreende um conjunto de direitos e
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faculdades sem as quais um ser humano nio pode de-
senvolver sua personalidade fisica, moral e intelectual.
Sua segunda caracteristica é a universalidade: é aplica-
vel a todas as pessoas de todos os paises, racas, religi-
des e sexos, seja qual for o regime politico dos territ6-
rios nos quais incide (PIOVESAN, 2006, p. 151).

Embora as dificuldades para a plena realizaciao dos Direitos Hu-
manos sejam marcantes, a Declaracio de 1948 foi assinada por 48 paises,
com oito abstenc¢des, enquanto que a Declaracio de Viena foi assinada
por 171 paises, correspondente a totalidade dos paises presentes na con-
feréncia, o que evidencia a relevancia dos Direitos Humanos na socieda-

de contemporanea.

Segundo Rodrigues (2000) a Primeira Conferéncia Mundial
dos Direitos Humanos foi realizada em Teeri (Ird), em 28 de novem-
bro de 1943, consolidando o compromisso solene de todos os Estados
de promover o respeito universal e a observancia e protecio de todos
os Direitos Humanos e liberdades fundamentais de todas as pessoas, em
conformidade com Carta das Nac¢des Unidas e outros instrumentos rela-

cionados aos Direitos Humanos e ao direito internacional.

Com a necessidade de reafirmar e garantir a aplicacio dos direi-
tos sociais foram formulados dois pactos de Direitos Humanos, uma vez
que direitos sociais, econoémicos e culturais eram considerados como
programaticos. Nesse contexto, desenvolveu-se o Pacto Internacional
dos Direitos Civis e Politicos de 1966 — que passou a vigorar em 1976,
quando obteve o nimero de ratificacdes necessérias (35 Estados). Para
Comparato (2010) o Pacto reconhecia um catdlogo de direitos ainda
maior que o da prépria Declaragio de 1948. Segundo Comparato (2010)
o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos consagrava, em seus
47 artigos, os seguintes direitos: o direito de autodeterminacio; de dis-
por livremente de suas riquezas e recursos naturais; proibicio de discri-

minacgo racial; direito a vida; proibicdo de tortura e tratamento cruel;
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proibi¢do a escravidio, trabalho forcado e trafico de escravos; direito a
liberdade e a seguranca pessoal; igualdade de todas as pessoas perante os
Tribunais; direito a liberdade de circulacio; a liberdade de pensamento,
de consciéncia, de religido, de expressio; proibicio propaganda em favor

da guerra; direito a livre associacdo; protecdo da familia e das criancas.

O Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e Cultu-
rais, do mesmo ano, tinha por objetivo incorporar os dispositivos da
Declaracio Universal de 1948, sob a forma de preceitos juridicamente
obrigatérios e vinculantes. O aspecto mais marcante do Pacto foi elencar
deveres para os Estados, e ndo para os individuos, por suas normas se-
rem de realizacdo progressiva, e nio imediata. Os preceitos nele contidos
visavam a condicionar a atuacio do Estado para a implementacio dos

direitos, que necessitam de recursos econdmicos e incentivos estatais.

Também para Rodrigues (2000) a Segunda Conferéncia Mundial s6
tornou a ocorrer em 1993, realizada em Viena, convocada pela Assembleia
Geral, da qual participaram delegacoes de 171 paises e 800 Organizacdes
Nao-Governamentais. Procurava-se coordenar os multiplos instrumentos

de protecio aos Direitos Humanos e tornd-los mais eficazes.

Essa Segunda Conferéncia trouxe consigo a Declaracio de Viena
de 1993, referindo-se claramente ao apoio internacional a promocio e ao
fortalecimento da democracia, do desenvolvimento e dos Direitos Hu-
manos. Realcava a importancia da interdependéncia, da universalidade e

da indivisibilidade dos Direitos Humanos.

No entender de Simone Martins Rodrigues (2000):

Ao assinarem a Declaracio de Viena, os Estados se com-
prometeram em eleger a protecio e promogcio dos Di-
reitos Humanos como primeira responsabilidade de to-
dos os governos, independente da perspectiva particular
de sua cultura, cabendo 2 sociedade internacional fisca-
lizar o seu cumprimento (RODRIGUES, 2000, p. 69).
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Assim, a chamada concepgdo contemporanea de Direitos Huma-
nos, caracterizada pela universalidade e indivisibilidade, foi introduzida
pela Declaracio Universal de 1948 e reiterada pela Declaracio de Direi-

tos Humanos de Viena de 1993 segundo Piovesan (2010).

A Acao de 1993 apontou uma série de recomendacoes, entre elas,
uma das mais importantes foi concretizada: a instalacdo do Alto Comis-
sariado das Nacdes Unidas para os Direitos Humanos. Em vista disso,
em setembro de 2001, assumiu o posto de alto comissariado o brasileiro
Sérgio Vieira de Mello, até seu assassinato no atentado terrorista a sede
da ONU em Bagda no dia 19 de agosto de 2003".

Registra-se a existéncia do Tribunal de Nuremberg, que julgou
os criminosos da Segunda Guerra Mundial, o Tribunal Militar Interna-
cional para o Extremo Oriente e o Tribunal Militar de Ruanda em 1995,
tendo sido o Tribunal Penal Internacional o dltimo mecanismo juridico
surgido no campo do Direito Internacional Publico.

Para Comparato (2010) o Tribunal Penal Internacional foi estabe-
lecido pelo Estatuto de Roma, aprovado no dia 17 de julho de 1998, por
uma Conferéncia Diplomatica de Plenipotencidrios das Na¢des Unidas.

Da mesma forma Comparato (2010, P 464) ressalta o carater
complementar do Tribunal Penal Internacional, que exerce sua juris-
dicdo apenas quando esgotados ou fracassados os recursos internos dos
Estados, cabendo-lhe julgar individuos que cometeram o crime de geno-
cidio, crime contra a humanidade, crime de guerra e crime de agressio,

conforme dispde seu artigo 1°2.

' SERGIO VIEIRA DE MELLO FOUNDATION. About Sergio. Disponivel em: http://
www.sergiovdmfoundation.org/wems/index.php?lang=en. Acesso em: 12 jan. 2011.

2“[...] O Tribunal serd uma instituicdo permanente, com jurisdicdo sobre as pessoas respon-
saveis pelos crimes de maior gravidade com alcance internacional, de acordo com o presente
Estatuto, e serd complementar as jurisdi¢des penais nacionais” COMPARATO, Fébio Kon-
der. A afirmacio histérica dos Direitos Humanos. 7. ed. Sao Paulo: Saraiva, 2010, p. 464.
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Sobre a complementaridade do Tribunal Penal Internacional, Fa-
bio Konder Comparato explica: “E, portanto, a regra do esgotamento
dos procedimentos internos, como condicio para que se abra a jurisdi¢ao
[...]” (COMPARATO, 2010, p. 464).

Esse Tribunal Penal até entio vinha coordenando a ordem juridi-
ca internacional, que veio a ser impactada pelos marcantes acontecimen-
tos ocorridos na data de 11 de setembro de 2001, atentados terroristas
praticados contra os Estados Unidos, que acarretaram consequéncias
politicas, juridicas e sociais e estabeleceram nova configuracdo de forgas,
constituindo-se um dos principais objetivos da comunidade internacio-

nal que as relacdes voltassem a ser pautadas pela busca de metas comuns.

Entrementes, essas metas devem, necessariamente, conduzir seu
agir pela compreensio da concepcio de pessoa humana a partir da dtica
do Direito Internacional dos Direitos Humanos, com respeito a dignida-
de para que seja considerado legitimo.

Cumpre mencionar que ha doutrinadores que, nio obstante re-
conhecerem o fortalecimento do Direito Internacional, relativizam sua
importancia por entenderem que a primazia dos Estados nacionais se
constitui na principal forca protetora dos Direitos Humanos com respal-

do no Direito Constitucional positivo.

Exemplo dessa posicio pode ser constado por Dimitri Dimoulis e
Leonardo Martins (2009):

Apesar do indiscutivel fortalecimento do direito inter-
nacional, deve-se realizar um redimensionamento da
relevancia do tema, contrariando uma tendéncia de tra-
tamento da matéria que se resume na exaltagdo a critica
das virtudes politicas e da relevancia juridica do direito
internacional (DIMOULIS; MARTINS, 2009, p. 41).

A despeito do entendimento desses autores, certo é que nio ha

como minimizar a tendéncia crescente da relevancia dos Direitos Huma-
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nos reconhecidos internacionalmente, protegidos por todo um aparato
juridico e que pode ser acionado pelo cidadio cujo Estado seja incapaz de
bem protegé-lo.

O reconhecimento da internacionalizacio dos Direitos Humanos
traz a discussdo sobre a for¢a sancionatdria em caso de seu desrespeito,
constituindo-se um grave problema quando tal hipdtese se concretiza,
mormente no tocante a punicio, a auséncia de centralizacio hierarquica

e de autoridade superior no plano da comunidade internacional.

Essa questdo envolve discussio sobre eventual ofensa a soberania
de um Estado frente a intervencio para prote¢do desses Direitos Huma-
nos universais ofendidos, a exemplo do que ocorreu em Kosovo com a
intervenc¢do da Organizacdo do Tratado do Atlantico Norte, em 24 de
marco de 1999, temdtica essa a que nio se confere o aprofundamento

exigido, por nio se constituir objeto do presente estudo.

3 A IMPORTANCIA DOS DIREITOS HUMANOS PARA A
CONSTRUGAO DO ESTADO DEMOCRATICO DE DIREITO
E DO PRINCIPIO DA DIGNIDADE DA PESSOA HUMANA

A efetivacdo dos Direitos Humanos, nas palavras de Ingo Wolf-
gang Sarlet (2007),

[...] encontra-se, ainda e principalmente, na depen-
déncia da boa vontade e da coopera¢io dos Estados
individualmente considerados, assim como do equi-
librio de forcas no 4mbito da ordem internacional,
salientando-se, neste particular, uma evolu¢io pro-
gressiva na eficicia dos mecanismos juridicos inter-
nacionais de controle (SARLET, 2007, p. 331).

E de se lamentar que isso ainda esteja a ocorrer e que o grau de evolucio
da sociedade esteja tdo incipiente que esta nao consiga de forma auténoma, en-
quanto ente organizado, impor um patamar minimo de direitos que a pessoa

humana deva gozar, enquanto ser existente e integrante de um corpo social.
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Pontua Ingo Wolfgang Sarlet (2007) o seguinte aspecto acerca
dos Direitos Humanos:

Reputa-se acertada a ideia de que os Direitos Huma-
nos, enquanto nio forem constitucionalizados e as-
segurados na condicio de direitos fundamentais, nio
logrardo atingir sua plena eficécia e efetividade [...]
(SARLET, 2007, p. 338).

Compartilha-se da ideia do doutrinador, porém ressalva-se que
nio é a mera inserc¢ao dos Direitos Humanos nas Constituicdes dos Esta-
dos que vai assegurar a plena eficicia e efetividade desses direitos.

Nao obstante a relevancia da mencionada inclusio, esta nao tem o
condio de, por si s6, causar o efeito transformador que se espera, tendo
em vista que a observancia as normas constitucionais advém do que é
denominado por Raul Machado Horta (2002), de “adesdo a Constituicio”

“« ’ . . . . ” . ’ .
pelo “dominio do sentimento constitucional”, ou seja, é preciso que o
comando inserido na Constituicdo seja incorporado pela sociedade de
tal forma que gere um sentimento de necessidade do atendimento a esse

comando para que seja efetivamente cumprido.

Oportuno trazer a colacido os ensinamentos de Raul Machado
Horta (2002):

O acatamento a Constituicio, para assegurar sua per-
maneéncia, nio se resolve exclusivamente no mundo das
normas juridicas, que modela e conduz & supremacia da
Constituicio. O acatamento a Constituicdo ultrapassa a
imperatividade juridica de seu comando supremo. De-
corre, também, da adesdo a Constituicio, que se espraia
na alma coletiva da Nacio, gerando formas difusas de
obediéncia constitucional. E o dominio do sentimento
constitucional (HORTA, 2002, p. 99-100).

Entretanto, nio se ignora a relevancia de os Direitos Humanos es-

tarem inseridos nos textos constitucionais dos Estados e que estes sejam
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objeto de valoracio pela comunidade juridica internacional. Essa juncio de

esforcos estd a demonstrar uma intencio de efetivar os Direitos Humanos.

Assim, a elaboracio de tratados internacionais que versam sobre
esses direitos representa um anseio da comunidade juridica internacio-

nal para a consolidacio de patamar minimo de respeito a pessoa humana.

Relevante a mencio de Hannah Arendt (1906-1975), em As Ori-
gens do Totalitarismo (1951), realizada por Flavia Piovesan (2011), de que
“os Direitos Humanos nao siao um dado, mas um construido, uma in-
venc¢do humana, em constante processo de constru¢o e reconstrucio”.

Desse fato decorre a importancia da natureza juridica dos tratados
internacionais de Direitos Humanos, pois representam um processo de
constru¢do e por vezes, de reconstrucdo no caminhar da humanidade
para a valoracio do ser humano, de forma a impossibilitar o retorno de
condi¢des indspitas que propiciem a ocorréncia de tristes e lamentaveis

fatos de violacio dos Direitos Humanos que a histéria registra.

Norberto Bobbio (1992), com precisdo costumeira, sustenta que:

Os Direitos Humanos nascem como direitos naturais
universais, desenvolvem-se como direitos positivos
particulares (quando cada Constitui¢do incorpora
Declaracdes de Direito), para finalmente encontra-
rem sua plena realizacio como direitos positivos uni-
versais (BOBBIO, 1992, p. 30).

A ideia trazida por Norberto Bobbio (1992) é importante para que
se visualize o conceito de direitos como algo construido e incorporado no
decorrer do desenvolvimento da humanidade, passando a integrar o rol de
direitos positivados a partir da universalidade e singularidade do homem.

Importante, nesse sentido, trazer a conceituacio de dignidade da pes-

soa humana na visio da doutrina. Para Cirmen Licia A. Rocha (2011, p.51):
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Dignidade é o pressuposto da ideia de justica huma-
na, porque ela é que dita a condi¢io superior do ho-
mem como ser de razio e sentimento. Por isso é que
a dignidade humana independe de merecimento pes-
soal ou social. N4o se hd de ser mister ter de fazer por
merecé-la, pois ela é inerente a vida e, nessa contin-
géncia, é um direito pré-estatal (ROCHA, 2011, p. 51).

Elucidando a respeito do conceito da dignidade da pessoa huma-

na, José Afonso Silva (2001) afirma textualmente:

Dignidade da pessoa humana é um valor supremo
que atrai o contetido de todos os direitos fundamen-
tais. Concebida como referéncia constitucional unifi-
cadora de todos os direitos fundamentais, observam
Gomes Canotilho e Vital Moreira, o conceito de dig-
nidade da pessoa humana obriga a uma densificacio
valorativa que tenha em conta o seu amplo sentido
normativo-constitucional e nio uma qualquer ideia
aprioristica do homem, nio podem reduzir-se o sen-
tido da dignidade humana a defesa dos direitos pes-
soais tradicionais, esquecendo-a nos casos de direitos
sociais, ou invocé-la para construir ‘teoria do nicleo
da personalidade’ individual, ignorando-a quando se
trate de direitos econémicos, sociais e culturais (SIL-
VA, 2001, p. 19).

Paulo Bonavides (2008) traz indispensavel referéncia ao principio
da dignidade da pessoa humana: “O principio em tela é, por consequéncia,
o ponto de chegada na trajetéria concretizante do mais alto valor juridico
que uma ordem constitucional abriga” (BONAVIDES, 2008, p. 14).

Prossegue Paulo Bonavides (2008):

Quando hoje, a par dos progressos hermenéuticos
do direito e de sua ciéncia argumentativa, estamos a
falar, em sede de positividade, acerca de unidade da
Constituicio, o principio que urge referir na ordem
espiritual e material dos valores é o principio da dig-
nidade humana (BONAVIDES, 2008, p. 15).
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Ingo Wolfgang Sarlet (2008) conceitua dignidade humana como:

Qualidade intrinseca e indissocidvel de todo e qual-
quer ser humano e certos de que a destruicdo de um
implicaria a destrui¢do do outro, é que o respeito e
a protecio da dignidade da pessoa (de cada um e de
todas as pessoas) constituem-se (ou, 20 menos, assim
o deveriam) em meta permanente da humanidade, do
Estado e do Direito (SARLET, 2008, p. 27).

E sobre a importancia da dignidade da pessoa humana para moder-
na teoria dos Direitos Humanos, Antonio Enrique Pérez Lufio (2010) diz:

Su importancia em la génesis de la moderna teoria
de los derechos humanos es innegable. Baste recor-
dar que de la ideia de dignitas del hombre, como ser
éticamente libre, parte todo el sistema de derechos
humanos de Samuel Pufendorf, que, a su vez, fue
fermento inspirados de las declaraciones americanas
(LUNO, 2010, p. 51).

Para Sarlet (2009) a dignidade, por ser caracterizadora de uma
qualidade intrinseca do ser humano e por estar umbilicalmente ligada
a0 exercicio dos direitos fundamentais, constitui-se em valor da maior
importancia, nio somente para possibilitar o exercicio da cidadania, mas
também para a efetividade desta, tanto pelos drgios e agentes responsa-

veis, como pela prépria sociedade, representando

[...] instrumentério argumentativo rico e poderoso, sem
o qual a luta didria pela afirmacio, respeito e promocio
da dignidade da pessoa humana e dos direitos funda-
mentais que lhe sio inerentes, perde muito em termos
de legitimidade e efetividade (SARLET, 2009, p. 12).

Dignidade da pessoa humana, numa visio contemporanea trazi-
da por Christian Starck (2009), diz respeito a autodeterminacio. Num
enfoque bem diferenciado, aludido autor relaciona a dignidade a uma

atencao especial que se deve ter com relacio as geracdes futuras, pelo fato
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de 0 homem viver em uma comunidade de geracdes, que nao comporta

a compreensao de um individuo inconsequente.

Importa ainda ressaltar que, no dizer de Christian Starck (2009),
pelo fato de estar contida no ordenamento juridico, mais precisamente
enquanto principio constitucional, a dignidade evidencia uma op¢ao po-
litica, social e humanista de que o homem é razio de existir do Estado e

que este deve estar a servico daquele.

Sendo assim, tem-se o entendimento de que a dignidade da pessoa
humana é um valor que diz respeito ao ser humano, enquanto pessoa, re-
conhecidamente livre e cidada, possibilitando-lhe o exercicio dos direitos
e garantias fundamentais. Esse valor guarda correspondéncia com as gera-

¢Oes futuras e ndo deve ser comprometido por condutas inconsequentes.

E indispensdvel a complementacio entre as normas internas de
um Estado e as normas internacionais que tutelam os Direitos Huma-
nos, buscando definir o que seja bem juridico a ser protegido por todo
o arcabouco normativo, em especial, a valoracio de quais bens devem
ser tutelados pelo Direito Penal, evitando-se o desrespeito e punindo-se

condutas violadoras da dignidade do individuo.

Antes de adentrar no capitulo que analisa, de forma mais acurada,
a complementariedade das normas nacionais e internacionais que tute-
lam os Direitos Humanos, indispensavel abordar o ingresso no ordena-
mento juridico brasileiro desse instrumento que é o tratado, em especial,
os que dizem respeito aos Direitos Humanos, a recepcio destes e as con-

sequéncias juridicas da adesdo.

4 A RECEPGAO DOS TRATADOS INTERNACIONAIS NO
ORDENAMENTO JURIDICO BRASILEIRO

O processo de formacio dos tratados internacionais para integra-

¢do ao ordenamento juridico brasileiro exige procedimento baseado em
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ato complexo com integracio da vontade do Presidente da Republica,

que o celebra, e do Congresso Nacional, que o aprova.

Assim, ap6s a negociacio, o tratado é assinado pelo chefe do Po-
der Executivo mediante competéncia privativa estipulada no artigo 84,
inciso VIII, da Constituicio Federal de 1988. Esse unico ato, porém,
ndo faz com que o tratado internacional produza efeitos juridicos, mas
tdo somente expressa uma aprovacio politica, uma obrigacdo moral em

cumprir o texto assinado.

Apbs a assinatura, o Presidente da Reptblica deve enviar o texto
do tratado para apreciacio e aprovacio pelo Congresso Nacional, o qual
tem competéncia exclusiva para tanto, conforme assertiva do artigo 49,

inciso I, da Constituicio.

Na sequéncia, aprovado o tratado pelo Congresso Nacional me-
diante decreto legislativo, referido ato é novamente enviado ao Presi-

dente da Reptblica para ratificacgo.

Como etapa final, o instrumento de ratificacdo deve ser deposita-
do em 6rgdo que assuma a sua custédia (ONU ou Organizacio dos Esta-

dos Americanos se for de ambito regional interamericano).

A respeito dessa sistematica, Louis Henkin, 1990 apud Piovesan
(2008) afirma:

Com efeito, o poder de celebrar tratados como é con-
cebido e como de fato opera é uma auténtica expres-
sdo do constitucionalismo; claramente ele estabelece
a sistemdtica de ‘cheks and balances’. Ao atribuir o
poder de celebrar tratados ao Presidente da Republi-
ca, mas apenas mediante o referendo do Legislativo,
busca-se limitar e descentralizar o poder de celebrar
tratados, prevenindo o abuso desse poder (HENKIN,
1990 apud Piovesan, 2008, p. 49-50).
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Executadas todas essas etapas, o tratado estd apto a produzir efei-
tos juridicos, de forma que o Estado assume o compromisso de impedir
atos que violem os objetivos e propdsitos do ato.

Questio que se afigura indispensavel trazer a reflexdo ¢ a das cor-
rentes Monista e Dualista, surgidas quando da discussdo do embate entre
a aplicabilidade do direito interno ou das normas do direito internacional.

Segundo Zafaroni (2003) a teoria Monista tem como reconhecida
sua origem por William Blackstone (1723-1780) e no direito anglo-sa-

x30, tendo dai se expandido a partir da Constituicio norte-americana.

Por sua vez, a teoria Dualista é considerada atualmente superada,
predominando a Monista, com a qual se compartilha, haja vista que esta
sustenta a aplicacio direta da norma internacional no ordenamento juri-

dico interno, sem ato de recepcio.

Sintetizando a teoria Dualista, George Rodrigo Bandeira Galindo
(2002) explica:

Sob o prisma do dualismo, mesmo assente que o Direi-
to Internacional e Direito Interno sdo totalmente sepa-
raveis, deve-se aplicar a norma interna em detrimento
da norma internacional quando esta dispor [sic] dife-
rentemente daquela (GALINDO, 2002, p. 27).

George Rodrigo Bandeira Galindo (2002), criticando o dualismo,

que distingue tratado e costumes pela base voluntarista, assim se posiciona:

O voluntarismo em que se funda o dualismo é, in-
dubitavelmente, questiondvel. Se no presente ainda
hd doutrinadores que o defendem sob outras bandei-
ras, é ironico perceber que, a0 menos neste ponto,
o apoio que encontrava o dualismo na realidade do
século XIX e do primeiro quartel do século ndo mais
existe diante da realidade atual.

O dualismo é insustentavel, pois os sistemas de nor-
mas do Direito Internacional e do Direito Interno
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nio podem ser diferentes e mutuamente indepen-
dentes se ambas as normas forem consideradas
como vélidas em um mesmo tempo e espaco (GA-
LINDO, 2002, p. 34).

A realidade do sistema global e regional de protecio dos Direitos
Humanos e a necessaria integracao e complementaridade entre os orde-
namentos juridicos para o fim de ampliar e tornar mais efetiva a prote-

¢ao a estes direitos torna indcua a discussio sobre a corrente dualista.

Dessa forma, reconhece-se que o monismo ajusta-se a realidade
internacional e propicia a prote¢io mais efetiva dos Direitos Humanos, e

nisso se baseia a sua superioridade, maior aceitacio e viabilidade.

Significativo, porém, é o critério de solucdo para aplicacio da nor-
ma que mais favoreca a vitima, em protecio aos direitos humanos®.

Eugenio Raul Zaffaroni et al (2003) mencionam dois interessan-
tes exemplos da realidade brasileira para destacar a celeuma instaurada
em virtude da dificuldade da aplicacio da lei internacional.

O primeiro deles refere-se a disposicio inserta na Carta Magna
de 1988, em seu artigo 5°, § 2°. No ano de 1992, o Brasil promulgou
a Convencio Americana sobre Direitos Humanos, a qual contém nor-
ma que conflita com a Carta Magna no que concerne a prisdo civil. Isso
porque, enquanto a Convencao permite apenas a prisao na hipétese de

* Apoiando a protecio dos direitos humanos como critério a ser adotado Gilmar Ferreira
Mendes, Inocéncio Mirtires Coelho e Paulo Gustavo Gonet Branco afirmam: “E no que
se refere ao aspecto ideal-moral, ndo se pode deixar de considerar a protecio aos direitos
humanos como a férmula mais concreta de que dispde o sistema constitucional, a exigir
dos atores da vida sécio-politica [sic] do Estado uma contribuicio positiva para a maxima
eficicia das normas das Constituicdes modernas que protegem a cooperacdo interna-
cional amistosa como principio vetor das relacdes entre Estados Nacionais e a protecio
dos direitos humanos como colorario [sic] da prépria garantia da dignidade da pessoa
humana.” MENDES, Gilmar Ferreira Mendes; COELHO, Inocéncio Mirtires; BRAN-
CO, Paulo Gustavo Gonet. Curso de direito constitucional. Sao Paulo: Saraiva/Instituto
Brasiliense de Direito Publico, 2007, p. 662.
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divida alimenticia, o texto constitucional admite além desta, a prisao do

depositario infiel.

A questio foi posta sob apreciacdo da Suprema Corte, tendo sido
firmado o entendimento de que deve vigorar o texto constitucional,
ainda que frontalmente contrario a disposi¢cdo expressa da Convencio
Americana, tendo por fundamento aludida decisdo a “[...] Soberania do

estado-povo na elaboracio de sua Constituicio.™.

Insta ressaltar que esse posicionamento do Supremo Tribunal Fe-
deral foi revisto por ocasido do julgamento do Recurso Extraordinario n.
466.343-1/SP, rel. min. Cezar Peluso, 03/12/2008, Tribunal Pleno, DJE
5/6/2009; e do Recurso Extraordinario n. 349.703/RS’, rel. min. Car-

*STF, HC n. 73.044/SP, rel. min. Mauricio Correa, j. 01/03/1996, DJ 05/06/1995. ZAFFA-
RONI, Eugenio Ratl et al. Direto penal brasileiro. Rio de Janeiro: Revan, 2003. v. 1, p. 340.

*“Em conclusdo de julgamento, o Tribunal concedeu habeas corpus em que se questionava

a legitimidade da ordem de prisdo, por 60 dias, decretada em desfavor do paciente que,
intimado a entregar o bem do qual depositario, nao adimplira a obrigacao contratual — v.
Informativos 471, 477 e 498. Entendeu-se que a circunstancia de o Brasil haver subscrito
o Pacto de Sao José da Costa Rica, que restringe a prisao civil por divida ao descumpri-
mento inescusdvel de prestacio alimenticia (art. 7°, 7), conduz 2 inexisténcia de balizas
visando 2 eficécia do que previsto no art. 52, LXVII, da CF (“nfo havera prisdo civil por
divida, salvo a do responsével pelo inadimplemento voluntério e inescusavel de obrigacao
alimenticia e a do depositario infiel;”). Concluiu-se, assim, que, com a introducio do aludi-
do Pacto no ordenamento juridico nacional, restaram derrogadas as normas estritamente
legais definidoras da custédia do depositario infiel. Prevaleceu, no julgamento, por fim, a
tese do status de supralegalidade da referida Convencao, inicialmente defendida pelo Min.
Gilmar Mendes no julgamento do RE 466343/SP, abaixo relatado. Vencidos, no ponto,
os Ministros Celso de Mello, Cezar Peluso, Ellen Gracie e Eros Grau, que a ela davam a
qualificacio constitucional, perfilhando o entendimento expendido pelo primeiro no voto
que proferira nesse recurso. O Min. Marco Aurélio, relativamente a essa questao, se abste-
ve de pronunciamento. Na linha do entendimento acima fixado, o Tribunal, por maioria,
desproveu recurso extraordindrio no qual se discutia a constitucionalidade da prisao civil
do depositario infiel nos casos de alienacio fiducidria em garantia (DL 911/69: “Art. 4° Se o
bem alienado fiduciariamente nao for encontrado ou nao se achar na posse do devedor, o
credor podera requerer a conversao do pedido de busca e apreensio, nos mesmos autos, em
acdo de depdsito, na forma prevista no Capitulo 11, do Titulo I, do Livro IV, do Cédigo de
Processo Civil.”) — v. Informativos 304, 449 e 498. Vencidos os Ministros Moreira Alves e
Sydney Sanches, que davam provimento ao recurso.”
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los Ayres Britto, 03/12/2008, Tribunal Pleno, DJE 5/6/2009. Assumindo
postura mais adequada a realidade, voltada a protecio dos direitos huma-
nos, a maioria dos Ministros concluiu que, diante da supremacia da nor-
ma constitucional que prevé a prisdo civil do depositario infiel, ndo houve
revogacio pela adesdo ao Pacto de San José da Costa Rica, que a proibe,
no entanto, a norma constitucional deixou de ter aplicabilidade em razao
do efeito paralisante desse Tratado sobre as normas infraconstitucionais

conflitantes com seu mandamento, decorrente do seu carater supralegal.

Espera-se que haja nova evolucio jurisprudencial no sentido de
atribuir cardter constitucional a tais Tratados.

Outro exemplo refere-se ao duplo grau de jurisdicio que a Conven-
¢do Americana considera como garantia judicial (art. 8, inc. 2, al. “h”) e que,
no ordenamento juridico patrio, é admitida circunstancia que nio comporta

recurso ordindrio, a exemplo das denominadas acdes originarias.

Nessa seara, instado a se manifestar, o Supremo decidiu que, nio
obstante a vigéncia da Convencao, em face da sua promulgacio, o duplo

grau de jurisdi¢do nio é considerado garantia constitucional.®

Assim, muito embora a teoria adotada pelo ordenamento juridico
brasileiro seja 0 monismo, constata-se na pratica a dificuldade de imple-
mentacdo do comando dela exarado, o que aponta para a necessidade de
constar de forma expressa na Constituicio a inser¢ao dos instrumentos
internacionais dos direitos humanos, a exemplo do ocorrido na Argen-
tina (art. 75, inciso XXII da Constituicio de 1988), de forma a torni-la

inconteste e assegurar a sua aplicabilidade.

¢ STF, RHC n. 79.785/R], rel. min. Septilveda Pertence, j. 15/08/2000, DJ 30/08/2000;
STJ, 1# Turma, AIAgR n. 248.761/RJ, rel. min. llmar Galvio, j. 11/04/2000, D]
23/06/2000; STJ, 62 Turma, AgRg n. 1.073/R]J 1999/0012978-4, rel. min. Fernando
Gongalves, j. 24/05/1999, DJ 30/08/1999.
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Em assim agindo, afirmar-se-ia o contetdo da Declaracio Uni-
versal e demais instrumentos juridicos internacionais, conferindo-lhes
sentido juridico e nio meramente ético.

Ultrapassada tal questdo, adentra-se a temdtica da hierarquia dos tra-

tados internacionais recepcionados pelo ordenamento juridico brasileiro.

Inicialmente, frise-se que os tratados internacionais que tratem
sobre direitos de ordem econdmica, financeira, ou seja, temadtica inserta
na ordem privada na qual inclusive prevalece o principio do pacta sunt
servanda entre os signatirios,” possuem hierarquia infraconstitucional,
em especial pelo seu cariter comum de mero compromisso reciproco
entre os Estados Partes.

Por outro lado, considerando-se o teor do disposto no artigo 5°,
§ 398 inserido pela Emenda Constitucional n. 45, de 30 de dezembro de
2004, os tratados e convencdes internacionais que versem sobre Direi-
tos Humanos e que forem objetos de procedimento formal exigido para
aprovacdo das emendas, a estas se equivalem.

A titulo exemplificativo, menciona-se a Convencio sobre Direi-
tos das Pessoas com Deficiéncia, primeiro tratado sobre Direitos Huma-
nos assinado e aprovado pelo Congresso, ap6s a Emenda Constitucional
n. 45/2004, mediante o procedimento previsto no citado § 3° e ratificada
no ano de 2008 pelo Brasil e que, por isso, possui indiscutivel hierarquia

de Emenda Constitucional.

7 Assim o artigo 27, da Convencao de Viena sobre os Tratados, dispde que uma parte
nio podera invocar as disposicdes do seu direito interno como justificacio do descum-
primento de um tratado. NACOES UNIDAS. Declaracio e Programa de Acdo de Viena
(1993). Durban, 2001. Disponivel em: http://pfdc.pgr.mpf.gov.br/atuacao-e-conteu-
dos-de-apoio/legislacao/direitos-humanos/Declara  ¢255e0%20e%20Plano%20de%20
Ac255e0%20-%20Viena.pdf. Acesso em: 10 abr. 2007.

8 “Os Tratados e convencdes internacionais sobre Direitos Humanos que forem aprova-

dos, em cada Casa do Congresso Nacional, em dois turnos, por trés quintos dos votos dos
respectivos membros, serdo equivalentes as emendas a constituicao”.
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Quanto aos tratados que versam sobre Direitos Humanos apro-
vados sem o procedimento formal previsto nesse § 3°, entende-se que
a antiga celeuma existente antes da Emenda Constitucional n. 45/2004
permanece e que o assunto ainda comporta discussao teérica sobre sua
hierarquia, mantendo-se, em tese, as quatro principais correntes dou-
trindrias anteriormente existentes: a) hierarquia supraconstitucional; b)
hierarquia constitucional; ¢) hierarquia infraconstitucional, mas suprale-

gal; d) paridade hierdrquica entre o tratado e lei federal ou ordinéria.’

A corrente que adota a posicao de hierarquia constitucional sus-
tenta que para tais tratados, deve-se considerar o disposto no artigo 5°,
§ 20, do texto Constitucional que prevé: “[...] ndo excluem outros de-
correntes do regime e dos principios por ela adotados, ou dos tratados

internacionais em que a Republica Federativa do Brasil seja parte”.

Flivia Piovesan (2011), Antonio Augusto Cancado Trindade
(2000), José Joaquim Gomes Canotilho (1993), entre outros, defendem
que o dispositivo mencionado inclui, dentre os direitos constitucionais,
os demais Direitos Humanos protegidos por tratados internacionais, ad-

quirindo dessa forma hierarquia de norma constitucional.'

Para Piovesan (2011) sustentam tal posicionamento sob justifi-
cativa de ser o mais adequado a interpretacdo sistematica, que busca a

méxima efetividade e teleoldgica do texto, conferindo forca ampliativa

° Tal tese foi inicialmente sustentada pelo STF em 1977, em matéria referente a tema
comercial, porém foi sendo reiterada para demais dreas, como no julgamento de Ha-
beas Corpus n. 72.131/R]J, rel. min. Marco Aurélio, j. 22/11/1995, Tribunal Pleno, DJ
20/09/1996, sobre prisao civil por divida de depositario infiel, em votacio nao unanime.
Doutrinariamente, a tese é defendida também por Luiz Alberto David Aratjo e Vidal
Serrano Nunes Jinior. ARAUJO, Luiz Alberto David; NUNES JUNIOR, Vidal Serrano.
Curso de direito constitucional. 12. ed. rev. e atual. Sao Paulo: Saraiva, 2008.

10 Nesse sentido foi o voto vencido do min. Celso de Mello lido no dia 12 de marco de
2008 no Pleno do Supremo Tribunal Federal, no HC n. 87.585/TO e RE n. 466.343/SP,
ao reconhecer o valor constitucional dos tratados internacionais de Direitos Humanos.
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aos valores da dignidade humana e aos direitos fundamentais, parame-
tros axioldgicos que orientam o fendmeno constitucional, reforcam suas
alegacdes acrescentando a natureza materialmente constitucional dos
direitos fundamentais.

Nesse sentido, Flivia Piovesan (2011) afirma:

A Constituicio assume expressamente o conteudo
constitucional dos direitos constantes dos tratados
internacionais dos quais o Brasil é parte. Ainda que
esses direitos nio sejam enunciados sob a forma de
normas constitucionais, mas sob a forma de tratados
internacionais, a Carta lhes confere o valor juridico
de norma constitucional, j4 que preenchem e com-
plementam o catilogo dos direitos fundamentais
previsto pelo Texto Constitucional [...] (PIOVE-
SAN, 2011, p. 107).

Os direitos internacionais integrariam, assim, o chamado “bloco
de constitucionalidade”, densificando a regra constitucional positiva-
da no artigo 5°, § 2°, caracterizada como cldusula constitucional aberta
(PIOVESAN, 2011, p. 107).

Para Flavia Piovesan (2011) e demais doutrinadores que sempre
defenderam a tese da hierarquia constitucional, o Brasil adotou um siste-
ma misto disciplinador dos tratados: um regime aplicdvel aos tratados de
Direitos Humanos e outro aplicavel aos tratados tradicionais. Aqueles,
por forca do artigo 5°, § 2°, apresentam hierarquia constitucional e, estes,
apresentam hierarquia infraconstitucional.

Entre os doutrinadores adeptos dessa posicio, convém mencio-

nar o conceituado Lenio Luiz Streck (2004)!!, para quem também ine-

" STRECK, Lenio Luiz. Bem juridico e Constituicdo: da proibicdo de excesso (iibermassver-
bot) a proibicdo de protecio deficiente (untermassverbot) ou de como nio ha blindagem
contra normas penais inconstitucionais. 2004.
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xiste divida da natureza constitucional dos tratados internacionais que

versam sobre Direitos Humanos, pela mesma fundamentacio ja exposta.

A tese da hierarquia supraconstitucional, consoante destaca-
do pelo voto do rel. min. Cezar Peluso no Recurso Extraordindrio n.
466.343-1/SP, que tem como Recorrente o Banco Bradesco S/A e recor-
rido, L. C. S., em que consistiu objeto de discussdo a inconstitucionalida-
de da prisdo civil em contrato de alienacio fiduciiria e, por consequén-
cia, aludido tipo de prisio em face dos tratados internacionais de Direitos
Humanos, tem como grande defensor em termos de Direito Comparado
o doutrinador Gérman J. Bidart Campos'?, para quem o Direito Interna-

cional dos Direitos Humanos deve estar acima da Constituicio.

Perante a legislacio patria, o destaque realizado pelo Ministro é
do doutrinador Celso de Albuquerque Mello, no Recurso Extraordinario
466.343-1/SP", que sustenta a posicio de superioridade dos tratados de
Direitos Humanos em face das normas constitucionais.

A despeito de esposar o entendimento de que a discussio a respei-
to do tema foi esvaziada pela promulgacio da Emenda Constitucional n.
45/2004, que inseriu a disposi¢do contida no artigo 5°, § 3°, Gilmar Men-
des sustenta que tal alteracdo, embora aponte para a insuficiéncia da tese
da legalidade ordindria dos tratados e convengdes internacionais, é uma

declaracio eloquente de que os tratados de Direitos Humanos ratificados

12 “Sj para nuestro tema atendemos al derecho internacional de los derechos humanos

(tratados, pactos, convenciones, etc., con um plexo global, o con normativa sobre um
fragmento o parcialidad) decimos que em tal supuesto el derecho internacional contrac-
tual estd por encima de la Constituciéon.” BIDART CAMPOS, Gérman ]. Teoria general
de los derechos humanos. Buenos Aires: Astrea, 1991.

'3 “Entre nés, Celso de Albuquerque Mello é um exemplar defensor da preponderancia

dos tratados internacionais de Direitos Humanos em relacdo as normas constitucionais,
que ndo teriam, no seu entender, poderes revogatérios em relacio as normas internacio-
nais. Em outros termos, nem mesmo emenda constitucional teria o condao de suprimir a
normativa internacional subscrita pelo Estado em tema de Direitos Humanos.”
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antes dessa mudanca, e ndo submetidos ao processo legislativo especial,

ndo podem ser equiparados as normas constitucionais.

A corrente doutrindria que defende a tese da hierarquia infra-
constitucional, mas supralegal, dos tratados internacionais dos Direitos
Humanos tem como um de seus maiores expoentes o doutrinador Se-
pulveda Pertence (RHC n. 79.785/R]), que pugna pela defesa da inter-
nacionalizacio dos Direitos Humanos e, se necessario, aplica¢ao de nor-
mas internacionais, sem ferir a Constituicio, mesmo contrarias as leis
ordindrias, desde que as complementem, especificando ou ampliando as

garantias nelas constantes.

Atualmente, obtém a adesio da maioria dos Ministros da Cor-
te Suprema do Brasil, sendo também defendida pelo Constitucionalista
e ex-Presidente do Supremo Tribunal Federal, Gilmar Mendes (2007),
a teoria que sustenta que, embora os tratados que versem sobre Direi-
tos Humanos ratificados pelo Brasil, antes da Emenda Constitucional n.
45/2004, seriam infraconstitucionais, mas com carater de supralegali-

dade, tém posicio privilegiada em relacio aos demais atos normativos.

Nesse diapasio, importante o paradigma da Alemanha, em ter-

mos de direito comparado, que prima facie sustenta posicdo idéntica.'®

A par dessa sustentacio teérica, Gilmar Mendes aponta para uma
alternativa, qual seja, a submissdo do Pacto Internacional dos Direitos
Civis e Politicos e a Convenciao Americana sobre Direitos Humanos —
Pacto de San José da Costa Rica, e demais tratados que versem sobre Di-

reitos Humanos ao procedimento especial de aprovacio explicitado no

4 MENDES, Gilmar Ferreira Mendes; COELHO, Inocéncio Mirtires; BRANCO, Paulo
Gustavo Gonet. Curso de direito constitucional. Sao Paulo: Saraiva/Instituto Brasiliense de
Direito Publico, 2007.

5 Artigo 25 da Constituicao da Alemanha: “As normas gerais do Direito Internacional Pu-
blico constituem parte integrante do direito federal. Elas prevalecem sobre as leis e produ-
zem diretamente direitos e deveres para os habitantes do territério nacional.” Ibid., p. 666.
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artigo 5°, § 3°, da Constituicio, consoante alteracdo introduzida no or-
denamento juridico pela Emenda Constitucional n. 45/2004, o que asse-
guraria a todos esses instrumentos o status de Emenda Constitucional.'®

Embora a celeuma da recepcio dos tratados internacionais de Di-
reitos Humanos no ordenamento juridico brasileiro esteja resolvida para
o futuro, a partir da Emenda Constitucional n. 45/2004, ressalva-se que,
em relacdo aos tratados e convencdes de Direitos Humanos ratificados
pelo Brasil ou que nio atendam ao quérum qualificado exigido ou mes-
mo ao procedimento formal previsto na mencionada Emenda, compar-
tilha-se do entendimento de que estes possuem status constitucional, que
lhes é assegurado por forca do disposto no artigo 5°, § 2°, da Constituicio
Federal de 1988.

Esposa-se o entendimento de que a visdo que se deve ter dos Di-
reitos Humanos é a da maxima efetividade, n3o se sustentando direcio-
namento restritivo sobre temdtica que vise salvaguardar direitos e valo-
res imprescindiveis para a afirmacio do ser humano, que possibilite seu

desenvolvimento e que assegure a preservacio de sua dignidade.

Essa é a perspectiva com que sio elaborados os tratados e con-
vencdes internacionais de Direitos Humanos, de forma a possibilitar um
didlogo entre as diversas culturas juridicas sempre numa visiao maior de

defesa e inclusdo do ser humano.

Com base no principio mencionado, da méxima efetividade', hd
que se concluir pela forca normativa dos tratados internacionais assina-

' Ibid.

17 “Deve assentar-se no postulado de que todas as normas constitucionais sdo verdadeiras

normas juridicas e desempenham uma funcio ttil no ordenamento. A nenhuma pode dar-
-se uma interpretacdo que lhe retire ou diminua a razao de ser. Mais: a uma norma funda-
mental tem de ser atribuido o sentido que mais eficicia lhe dé, a cada norma constitucional
é preciso conferir, ligada a todas as outras normas, o maximo de capacidade de regulamen-
ta¢do.” MIRANDA, Jorge. Teoria do Estado e da Constitui¢do. Rio de Janeiro: Forense, 2002.
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dos pela Republica Federativa do Brasil, mormente quando envolvem
matéria referente a Direitos Humanos, independente de terem sido fir-
mados mediante o mesmo procedimento das emendas constitucionais
ou de forma simples. Dada a relevancia do contetdo, esses tratados de-
vem ser considerados materialmente constitucionais, importando no re-
conhecimento de que também emitem mandados de criminalizacdo para

o Estado que o ratifica.

Isso equivale a dizer que, diante do compromisso internacional
firmado pelo Estado, por meio de um tratado, este deve efetivar a prote-
¢do ao bem tutelado disponibilizando todo um aparato normativo para

sua protecdo, inclusive no 4mbito penal, se necessario.

Entrementes, a perspectiva de criminalizacio de certas condutas
provoca a inevitavel discussdo doutrindria sobre quais bens devam ser
tutelados por meio do Direito Penal, diante do entendimento contem-
poraneo de que a incidéncia deste deva ser a ultima ratio, e dos principios
que vigoram em um Estado Democritico de Direito, em especial, o da
intervenc¢do minima do Direito Penal, considerado, entre outros aspec-
tos, a politica criminal quanto ao resultado positivo de se tipificar certas
condutas. Para enfrentamento de tal questio, imprescindivel a aborda-
gem sobre a temdtica “bem juridico-penal”, ainda que superficial, uma

vez que também ndo se constitui o tema central do presente trabalho.
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CAPITULO 2

FUNDAMENTOS CULTURAIS E ANTROPO-
LOGICOS DOS DIREITOS HUMANOS

Antonio Hilario Aguilera Urquiza

2.1 INTRODUCAO A ANTROPOLOGIA

Mesmo que nio percebamos, a ciéncia antropoldgica tem uma
grande importincia na compreensio da constituicdo histérica e na ins-
titucionalizacio dos Direitos Humanos, afinal, a proposta de uma De-
claracio Universal, com a intencio de normatizar os direitos bésicos
entre os seres humanos na modernidade, tem uma relacio intrinseca
com os elementos e concepg¢des de cultura.

Como se diz comumente na Antropologia, Direitos Humanos é
um tema “bom para pensar’, ou seja, é um tema que nio nos deixa eco-
nomizar os paradoxos acumulados ao longo da sua histéria constitutiva
e, a0 mesmo tempo, continua exigindo escolhas e tomadas de posicio
frente aos conflitos sociais do presente. Em outras palavras, sabemos
0 quanto etnocéntrica é a expressdo “declaracdo universal” dos direi-
tos humanos, com suas pretensdes hegemonicas inerentes a formagdes
culturais especificas, ancoradas em instituicdes, estados e demais apa-
ratos de poder, que costumamos identificar com a cultura chamada de
Ocidental. De outro lado, embora inserida nesta mesma histéria que se
vé como “universal” e Ocidental, a tradicio disciplinar da ciéncia antro-
polégica nos legou como heranca a possibilidade de questionar precon-
ceitos (etnocentrismos) e ver os “direitos” dos outros, do “diferente”. E a
partir deste 4ngulo que podemos reconhecer, na atualidade, no interior
do campo dos “Direitos Humanos” instrumentos valiosos para a rea-
firmacdo do valor da diversidade cultural, para o questionamento das

desigualdades sociais, para a defesa dos valores democraticos, pois se
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trata de uma tradicio que nio se fechou na declaracio de 1948, continua

aberta, histérica e culturalmente.

Nesta secdo veremos os elementos histdricos constitutivos da
Antropologia, desde seus inicios na segunda metade do século XIX, pas-
sando pela corrente do Evolucionismo, seus principais tedricos, assim

“ . » o) N . . a
como os “pais fundadores” e outros tedricos de referéncia para esta cién-
cia, assim como sua interface com os elementos historicos constitutivos
dos Direitos Humanos. Trata-se de um didlogo interdisciplinar, bus-

cando na Antropologia os fundamentos dos Direitos da pessoa humana.

2.11 AS ORIGENS DA ANTROPOLOGIA™

A Antropologia é um dos mais recentes ramos do conhecimento
sobre a humanidade na histdria da ciéncia. Suas bases de pensamento e de
método s6 tém inicio na segunda metade do século XIX, durante a qual
a Antropologia atribui para si um objeto empirico, o qual a tornava um
campo de conhecimento auténomo: as sociedades ditas “primitivas”. Dessa
forma, a Antropologia volta o seu foco para “fora” do seu local de nasci-

mento, ou seja, exteriores a Europa e aos Estados Unidos da América.

As sociedades estudadas pelos primeiros antrop6logos sdo socie-
dades longinquas, caracterizadas pelos pesquisadores, a época, como so-
ciedades simples' e restritas, com poucos contatos com os demais povos
do mundo e com uma tecnologia pouco desenvolvida em relacio a do
pesquisador, havendo ainda um nimero muito menor de especializa-

coes e divisdes das atividades e funcdes sociais.

'8 Este item tem por base o texto Aprender Antropologia, de Francois Laplantine. Ed.
Brasiliense: SP, 2003; foi reelaborado a partir do texto do Médulo 2 do Curso de Especia-
lizacao Culturas e Histéria dos Povos Indigenas.

¥ E 6bvio que este e outros conceitos antigos da antropologia (como o do quadro acima),
nio sao mais aceitos na atualidade, pois eles demonstram uma atitude, no minimo etno-
céntrica (eurocéntrica) e colonialista, ao propor caracteristicas negativas para a sociedade
do “outro” (frias, pouco desenvolvidas, primitivas, etc.), em comparacio com a “nossa
sociedade”, dita civilizada, quente, complexa, etc.
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Desse modo, no seu surgimento, a Antropologia supde uma du-
alidade e uma separacao radical entre observador e observado, que, ini-
cialmente, se constitui em um distanciamento geografico se tornando
mais radicalizado pelas grandes diferencas de perspectivas de mundo
entre o observador (europeu ou norte-americano) e o observado, nor-
malmente um povo nativo de uma ilha ou continente distante da do
observador, tratado como alguém ex6tico e, em muitos casos, atrasado

(selvagem, sem civilizacio).

No momento de seu surgimento Antropologia tinha como fina-
lidade responder a indagacio referente a aparente contradicio, entre a
unidade genética (bioldgica) dos seres humanos e sua imensa diversidade (cul-
tural). A solucdo proposta é que a diversidade entre os povos advém das
diferentes etapas evolutivas das culturas. Dai, a tentativa dos primeiros
antropologos em compreender a evoluc¢do das sociedades humanas com
o objetivo de descobrir e reconstituir a histéria do desenvolvimento da

humanidade, e particularmente, da prépria civiliza¢io europeia.

Neste inicio (segunda metade do século XIX), a Antropolo-
gia desenvolve, assim, sua primeira grande matriz teérica, conhecida
como Evolucionismo, tendo seus principais representantes na Inglater-
ra (Spencer, E. Taylor, James Frazer, Henry Maine) e Estados Unidos
(Henry Morgan). Se por um lado esta teoria representou uma tentativa
de superacio do racismo (todas as pessoas sdo iguais), por outro lado,
permanece a tendéncia etnocéntrica (as culturas é que sdo diferentes,

sendo algumas mais evoluidas que outras).

Um dos primeiros antropélogos, Spencer (1820-1903), alguns
anos antes de Charles Darwin (1809-1882), ja defendia a ideia de que
a cultura evolui. Certamente que ap6s a publicacido da obra A Origens
das Espécies (DARWIN, 1859), a teoria evolucionista da biologia exer-
ce enorme influéncia em todas as ciéncias naturais e também sociais,
como a Antropologia.
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No campo da Antropologia, a corrente do evolucionismo, atra-
vés dos autores ja citados, desenvolve a noc¢ao do evolucionismo uniline-
ar, ou seja, todas as culturas evoluem seguindo a mesma trajetéria, do
simples ao mais complexo, a partir basicamente de alguns elementos
chave, como por exemplo, a tecnologia, a religido e a organizacio social
e politica. A anilise das sociedades e culturas a partir destes critérios
daria como resultados a classificacdo de sociedades selvagens, barbaras

e as civilizadas.

As sociedades mais distantes, exéticas e menos conhecidas (os
grupos tribais do continente Africano, os povos indigenas da América
do Sul, Austrélia e Oceania, principalmente) eram as classificadas como
sendo as selvagens. N3o é dificil de constatar que as sociedades civiliza-

das eram as europeias, onde se originou esta teoria.

Como afirmado acima, esta primeira corrente da Antropologia
significou, a época, um grande avanco tedrico, no entanto, a partir do
inicio do século XX, logo vieram as criticas e oposi¢des. A primeira
delas, a tendéncia etnocéntrica e preconceituosa como foram tratadas as
sociedades ditas primitivas (ndo seriam mais selvagens, e sim os prime-
vos, nossas origens no passado remoto). A segunda critica diz respeito
a forma de pesquisar destes primeiros autores, também chamados an-
tropologos de gabinete. Ainda que um ou outro tenha ido rapidamente a
campo, a tendéncia, neste periodo, era a separa¢do entre aqueles que en-
travam em contato com as sociedades distantes (viajantes, administra-
dores, missiondrios, dentre outros) e os eruditos que formulavam suas
teorias a partir de seus escritérios na Europa e Estados Unidos. Prética

que sofrera grande mudanca a partir do século XX, como se segue.

2.1.2 OS PAIS DA ANTROPOLOGIA MODERNA

Esta visio sobre as sociedades humanas (de evolucio) sofreri

mudancas radicais com o desenvolvimento dos trabalhos de pesquisa
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de dois expoentes na formula¢io de um método de pesquisa: Franz Boas,
de origem alema radicado nos EUA e Bronislaw Malinowski, polonés e
radicado na Inglaterra. Este método de pesquisa é até hoje considera-
do parte integrante e fundamental do trabalho do antropélogo e jamais
abandonado: o trabalho de campo.

Foi necessario o inicio do séc. XX para que a Antropologia con-
seguisse elaborar suas ferramentas de investigacio das sociedades hu-
manas através do trabalho de campo. Constituindo-se assim uma abor-
dagem epistemoldgica propria para a investigacao antropoldgica, que,
com o tempo, abandona a perspectiva de haver um espaco geografico
ideal para os estudos antropolégicos ou mesmo uma cultura ou histéria

particular que seja propria para a sua investigacao.

Neste sentido, ja nos anos trinta do século XX, a Antropologia
chega a grande crise quanto ao seu objeto de pesquisa — inicialmente os
nativos das regides distantes e sem contato com a chamada sociedade
ocidental. Rapidamente os antropdlogos se dao conta de que este tipo
de personagem estava “fadado a desaparicao”. O préprio Malinowski,
na primeira frase que abre a introducio da sua principal obra (Argo-
nautas do Pacifico Ocidental — 1922) fala de forma pessimista que no
momento em que a Antropologia define e aperfeicoa seus métodos de
pesquisa, o objeto (os nativos) estd com os dias contados. Esta crise faz a
Antropologia repensar seu objeto enquanto ciéncia e chega a conclusio
de que aquilo que define a Antropologia como ciéncia ndo € o que ela pesquisa,

mas o como pesquisa (metodologia).

Portanto, a Antropologia passa a ser, na realidade, um exerci-
cio de pesquisa que pressupde um olhar (relativizado) e certa postura
e enfoques que consistem no: estudo dos seres humanos em qualquer
sociedade (inclusive na do proprio pesquisador), em todos os lugares do

planeta, em todas as suas formas de organiza¢do e em qualquer época.
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O intuito deste texto, no entanto, é demonstrar a grande impor-
tancia e contribuicdo da Antropologia, para a compreensio atual das
sociedades contemporaneas e as suas regras basicas de convivéncia, de-
codificadas nos Direitos Humanos. Nos dias atuais os grupos étnicos
(ndo ocidentais, ou nio advindos da tradicdo eurocéntrica), chamados
de povos tradicionais demandam aspectos especificos e ditos “locais”

para a “declaracio universal”.

Com estes dois grandes pesquisadores, surge, no inicio do século
XX, a pratica da etnografia, ou seja, a producio de trabalhos cientificos
que tém por finalidade registrar, descrever e formular analises compre-
ensivas sobre alguma sociedade ou grupo. Isso sé foi possivel quando
se percebeu que o pesquisador deve ele mesmo efetuar no campo a sua
propria pesquisa, tornando assim o trabalho de observacao direta como

parte integrante da pesquisa antropoldgica.

Durante o primeiro terco do século XX ocorre uma revolucio
considerdvel da disciplina. Nesse periodo é estabelecido o fim da repar-
ticdo das tarefas (como era costume no periodo evolucionista), habitu-
almente divididas entre o observador (administrador, missiondrio, via-
jante) que cumpria um papel considerado de subalternidade, de apenas
prover informacdes e o do pesquisador que permanecia na metrépole
desempenhando a “nobre” funcio de receber as informaces para anali-

sar, interpretar e produzir teorias.

O pesquisador compreende, nesse novo momento, que ele deve
deixar o gabinete de trabalho na universidade para ir compartilhar com
aqueles que n3o mais devem ser interpretados como simples informan-
tes, e sim como mestres que abrirdo as portas de sua cultura, que ensi-
nardo todas as coisas sobre as suas préprias vidas. Desse modo, o pes-
quisador deixa a sua posicdo de autoridade incontestivel que advinha
das torres da universidade e se coloca na posi¢dao de um aprendiz, junto

ao povo ao qual quer estudar. Inicialmente essa busca de aprendizado
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por parte do pesquisador tinha como finalidade nio apenas viver en-
tre o grupo pesquisado, mas viver como eles, pensar e falar como eles
chegando até mesmo ao extremo, como bem tentou Malinowski, de

pretender sentir as préprias emocdes do grupo dentro de si.

Esta perspectiva, baseada no trabalho de campo, orientou a abor-
dagem metodoldgica da nova geracio de etnélogos (nio evolucionistas)
que, desde os primeiros anos do século XX, realizou estadias (viagens)

prolongadas entre as populacdes do mundo inteiro.
« Franz Boas - 1886 a2 1910 — Canadd/EUA e Esquimés/INUIT no Alaska;
 Radcliffe-Brown — 1906 e 1908 — Ilhas Andaman;
+ Seligman — 1909 e 1910 - Sudao;
+ Malinowski — 1915-16 e 1917-18 - arquipélago Melanésio;
« Rivers — 1901 - povo Toda na India;
« Evans-Pritchard — 1926 Azande — 1930 Nuer na Africa.

E inegéavel a grande contribuicio que todos esses pesquisadores
na elaborac¢io da etnografia e da etnologia contemporinea, no entan-
to deteremos nossa atencio para dois entre eles, considerados como os
mais importantes: Franz Boas, nascido na Alemanha e migrado para
os Estados Unidos onde desenvolveu sua carreira como antropélogo
pioneiro no pais; Bronislaw Malinowski, polonés naturalizado inglés
e responsavel por grande parte das mudancas metodoldgicas da Antro-

pologia moderna.
a) Franz Boas

Franz Boas (1858 — 1942) realizou uma verdadeira guinada epis-
temolodgica da pratica antropolégica. Realizou pesquisas pioneiras a

partir dos tltimos anos do século XIX entre os Esquimés e os Kwakiutl
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no Canada e os Chinook de Colimbia Britanica, Boas pode ser conside-
rado como um “homem de campo” e suas anélises podem ser pensada na
perspectiva da microssociologia. No trabalho de campo, tudo deve ser
anotado minuciosamente, os materiais das casas, as notas e a melodia

tocadas pelos nativos, tudo em seu mais profundo detalhe.

Foi a partir da atuacio de Boas (com diversos colaboradores) que
foi formulada a critica mais elaborada e radical das nocdes de origem
e de reconstituicio de estigios evolutivos. O principal argumento que
fundou essa critica é a de que um costume sé tem significacdo se relacionado
ao contexto particular em que foi produzido, assim, ndo podendo ser julga-
do e, menos ainda, comparado com outro costume ou através de valores

culturais externos aos da cultura estudada.

Este argumento é importante para todos e todas, em especial
para quem estd no contexto da educacdo: significa que por mais exéti-
co que possa parecer determinado costume ou pratica cultural que te-
nhamos tido noticia (p.ex. o costume de comer carne de cachorro em
alguns paises asidticos, ou ndo comer carne de vaca em algumas regides
da India, ou comer insetos grelhados em restaurantes cinco estrelas da
Europa na atualidade), sempre terd um significado para aquele povo/
sociedade que o pratica. Este principio nos ajuda a relativizar e evitar

preconceitos etnocéntricos.

Outro ponto interessante do caminho apontado por Franz Boas
durante sua vida é a de que nio existem objetos mais ou menos nobres
para a ciéncia. Durante o trabalho de campo, o pesquisador deve dar
atencio a tudo, em especial a maneira pela qual as sociedades tradicio-
nais interpretam e classificam as suas atividades mentais e sociais. Boas
anuncia assim a constituicio do que hoje é conhecida na Antropologia
de “etnociéncias”, ou seja, a importancia da valoriza¢do dos conheci-

mentos acumulados sobre o mundo pelos povos tradicionais.
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Neste ponto podemos comentar, novamente, sobre os povos tra-
dicionais, ou as sociedades indigenas e seus saberes tradicionais. Muito
daquilo que temos hoje em termos de medicina/remédios ¢ a partir de
principios ativos de plantas medicinais, utilizadas secularmente pelos
povos indigenas e, na atualidade, industrializados pelos laboratérios in-
ternacionais. Isso sem falar no conhecimento tradicional acerca do meio

ambiente, da agricultura, entre outros.
b) B. Malinowski

Malinowski (1884 — 1942) incontestavelmente dominou a cena
da Antropologia na primeira metade do século XX. Ap6s publicar a sua
primeira e mais importante obra em 1922, Argonautas do Pacifico Ociden-
tal, imortalizou-se na histéria da disciplina pela grande inovacio que
propde ao método de desenvolvimento da pesquisa e a perspectiva de

andlise do antropdlogo.

Esta entre as primeiras levas de pesquisadores a realizar pesquisa
de campo com popula¢des humanas, radicalizando essa no¢io com a
busca de maior rompimento possivel de contatos com o mundo euro-
peu (sociedade Ocidental) durante o trabalho de campo.

Malinowski pensava a pesquisa antropoldgica como um traba-
lho em profundidade, com um tnico povo, sem correlacdes ou analo-
gias com outros povos. Para Malinowski seria possivel a partir de um
unico costume e da sua significa¢do para o grupo, compreender o con-
junto de uma sociedade. Uma sociedade deve ser considerada enquanto
totalidade e estudada no momento mesmo onde a observamos, ou seja,
a partir de uma perspectiva diacronica (os elementos da histéria do

grupo nio sio relevantes).

Assim como Boas, Malinowski também rompe por completo

com a ideia da existéncia de uma histéria conjectural que busca a re-
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construcio especulativa de estdgios de evolu¢io em uma tnica escala de
desenvolvimento para todas as sociedades humanas. Refuta também as
ideias, em voga no momento de sua atuacio, que pensavam as socieda-
des humanas através do Difusionismo cultural ou da geografia especu-
lativa, que partia da perspectiva da existéncia de centros de difusio da

cultura, difundidas, apenas e simplesmente, por empréstimos.

Desse modo a partir de Malinowski a Antropologia passa a ser
uma ciéncia da alteridade que se dedica ao estudo das légicas particula-
res de cada cultura, abandonando o empreendimento de reconstruir as
origens da civilizacdo humana (Teoria Evolucionista). Em Os Argonau-
tas do Pacifico Ocidental é possivel apreender a imensa diferenca cultural
dos Trobriandeses para os outros povos do mundo, no entanto é pos-
sivel também perceber que seus costumes e tradicdes tém significado e

coeréncia quando sdo pensados a partir das praticas do grupo.

A teoria desenvolvida por Malinowski para pensar a coeréncia
interna do grupo que estudou ficou conhecida como funcionalista. A
partir de empréstimos de modelos das ciéncias da natureza, o individuo
é pensado como dotado de um certo niimero de necessidades, sendo a
cultura a encarregada em satisfazer essas necessidades. Portanto, a cada
nova necessidade que surge, é funcio da cultura se encarregar da reso-
lucdo através da criacio de instituicdes (educativas, juridicas, politicas,
economicas, religiosas, etc.), desse modo fornecendo respostas que sio
organizadas coletivamente que surgem como solucdes originais para

atender essas necessidades.

Outra caracteristica do pensamento de Malinowski é a sua pre-
ocupacio no estudo da cultura através da articulacio do social, do psi-
colégico e do bioldgico. No método funcionalista o social e o biolégico
apresentam uma estreita relacdo, pois a sociedade é vista como um or-
ganismo em funcionamento. Em relacio ao psicolégico deve ser dada
atencio aos comportamentos dos individuos, seus sonhos e desejos sio

essenciais para a compreensio do funcionamento da cultura.
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Finalizamos as apreciacdes sobre a importancia desse método
observando o papel fundamental de Malinowski no desenvolvimento
da técnica do trabalho de campo através da observacio participante, ou
seja, do estudo intensivo e presencial de uma sociedade que nos é estra-
nha. Desse modo, com essa nova perspectiva nos foi ensinado a olhar,
onde o nativo deixa de “servir” apenas como um informante e passa a
colaborar efetivamente para a construco das andlises e do entendimen-
to sobre a sociedade e a cultura que nos propomos a estudar. Deixamos,
entdo, de observar o social de forma simplesmente exética ou como “o
outro” distante do qual devemos ver apenas com o intuito de elaborar

descricoes moralizantes.

2.1.3 O ESTRUTURALISMO
E A ANTROPOLOGIA INTERPRETATIVA

Lévi-Strauss (1908-2009), antropdlogo francés é considerado
fundador da Antropologia Estruturalista. Nos anos de 1930 esteve no
Brasil como professor na recém-fundada USP. Aproveitava o periodo
de férias para fazer pesquisa de campo, na regido do entio sul de Mato
Grosso, com os Kadiwéu e depois no atual Mato Grosso, com o povo
Bororo e Nambiquara. Sua primeira grande obra foi o livro “Tristes
Trépicos”, no qual descreve justamente, anos depois, esta experiéncia
de trabalho de campo no Brasil.

Defendeu sua tese de doutorado em 1948 com o livro “Estruturas
Elementares do parentesco”, uma alusio a Emile Durkheim de quem se
diz ser “um discipulo inconstante”.

Lévi-Strauss recebeu influéncias tedricas de Freud, Karl Marx,
Escola Francesa (Durkheim e Marcel Mauss) e, sobretudo da linguisti-
ca estrutural de Ferdinand de Saussre. Teoricamente, o estruturalismo
concebe a cultura como sistema simbdlico ou como uma configuracio
de sistemas simbolicos. A passagem da ordem vivida (estrutura social
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como realidade empirica) para a ordem concebida (estrutura social
como modelo abstrato) se faz pela investigacio dos modelos incons-
cientes. Modelo é uma formulacio analégica, uma aproximacio.

A nocio de estrutura, segundo Lévi-Strauss, nio se relaciona
com a realidade empirica, mas, sim, com modelos construidos de acor-
do com esta realidade. O objetivo é explicar a racionalidade basica sub-

jacente ao mundo da experiéncia, a0 mundo dos fendomenos.

Por sua vez, o conceito de cultura como linguagem, em sentido
amplo, é a base do estruturalismo antropoldgico. A abordagem estrutu-
ralista focaliza os cdodigos culturais, os principios conceituais, os siste-
mas simbolicos; procura entender as regras. Quer buscar nos processos
mentais a fonte de seus cddigos, a légica da mente humana. Em outras
palavras, o estruturalismo pretende explicar como a mente opera, ou

seja, 0o modo como a mente trabalha.

O Interpretativismo, ou Antropologia Hermenéutica tem como
seu expoente o antropdlogo Clifford Geertz (1926-2006), americano e
que realizou pesquisas de campo na Ilha de Bali, e especialmente no
Marrocos. E contemporaneo de Lévi-Strauss e sua teoria tem pontos de
conexdo e de criticas ao francés.

Enquanto o Estruturalismo prioriza as formas elementares, a es-
trutura inconsciente subjacente as regras, as instituicoes e aos costumes,
e em sua teoria, Geertz prioriza o simbdlico, o significado, o sentido que

as acoes humanas transmitem.

Podemos dizer que a concepcio interpretativista de cultura se
aproxima da fenomenologia das relacdes sociais, da sociologia compre-
ensiva de Weber e da hermenéutica de Paul Ricoeur.

O interpretativismo antropolégico aborda a “cultura como siste-
g

ma ordenado de significados e simbolos nos termos dos quais os indi-
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viduos definem seu mundo, expressam seus sentimentos e fazem seus
julgamentos” (GEERTZ, 2008).

Geertz desenvolveu um importante conceito de cultura, coeren-
te com sua teoria, o qual aparece em sua obra mais conhecida “A inter-
pretacio das culturas” (1973):

Conceito semidtico de cultura:

Acreditando, como Max Weber, que o homem é um
animal amarrado a teias de significados que ele mes-
mo teceu, assumo a cultura como sendo essas teias e
sua anilise; portanto, nio como uma ciéncia experi-
mental em busca de leis, mas como uma ciéncia inter-
pretativa, a procura do significado (GEERTZ, 2008).

Para Geertz, o criador do interpretativismo antropolégico, a cul-
tura expressa um sistema simbolico. O estudo da cultura é ler, traduzir e
interpretar os processos culturais. O objeto da andlise cultural é a l6gica
informa da vida comum, pois é ai que os elementos simbdlicos se arti-
culam as formas culturais. Os simbolos expressam concepcdes sociais,
publicas de uma coletividade, englobando nogdes, ideias e sintetizando
atitudes, valores, crencas.

Geertz distingue o social e o cultural ao conceber a cultura como
tecido do significado “em cujos termos os seres humanos interpretam
sua experiéncia e orientam sua acio”. A cultura abordada como texto se
define como comunicac¢do simbdlica. Compreender uma cultura requer
a interpretacio de seus simbolos.

Cada sociedade particular se movimenta dentro de um campo
semantico, que vai sendo apreendido pelos membros da sociedade, um
a um, no processo de aquisicdo da cultura. A cultura, pela mediacio do
simbdlico, permite a comunica¢do humana. Criada pelo ser humano, a
cultura segue criando-os generativamente.
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O importante, neste momento, é a percep¢ao de que a Antropo-
logia é a ciéncia da alteridade, ou seja, a ciéncia que leva em consideracio
o “outro” e sua cultura, ou ainda, suas particularidades culturais. Dessa
forma, podemos entender que em nossas sociedades cada vez mais di-
versificadas, torna-se indispensavel garantir uma interacio harmoniosa
entre pessoas e grupos com identidades culturais a um s6 tempo plural,
variadas e dinamicas, assim como sua vontade de conviver. Assim, os
Direitos Humanos, sio aqueles bésicos que podem garantir esta convi-
véncia digna e cidadi dos componentes de uma determinada sociedade,

seja ela Ocidental, tradicional, ou de qualquer outra parte do globo.

A partir do apresentado acerca da Antropologia, vamos, no pré-
ximo item tratar do conceito e a centralidade da cultura para a prépria
compreensio dos fundamentos dos Direitos Humanos e da Educacio

em Direitos Humanos.

2.2 CONCEITO DE CULTURA
E DIVERSIDADE CULTURAL

A partir do que vimos no primeiro item acerca do conceito e
origens da Antropologia, veremos na sequéncia o conceito de cultura e
de diversidade cultural, para entendermos os elementos da diversidade

(caracteristica de nossa sociedade atual) e os Direitos Humanos.

Talvez o conceito de cultura seja um dos mais polissémicos
nos dltimos dois séculos, no seio das Ciéncias Sociais. Um termo que
mereceu muitos estudos e debates, além de um caudal de publicacoes,
especialmente na drea da antropologia. Mesmo assim, trata-se de um
conceito que, por ter caido no linguajar comum, acabou, em muitos
casos, esvaziando-se de elementos importantes de seu conteudo dado
pelas ciéncias sociais.

Neste texto, buscaremos uma aproximacio aos conceitos de cultura

e, sobretudo, sua importancia e significado para nossa vida cotidiana e para
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o campo da Educacio em Direitos Humanos. Afinal, para tratar do tema da

diversidade é fundamental a compreensdo do conceito de cultura.

Logo no inicio de seu livro, Cultura, um conceito antropolégico
(LARALIA, 2009), hoje uma publicacio utilizada na maioria dos cursos
de introducio a antropologia, o autor afirma que os seres humanos sio
seres de cultura, ou seja, podemos comparar metaforicamente da se-
guinte forma: a cultura é para os seres humanos o que é a 4gua para os
peixes, ou seja, de fundamental importancia, mesmo que quase sempre

nao tenhamos consciéncia de que estamos imersos nela.

Apbs tratar dos conceitos de cultura, abordaremos, mais concre-
tamente, a questdo das dinidmicas sociais e a diversidade cultural, uma
vez que, conforme a concepcio de cultura define-se a forma de como
compreender as dinamicas relacdes sociais entre as minorias e a socie-
dade hegemonica em nosso pais, em especial quando tratamos das nor-

mativas dos Direitos Humanos.

2.2.1 CULTURA, UM CONCEITO ANTROPOLOGICO?

Como dissemos antes, veremos neste texto uma ampla intro-
ducio aos conceitos de cultura, para melhor entender nossa prépria
cultura e a dos grupos com os quais convivemos e, ainda mais, compre-
ender as sociedades mais distantes da nossa cultura e sua relacio com
os Direitos Humanos. Neste sentido, podemos dizer que desde que o
ser humano iniciou a saga do registro de sua histéria, observamos, no
tempo e no espaco, a distincdo entre tipos de sociedades: extrativista,
cacadora, agricola, guerreira, comerciante, conquistadora, coloniza-
dora. Essas formas de sociedades, historicamente, configuraram dife-

20 Este item tem por base AGUILERA URQUIZA, A. H. Conceito de Cultura e Relacdes
Interétnicas. In AGUILERA URQUIZA, A. H. (Org.) Culturas e histéria dos povos indi-
genas em Mato Grosso do Sul. Campo Grande: Editora da UFMS, 2013.

59



rentes categorias culturais, de acordo com a conformacio especifica de

cada uma delas.

Como sabemos, desde os tempos primitivos, pela necessidade de
sobreviver, o ser humano modificou e recriou a natureza, descobrindo e
utilizando, de variadas maneiras, os materiais que nela se encontravam.
Assim, desde muito cedo, esta acdo sobre a natureza, foi produzindo
cultura, e este mesmo processo também foi inscrevendo no ser huma-
no, novos elementos, na medida em que, ao transformar a natureza o
ser humano transforma a si mesmo. Em outras palavras, o ser humano

faz a cultura e, de certa forma, também é feito por ela.

Assim, como uma primeira definicio etimoldgica, podemos dizer
que o termo cultura deriva do verbo latino colere, cultivar, e estava ori-
ginariamente relacionado ao cultivo da terra. Provavelmente, a relacao
com a natureza como paridmetro para a compreensio do mundo fez
com que o termo agricola passasse a traduzir, também, os padrdes de
comportamento e de relacionamento das pessoas. Este conceito ainda
hoje ¢ utilizado no sentido de indicar as culturas (plantacdes) no meio
rural, e mesmo se entende, também, como aquelas pessoas que possuem
um acumulo de informacdes (erudicio) — “que pessoa culta”, pois “cul-
tivou” o espirito. Nesta acepcio anterior do termo cultura, tinhamos a
dicotomia entre cultura erudita (alta cultura) e cultura popular (baixa

cultura), com a primeira sobrepondo-se sobre a segunda.

Podemos dizer que o conceito tradicional de cultura poderia ser
formulado como sendo o “efeito de cultivar os conhecimentos humanos
e de afirmar-se por meio do exercicio das faculdades intelectuais do ser
humano”, ainda permanece no senso comum. Deste conceito tradicional
vem a contraposi¢io de uma pessoa culta, diante do inculto ou ignorante.
Neste sentido, o termo cultura serd reconhecido por titulos, diplomas e
um lugar destacado na escala social (AGUILERA URQUIZA, 2006).
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Segundo Laraia (2009), sio velhas e persistentes as teorias que
atribuem capacidades especificas inatas a “racas” ou a outros grupos hu-
manos. Muita gente ainda acredita que os nérdicos s3o mais inteligentes
do que os negros; que os alemies tém mais habilidade para a mecanica;
os judeus sdo avarentos e negociantes; que os portugueses sio muito
trabalhadores e pouco inteligentes; que os indios sao preguicosos; que
os brasileiros herdaram a preguica dos negros, a imprevidéncia dos in-
dios (ndo pensar no futuro) e a luxtiria dos portugueses. Diante disso, os
antropdlogos estdo totalmente convencidos de que as diferencas gené-
ticas ndo sdo determinantes das diferencas culturais. Qualquer crianca
humana normal pode ser educada em qualquer cultura, se for colocada,

desde o inicio, em situa¢do conveniente de aprendizado.

Assim, chegamos a conclusio de que nossas maiores diferencas sio
culturais e n3o genéticas (as diferencas genéticas entre os seres humanos,
na verdade, sio minimas). A antropologia tem demonstrado, por exemplo,
que muitas atividades atribuidas as mulheres em uma cultura podem ser
atribuidas aos homens em outra. Ou seja, as culturas vao “conformando” os

seres humanos e diferenciando suas praticas sociais e simbolicas.

A partir desta reflexdo podemos ja adiantar uma questdo perti-
nente: se a cultura é tdo importante e molda tdo profundamente o com-
portamento humano, é possivel ter uma declaracio universal, que sirva

para toda a humanidade?

Voltando ao tema da cultura, originalmente, e a partir de uma
visdo positivista, o tema da cultura foi entendida, sobretudo na primeira
metade do século XX, como um conjunto de restricdes, pressoes e con-
dicionamentos externos ao ser humano (as formas de comportamento e
outras aprendizagens durante a socializacio da crianca), que fixavam ou
determinavam suas pautas de conduta como adulto, onde a cultura era
vista como um determinante do comportamento. Segundo esta forma

de ver, a cultura foi compreendida como controle social que se exercia
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através das normas, que serviria como meios de pressdo e obrigacio
imposta sobre as pessoas para adaptar-se aos costumes e tradi¢des sem
resistir e sem dar-se conta; enquanto que 0s mitos e as crencas repre-
sentavam essas mesmas imposicoes a partir da religido, a qual os seres
humanos se submetiam docilmente. A universalidade destes fenome-
nos era estudada comparando culturas de diversas partes do mundo,
por esse motivo alguns antropélogos a denominavam como tradi¢io ou
paradigma comparativo da Antropologia sociocultural (cf. AGUILERA
URQUIZA, 2006, p. 60-62).

Esta forma de entender a cultura era a dominante até a década
de 1950 nos centros de estudos de Antropologia, realizando um am-
plo estudo do que nos une e nos torna comuns como seres humanos,
a0 mesmo tempo em que proporcionava uma grande quantidade de
informacio sobre as sociedades pequenas e médias do mundo, funda-
mentalmente comunidades humanas minoritdrias e “ndo complexas”,

utilizando a terminologia de Lévi-Strauss.

Atualmente, passou-se a designar de cultura tudo que diz respeito a
normas, regras e contetidos sociais cultivados pelo homem. Neste sentido,

comenta o antropologo DaMatta (1986, p. 123), que cultura pode ser:

A maneira de viver total de um grupo, sociedade, pais
ou pessoa. [...] Um mapa, um receitudrio, um cédigo
através do qual as pessoas de um dado grupo pensam,
classificam, estudam e modificam o mundo e a si
mesmos. E justamente porque compartilham parce-
las importantes deste codigo (o da cultura) que um
conjunto de individuos com interesses e capacidades
distintas e até mesmo opostas transforma-se num
grupo onde podem viver juntos, sentindo-se parte da
mesma totalidade.

Neste comentério sobre a nocio de cultura apresentado por Da-

Matta importa no sentido que atribui a cultura a capacidade de instancia
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modificadora do ser humano, ou seja, é por ele criada. E uma ideia com-
partilhada com a de Geertz (1989, p. 103), o qual afirma que é por meio
de sua cultura que o ser humano define seu mundo.

Podemos dizer dessa forma que cultura seria um Padrio de signi-
ficados transmitido historicamente, incorporado em simbolos, um sis-
tema de concepgdes expressas em formas simbolicas por meio das quais
as pessoas se comunicam, perpetuam e desenvolvem seu conhecimento
em relacdo a vida (GEERTZ, 1989, p. 103). Cultura, nesse sentido, é a
maneira como a pessoa se coloca no mundo. Assim, podemos dizer que
nio ha individuo humano sem cultura, exceto o recém-nascido, pois
passaré pelo processo de endoculturacdo (processo de socializacdo / aqui-

sicio de sua cultura).

Tratando de resolver o problema da falta de uma definicio co-
mum, em 1952, Kroeber e Kluckhon (1952; apud AGUILERA URQUI-
ZA, 2006, p. 64), revisara todas as defini¢des de cultura conhecidas até
este periodo (em inglés, é 6bvio); encontraram nada menos que 160
definicdes. Finalmente formularam uma definicio que mesmo extensa
leva em conta todas as particularidades e qualidades da cultura, que a seu
juizo satisfaziam as necessidades conceituais da Antropologia Cultural

norte americana de sua época:

A cultura consiste em pautas de comportamento, explicitas ou
implicitas, adquiridas e transmitidas mediante simbolos e constitui o
patrimoénio de singularidade dos grupos humanos, incluida sua con-
cretizacdo em objetos; o nucleo essencial da cultura sdo as ideias tradi-
cionais (quer dizer, historicamente geradas e selecionadas) e, especial-
mente, os valores vinculados a elas; os sistemas de culturas, podem ser
considerados, por uma parte, como produtos da acio, e por outra, como
elementos condicionantes da acio futura (KROEBER e KLUCKHON,
1952, p. 283; apud AGUILERA URQUIZA, 2006, p. 64).
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Em outro caminho teérico, a cultura é entendida como um pro-
cesso (rede, trama) de significados em um ato de comunicacio, objetivo
e subjetivo, entre os processos mentais que criam os significados (a cul-
tura no interior da mente) e um meio ambiente ou contexto significa-
tivo (o ambiente cultural exterior da mente, que se converte em signi-
ficativo para a cultura interior). A partir deste ponto de vista é possivel

compreender Clifford Geertz quando propde seu conceito de cultura:

O conceito de cultura que propugno... é essencial-
mente um conceito semiético. Crendo como Max
Weber que o homem é um animal inserido em tra-
mas de significados que ele mesmo teceu, considero
que a cultura é essa trama e que a andlise da cultura
hd de ser, portanto, ndo uma ciéncia experimental em
busca de leis, mas sim uma ciéncia interpretativa em
busca de significacdes (GEERTZ, 1989, p. 9).

A partir desta definicio, podemos dizer que para Geertz, a cultura
é como a rede ou a trama de sentidos com que damos significados aos
fenomenos ou eventos da vida cotidiana. O importante, nesse caso, é
compreender a cultura como producio de sentidos, de maneira que tam-
bém podemos entender a cultura como o sentido que tém os fenémenos
e eventos da vida cotidiana para um grupo humano determinado.

Percebemos, dessa forma, que o mundo compde-se de socieda-
des caracterizadas por culturas cada vez mais distintas. As raizes dessas
culturas, geralmente com fundamento religioso, sio tao antigas quanto
o processo de formacio dessas sociedades. Os seres humanos ao se as-
sociarem a seus iguais busca estabelecer critérios de convivéncia, de ri-
tualizacdo e de significacdo que tornam suas sociedades um mundo pré-
prio, com suas marcas, cultivado, construido e consolidado na mente
das geracoes. Assim a cultura torna-se expressao do cariter de um povo.
Este processo é lento e longo, onde conta a preservacio de tradicoes, o

incremento dos saberes e a transmissdo dessa tradicdo sempre acresci-
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da, mas sempre construida dentro de parametros aceitos socialmente e

regulados pelo corpo da prépria cultura.

Finalizando este primeiro tema de nossa reflexdo, podemos dizer
que o conceito de cultura é importante, nio somente para as ciéncias
sociais, mas, sobretudo, para compreendermos o contexto e os signifi-
cados das relacdes que tramamos no nosso cotidiano, especialmente no
mundo da educacio e dos Direitos Humanos. Sendo assim, podemos
reafirmar com a UNESCO (2002), em seu artigo primeiro que a diversi-

dade cultural é um patriménio comum da humanidade:

A cultura adquire formas diversas através do tempo
e do espaco. Essa diversidade se manifesta na origi-
nalidade e na pluralidade de identidades que carac-
terizam os grupos e as sociedades que compdem a
humanidade. Fonte de intercambios, de inovacio e
de criatividade, a diversidade cultural ¢, para o género
humano, tdo necessiria como a diversidade biolégica
para a natureza. Nesse sentido, constitui o patrimo-
nio comum da humanidade e deve ser reconhecida
e consolidada em beneficio das geracdes presentes e
futuras (UNESCO, 2002).

Reafirmamos que compreendemos cultura no seu sentido plural,

muito préximo do que afirmou Geertz (1989), ou seja,

As culturas sdo redes de significados com os quais os
humanos sem envolvem em sua trama e os distingue
a partir do conjunto de comportamentos espirituais e
materiais, intelectuais e afetivos que caracterizam as
diversas sociedades ou grupos sociais, o que abrange
para além das letras e das artes; os modos de vida; as
maneiras de viver e conviver; os sistemas politicos,
juridicos, religiosos, econémicos e sociais; as tradi-
cdes; os valores e as crencas (GEERTZ, 1989).

A compreensdo da cultura e de que vivemos em meio a diversi-

dade cultural, abre possibilidade de novos conhecimentos, de aprendiza-
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dos, de construcio de formas colaborativas de viver, assim como provoca
tensdes e possibilidades de negociacio a partir das diferencas. A diversi-
dade cultural, em nivel do vivido e do pensado, promove a experiéncia
de pluralidade, de convivéncia, de didlogo, de tolerancia. Neste sentido,
o ndo reconhecimento da existéncia de culturas distintas, ou da perda da
diversidade, seja ela bioldgica ou cultural, é uma perda irrecuperavel de

potencial de expressdo humana e da vida em sentido mais amplo.

2.2.2 ANTROPOLOGIA E DIVERSIDADE?

A palavra diversidade é polissémica e tem adquirido uma gama
imensa de significados nas dltimas décadas, pois tem a ver, em especial,
com a emergéncia significativa dos pluralismos étnicos, comportamen-
tais, artigos de consumo, nacionalismos, comportamentos, dentre ou-
tros. Para nds, a énfase deste conceito recai sobre seu complemento, ou
seja, diversidade cultural, aquela que diz respeito as manifestacdes plurais
de grupos e sociedades, em suas praticas culturais e que incidem direta-

mente na questdo dos direitos basicos de qualquer ser humano.

Ao falar sobre o tema da diversidade cultural podemos comecar
pelo conceito de algo que é “diverso”, ou seja, aquilo que nio é sim-
plesmente multiplo, diferente, plural ou variado. Cultural, para n3o ser
confundido com a biodiversidade, que trata da dimensio da natureza.
Dinamica, as culturas ndo podem ser consideradas estaticas, rigidas ou

contabeis.

Ao consultarmos o diciondrio a procura da definicdo da palavra
diversidade vamos encontrar varios conceitos: diferenca, dessemelhanca,
diverso, distincdo, variacio, mudado, alterado, discordante, divergente.
Isso pode nos levar a pensar que a diversidade diz respeito somente aos
sinais externos, que podem ser vistos a olho nu, nos encontros e rela-

2! Este item estd baseado em AGUILERA URQUIZA, A. H. e MUSSI, V. P. L. (2009).
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¢Oes que estabelecemos no nosso cotidiano. Porém, se ampliarmos a
nossa visao sobre as diferencas e dermos a elas um trato cultural e poli-
tico, poderemos entendé-las de duas formas:

Por isso, segundo Gomes (2003, p. 72), falar sobre a diversidade
cultural nio diz respeito apenas ao reconhecimento do outro. Significa
pensar a relacdo entre o eu e o outro. Ai estd o centro da discussio sobre
a diversidade. Ao considerarmos o outro, aquele que é diferente, nés nao
deixamos de focar a atencio sobre o nosso grupo, a nossa histéria, o nosso

povo. Ou seja, falamos o tempo todo inteiro em semelhancas e diferencas.

Isso nos leva a pensar que, ao considerarmos alguém ou alguma
coisa diferente, estamos sempre partindo de uma comparac¢io. E nio
é qualquer comparac¢do. Geralmente, comparamos esse outro com al-
gum tipo de padrio ou de norma vigente no nosso grupo cultural, ou
que esteja préoximo da nossa visao de mundo. Esse padrao pode ser de
comportamento, de inteligéncia, de esperteza, de beleza, de cultura, de
linguagem, de classe social, de raca, de género, de idade, entre outros (cf.
GOMES, 2003, p. 72).

Nesse sentido, a discussio a respeito da diversidade cultural nio
pode ficar restrita a analise de um determinado comportamento ou de
uma resposta individual. Ela precisa incluir e abranger uma discussao
politica. Por qué? Porque ela diz respeito as relacdes de poder presentes
no nosso cotidiano. Ela diz respeito aos padrdes e valores que regulam
essas relacdes (cf. GOMES, 2003, p. 72).

Podemos, ainda, acrescentar um novo elemento a esta exposicio:
a relacio de confronto que a diferenca estabelece é uma relacdo de alte-
ridade, ou seja, leva ao confronto com o “outro”. Relacio de alteridade
é, portanto, a relacio entre Ego (eu) e alter (outro). Essa relacio tem se
mostrado amplamente problematica, uma vez que é fonte de julgamen-

to, de decisdes sobre o outro. O diferente existe, mesmo sem a autoriza-
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¢do, permissdo ou tolerancia. O diferente é zona de tensio, campo po-
litico repleto de contradi¢des e conflitos. Dessa forma, podemos inferir
que o outro, o externo a mim, ao ser diferente, torna-se um problema,

pois leva a confrontar a prépria identidade do “eu”.

Numa relacio de alteridade, temos grande dificuldade em pensar
que 0s outros sio, para si proprios em eu, um nés em relacio a nés outros.
Essa dificuldade tem que ver com o fato de nés pensamos como centrali-
dade. O outro tem modos de ser, de pensar de fazer e de sentir que con-
trariam, confundem nossas referéncias. Resolvemos a dificuldade de lidar

com a diferenca, atribuindo-a ao outro. Ele é o diferente, o estranho.

O problema que a diferenca expde é imediatamente reduzido a
uma questdo de pertencimento e, como 0 outro nao pertence ao nosso
grupo, a nossa cultura, o problema ¢é ele — o outro. Temos dificuldade
em pensar o contrario. Quando chegamos a esse nivel de pratica dize-

mos que ela caracteriza-se como um comportamento etnocéntrico.

O etnocentrismo®, principalmente em duas de suas expressdes
mais hostis: o racismo e a intolerdncia religiosa tém dado suporte a mui-
tas guerras e acOes de terrorismo, de grupos e de Estado. O racismo
é, talvez, a mais insidiosa e resistente forma de etnocentrismo, pratica
comum no Brasil e, a0 mesmo, tempo velada e relegada como inexis-
tente. O que move este sentimento e pratica é a logica ocidental de que
o inimigo é sempre o de “fora”; se o “outro” ndo existisse, ndo teriamos

problemas. Basta ver, na atualidade, os conflitos de terra no sul do Esta-

22 E uma visio de mundo onde nosso préprio grupo é tomado com centro de tudo, e to-
dos os outros sao pensados e sentidos através dos nossos valores, nossos modelos, nossas
definicoes do que é a existéncia. No plano intelectual, pode ser visto como a dificuldade
de pensarmos a diferenca; no plano afetivo, como sentimento de estranheza, medo, hos-
tilidade etc. Pode-se afirmar, também, que no etnocentrismo existe a busca da compre-
ensao do sentido positivo da diferenca com o grupo do “eu” e o grupo do “outro”, onde o
“eu” é visto como uma visao unica e o “outro” é o engracado, anormal, ridiculo.

68



do de mato Grosso do Sul, entre os indigenas e os proprietdrios rurais.
A imprensa, municiada pelos fazendeiros, afirma que os indios sio trei-
nados no Paraguai (Manchete: Para ruralistas, guerrilheiros do Paraguai
treinam os indios. Ver Ediciao de 31/08/2015 do Correio do Estado/MS),
um exemplo de como se busca jogar/julgar os problemas a partir de
esteredtipos, incriminando “os de fora”, como se toda a culpa viesse do
“outro”, o diferente de nds, o que justificaria atos de violéncia, fora do
Estado de Direito. Situacdes que fazem pensar para os operadores dos

Direitos Humanos.

Por outro lado, a diversidade traz em si, também, um potencial
de humanizacio. A compreensio da diversidade abre possibilidade de
novos conhecimentos, de aprendizados, de construcio de formas paci-
ficas e colaborativas de viver. A diversidade cultural, em nivel do vivido
e do pensado, promove a experiéncia de pluralidade, de convivéncia,
de didlogo, de tolerancia. Neste sentido, a perda da diversidade, seja ela
bioldgica ou cultural, é uma perda irrecuperavel de potencial de expres-

sao humana e da vida em sentido mais amplo.

Reforcando esta dimensao positiva, acreditamos que a pluralida-
de cultural é afirmacio da diversidade, ou melhor, agrupa as diferencas
e diversidades. Por isso podemos dizer que o Brasil é um pais pluricul-
tural, onde sua maior riqueza é justamente a imensa diversidade: hist6-

rica, regional, linguistica, musical, ecossistemas, entre outras.

No entanto, é necessario fazer certa distin¢io: a diversidade é uma
dinamica cultural e ndo deveria ser usada como sindnimo de diferenca, que
é um conceito que existe na natureza das coisas vivas, existe em qualquer
forma viva, mas nio contempla valores e definicdes nas relacdes. Dessa
forma, a diversidade nio esta relacionada somente a sinais aparentes, ca-
racteristicas fisicas; de fato a diversidade cultural tem uma conotacio cul-
tural e politica, isto é, tem um carater relacional. Pode ter caracteristicas

observiveis, mas é, sobretudo, fruto de uma construcio social e de poder
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que nos diferencia por razdes histéricas. Muitas vezes os grupos humanos

tornam o outro diferente para fazé-lo inimigo, para dominé-lo.

Por isso, falar sobre a diversidade cultural nio diz respeito apenas
ao reconhecimento do outro. Significa pensar a relacio entre o eu e o
outro. Nio é s6 olhar para o reconhecimento do outro, mas pensar como
eu, ao longo da minha histéria, me reconheco em relacio aos outros.

Dessa forma, como estamos refletindo sobre as bases culturais e
antropoldgicas dos Direitos Humanos, constatamos que a partir do re-
ferencial da Antropologia, podemos inferir alguns elementos relaciona-
dos ao conceito de diversidade. Em seus inicios a Antropologia, através
de Tylor (apud. LARAIA, 2009) e de outros “evolucionistas”, buscou

explicar a diversidade com base nos postulados darwinistas:

E o resultado da desigualdade de estagios existentes
no processo de evolucdo. Assim, uma das tarefas da
Antropologia seria a de “estabelecer, grosso modo,
uma escala de civiliza¢do”, simplesmente colocando
as nacdes europeias em um dos extremos da série e
em outro as tribos selvagens, dispondo o resto da hu-
manidade entre dois limites.

De 14 para c4, muita coisa mudou: a Antropologia deixou para tras
a perspectiva evolucionista, ou seja, um ponto de vista tradicional e fe-
chado ao diferente, e passou por uma fase marcada pela pesquisa de cam-
po, reveladora da diversidade, onde elaborou outros conceitos e para-
digmas, abriu novas areas de investigacdo. Nunca abandonou, porém, a
preocupacio inicial, fundante, a respeito da diversidade cultural. S6 que,
deixando de associar o diferente com o atrasado, desvinculou-se da ideia

de que seu objeto era constituido pelos povos considerados “primitivos”.

Esta mudanca chega a seu termo induzida pela aguda consciéncia
do processo de extin¢do de na¢des indigenas e também pela recusa de

antigos povos colonizados, agora independentes, a serem considerados
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objetos de estudos antropoldgicos. Esses foram os fatores que levaram
a prépria Antropologia a se perguntar, na década de sessenta, se ela nao

correria o risco de tornar-se uma ciéncia sem objeto?

Como vimos anteriormente, constatamos que o objeto da disci-
plina nio é propriamente o estudo de um determinado tipo de socieda-
des, mas que (...) “enquanto as maneiras de ser ou agir de certos homens
forem problemas para outros homens, havera lugar para uma reflexao
sobre essas diferencas que, de forma sempre renovada, continuara a ser
o dominio da Antropologia” (LEVI-STRAUSS, 1962, 26). Em outras
palavras, a diversidade é condicio permanente de desenvolvimento da
humanidade e por isso, as dessemelhancas entre sociedades e grupos
ndo desaparecerio (cf. MAGNANI, 1996).

Também na Antropologia, podemos distinguir entre os concei-
tos de diversidade e diferenca, importantes para o entendimento dos jogos
de sujeicio e dominacio histérica de sociedades e grupos de individuos.
Diversidade pode-se dizer que se refere ao reconhecimento da plura-
lidade de culturas presentes nas sociedades, com sua multiplicidade de
significados, exigindo postura ética e politica de respeito, em vista de
convivéncia democrética. Diferenca, por seu turno, é apresentada como

processo de constituicio e hierarquizacio desses significados multiplos.

A Antropologia, como sabemos, procura responder a questio
central do significado da diferenca. Segundo Laraia (2008) o ponto de
partida é, por um lado, a constatacio da unidade genética (biolégica) dos
seres humanos e, por outro lado, a imensa diversidade cultural produ-
zida por estes mesmos seres humanos, os quais possuem algumas carac-
teristicas comuns aos demais seres vivos: seres diversificados, seres de
incompletude, seres em aberto, seres em rela¢do, acio e interacio com
seu meio. Todos os seres da mesma espécie tendem, a0 mesmo tempo, a
agregacao e a dispersio. Se por um lado produzimos representacoes de
agregacao, as quais chamamos de identidade, por outro, produzimos re-
presentacdes de dispersao e diferenciacdo entre pessoas e grupos sociais.
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2.3 FUNDAMENTOS ANTROPOLOGICOS
DOS DIREITOS HUMANOS

A partir do que vimos até o momento, podemos dizer que tanto
os elementos constitutivos da Antropologia como ciéncia, assim como os
conceitos de cultura e de diversidade cultural, sio contetidos importan-
tes para pensar e articular os temas relacionados aos Direitos Humanos,
especialmente se tomarmos em conta os Direitos Humanos sdo conside-
rados os “minimos fundamentais para a convivéncia humana”, e que est

se dd nas relagdes interpessoais, em sociedade, intermediada pela cultura.

Em um contexto atual, no qual vivemos, em que a diversida-
de cultural salta aos olhos e pde a prova a universalidade dos direitos
humanos, uma aproximacio antropolégica é indispensavel, sobretudo
porque estamos convencidos de que a cultura tem sim forte influéncia
na questdo dos direitos humanos. Podemos dizer que a efetivacio dos
direitos depende mais da cultura do que do nivel de desenvolvimento
econdmico do Estado, ou seja, desenvolvimento econémico e direitos
humanos nio caminham necessariamente juntos. Quanto a isso, pode-
mos dizer que muitos Estados tém se desenvolvido economicamente,
mas sem respeitar os direitos humanos (Sudeste asidtico, Indonésia e,
numa certa medida, a China comunista). Claro que a realizacio dos di-
reitos pede condicdes de desenvolvimento econdémico minimas, mas
isso nio ¢é suficiente, pois sio, antes de qualquer coisa, condicionados
por fatores de ordem cultural (Cf. PIACENTINI, 2007).

Estas discussoes j4 demandam uma antropologia capaz de cum-
prir um novo papel e de colaborar no complicado processo de expan-
sao do direito e de articulacdo entre horizontes culturais particulares e
uma jurisdi¢do que se confunde com a prépria humanidade, em especial
quanto ao aspecto de compreensao desses processos de articulacio entre
convivéncia, direitos e elementos da cultura.
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Tomamos de empréstimo a reflexdo da antropéloga Jane F. Bel-
trao (2007), a partir do conceito de cultura de Geertz (1989) e as ques-
toes colocadas pela diversidade:

Para trabalhar a diversidade, é preciso considerar a(s)
cultura(s) como teia de significados que enlaca(m) os
humanos em sua trama e os distinguem a partir do
conjunto de comportamentos espirituais e materiais,
intelectuais e afetivos que caracterizam as diversas so-
ciedades ou grupos sociais, 0 que abrange para além
das letras e das artes; os modos de vida; as maneiras de
viver e conviver; os sistemas politicos, juridicos, reli-
giosos, economicos e sociais; as tradi¢des; os valores;
e as crencas (GEERTZ, 1989). Conjunto que, eleito
socialmente, é caminho constitutivo de identidades
diferenciadas que se apresentam de forma sui generis e
que devem ser respeitadas como vias legitimas de estar
no mundo, equivalentes a quaisquer outras formas de
viver. Portanto, a diferenca que aponta para a diversidade
cultural deve ser pensada como equivalente, jamais como de-
sigualdade! (destaque da autora).

Apresentamos, aqui, um primeiro elemento fundante e impor-
tante para a relacdo entre a Antropologia e os Direitos Humanos: a di-
versidade existente entre as pessoas e sociedades deve ser tomada como
equivalente e nio como desigualdade, particularidades que devem ser

respeitadas.

Segundo ainda Beltrdo (2007), articular igualdade e diferenca é
a exigéncia do momento que chega revestida de relevancia social, pois,
para alguns, a construcio da democracia deve colocar a énfase nas ques-
toes relativas a igualdade e, portanto, eliminar ou relativizar as diferen-
cas. Como cidaddos, é impossivel ficar 2 margem da demanda. Neste
sentido, podemos partir da premissa que pensar em igualdade é con-
templar e respeitar diferencas, sobretudo as locais, o que supde lutar
contra o preconceito, evitando a discriminacio que corroi e nos trans-
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forma, metaforicamente, em cegos, surdos e mudos. E preciso escolher
nao ser racista e preconceituoso, ser humano e usar da possibilidade de
amenizar a tensio que nos sufoca pensando e fazendo valer o direito
a reivindicar a igualdade sempre que a diferenca nos inferioriza e, ter
como alternativa, reivindicar a diferenca sempre que a igualdade nos

descaracteriza, como ensina Boaventura de Souza Santos (2006).

2.3.1 UNIVERSALISMO E PARTICULARISMO
DOS DIREITOS HUMANOS

Talvez seja este tema um dos que mais tém a ver com a Antro-
pologia no debate atual. Muito ja foi escrito em defesa da universalida-
de dos direitos humanos (lembramos que até o titulo traz: Declaracio
Universal), bem como sobre a relatividade de principios considerados

universais, mas que seriam construcdes sociais, culturais e politicas.

Existem realmente principios e valores que sdo universais, ou
seja, servem para todas as pessoas, de todos os paises, em todos os tem-
pos (passado e presente da humanidade)? Ou, muito do que consta na
Declaracao Universal dos Direitos Humanos sido elementos advindos
das tradicdes culturais do Ocidente, de base greco-romano-crista? Em
nome dos Direitos Humanos pode-se impor a algum pais, ou popula-
¢d0, que deixem certas praticas contrdrias a estes principios? Como por
exemplo: é licito, ético e louvavel impedir que certos grupos na Nigé-
ria continuem praticando a “ablu¢@o do clitéris”? Ou que alguns grupos
tradicionais sigam obrigando suas filhas a se casarem com menos de 16
anos? Ou ainda, como denunciam alguns, de forma equivocada, impedir

que grupos indigenas deixem de praticar o infanticidio?

Como podemos perceber, todos estes sio temas atuais, polémi-
cos e, poderiamos dizer, com certa ambivaléncia na forma como estao
sendo tratados por defensores, ora de um lado, ora de outro — Univer-
salistas X Relativistas.
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2.3.1.1 A CORRENTE UNIVERSALISTA

Uma das criticas a esta posi¢o, alids, predominante quando tra-
tamos do tema dos Direitos Humanos, é que a Declaracio Universal de
1948 estd imbuida de um universalismo a histérico, com a maquiagem
do selo do imperialismo ocidental, sendo assim, como um rolo compres-
SOT opressivo com uma visio antropocéntrica e eurocéntrica (para ndo
dizer etnocéntrica) e que faria parte da sindrome colonialista das potén-
cias ocidentais hegemonicas. Inimeros fatos histéricos sdo apontados
como provas destas tentativas de se usar o escudo dos direitos humanos
para o exercicio camuflado do poder econoémico e politico sobre os pai-
ses das 6rbitas do chamado mundo subdesenvolvido ou com déficits de
indices de desenvolvimento humano (IDH) (KROHLING, 2008, p. 158).

Basta ver nos dltimos anos e, inclusive nos ultimos meses, a re-
alidade dos migrantes e refugiados que querem entrar em territério
europeu. A Unido Europeia, em suas decisdes administrativas, ndo con-
segue aplicar para si mesma a radicalidade da Declaracio dos Direitos
Humanos, sobretudo em seu capitulo que regula o direito de ir e vir de
qualquer pessoa e o direito a ser acolhida em qualquer pais. Em relacao
aos imigrantes ilegais, sobretudo aqueles advindos de paises do norte
do continente africano, os chamados “sem documentos”, ou “ilegais”, os
quais sdo tratados nas fronteiras dos paises europeus como se fossem
criminosos.

Lembramos aqui, que estes mesmos paises europeus que se jul-
gam os guardides da aplicacdo dos Direitos Humanos, na atualidade, se-
quer sdo capazes de aplicarem as leis mais elementares de humanismo,
ja sacramentadas pelos decretos internacionais, que é a acolhida incon-
dicional aos refugiados. Assistimos a cenas aterradoras de refugiados
da guerra no Libano, serem tratados com descaso por diversos paises,
os quais estdo abertamente negando a eles o direito de acolhida. Assim,
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0 que vemos, é que nio se trata mais de um unico pais a fechar as suas
fronteiras aos “pobres refugiados”, mas sio cada dia mais paises que to-
mam esta atitude, politicamente no minimo contraditéria.

Constatamos, dessa forma, que muitas vezes o Ocidente usou a
tese da tutela e da proteciao dos Direitos Humanos e do Direito Inter-
nacional, como um monologo potencialmente opressivo, ignorando os
outros povos e as grandes diferencas culturais existente no atual Mapa
Mundi (KROHLING, 2008, p. 158). Estas realidades seriam um primei-
ro extremo que impde o “universalismo” da visdo ocidental, como pre-

missa, no debate sobre a protecio e tutela dos direitos humanos.

Em relacdo ao tema da Globaliza¢do constatamos, por um lado, sua
tendéncia de homogeneizar as pessoas de todo o globo através do consumo
induzido dos mesmos produtos e valores ocidentais. Por outro lado, cons-
tatamos o surgimento e reconhecimento das diversidades socioculturais
de grupos locais, comunidades tradicionais e coletivos que fazem questio
de “manter” sua identidade étnica, o que demonstra a existéncia de culturas
tradicionais enraizadas e, sobretudo, de grandes diferencas de cosmovisdes
e organizacOes sociais, nos paises asidticos, africanos, latino-americanos,
dentre outros. Esta constata¢io, por si s, desmonta a aparente homoge-

neidade proporcionada pelo mercado globalizado.

Como sabemos, a Declaracio Universal dos Direitos Humanos
nasce, em 1948, no contexto do p6s Segunda Guerra Mundial, aconte-
cimento de efeito devastador para varias regides do mundo, mas, sobre-
tudo para a Europa e Japio. Tratava-se, dessa maneira, de um contexto
de busca de principios e de fundamentos que congregassem os diversos
povos do planeta em torno de valores comuns e de respeito a dignidade
humana, para que os absurdos da guerra no se repetissem. No entanto,
o mundo é plural e em muitas regides constatamos visdes de mundo
diferentes, valores diferentes e priticas culturais diversas. E ainda nem

entramos no campo da religido, a qual induz a cosmovisoes e complexos
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ritualisticos distintos. Queremos, assim, ressaltar, que a Declaracio de
1948, que se propde “universal”, esbarra em localismos culturais e, tam-
bém por isso, recebe muitas criticas dos relativistas.

Como a Declaracio de 1948 foi uma das primeiras e mais impac-
tantes acdes da Organizacio das Nac¢des Unidas (ONU)*, também con-
tra esta organizacao aparecem as criticas de setores relativistas e identi-
ficados com os chamados “paises ndo alinhados”. Segundo esta critica, a
prépria ONU, foi criada a partir da Liga das Nag¢des, que congregava os
paises aliados, durante a Segunda Guerra Mundial, e cuja sede atual esta
na cidade de New York.

Para este grupo, todo este histérico é comprometedor para que se
queira uma declaracio que seja valida para todo o mundo. Neste contex-
to, temos a realidade de que alguns paises islamicos resolveram criar sua
prépria declaracio dos Direitos Humanos, assim como criaram, ao invés
da Cruz Vermelha, o “Crescente” (meia lua, um dos simbolos do Isl).

Para muitos, assim como o IDH (indice de Desenvolvimento Huma-
no), ndo leva em consideracio realidades especificas de povos tradicionais
(como os indigenas, por exemplo), também a Declaracdo dos Direitos Hu-
manos estaria carregada de elementos ocidentais e, por tanto, nao poderiam

ser proclamadas como “universais’, talvez, no limite, universalizéveis.

% A Organizacio das Nacdes Unidas (ONU), ou simplesmente Nacdes Unidas (NU), e
uma organizacio internacional cujo objetivo declarado e facilitar a cooperacio em ter-
mos de direito e seguranca internacional, desenvolvimento econémico, progresso social,
direitos humanos e a conquista da paz mundial.

A ONU foi fundada em 1945 apds a Segunda Guerra Mundial para substituir a Liga das
Nacoes (criada e liderada pelos Estados Unidos), com o propésito de deter a guerra entre
paises e fornecer uma plataforma para o didlogo.

Sao atualmente 193 paises-membros. O termo “Nacdes Unidas’, que havia se tornado si-
noénimo dos Aliados durante a guerra foi considerado o nome formal sob o qual estavam
lutando e nomeou a nova organizagao.
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Finalizando, Barreto (2004, p. 285-286), escrevendo sobre a falsa
dicotomia entre universalismo e relativismo, enumera trés tipos de “re-
lativismos”, referentes a polémica dos relativistas contra os universalis-

tas, as quais entram aqui na forma de critica ao relativismo:

a) O relativismo cultural que afirma o papel que afir-
ma o papel determinante das particularidades cultu-
rais na formacio axioldgica dos direitos humanos.

b) O relativismo epistemoldgico que nega a possibili-
dade de se produzir um discurso ético universal.

c) O relativismo antropolégico que mostra a grande
variedade e diversidade de grupos e identidades cul-
turais levando a uma pulveriza¢io, que a antropolo-
gia chamard de pluralismo cultural, com miriades de
interpreta¢des de valores.

No ambito do Direito Internacional dos Direitos Humanos, nova
drea que firma-se com a internacionalizac¢do dos Direitos Humanos,
passa a ser mais uma corrente a favor da universalidade de tais princi-

pios bésicos. Como afirma Cancado Trindade,

O Direito Internacional dos Direitos Humanos afir-
ma-se em nossos dias, com inegéavel vigor, como um
ramo auténomo da ciéncia juridica contemporanea,
dotado de especificidade prépria. Trata-se essencial-
mente de um direito de protecdo, marcado por uma
légica propria, e voltado a salvaguarda dos direitos
dos seres humanos e nio dos Estados (CANCADO
TRINDADE, 1997, p. 20).

Podemos constatar, assim, que ndo somente a Declaracio de
1948, mas o préprio tema dos Direitos Humanos, uma base minima
para convivéncia humana nasceu sob a égide do universal, sio princi-
pios que se propdem vilidos para todos os seres humanos, independen-

tes de regido, cultura, religido ou sistema politico.
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2.31.2 A CORRENTE RELATIVISTA/PARTICULARISTA

Do outro lado, estio aqueles que radicalizam as realidades locais,
como se fosse impossivel a existéncia de qualquer discurso universalista
(valores, normas, etc.), ou ainda, como se fosse invi4vel a possibilidade de

didlogo e encontro de equivaléncias existentes entre os povos e as culturas.

O relativismo de alguns criticos ocidentais e orien-
tais absolutiza as diferencas com a afirmacio de al-
gumas praticas fundamentalistas que conduziriam
ao enclausuramento e confinamento, como se as
diferencas culturais levassem ao ilhamento de po-
vos e culturas, o que confirmaria a impossibilida-
de de didlogo e encontro entre povos diferentes
(KROHLING, 2008, p. 159).

No extremo do relativismo cultural e epistémico, alguns chegam
a afirmar que “nio hd nenhuma diferenca de valores entre a cultura oci-
dental e, por exemplo, a cultura da Yakuza (mafia japonesa)”. Assim, o
relativismo cultural defende que ndo hd normas universais, pois tudo
seria culturalmente relativo. Cada cultura, cada sociedade, estabelece
seus valores, hdbitos e praticas sociais. Esta doutrina atribui o mesmo
valor a todas as culturas. Portanto, para os relativistas nao ha como falar
em direitos humanos universais (cf. PPACENTINI, 2007). Em tltima
instancia valeria o fato de que a constatacio antropoldgica da existéncia
de indmeras formas de vida seria a prova para o relativismo de que nio

se podem estipular padrdes universais de comportamento social.

De um lado, os universalistas alegam que os chamados direitos
étnicos e os sistemas culturais de onde esses provém rivalizam com a
sensibilidade ética do homem ocidental e suas prerrogativas de liber-
dade e igualdade. E certo que o relativismo também tem sua armadilha:
se afirmarmos a igualdade de direitos de todas as culturas, estaremos

incluindo ai aquelas culturas que ndo admitem que todas tém iguais di-
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reitos. Em outras palavras: ser tolerante com todas as culturas significa
aceitar até aquelas que sio intolerantes e que possuem praticas culturais
ofensivas a dignidade humana (PIACENTINI, 2007, p. 47). Como re-

solver os problemas deste paradoxo?

2.3.2 SE DEUS FOSSE UM ATIVISTA
DE DIREITOS HUMANOS*

Este é o titulo de um dos mais recentes livros do pesquisador e
escritor Boaventura de Sousa Santos. Diante do aparente paradoxo ante-
rior, entre a tendéncia universalista dos Direitos Humanos e a critica dos
relativistas, Boaventura enfrenta de frente este sempre polémico assunto
dos direitos humanos, segundo ele mesmo, “uma hegemonia fragil”.

O tema dos direitos humanos nas sociedades contemporaneas
tornou-se uma das dreas mais importantes, nio somente de discursos
académicos, mas também juridicos, politicos e culturais nas dltimas dé-
cadas. Em um mundo cada vez mais plural e complexo, o autor se pro-
poe “realizar um exercicio de traducdo intercultural entre estas duas po-
liticas normativas [Direitos Humanos e teologias politicas], procurando
zonas de contato entre elas donde possam emergir energias novas ou
renovadas para a transformacio social radical e progressista” (SOUSA
SANTOS, 2013, p. 11).

Boaventura inicia sua reflexdo, j4 no Preficio, identificando “a
fragilidade dos direitos humanos, enquanto gramatica de dignidade hu-
mana e o desafio que a emergéncia das teologias politicas lhes coloca no
inicio do século XXI” (Idem). Ao tratar das teologias politicas, o autor
tira a intuicio para o titulo incomum do livro — Se Deus fosse um ativista

dos Direitos Humanos.

* Texto mais reduzido publicado originalmente como AGUILERA URQUIZA, A. H. RE-
SENHA do livro de Boaventura de Sousa Santos (Se Deus fosse um ativista de Direitos
Humanos) na Revista interdisciplinar de direitos humanos, n. 02, da UNESP, 2014.
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As questdes iniciais passam por identificar as concepcdes hege-
monicas (votadas a reproduzir a “des”ordem social capitalista, colonia-
lista e sexista) e as concepg¢des contra-hegemonicas de direitos huma-
nos, potencialmente orientadas, segundo o autor (2013, p.11) para a
construcio de uma sociedade mais justa e mais digna. Esta distincio fica
patente em vdrias passagens do livro, quando o autor nio se exime por
uma clara critica as concep¢oes hegemonicas, conservadoras, e a opciao

por opc¢des contra-hegemonicas, transformadoras.

Na Introducio [Direitos Humanos: uma hegemonia frégil] vem a
constatacio de que “a hegemonia dos direitos humanos como linguagem
de dignidade humana é hoje incontestivel. No entanto, esta hegemonia
convive com uma realidade perturbadora. A grande maioria da popu-
lacio mundial ndo é sujeito de direitos humanos” (SOUSA SANTOS,
2013, p. 15). Sdo afirmacdes contundentes; porém, mais contundente é
a afirmacio na sequéncia das anteriores: a grande maioria da populacio
mundial “é objeto de discursos de direitos humanos” (Idem).

Neste sentido, temos uma afirmacio de Frei Betto que diz: “Falar
em direitos humanos na América Latina é luxo. Aqui, ainda lutamos por
direitos animais, pois comer, abrigar-se das intempéries, educar a cria é
coisa de bicho”. Ou seja, Boaventura tenta refletir, como um discurso tao
potente (o da dignidade humana), pode ser tio aviltado e menosprezado
na pratica, nos dias atuais, tornando muitas vezes, um discurso vazio.

Neste aspecto o autor assume a postura de desconstrucio de uma
pratica meramente discursiva, na linha dos discursos hegemonicos, sem
grandes implicancias politicas. E é esta uma das mais antigas criticas que
se fazem aos direitos humanos: sua tendéncia universalizante e genéri-
ca, sem capacidade heuristica para atingir realmente o que se propde,
transformando-se no mais das vezes em mera retérica. Assim, podemos
inferir que o surgimento de novas formas de relacées de poder interna-

cionais e nacionais, em especial apds a segunda metade do século XX,
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tem exigido novos ajustes ao campo dos direitos humanos, ajustes po-
liticos e hermenéuticos. Neste contexto, as normas e discursos interna-
cionais de direitos humanos tém sido apropriados, transformados e/ou
contestadas por grupos sociais, governos e organizacdes, em diferentes
contextos, que vai do global ao local.

Outro argumento do autor, ainda na sua extensa introducéo é
o aspecto da ocidentalizacdo deste discurso, concebida aqui como sen-
do a realidade de paises centrais do capitalismo. Segundo Souza Santos
(2013, p. 17) “enquanto discurso de emancipacio, os direitos humanos
foram historicamente concebidos para vigorar apenas do lado de ci da

linha abissal, nas sociedades metropolitanas”.

Ao tratar do tema dos direitos humanos, segundo Souza Santos
(2013, p. 18-20) podemos detectar algumas ilusdes, as quais constituem
o senso comum dos direitos humanos convencionais. Ele distingue qua-
tro ilusdes: a teleologia, o triunfalismo, a descontextualizacio e o mo-
nolitismo. A cada uma destas ilusdes é necessario propor uma descons-
trucdo, ou seja, retoma-las em novos patamares. Afirma, por exemplo,
que “os direitos humanos foram usados, como discurso e como arma
politica, em contextos muito distintos e com objetivos contraditérios”
(Idem, p. 19). Neste sentido, temos a nocio de que “o mesmo discurso
de direitos humanos significou coisas muito diferentes em diferentes

contextos histéricos” (Idem, p. 21).

As tensoes entre os direitos individuais e coletivos sdo uma mos-
tra de que os direitos humanos nio sio de natureza monolitica. Sabe-
mos, incluso, de como foram as tensdes politicas que antecederam o
processo de aprovacio da carta de 1948 na ONU. Esta declaracio, se-
gundo Souza Santos (2013, p. 22) “reconhece apenas dois sujeitos juri-
dicos: o individuo e o Estado. Os povos sio reconhecidos apenas na me-
dida em que se tornam Estados”. Historicamente, muitos povos, nacdes

e comunidades, como os indigenas, permanecem sem Estado. Assim,
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segundo Burke (2010) do ponto de vista das epistemologias do sul, a

Declaracio nao pode deixar de ser considerada colonialista.

Neste sentido, constatamos como a gama diversificada de com-
promisso com os direitos humanos ilustra seu potencial tanto como
uma hermenéutica como um instrumento politico. Dai a insisténcia do
autor em frisar as diferencas entre as versdes hegemonicas e contra-
-hegemonicas. O préprio ordenamento juridico da ONU vem aprimo-
rando seus instrumentos normativos, ao constatar que “na sua grande
maioria sdo exercidos individualmente” (Idem, p. 24), e que por outro
lado, o reconhecimento de direitos coletivos nio estd contemplado na
Declaracio. Foi assim que em 1989 a OIT aprovou sua Convencio 169,
que trata dos povos indigenas. Na sequéncia, a propria plenaria da ONU
aprova em 2007 a Declaracdo das Nacdes Unidas sobre os Direitos dos Povos
Indigenas (13/09/2007). Neste caso, trata-se de povos tradicionais, em
grande quantidade ao redor do mundo, com culturas e histdrias particu-
lares e com direitos legitimos tanto quanto o de outros Estados Nacdes.
Ao debater e aprovar novas normativas, como esta que estamos tratan-
do, demonstra o quanto sio frageis, o que Sousa Santos (2013) qualifica

como direitos humanos hegemoénicos. Segundo ele,

Ao pensamento convencional dos direitos humanos
faltam instrumentos tedricos e analiticos que lhe
permitam posicionar-se com alguma credibilidade
em relacio a estes movimentos, e, pior ainda, nio
considera prioritirio fazé-lo. Tende a aplicar gene-
ricamente a mesma receita abstrata dos direitos hu-
manos, esperando, dessa forma, que a natureza das
ideologias alternativas e universos simbdlicos sejam
reduzidos a especificidades locais sem nenhum im-
pacto no canone universal dos direitos humanos
(SOUSA SANTOS, 2013, p. 27).

A partir deste contexto de criticas e suspeitas as narrativas dos direi-

tos humanos na contemporaneidade, Boaventura de Sousa Santos procura
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enfrentar o problema de frente, confrontando os direitos humanos aos
desafios dos movimentos que reivindicam a presenca da religido na esfera
publica. A estas praticas ele atribuird o conceito de teologias politicas.

No capitulo primeiro trata da globalizacdo das teologias politicas,
iniciando pela discussdo entre o hegemonico, o contra-hegemonico e
o nio hegemonico, ou seja, a emergéncia, como fendmeno global, da

reivindicacdo da religido como elemento constitutivo da vida publica.

Neste momento de sua reflexio, Souza Santos (2013, p- 29) nos
diz o que entende pelo fenémeno da globalizacio, o qual nio sendo tni-
co, caracteriza, principalmente, por dois movimentos opostos: a globa-
lizacio neoliberal hegemonica (a nova fase do capitalismo global) e a
globalizacio contra-hegemonica (constituida pelos movimentos, orga-
nizacdes sociais que lutam contra a opressio capitalista e colonialista, a

desigualdade e a discriminacdo racial e sexual, entre outras).

Aqui Souza Santos (2013, p. 35) designa o que entende por teolo-
gia politica: os diferentes modos de conceber a intervencio da religiao,
como mensagem divina, na organizac¢do social e politica da sociedade,
ou seja, a sancdo religiosa as estruturas sociais e politicas existentes.
Ainda segundo o autor, de uma forma mais ou menos radical, todas as
teologias politicas questionam a distin¢do moderna entre o publico e o

privado e reivindicam a intervencao da religido na esfera publica.

Neste contexto das teologias politicas, o autor realiza distincdo en-
tre as teologias pluralistas e as fundamentalistas, tratando em especial
do cristianismo e do Isla. Ao contrédrio das teologias politicas funda-
mentalistas, “as teologias pluralistas concebem a revelagio como um
contributo para a vida publica e a organizacio politica da sociedade,
mas aceitam a autonomia de ambas, ou seja, trata-se de uma concepcio
humanista da religiio” (SOUSA SANTOS, 2013, p. 39).
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Outra distin¢o, ainda dentro do tema das teologias politicas, é ca-
racterizada entre as teologias tradicionalistas e as progressistas. No caso
do cristianismo, por exemplo, o autor afirma que uma teologia tradicio-
nalista significa a naturalizacio das desigualdades sociais (Idem, p. 42).
No outro lado deste espectro encontra-se a teologia da libertacdo, a qual
concebe a fé como libertadora, na medida em que contribui para a li-
bertacio estrutural e coletiva dos pobres. A partir do Concilio Vaticano
I1, que finalizou em 1965 e a atualizacdo do Concilio na América latina,
com o Encontro de Medellin, a teologia da libertacio surge na América
Latina, com inusitada forca moral de opcio pelos pobres e com duras
criticas as desigualdades e injusticas sociais. Todas estas teologias, do
cristianismo e do Isl, sdo criticas de projetos globais, as quais também

poderiam ser chamadas de teologias pés-coloniais.

O segundo e o terceiro capitulos vém tratar sobre o caso do fun-
damentalismo islamico e o fundamentalismo cristdo, quando o autor bus-
ca caracterizar estes dois movimentos religiosos em direcdo a insercio
na sociedade contemporinea. A primeira afirmacio contundente é a
de que o autor se propde analisar a globalizacdo do isla e de algumas
formas de teologia politica islamica. Neste sentido, Santos afirma que
“o isla fundamentalista é definitivamente parte de um processo muito
mais amplo que aqui denomino como globalizacio das teologias politi-
cas” (2013, p. 56).

Passando para a outra vertente, chega a conclusdo que:

Se o fundamentalismo islamico levanta questdes re-
lacionadas com a rejeicdo da modernidade ocidental,
a interpretacio da shari'a (enquanto lei divina), a in-
compatibilidade com regimes democréticos e com os
direitos das mulheres, o mesmo acontece, ainda que
de formas diversas, com o fundamentalismo cristdo,
sobretudo protestante, reemergente nos anos 1980,
nos Estados Unidos (...)
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Ainda neste aspecto do fundamentalismo cristio ao redor do
mundo, chega ao fenémeno do neopentecostalismo no Brasil, movi-
mento que utiliza canais de televisdo, rddio, jornais, editoras e portais
ou péginas web préprias. Hoje, os neopentecostais formam a segunda
maior bancada do Congresso Nacional brasileiro, com 59 parlamenta-
res (SOUSA SANTOS, 2013, p. 71).

A partir do capitulo quarto — os direitos humanos na zona de contato
das teologias politicas — Santos vai redirecionando sua andlise para o tema
dos direitos humanos e a interface das teologias politicas. Passa a tratar
das turbuléncias e afinidades entre as teologias politicas e entre estas e
a modernidade, com énfase para a tltima fase, a turbuléncia entre o sa-

grado e o profano, o religioso e o secular, o transcendente e o imanente.

Souza Santos (2013, p. 75) define estas zonas de contato como cam-
pos sociais em que diferentes modos de vida cultural se encontram, me-
deiam, negociam e confrontam. Zonas de contato sdo, portanto, zonas
em que ideias, conhecimentos, formas de poder, universos simbdlicos e
modos de agir rivais se encontram em condi¢ces desiguais e interagem
de multiplas formas, dando origem a constelacdes culturais hibridas,

nas quais a desigualdade das trocas pode ser reforcada ou reduzida.

Quando trata do tema — Sdo possiveis outros direitos humanos? - o
autor faz seu ponto de flexdo, ou seja, procura iniciar o processo de res-
posta as questdes colocadas desde o inicio do presente livro, quando tra-
ta criticamente de uma normativa chamada por ele de direitos humanos
hegemonicos. Neste caso, propde-se a refletir acerca da possibilidade de
uma pratica discursiva e politica dos direitos humanos contra-hegemo-

nicos. E possivel?

Inicia o capitulo afirmando que

A anilise precedente mostra a magnitude dos confron-
tos que ocorrem na zona de contato. De fato, trata-se
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de um amplo conjunto de zonas de contado, e as si-
metrias de poder no seu interior sdo dbvias. Estas assi-
metrias derivam do carater neoimperial e neocolonial
da (des)ordem do mundo contemporaneo. (...) O que
hd de novo é, por um lado, o ambito e a intensidade
dos fluxos na zona de contato e, por outro, as novas
formas de medo e resisténcia. Estes novos aspectos so
responsaveis pela fragilidade discursiva e pratica dos
direitos humanos nas zonas de contato. Quanto mais
fortes sdo as perguntas que se suscitam, mais clara-
mente se revela a fraqueza da resposta dada pelos di-
reitos humanos (SOUSA SANTOS, 2013, p. 97).

Fica, entdo, uma questio crucial: devemos descartar os direitos
humanos? O autor nio vacila em responder na sequéncia que “nio”, ao
contrario: “nunca como hoje foi tdo importante nio desperdicar ideias e
praticas de resisténcia. Significa apenas que sé reconhecendo as debilidades
reais dos direitos humanos é possivel construir a partir deles, mas também
para além deles, ideias e praticas fortes de resisténcia” (Idem, p. 98).

Assim, retro analisando as turbuléncias explicitadas no capitulo
anterior, explicita estas assimetrias nas relacdes entre povos e nacdes,
na atualidade. A turbuléncia, por exemplo, entre principios rivais é tao
reveladora da injustica socioeconoémica como o é da injustica cognitiva.
Neste caso, a injustica cognitiva decorre do confronto, no nivel da acio
e da interpretacio, entre paradigmas culturais, principios éticos e for-
mas de racionalidade distintas (cf. SOUSA SANTOS, 2013, p. 98-99).

Nesse aspecto é importante frisar que esta injustica cognitiva
desafia a busca de um novo relacionamento entre os saberes de todos
os povos. Ante um saber tido como hegemonico, tratado na academia
como “ciéncia’, ou conhecimentos universais, podemos contrapor (ou
complementar) com os saberes ditos como ndo Ocidentais, nio sistema-
ticos, nio cientificos, etc, sabendo que este préprio discurso carrega em

seu interior um discurso subalterno, marcado pela negatividade e falta.
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Torna-se urgente empoderar “uma nova relacio, entre racas, se-
x0s, tipos de saber e modos de ser” (SOUSA SANTOS, 2013, p. 99), ou
seja, abrir espaco e reconhecer a efetividade dos conhecimentos e sabe-
res destes povos tradicionais, assim como de outros elementos que com-

poem as relacdes humanas, como género, etnia, geracio, entre outros.

Seguindo o autor na mesma linha de raciocinio, conclui afirman-
do que esta atitude chama-se ecologia de saberes, ou seja, “um exercicio
epistemoldgico baseado na incompletude de qualquer tipo de conheci-
mento humano e destinado a identificar conhecimentos distintos e cri-
térios de rigor e validade que operam credivelmente nas praticas sociais

de modo a desenvolver interacdes criativas entre eles.

No final de seu livro Souza Santos (2013, p. 105) vem reafirmar
sua argumentacio expressa ao longo do texto, qual seja, a necessidade
de superar o século XX anti-humanista e reconhecer que “no inicio do
século XXI, a religido e a teologia estdo de volta”, sendo mais do que
necessario um didlogo entre os direitos humanos e as teologias progres-
sistas, apontado pelo autor, “como um bom caminho para desenvolver
praticas verdadeiramente interculturais e mais eficazmente emancipa-
doras” (Idem, p. 1007).

Na sequéncia, o autor lista uma série de enunciados: mais que
respostas, sdo outros desafios a pratica e discurso dos direitos humanos

na contemporaneidade.

O primeiro enunciado é a concep¢do do sujeito humano simultanea-
mente enquanto individuo concreto e ser coletivo, na tentativa de que as teolo-

gias politicas ajudem a recuperar a “humanidade” dos direitos humanos.

O segundo enunciado chama a atencio para o reconhecimento
de muiltiplas dimensdes do sofrimento humano injusto, quando o autor mais
uma vez reforca a necessidade dos direitos humanos dialogarem com as

teologias politicas, neste caso, explicitamente a Teologia da Libertacdo,
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citando dois icones da primeira geracio deste movimento, nas pessoas
dos teblogos Gustavo Gutierrez e Leonardo Boff. Além do tema da de-
sigualdade social, outros temas foram se somando, como o racismo, o
papel da mulher, o tema da ecologia e a critica a persisténcia das relacdes

coloniais entre Estados supostamente pds-coloniais.

Esta reflexdo propositiva é reforcada com o terceiro enunciado
sofrimento na carne, onde o autor trata da trivializacio do sofrimento
humano na atualidade. Afirma, neste caso, que as teologias politicas
também foram contaminadas por uma suposta negacdo da corporalida-
de, revelando seus limites e contradicGes, para em outro momento, per-
mitirem “a criacdo de uma ética do cuidado e de envolvimento baseada
nas reacdes viscerais da intersubjetividade entre o eu e o préximo” (...)
(SOUSA SANTOS, 2013, p. 120).

O quarto enunciado trata de uma vontade radical insurgente e um
horizonte pés-capitalista, momento em que o autor volta seu olhar no-
vamente para a Teologia da Libertacdo, como sendo aquela cujo nicleo
foi exatamente uma critica radical do capitalismo. Santos (2013, p. 123)
afirma que “para as teologias progressistas, a libertacio, mais que a re-
sisténcia ou a salvacio, constitui a base de uma vontade radical de lutar

por uma sociedade mais justa”.

O impulso para a interculturalidade nas lutas pela dignidade humana
e as narrativas de sofrimento e libertacdo, sio dois enunciados com que
vem reforcar a busca de didlogo dos direitos humanos com as teologias
politicas, em especial, a necessidade do didlogo intercultural, compre-
endendo as culturas em uma dinamica relacao simétrica e nio marcada

historicamente por relacdes coloniais.

Ao final, Boaventura lanca mais dois enunciados — A presenca do
mundo antes ou para além da interpretacdo e A espiritualidade das/nas lu-

tas materiais pela transformacio social, quando ressalta a experiéncia
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da humanidade, em seus elementos mais contundentes e cotidianos,
como a dor e o sofrimento e, por outro lado, uma releitura do conceito
de espiritualidade, a servico das transformacoes sociais, como mais um

elemento presente nas teologias politicas.

No contexto de um mundo cada vez mais global/local, cada vez
mais plural e singular, torna-se imprescindivel recolocar o papel discur-
sivo e politico dos direitos humanos. Percebe-se a necessidade critica de
um didlogo construtivo, intercultural em diferentes niveis que levem a
conhecimentos e valores alternativos no que diz respeito a uma convi-

véncia humana pautada pela dignidade e justica.

E ébvio que o titulo do livro — Se Deus fosse um ativista dos Direitos
Humanos — é uma metéfora provocativa, cuja resposta, na ética do autor
é que Deus estaria em busca de uma concepcio contra-hegemonica dos
direitos humanos e de uma pratica coerente com ela. Ressalta, ainda, a
contribui¢io fundamental para esta concepcio critica dos direitos hu-

manos, das teologias politicas.

Podemos concluir, conforme Piacentini (2007, p. 49), que nem
a doutrina do relativismo nem a do universalismo serve, pois elas con-
tradizem a si préprias. A primeira porque quando se diz que ‘tudo é
relativo’ estd se fazendo uma afirmacdo absoluta. A segunda porque,
ao querer tornar os universais de uma cultura iguais para todos, acaba
marginalizando a diversidade cultural. Além disso, hd que se analisar
qual é, de fato, a influéncia da cultura em praticas que violam os direitos

. . “« ’ »
humanos universais, afinal, “cada caso é um caso”.

2.4 DIVERSIDADE GLOBALIZACAO
E DIREITOS HUMANOS

Como tltima parte deste mddulo, trataremos dos aspectos prati-
cos e como consequéncias das afirmacdes anteriores, acerca da compre-

ensio dos fundamentos antropolégicos dos Direitos Humanos. Como
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todo o tempo tratamos da diversidade cultural e das diferencas entre
culturas e pessoas, de certo modo, podemos dizer que mesmo assim, al-
guns principios basicos estio assegurados para todos e todas, ainda que

em muitas partes do mundo estes direitos nio estejam sendo efetivados.

Trataremos, assim, das varias diversidades, presentes nas socie-
dades atuais, em contexto de globaliza¢do e a partir do parametro dos
Direitos Humanos, como os temas seguintes: geracional, género, defi-
cientes fisicos, religiao, dentre outros.

Conforme Aguilera Urquiza (2013), o reconhecimento dos di-
versos recortes dentro da ampla temdtica da diversidade cultural (ne-
gros, indios, mulheres, pessoas com deficiéncias, LGBT, entre outros)
coloca-nos frente a frente com a luta desses e outros grupos em prol do
respeito as diferencas. Coloca-nos, também, diante do desafio de con-
cretizar praticas em que a histéria e a diferenca de cada grupo social e
cultural sejam respeitadas dentro das suas especificidades sem perder o
rumo do didlogo, da troca de experiéncias e da garantia dos direitos so-
ciais. A luta pelo direito e pelo reconhecimento das diferencas nio pode
acontecer de forma separada e isolada e nem resultar em praticas cultu-
rais, politicas e pedagdgicas solitarias e excludentes (GOMES, 2003, p.

71). Ainda dentro da mesma temitica:

A partir da Antropologia, podemos distinguir, com
maior propriedade, entre os conceitos de diversidade e
diferenca, importantes para o entendimento dos jogos
de sujeicio e dominacdo histéricas de sociedades e
grupos de individuos. Diversidade pode-se dizer que
se refere ao reconhecimento da pluralidade de cultu-
ras presentes nas sociedades, com sua multiplicidade
de significados, exigindo postura ética e politica de
respeito, em vista de convivéncia democritica. Dife-
renca, por seu turno, é apresentada como processo
de constituicio e hierarquizacio desses significados
multiplos nas interacdes sociais (AGUILERA UR-
QUIZA, 2013, p. 26).
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Ainda nesta mesma direcdo, quanto a relacio entre igualdade e
diferenca, Maria Vera Candau (2005) afirma que:

Nio se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato,
a igualdade n3o estd oposta a diferenca, e sim a desi-
gualdade, e diferenca nio se opdem a igualdade, e sim
a padronizacio, a producio em série, a uniformidade, a
sempre 0 “mesmo”, 2 mesmice (CANDAU, 2005, p. 19).

Reconhecer a diferenca é questionar os conceitos homogéneos,
estdveis e permanentes que excluem o/a diferente. As certezas que fo-
ram socialmente construidas devem se fragilizar e desvanecer através
do exercicio de desconstru¢io dos preconceitos. Para tanto, é preciso
desconstruir, pluralizar, ressignificar, reinventar identidades e subjeti-

vidades, saberes, valores, convic¢des, horizonte de sentidos.

2.4.1 DIVERSIDADE GERACIONAL E DE GENERO

Neste item iremos apresentar duas diversidades importantes, as
quais impactam nosso cotidiano, afinal, todos nos relacionamos com
pessoas de viérias faixas de idade, dentre elas, criancas e idosos, assim
como nos deparamos com elementos de género em nosso dia-a-dia.

Com relacdo ao tema geracional, somente hd muito pouco tem-
PO, passamos a respeitar “formalmente” os direitos especiais de criancas
e idosos em nosso pais, fruto de longo debate e luta por fazer constar
estes direitos basicos no principal ordenamento juridico do Brasil, a
Constituicao Federal de 1988.

Historicamente, com relacdo as criancas, no Brasil, tanto as indi-
genas quanto as de origem africana viviam, dentro do sistema colonial,
na condicio de escravas. Mesmo aquelas que ficavam sob a tutela dos
jesuitas, eram criadas sob um regime de disciplina e trabalho. Sobre as
criancas livres pobres, o instrumento educativo utilizado era também o
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trabalho, e ndo a escola. Na época do Império brasileiro, a escola ainda
nao era a principal via de educar e propiciar a cidadania a todas as crian-
cas (cf. CALISSI, 2008, p. 76).

Sabemos, no entanto, que esta concepcio oficial da educacio e
disciplinarizacdo pelo trabalho permaneceram no Brasil até, principal-
mente, a década de 1980, quando, em decorréncia de diversas transfor-
macdes sociais e politicas nacionais e internacionais®, as criancas e os
adolescentes passaram a ser considerados grupos vulneraveis e carentes
de direitos especiais. Em 1988, por exemplo, a Constituicdo brasileira
instituiu o Sistema de Garantia dos Direitos da Crianca e do Adolescente.
Mesmo assim, muitas crian¢as continuaram exploradas, sobretudo pela
modalidade do trabalho infantil. No Brasil, até a década de 1990 do sé-
culo passado, havia a estimativa de “7,5 milhdes de criancas e adoles-
centes de dez a dezessete anos trabalhando. Trés milhdes estavam com
menos de quatorze anos.” (DIMENSTEIN, 1998, p. 122).

Dois anos ap6s a promulgacio da Constituiciao Federal de 1988,
ou seja, em 1990, foi aprovada como lei o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Este dispositivo legal passou a garantir direitos
bésicos referentes a protecdo, assisténcia material, moral e educacional
a todas as pessoas de até dezoito anos de idade. Certamente que a lei
é uma das mais avancadas no mundo ocidental, mas sua operaciona-
lizacao, passados mais de duas décadas, deixa muito a desejar. Basta
dar como exemplo o tema das medidas socioeducativas, as quais supde
outra concep¢do de socializacio educativa, dispositivo ainda dificil de
ser alcancado por politicas ptblicas no Brasil. Em decorréncia, vemos
a recente aprovacido pelo Congresso, da diminuicio da menor idade,
para crimes hediondos, avaliado por alguns como verdadeiro retroces-

so em termos de conquista de cidadania.

%5 1948: Declaracio Universal dos Direitos Humanos; 1959: Declaracio dos Direitos da
Crianca; 1989: Convencio Internacional sobre os Direitos da Crianca.
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Quando nos voltamos para o referencial da Antropologia, lem-
bramos que diferentes culturas consideram o inicio da idade adulta em
faixas etdrias diversas. Por exemplo, a tradi¢do judaica considera o jo-
vem de 13 anos responsivel por seus atos. Na Tor4, Livro do Génese,
segundo os judeus, hd um verso que indica que é a partir desta idade que
um menino se torna homem (cf. CALISSI, 2008). Em muitas sociedades
indigenas, como a Xavante (MT), por exemplo, a iniciacio dos meninos
se da por volta dos doze anos de idade, quando é preparado para se tor-
nar guerreiro e devera ser submetido a importantes rituais de passagem.
Por outro lado, para a sociedade ocidental crist atual, a adolescéncia,
fase de transicdo da crianca para o mundo adulto, estd entre os 10 e 20
anos de idade.” Esta fase é vista como um periodo da vida que repre-
senta uma preparacio da crianca para a fase adulta e, neste sentido, um
momento de vulnerabilidade e que requer cuidados e garantias consti-
tucionais referentes a diversos aspectos (cf. CALISSI, 2008).

Apbs esta reflexdo acerca da realidade da crianca e adolescente
no Brasil e o desafio para a protecio e direitos bésicos, tratamos, rapi-
damente, da questdo dos idosos. Constatamos, inicialmente, que a fase
adulta, na nossa cultura ocidental capitalista, é considerada a tnica fase
produtiva, de fato, sendo, consequentemente, a mais valorizada, em
contraposicdo as demais fases, especialmente a fase idosa. Lembramos
que no Brasil considera-se idosa a pessoa com mais de 60 anos de idade.
Segundo Bock (2004, p. 39),

Nossa cultura valoriza o adulto produtivo. Desvalo-
riza todas as outras fases da vida: a infancia, a velhice
e a adolescéncia, tomadas como fases improdutivas
para a sociedade, por isso, desvalorizadas. A visio na-
turalizadora reforca estes valores, ao tomar o desen-
volvimento como referéncia.

% Para a Organizacdo Mundial da Satde, adolescente é o individuo que se encontra entre
os dez e vinte anos de idade. No Brasil, o Estatuto da Crianca e do Adolescente estabelece
outra faixa etdria: dos doze aos dezoito anos.
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Assim, constatamos que as pessoas com mais de sessenta anos,
consideradas idosas, em grande parte, sofrem com preconceitos e, mui-
tas vezes, com o abandono dos préprios familiares. Em muitos lares, o
idoso é visto como um peso, alguém que niao produz mais e por isso,
sem valor. Percebemos, por outro lado, culturas que valorizam os mais
velhos por diversos motivos, inclusive por representarem a sabedoria, a
memodria e a identidade de seu povo, como ocorre com a maioria das so-
ciedades indigenas. Infelizmente, na nossa cultura ocidental, de matriz
crista e greco-romana, nio é assim que acontece; pois o que predomina,

é a visdo financeira (producio, lucro) e ndo valores da moral e da ética.

Nio é exagero dizer que na atualidade, muitos idosos sio obriga-
dos a se recolherem em uma casa de repouso ou asilo, distantes da fami-
lia que frequentemente os rejeita. Além disto, mesmo nos casos em que
os idosos nela permanecem, sofrem outros abusos e preconceitos, como
a falta de cuidados, o desrespeito pelas suas limitacdes da idade e a falta
de compreensdo. Por isto foi tdo necessiria e bem vinda, a aprovacio
no Brasil, do Estatuto do Idoso, instituido em 2003, um desdobramento
dos Direitos Humanos basicos para este seguimento da populacdo. A
Lei n° 10.741, de 1° de outubro de 2003, que institui o Estatuto do Idoso,
compara-se em importancia social, a Lei n°® 8.069, de 13 de julho de
1990 que institui o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA).

A partir destas breves consideracdes acerca dos aspectos geracio-
nais e os direitos basicos da pessoa humana, entraremos no tema destes
mesmos direitos e a questio de género, relacionado as mulheres e ao
publico LGBTT.

Segundo a professora Rosa Maria Godoy Silveira (2008, p. 44),
talvez a primeira diversidade percebida pelos e entre os seres humanos
tenha sido aquela entre homens e mulheres, tomando por base as suas
diferencas bioldgicas, ou, mais claramente, entre seus corpos. Certa-

mente que nem todas as sociedades e culturas humanas, ao longo da
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Histdria, organizaram e interpretaram as relacdes entre homens e mu-
lheres da mesma maneira. Temos noticias de sociedades matrilineares,
e especialmente na Pré-Historia, houve sociedades polidndricas.

Na atualidade, estas distin¢des nas relacdes entre homens e mu-
lheres seguem presentes nas sociedades humanas. E possivel, por exem-
plo, perceber condicdes distintas entre as mulheres dos paises ociden-
tais e as mulheres de alguns paises muculmanos. Mais préximo de nds,
podemos citar as diferencas entre as mulheres camponesas e aquelas
que vivem nas cidades, ou ainda, entre mulheres das classes sociais al-
tas/médias e aquelas das classes subalternas. Podemos citar o caso das
mulheres indigenas, que provem de outra tradicdo cultural, distinta da
nossa chamada de Ocidental. Sdo todas diferencas culturais importantes
e que impactam a forma como se concebe as relacdes entre homens e

mulheres na sociedade.

De um modo geral, mas nio universal, nas mais
diversas sociedades, as diferencas sexuais entre
homens e mulheres serviram de base para a orga-
nizacio da divisdo sexual do trabalho, em que certas
atividades foram atribuidas aos homens e outras,
as mulheres. Usualmente, aos primeiros se reserva-
ram as atividades da esfera publica e, as segundas, as
atividades da esfera privada, vinculadas estas a re-
producio da familia e a gestdo do espaco doméstico
(SILVEIRA, 2008, p. 44).

Segundo esta autora, estas praticas sociais, 20 mesmo tempo em
que se concretizavam, propiciavam representacdes ou interpretacdes
acerca das mesmas, conferindo significados aos elementos masculinos e
aos femininos. Assim, masculino foi associado a cultura, aquilo produzi-
do, criado pela acdo humana, e feminino foi associado a natureza, aquilo
j& determinado pela biologia (SILVEIRA, 2008, p. 44). Certamente que
essas praticas e representacdes sociais, por sua vez, engendraram re-
lacoes de poder assimétricas entre homens e mulheres, ou seja, criam
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condicoes em que a mulher adquire, quase sempre, um papel de subal-
ternidade, dentro das relacdes sociais. Em outras palavras, situacoes que
vao estabelecendo a submissdo das mulheres aos homens, configurando
o patriarcalismo como modelo/padrio dominante da relacio entre os
dois géneros. Como se s6 houvesse este tinico tipo de relacio (Idem,
ibidem), ou ainda, como se esta relacio fosse “normal”, advinda da pro-
pria natureza, ou pior, advinda de Deus (justificativa religiosa para a

dominacio de género).

Historicamente, outras representacdes relacionadas ao sexo fo-
ram sendo elaboradas socialmente, como aquela que atribui aos ho-
mens a racionalidade, o pensamento légico, o célculo, a forca fisica, e
as mulheres, a afetividade, as emocdes, a intuicido, “o instinto materno’.
As representacdes/interpretacdes dos atributos femininos estavam di-
retamente articuladas com a procriacio e a maternidade, como se as
mulheres ao nascerem, ja estivessem marcadas pela natureza para obri-
gatoriamente serem mies, sendo que esta é uma das opcdes. Assim, se-
gundo Silveira (2008, p. 44), as formas de viver e pensar o masculino
e o feminino tiveram consequéncias concretas: reforcavam a estrutura
familiar patriarcal e serviram de justificativa para acdes no sentido de

acentuar os papéis sociais atribuidos a homens e mulheres.

Assim, deram margem, por exemplo, a uma educa-
¢do diferenciada para meninos e meninas, no senti-
do de reproducio daqueles papéis sociais distintos, a
exemplo de brincadeiras caracterizadas como mas-
culinas e brincadeiras caracterizadas como femini-
nas. Menina nio podia jogar bola, tinha que brincar
de boneca. Incentivou-se a pratica de esportes dife-
renciados entre os dois géneros: imagine pensar em
mulher jogando futebol, hd algumas décadas atrés!
(...) No mercado de trabalho, determinadas profis-
soes eram consideradas masculinas; outras, femini-
nas, a exemplo do magistério, que, aos poucos, foi
se feminilizando, isto é, considerado préprio as mu-
lheres (SILVEIRA, 2008, p. 44).
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Certamente que nem todas as sociedades trataram as mulheres
de forma subalterna e, também, porque historicamente, muitas mulhe-
res passaram a questionar esta situacdo e a exigir seus direitos minimos
de igualdade social. Sabemos que na prépria Declaracdo dos Direitos do
Homem e do Cidaddo, em 1789, no contexto da Revolucio Francesa, niao
foram considerados os direitos das mulheres, as quais continuaram em

situacido de subalternidade.

No século XIX, Segundo Silveira (2008, p. 45) em decorrén-
cia da Revolucio Industrial, muitas mulheres pobres ingressaram nas
fabricas, o que era de interesse do préprio sistema capitalista, por se
considera-las uma mao-de-obra mais docil e mais barata do que a mas-
culina. As mulheres cumpriam longas jornadas de trabalho e recebiam
salarios inferiores aos dos operarios homens. Uma das reacdes a tais
condices abusivas de trabalho deu origem ao Dia Internacional da Mu-
lher — 8 de Marco, quando 130 tecelas americanas, que se manifestavam

foram trancafiadas e morreram carbonizadas dentro da fabrica.

A primeira metade do século XX foi marcado pelo movimento
sufragista, qual seja, a luta pelo direito do voto das mulheres. Durante a
22 Guerra Mundial, com a auséncia dos homens nas frentes de batalha,
muitos postos de trabalho foram ocupados por mulheres, o que geraria

em médio prazo, mudancas socioeconémicas muito impactantes.

Jé na década de 1960, segundo Silveira (2008, p. 46) eclodiram
muitos movimentos sociais de contestaciio as diferencas sociais (luta
contra o Apartheid, dos negros norte-americanos contra a segregacio
racial, dos estudantes de virias partes do mundo etc.). Entre eles, o das
mulheres estadunidenses contra a sua subalternidade e exclusio do po-
der, por sua autonomia e direitos. Na mesma época, a pilula anticon-
cepcional revolucionou os costumes e promoveu a liberaciao sexual,

afetando as relacoes afetivas, familiares e as concepcdes de maternidade.

98



Os movimentos feministas ganharam as ruas, em
intensas mobilizacdes pelo mundo inteiro, interna-
cionalizando-se, desde 1975, através de Conferén-
cias Mundiais. Enquanto as mulheres iam ocupando
e ampliando os espacos no mercado de trabalho,
exercendo funcdes publicas, os movimentos femi-
nistas foram reivindicando politicas publicas espe-
cificas para as mulheres, no tocante a direitos re-
produtivos, saude de um modo geral, por educacio,
por acesso a representacdes partiddrias, contra a
discriminacio e a violéncia. Muitos governos e
organismos internacionais passaram a incorporar
as questdes relativas as mulheres em suas agendas
(SILVEIRA, 2008, p. 46).

O que percebemos, é que aos poucos, através de muita luta e ma-
nifestacdes, as mulheres foram, a duras penas, conquistando seus di-
reitos basicos. Para fortalecer estas conquistas foi muito importante a
presenca de mulheres pesquisadoras, que avancaram conceitos impor-
tantes, como o proprio conceito de género, que foi reconceitualizado a

partir destas novas realidades.

Assim, género passa ser entendido como: uma construcio so-
ciocultural e nio uma relacio pré-determinada; uma dimenséo da vida
humana, socialmente construida; uma construcao histérica, no tempo
e no espaco, portanto, variavel de acordo com as épocas e lugares, as
sociedades/culturas e no interior destas; um conceito que enfim, sig-
nifica relacdes de poder. Enfim, sio os modos como as sociedades e
0s grupos sociais interpretam e dao significado as diferencas entre os
sexos e as relacdes que se estabelecem entre si, tais como os impulsos
sexuais, os relacionamentos afetivos, a reproducio da espécie huma-
nas, compreendem representacoes, imagens, praticas sociais, valores
(cf. SILVEIRA, 2008, p. 47-48).

Também neste ambito, a Constituicio Federal de 1988, contri-

buiu para sedimentar e inovar no quesito “garantia dos direitos basicos
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das mulheres” no Brasil. Ordenamento juridico que foi reforcado pela
Lei n° 11.340, em 07 de Agosto de 2006, mais conhecida como Lei Ma-
ria da Penha, que legisla acerca da protecdo as mulheres, sobretudo, em
relacdo a um verdadeiro cancer ainda presente em nossas sociedades

atuais, a violéncia contra a mulher.

Ainda dentro da temaitica de género, temos a realidade da digni-
dade sexual e diversidade humana, ou seja, a cidadania e respeito para
lésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais, mais conhecida pela
sigla: LGBTT. Trata-se de uma realidade polémica, assim como o tema
anterior, o da paridade de direitos das mulheres. Neste caso, envolve a
temadtica da sexualidade, o que envolve concep¢des culturais, religiosas,

politicas, dentre outras.

O género é uma construcio erigida sobre crengas,
normas, habitos, valores, praticas e atitudes, onde
a diferenca bioldgica entre homens e mulheres é
hierarquizada, sendo-lhe atribuido um significado
cultural. Por vezes, ele se revela dissonante daque-
le convencionalmente atribuido ao sexo bioldgico,
e aponta a direcdo das transformagdes corporais.
A identificacdo fisica com o sexo oposto é buscada
a partir de artificios que acentuam as caracteristi-
cas que lhe sdo culturalmente atribuidas (MELLO
NETO & AGNOLET]I, 2008, p. 60).

Assim, temos a polémica entre os direitos fundamentais deste
seguimento e as crencas, normas, habitos e valores de uma sociedade
ainda patriarcal e tradicional. Neste contexto, constatamos que a dis-
criminacio e a violéncia contra o ptblico LGBTT, geralmente se inicia
no proprio lar, reduto culturalmente ligado ao acolhimento e a ideia de
refugio e protecio dos problemas do dia-a-dia. Geralmente, o que se
percebe é uma tentativa de neutralizar o fascinio exercido pela indu-
mentdria, jogos e atividades associadas culturalmente ao sexo oposto,
classificadas como coisas de meninos e coisas de meninas, categorias consi-
deradas mutuamente excludentes (idem).
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Esta violéncia que se inicia no lar, tem continuidade na escola,
através de praticas de preconceito e discriminacio e, piora quando che-
ga ao nivel da sociedade mais ampla.

Quando a identidade de género comeca a se esbogar
divergente do sexo, hi uma pressio essencializado-
ra, no sentido de reduzir e sempre lembrar a condi-
cio “natural” de homem/mulher, marcada nos geni-
tais externos, reputando tudo o que foge a isso como
abjecdo e ignominia. Um dos mecanismos mais lar-
gamente utilizados consiste em ignorar o nome so-
cial, evocando pessoas pelos seus nomes de registro,
ignorando o reconhecimento que reivindicam, em
listas de presenca, avaliacdes e atividades escolares
(MELLO NETO & AGNOLET], 2008, p. 61).

Na verdade, muitas violéncias sao cometidas no cotidiano do
publico LGBTT. Além da violéncia fisica, a qual damos o nome de ho-
mofobia, é muito frequente a violéncia simbdlica e, esta as vezes chega
a ser pior, pois é mais entranhada nas relacdes sociais e mais sutil. Os
Direitos Humanos sio referéncia também neste caso, pois o ser humano
é dotado de dignidade, independente de sua op¢io religiosa, de sua posi-
¢do social, politica, orientacio sexual, etc. O respeito ao publico LGBTT
significa respeitar a liberdade de op¢do de qualquer pessoa, quanto aos

elementos mais basicos de sua vida: politica, sexualidade, religiao, etc.

A sexualidade é o aspecto mais conflituoso, contro-
verso e desconhecido do ser humano. A nossa cul-
tura lida mal com esse importante aspecto da vida e,
para agravar, cria modelos estanques nos quais pre-
tende encaixar e classificar as pessoas. Esses moldes,
muitos dos quais baseados apenas no preconceito e
na falta de informaco, nao nos permitem que se-
jamos exatamente aquilo que somos ou que pode-
riamos ser (COSTA, 1994; apud MELLO NETO &
AGNOLETI, 2008, p. 62).
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Esta temadtica ainda envolve questdes relacionadas a identidade,
elemento fundamental nas relacdes sociais e de poder, mas, no é o foco
deste estudo, no momento, ainda que ter uma identidade seria um di-
reito primordial de qualquer ser humano. Para finalizar, podemos dizer
em relacdo a este tema, que “a identidade de género pode ser conceitu-
ada como a forma como uma pessoa se sente e apresenta para si e para
as outras pessoas enquanto masculino, feminino ou os dois, sem, neces-
sariamente, estar vinculada a sua genitalia externa” (MELLO NETO &
AGNOLETI, 2008, p. 64).

Como caminhamos para a constru¢io de uma cidadania plena
para todos e todas, também para o publico LGBTT, acreditamos que a
educacio é um dos caminhos privilegiados para esta mudanca de para-
digma. A Educacio Inclusiva ultrapassa a valoraciao do didlogo com o
“outro”, alcancando, necessariamente, o respeito a pessoa, independen-
temente de sua orienta¢io sexual, estimulando a convivéncia harmo-
nica entre @s diferentes, objetivando que essa diferenca nio seja usada
como forma de autorizar desigualdades, inferiorizacio, silenciamentos,
constrangimentos, insultos e agressdes. Afinal, tem-se que compreen-
der que a diversidade é eminentemente pedagégica (MELLO NETO &
AGNOLETI, 2008, p. 65).

Neste sentido, ap6s intensos debates, foi aprovado e publicado
em 2009, pela Secretaria Especial de Direitos Humanos, o Plano Nacio-
nal de Promoc¢io da Cidadania e Direitos Humanos de LGBTT, o qual
assegura direitos bdsicos e politicas publicas direcionadas a este segui-

mento social.

2.4.2 DIVERSIDADE RELIGIOSA E DIREITOS
DA PESSOA COM DEFICIENCIA

As religides fazem parte da cultura humana, presentes em todos

0s povos e, em todas as épocas histéricas. Podemos dizer com Silveira
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(2008, p. 100), que desde tempos remotos na Historia, dos inicios da
presenca humana na Terra, os seres humanos tém buscado respostas
para o grande enigma da sua propria existéncia e da criacio do Universo

como um todo bem como do sentido da vida terrena e apds a morte.

No entanto, esses caminhos nessa busca tém sido diversos e di-
ferenciados, o que acaba gerando, uma infinidade de respostas da Hu-
manidade acerca da tematica religiosa. As sociedades e, no seu ambito,
0s grupos sociais e as pessoas, possuem diferentes concepcdes sobre a
vida e o mundo e, certamente, que em cada um desses percursos - cién-
cia, filosofia, religido -, hd muitas diferencas de respostas. Constatamos
assim, diferentes respostas a problemética da criacio e da existéncia hu-
mana (Cf. SILVEIRA, 2008, p. 100).

Se todas as religides fazem parte da cultura humana, em todos os
povos e em todos os tempos, neste sentido, todas tém algo em comum: a
busca de uma relacio com o mundo metafisico. Com o tempo surgiram

as religides panteistas, politeistas e monoteistas.

Apesar de suas diferencas, ha algo comum a todas as religides:
elas se baseiam na f¢, palavra que vem do grego pi-stis, ideia de confianga,
persuasdo, uma convic¢ao em uma verdade, mesmo sem nenhuma evi-
déncia fisica. Por outro lado, segundo Silveira (2008, p. 103) ha pesso-
as que ndo tém religido, tém duvidas sobre a religiosidade ou praticam
uma religiosidade baseada em outros principios e nio na fé. Para ficar

mais claro, seguem alguns conceitos:

« Ateismo: negacio da existéncia de Ser(es) Supre-
mo(s) e, portanto, da veracidade de qualquer religiio
teista. Um ateu, porém, pode acreditar em outros
principios para a explicacio da vida e do Universo,
como aqueles cientificos ou filoséficos, por exemplo;

« Agnosticismo: divida, questionamento sobre a exis-
téncia de deus e sobre a veracidade de qualquer reli-
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gido teista, considerando a falta de provas favoraveis
ou contrarias.

* Deismo: crenca num deus cujo conhecimento é feito
pela razio e ndo pela fé e revelacio.

Percebemos, dessa maneira, que além dos que possuem uma
crenca e pratiquem rituais religiosos, ha aqueles que ndo acreditam,

com estas variacdes apresentadas acima.

No entanto, nem tudo é tio simples e pacifico como aparenta
ser. Ao longo da Histéria da Humanidade, infelizmente, a convivéncia
dos seres humanos, dos grupos sociais, das varias sociedades, com seres
humanos de grupos sociais diferentes, as vezes tem sido marcada pela
incompreensio e pela violéncia. A intolerancia se expressa diante de
vérias diversidades: de género, de etnia, de geracdo, de orientaco se-
xual, de padrao fisico-estético, e, também, como estamos vendo neste

momento, de religido.

Independente da crenca, a intolerdncia de qualquer natureza, para
com o Outro, diferente de nds, gera a discriminacio, o preconceito, o
conflito, a violéncia, até a guerra. Divergéncias religiosas resolvidas
desse modo sdo antirreligiosas, pois provocam a violéncia e a negacio

do Outro, do diferente.

A tolerdncia, nesse caso, religiosa, é a garantia de cada um realizar
a sua escolha religiosa. Ou ndo escolher. E a garantia do direito a dife-
renca. Ou seja, defendemos o direito a diversidade religiosa, como parte

intrinseca dos direitos basicos de qualquer ser humano.

Segundo Silveira (2008, p. 103), o Brasil ji teve uma tnica re-
ligido oficial — o Catolicismo —, com a Constituicdo de 1824, que per-
durou até a proclamacdo da Republica. Até entdo, s6 eram permitidos
templos catélicos. O clero catélico fazia parte do funcionalismo do Es-
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tado. E claro que eram praticadas outras religides, mas os seus profes-
santes sofriam discriminacio e sé podiam realizar seus atos religiosos
em particular, no espaco privado, e nio em lugares publicos. Com a
Republica, o Brasil se tornou um Estado Laico, isto é, deixou de ter

uma religido oficial e se separou da Igreja.

A atual Constituicio Brasileira, de 1988, aborda a questio reli-

giosa no ambito Dos Direitos Individuais e Coletivos, da seguinte maneira:

Art. 5° Todos sio iguais perante a lei, sem distin¢do
de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e
aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca
e a propriedade, nos termos seguintes:

VI - é inviolavel a liberdade de consciéncia e de cren-
¢ca, sendo assegurado o livre exercicio dos cultos re-
ligiosos e garantida, na forma da lei, a protecdo aos
locais de culto e a suas liturgias;

Constatamos, dessa forma, que a Constituicao Federal de 1988
garante a liberdade individual e coletiva de manifestacdo religiosa, em

sintonia com tratados internacionais.

Quanto ao tema dos direitos da pessoa com deficiéncia, é outro cam-
po em que aos poucos, o Brasil vai avancando em direcio a uma cidada-

nia e direitos basicos garantidos também a este seguimento social.

Neste sentido podemos dizer que ha milénios, a histéria mostra
que os direitos humanos sio realizados na vida real de forma desigual
para grupos sociais e pessoas distintas. Mulheres, negros, indigenas,
pessoas com deficiéncia, homossexuais, grupos em desvantagem eco-
nomica, e, mais recentemente, pessoas portadoras do virus HIV/AIDS,
entre outros, lutam para conquistar direitos igualitirios na sociedade
(cf. FERREIRA, 2008, p. 88).
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Relatérios internacionais estimam que, em torno de 10% da popu-
lacao mundial, é constituida por pessoas com alguma forma de deficiéncia,
a maioria das quais vive em paises economicamente pobres. No Brasil, o
CENSO Demografico de 2010, do Instituto Brasileiro de Geografia e Esta-
tistica, revela que 23,9% da populacio brasileira (mais de 45,6 milhdes de
pessoas) apresenta algum tipo de incapacidade ou deficiéncia. Sao pessoas
com ao menos alguma dificuldade de enxergar, de ouvir, locomover-se ou

com alguma deficiéncia fisica ou mental (IBGE, 2010).

As pessoas que nasceram com alguma deficiéncia, ou que a adqui-
riram durante a vida, muitas vezes sio continuamente privadas de opor-
tunidades e de seus direitos bdsicos. A partir do cotidiano, constatamos

que a maior parte dos deficientes sio invisibilizados em nossa sociedade.

A discriminacio contra individuos e grupos em condico social
de subalternidade sio tdo frequentes que, historicamente, se tornou ne-
cessaria a publicacdo de documentos legais que tratam do tema, em ni-
vel nacional e, sobretudo, no ordenamento juridico internacional. Por
exemplo, a Convencdo Internacional Contra a Eliminacdo de Todas as For-

mas de Discriminacdo Racial, editada pela ONU, em 1968.

Outro documento internacional de referéncia acerca dos direitos
bésicos das pessoas com deficiéncia é a Declaracdo de Salamanca, editada
pela UNESCO, em 1994. Esta declaracio tem papel-chave na implan-
tacdo de politicas publicas e a¢des para assegurar os direitos a educacio

das pessoas com deficiéncia.

Porém, segundo Ferreira (2008, p. 91) o grande documento
nesta drea é a Convengdo dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia, editada
pela ONU, em 2008. Esta convencio é uma conquista das pessoas com
deficiéncias. Todavia, hd divergéncias com relacio a sua necessidade,
uma vez que ja existe uma Convencio dos Direitos Humanos, editada

pela ONU, em 1948, que deveria ser suficiente para qualquer grupo so-
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cial. De qualquer forma, a CDPD (Convencio dos Direitos da Pessoa
com Deficiéncia) é um documento fundamental para impulsionar as
mudancas que vio assegurar seus direitos, conforme estabelecido nos
principios gerais da Convengdo:

1 Respeito pela dignidade inerente e autonomia in-

dividual incluindo a liberdade para fazer as préprias
escolhas e independéncia das pessoas;

2 Nao-discriminacio;
3 Participacio total e efetiva e inclusdo na sociedade;

4 Respeito pela diferenca e aceita¢do das pessoas com
deficiéncias como parte da diversidade humana e da
humanidade;

5 Igualdade de oportunidades;
6 Acessibilidade;
7 Igualdade entre mulheres e homens;

8 Respeito pelas capacidades em desenvolvimento das
criancas com deficiéncia e respeito do direito das crian-
cas com deficiéncia de preservarem suas identidades;

Podemos constatar, o quio amplo sdo os direitos fundamentais
das pessoas com alguma forma de deficiéncia. Podemos afirmar que, de
alguma forma, também nesta drea a Constituicio Federal de 1988 avan-

cou, garantindo direitos basicos para este seguimento social no Brasil.

O avanco na legislacdo deveria representar um avanco na inclu-
sdo de pessoas com deficiéncia nos sistemas educacionais assim como
— se considerados os textos legais — 0 acesso, a permanéncia e o sucesso
escolar de alunos e alunas com deficiéncia deveriam estar representados
no panorama educacional atual. Todavia, apesar de todo o arsenal le-
gislativo, a realidade e os dados disponiveis revelam que, para a grande
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maioria da populacio, as leis e os procedimentos legais nio sdo conheci-
dos e, consequentemente, os direitos das pessoas com deficiéncia conti-
nuam sendo violados de intimeras formas (BANCO MUNDIAL, 2003;
apud FERREIRA, 2008, p. 95).
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ANEXO - ORGAOS INTERNACIONAIS PARA PRO-
MOCAO E PROTECAO DOS DIREITOS HUMANOS A

Human Rights Watch

A Human Rights Watch é uma das principais organizacdes indepen-
dentes do mundo dedicadas a defesa e protecio dos direitos humanos. Sua
atuacio e focada em divulgar situacdes em que hd violacio de direitos, dando

voz aqueles que tem seus direitos violados e denunciando os violadores.

Site: www.hrw.org

Anistia Internacional

Anistia Internacional e um movimento global com mais de trés
milhoes de apoiadores, membros e ativistas, que atuam para proteger os
direitos humanos através de cartas, campanhas, manifestacoes, vigilias e

lobby direto junto a pessoas com poder e influéncia.

Site: http://anistia.org.br/

Conselho de Direitos Humanos da ONU

O Conselho e formado por 47 Estados e é encarregado de forta-
lecer a promoc@o e a protecio dos direitos humanos em todo o mundo,
solucionando situacdes de violacdes dos direitos humanos e fazendo re-

comendacdes sobre elas, incluindo a resposta as emergéncias.

Site: http://www.onu.org.br/a-onu-em-acao/a-onu-e-os-direi-

tos-humanos/



Corte Interamericana de Direitos Humanos

A Corte Interamericana de Direitos Humanos é um 6rgao judi-
cial internacional autonomo da Organizacio dos Estados Americanos
(OEA), que tem como papel aplicar e interpretar a Convencio Ameri-
cana de Direitos Humanos e outros tratados de Direitos Humanos.

Site: http://www.corteidh.or.cr/



CAPITULO 3

DIREITOS HUMANOS NO BRASIL E O 3°
PLANO NACIONAL DE DIREITOS HUMANOS

Ana Paula Martins Amaral
Luciani Coimbra de Carvalho

José Paulo Gutierrez

SECAO 1: HISTORIA DOS DIREITOS
HUMANOS NO BRASIL

1.1 HISTORIA DOS DIREITOS HUMANOS
NO BRASIL COLONIA:

Segundo Fabio Konder Comparato:

O eixo em torno do qual se desenvolve a histéria
dos direitos humanos ¢ a ideia de que os homens sao
essencialmente iguais, em sua comum dignidade de
pessoas, isto é, como os unicos seres no mundo ca-
pazes de amar, descobrir a verdade e criar a beleza?.

No ano de 1500 a expedicio comandada por Pedro Alvares Ca-
bral chega a costa brasileira e toma posse das terras em nome de Dom
Manuel I, Rei de Portugal. O direito dos povos que habitavam a Amé-
rica e o Brasil nio foi reconhecido pelos espanhdéis e portugueses, que
consideravam as terras do novo mundo a partir de uma visdo eurocén-
trica de dominacdo, diz Francisco Iglesias®:

¥ COMPARATO, Fibio Konder. Direitos Humanos no Brasil: O passado e o futuro. Re-
vista USP, Brasil, n. 43, p. 168-175, nov. 1999. ISSN 2316-9036. Disponivel em: http://
www.revistas.usp.br/revusp/article/view/29841. Acesso em: 11 out. 2015. doi: http://dx.
doi.org/10.11606/issn.2316-9036.v0i43p168-175.

% Encontro de duas culturas: América e Europa. Estud. av. [online]. v.6, n.14, p. 23-37,
1992. ISSN 1806-9592. http://dx.doi.org/10.1590/S0103-40141992000100003.
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A palavra descobrimento, empregada com relacio a
continentes e paises, é um equivoco e deve ser evi-
tada. S6 se descobre uma terra sem habitantes; se ela
é ocupada por homens, nio importa em que estdgio
cultural se encontre, ja existe e ndo é descoberta.
Apenas se estabelece seu contato com outro povo. A
expressdo descobrimento implica em uma ideia im-
perialista, de encontro de algo ndo conhecido; visto
por outro que proclama sua existéncia, incorporan-
do-o0 a0 seu dominio, passa a ser sua dependente.

No periodo, entretanto, um nome se destaca no direito interna-
cional e nos direitos humanos: Francisco de Vitoria (1492-1546), padre
dominicano espanhol, professor da Universidade de Salamanca, uma
das mais antigas universidades da Europa. Francisco de Vitoria é consi-
derado um dos fundadores da tradicio filosofica da “Escola de Salaman-
ca” e defendia que a sociedade politica é o estado natural do homem,
sendo o objetivo do Estado promover o bem comum e preservar os

direitos dos cidadaos.

Vitéria questionava a concepcio de que os indios nio tinham
vontade prépria — argumento utilizado pelos conquistadores a época —
que consideravam que os indios deveriam ser tutelados e governados
pelos povos de capacidade superior — os colonizadores. Tal questiona-
mento deu-se tendo em vista que os “espanhdis e portugueses legitima-
vam o direito de conquista na bula papal de Alexandre VI, de 4 de maio
de 1493, que lhes transferiu o direito de soberania sobre todas as terras
cem léguas ao oeste de Cabo Verde e das Acores, concedendo para Cas-

tela tudo quanto descobrisse para o oeste™.

¥ CGUTIER, Murillo Sapia. O pensamento filoséfico de Francisco de Vitéria e sua impor-
tancia para o direito internacional. In: Ambito Juridico, Rio Grande, XIV, n. 92, set 2011.
Disponivel em: http://www.ambito-juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_arti-
gos_leitura&artigo_id=10250. Acesso em: out. 2015.
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Dentre os ensinamentos de Francisco de Vitdria sobre a liber-

dade temos*:

La libertad é mas 1til que cualquier outro bien privado.
Los honbres no nacen esclavos sino libres.
Por derecho natural los hombres son libres.

Em relacdo aos indios do novo mundo, no periodo das grandes
navegacdes e dominio espanhol e portugués nas terras do novo mundo,
Francisco de Vitoria se opunha a ideia de se considerar os indios recém

descobertos como escravos por natureza e pontuava“:

Ningum principe Cristiano es sefior de estos indios.
Los indios antes de la llegada de los espafoles eran ver-
dadermente duefos tanto em el ordem publico com
em el privado.

A colonizacao do Brasil colénia moldou-se em um modelo de
exploracdo agraria com bases feudais e na economia de exportacio cen-
trada da producio escravista que refletia as imposicoes da metrépole
(Portugal) e a incorporacio de diretrizes patrimonialistas do modelo de
organizacdo administrativa portuguesa. Os estudiosos ressaltam que o
principal interesse do governo portugués nesse periodo era voltado no

pagamento de impostos.

A primeira estrutura juridico-administrativa implantada no Brasil
colonia foi o regime das capitanias hereditarias (1520 a 1549) com estrutu-
ra tipicamente feudal na qual se delegava a administracio de determinadas
dreas da colonia para exploracio e colonizacio. Foram criadas no Brasil
quinze capitanias hereditarias, o donatdrio constituia-se na autoridade ma-
xima dentro da prépria capitania, tendo o compromisso de desenvolvé-la
com recursos proprios, embora no fosse o seu proprietério.

30 VITORIA, Francisco de. Los derechos humanos. Edicion e introducciones de Ramén
Hernandez, O.P Salamanca: Editorial San Esteban, 2003. p. 47.

*! Idem, p. 49-50.



Segundo José Afonso da Silva:

A colonizac¢io do Brasil comegou efetivamente pela
organizacio das capitanias hereditarias, sistema que
consistiu na divisio do territério colonial em doze
porcdes irregulares, todas confrontando com o oce-
ano, e sua doacdo a particulares (escolhidos entre a
melhor gente), que estivessem decididos a morar no

Brasil e fossem suficientemente ricos para coloniza-
-lo e defende-lo.*

As capitais hereditarias eram regidas pela Carta de Doacio e pe-
los forais. O donatdrio recebia a posse da terra, podendo transmiti-
-la aos filhos, mas nio vendé-la. Recebia também uma sesmaria de dez
léguas de costa. Devia fundar vilas, distribuir terras a quem desejasse
cultivé-las, construir engenhos. O donatirio exercia plena autoridade
no campo judicial e administrativo para nomear funciondrios e aplicar
a justica, podendo até decretar a pena de morte para escravos, indios
e homens livres. O donatédrio podia recebia o direito de escravizar os

indigenas, obrigando-os a trabalhar na lavoura.

Em 1530, chega ao Brasil a primeira expedicdo colonizadora,
chefiada por Martin Afonso de Souza que recebeu de Portugal plenos
poderes, tanto judiciais quanto policiais. Em 1553, os primeiros jesuitas
chegam ao Brasil como missionarios e se dedicam ao estudo do Tupi,
liderados por José de Anchieta. Nas décadas de 1550 e 1560 chegam ao
Brasil os primeiros grupos de escravos africanos.

Em 1548, a coroa portuguesa instituiu o governo geral, para me-
lhor controlar a administracdo da colénia foi nomeado como governa-
dor-geral Tomé de Sousa que recebeu a extensos poderes, e administra-
va em nome do rei a capitania da Bahia. Salvador foi sede do governo
geral até 1763, quando a capital da colonia foi transferida para o Rio de

2 SILVA, José Afonso. Curso de Direito Constitucional Positivo. 23. ed. rev e atual. Sdo
Paulo: Malheiros, 2004. p. 69.



Janeiro. A administracio local era exercida pelas camaras municipais,

para as quais eram eleitos os colonos ricos, chamados “homens bons”.

A estrutura da sociedade no periodo colonial era marcada pela
grande desigualdade social. No topo da piramide encontravam-se os se-
nhores de engenho que detinham o poder poderes politico e econoémi-
co, a camada média era formada por trabalhadores livres e funcionarios

publicos, na base da sociedade estavam os escravos de origem africana.

Era uma sociedade patriarcal, as mulheres tinham poucos po-
deres e nenhuma participacio politica, restringindo suas atividades ao
ambito doméstico. A casa-grande era a residéncia da familia do senhor
de engenho. O conforto da casa-grande contrastava com a miséria e

péssimas condicdes de higiene das senzalas.

Outro fato histérico que deve ser ressaltado refere-se aos bandei-
rantes que adentraram o interior do Brasil em busca de ouro, diamantes
e escravizar indigenas. No século XVIII inicia-se um processo de difu-
sdo de ideais iluministas e anticolonialistas sob inspiracio da revolucio

francesa e da independéncia norte-americana.

Assim, inumeros conflitos comecam a ocorrem no Brasil contra
a exploracdo da metrdpole, dos quais se destacam a Inconfidéncia Mi-
neira (1789), Conjuracio do Rio de Janeiro (1794), Conjuracio Baiana
ou Revolta dos Alfaiates (1798) e Inconfidéncia Pernambucana (1801).

1.2 HISTORIA DOS DIREITOS HUMANOS NO BRASIL
(1822-1888): INDEPENDENCIA, CONSTITUICAO DO
IMPERIO E ABOLICAO DA ESCRAVATURA

Em 1808, com as guerras napoleonicas, a corte portuguesa se
instala no Rio de Janeiro. A independéncia do Brasil ocorre em 1822
e, em 1824 é outorgada pelo imperador D. Pedro I a primeira consti-

tuicdo brasileira, que possui como principal caracteristica o alto grau
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de centralizacio do regime, gracas ao instituto do Poder Moderador,
através do qual a vontade do imperador se sobrepunha aos demais po-
deres. Outras caracteristicas da constitui¢do do império era o mandato
vitalicio dos senadores e a imposicio do voto censitirio, no qual apenas

os ricos poderiam votar.

Virias das reivindicacoes de liberdade da época culminaram com a
consagracio dos Direitos Humanos pela referida Constituicio, que, apesar
de autoritaria (por concentrar uma grande soma de poderes nas maos do

imperador), revelou-se liberal no reconhecimento dos direitos®.

A Constituicio Imperial Brasileira de 1824* trazia no Titulo 8°
“Das Disposicoes Gerais, e Garantias dos Direitos Civis, e Politicos dos
Cidadios Brasileiros”, e especificamente no artigo 179 (dltimo artigo da
Constituicdo) a inviolabilidade dos direitos civis e politicos, tendo por

base a liberdade, a seguranca individual, e a propriedade.

Estabelece o principio da igualdade e legalidade ao dispor: ne-
nhum cidadio pode ser obrigado a fazer, ou deixar de fazer alguma coisa,
sendo em virtude da Lei. A lei serd igual para todos, quer proteja, quer
castigue, o recompensard em propor¢io dos merecimentos de cada um e

o principio da irretroatividade da lei.

Liberdade de expressio do pensamento: Todos podem comunicar
0s seus pensamentos, por palavras, escritos, e publica-los pela Imprensa,
sem dependéncia de censura; com tanto que hajam de responder pelos
abusos, que cometerem no exercicio deste Direito, nos casos, e pela for-
ma, que a Lei determinar (BRASIL, 1824).

33 Disponivel em: https://www.portaleducacao.com.br/direito/artigos/29142/a-historia-
-dos-direitos-humanos-no-brasil. Acesso em: out. de 2015.

3% Sobre a Constituicio Politica do Império do Brasil (25 de marco de 1824) consulte o site
do Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Consti-
tuicao24.htm. Acesso em: jul. de 2015.



A inviolabilidade do domicilio ao determinar: Todo o Cidadio
tem em sua casa um asilo invioldvel. De noite nio se podera entrar nela,
senio por seu consentimento, ou para defendé-lo de incéndio, ou inun-
dacio; e de dia s sera franqueada a sua entrada nos casos, e pela manei-
ra, que a Lei determinar (BRASIL, 1824).

Em relacdo aos direitos fundamentais no ambito penal temos que
ninguém poder4d ser preso sem culpa formada, exceto nos casos declara-
dos na Lei. Ainda com culpa formada, ninguém sera conduzido a priséo,
ou nela conservado estando j4 preso, se prestar fianca idonea, nos casos,
que a Lei a admite: e em geral nos crimes, que ndo tiverem maior pena,
do que a de seis meses de prisdo, ou desterro para fora da Comarca,
poderd o Réu livrar-se solto. A excecio de flagrante delito, a prisao nio
pode ser executada, sendo por ordem escrita da Autoridade legitima.
Ninguém serd sentenciado, senio pela Autoridade competente, por vir-

tude de Lei anterior, e na forma por ela prescrita.

Foi previsto o principio de que a pena nao passara da pessoa do
apenado: nenhuma pena passard da pessoa do delinquente. Por tanto ndo ha-
verd em caso algum confiscacdo de bens, nem a infamia do Reu se transmitird
aos parentes em qualquer grau, que seja. Abolicio de penas cruéis como

acoites, a tortura, a marca de ferro quente, e todas demais penas cruéis.

As cadeias estabelecem a Constituiciao do império, serdo seguras,
limpas, bem arejadas, havendo diversas casas para separa¢io dos Réus,

conforme suas circunstancias, e natureza dos seus crimes.

E garantido o direito de propriedade e o direito de propriedade

imaterial - direitos autorais e de propriedade intelectual.

Além da independéncia do Brasil e a constituicio de 1824, marcou
a histéria dos Direitos Humanos no Brasil durante o periodo imperial, a

luta pela aboli¢do da escravatura. Joaquim Nabuco e outros abolicionis-



tas lutaram pelo fim da escraviddo no Brasil. Em 1850, ocorreu a extin-
cdo do trifico negreiro para o Brasil (Lei Eusébio de Queiroz) em 1871
foi assinada a Lei do Ventre Livre, que tornavam livres todos os filhos
de escravos que nascessem a partir da publicacio da lei. Em 1885, foi
proclamada a lei Saraiva-Cotegipe, também conhecida como a lei do se-

xagendrio que libertava todos os escravos com mais de 65 anos de idade.

Em 13 de maio de 1888, foi assinada pela princesa Isabel a Lei
imperial n° 3352 conhecida como lei Aurea que aboliu a escravidio no
Brasil. O Brasil foi o tltimo pais independente a abolir completamente

a escravatura na América.

1.3 CONSTITUICAO REPUBLICANA DE 18915

A proclamacio da Republica ocorreu em 15 de novembro de
1889, a primeira constituicio republicana, recebeu o nome de Consti-
tuicdo dos Estados Unidos do Brasil foi promulgada em 24 de fevereiro

de 1891 e constituiu o Estado Federativo.

Entre os direitos previstos na constituicio de 1891, destaca-se
o sufrgio direto para a eleicio dos deputados, senadores, presidente e
vice-presidente da Republica, mas impediu que os mendigos, os analfa-
betos e os religiosos pudessem exercer os direitos politicos.

A secio II da Constituicao de 1891 era denominada Declaracio
dos Direitos que dispunha no artigo 72 e seus paragrafos os direitos
fundamentais a serem tutelados. O caput do art. 72 dispunha: “A Cons-
tituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no pais a in-
violabilidade dos direitos concernentes a liberdade, a seguranca indivi-

dual e a propriedade”.

3 Para saber mais sobre a Constituicio da Reptiblica dos Estados Unidos do Brasil (24 de
fevereiro de 1891) acesso ao site do Planalto. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/Constituicao/Constituicao91.htm. Acesso em: jul. de 2015.
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O principio da isonomia foi contemplado ao dispor que “todos
sdo iguais perante a lei” e que “a Republica nio admite privilégios de
nascimento, desconhece foros de nobreza e extingue as ordens hono-
rificas existentes e todas as suas prerrogativas e regalias, bem como os
titulos nobilidrquicos e de conselho”.

O texto constitucional determinava ainda a liberdade de pensa-
mento e de imprensa, sem dependéncia de censura, respondendo cada
um pelos abusos que cometer nos casos e pela forma que a lei determi-

nar, nao sendo permitido o anonimato.

A liberdade de culto foi contemplada, ao prescrever que todos os
individuos e confissdes religiosas podem exercer publica e livremente o
seu culto, associando-se para esse fim e adquirindo bens, observadas as

disposi¢des do direito comum.

Em relacdo aos direitos fundamentais em questdes penais tinha-se a
aboli¢do da pena de morte, de banimento e de galés, a previsio do instituto
do habeas corpus, o principio de que nenhuma pena passard da pessoa do
acusado e também que, a excecio do flagrante delito, a prisdo nao podera
executar-se senio depois de pronuncia do indiciado, salvo os casos deter-

minados em lei, e mediante ordem escrita da autoridade competente.

Ninguém poder4 ser conservado em prisdo sem culpa formada,
salvas as excecOes especificadas em lei, nem levado a prisio ou nela de-
tido, se prestar fianca idonea nos casos em que a lei a admitir. Ninguém
serd sentenciado sendo pela autoridade competente, em virtude de lei

anterior e na forma por ela regulada.

O direito a plena defesa também foi estabelecido na Constituicio
a0 prescrever que aos acusados se assegurard na lei a mais plena defesa,
com todos os recursos e meios essenciais a ela, desde a nota de culpa,
entregue em 24 horas ao preso e assinada pela autoridade competente

com os nomes do acusador e das testemunhas.
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Foram previstos, como direitos fundamentais, os direitos de pro-
priedade intelectual como o direito de autor e de invencio e a liberdade
de profissio, sendo garantido o livre exercicio de qualquer profissio

moral, intelectual e industrial.

1.4 CONSTITUIGAO REPUBLICANA DE 1934

A Constituicio de 1934 reflete as transformacdes ocorridas no
Pais ap6s a crise econdmica de 1929 e Revolucdo de 1930, e substitui o

modelo liberal cldssico de Estado para um modelo de democracia social.

A Constituicio foi influenciada pelas reivindica¢des dos movi-
mentos sociais, que em funcio da crise econdmica de 1929, pleiteavam
melhores condic¢des de vida, trabalho e distribui¢ao de renda com fortes
questionamentos ao modelo liberal (BASTOS, 1999, p. 112).

A Revolucio de 1930 pos fim a Primeira Republica e elevou ao
poder Getilio Vargas, lider civil da Revolucio, que possuia inclinacio
para as questdes sociais. Cria dois ministérios, o Ministério do Traba-
lho e Industria e Comércio; e Ministério da Educacao e Satide Publica,
como 6rgaos de realiza¢do da politica social e econémica do movimento

renovador (Idem, p. 115).

O movimento constitucionalista irrompido em Sio Paulo, em 9
de julho de 1932, também se apresentou como um elemento de pressio

para que a Constituicio se cumprisse (Idem, p. 112).

A Constituicio mantém os direitos de primeira dimensdo da
Constituicio de 1891, mas introduz os direitos de segunda dimensio
(sociais, econémicos e culturais), com destaque para os direitos traba-
lhistas e culturais, com forte influéncia da Constituicao de Weimar.

36 Para maiores informacdes acesso ao link. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/Constituicao/Constituicao34.htm. Acesso em: 11 nov. 2015.
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Foram criados virios direitos trabalhistas, tais como a proibicio
de diferenca de saldrio em razdo de sexo, idade, nacionalidade ou estado
civil, proibicio de trabalho para menores de 14 anos de idade, repouso
semanal remunerado, limitacio da jornada a 8 horas didrias, estipulacao
de um saldrio minimo. Criou a Justica do Trabalho.

Previu o direito de todos a educacio, obrigatoriedade e gratuida-

de do ensino primadrio, inclusive para os adultos.

Previu a irretroatividade da lei e a assisténcia judicidria para os
necessitados. Criou duas garantias constitucionais, o mandado de segu-

ranga e a acao popular.

Estabeleceu o voto origindrio e secreto a partir dos 18 anos com

direito de voto as mulheres.

1.5 CONSTITUICAO REPUBLICANA DE 1937

Em 10 de novembro de 1937 foi outorgada a Constituicdo pelo
Presidente da Republica Getulio Vargas, que instaurou o Estado Novo,
com forte inspiracio no modelo fascista e tracos autoritrios (ARAU]JO;
NUNES JUNIOR, 2005, p. 103).

A Constituicio alterou a forma de Estado de Federativo para
Unitério, e implantou um regime centralizado e autoritdrio, com a re-

ducdo dos direitos e garantias fundamentais.

Foi instalado no pais o Estado de emergéncia com a suspensio do
direito de ir e vir; censura da correspondéncia e de todas as comunica-
¢Oes orais e escritas; suspensio da liberdade de reuniio; e permissdo de

busca e apreensio em domicilio.

%7 Para saber mais acesso o link. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
Constituicao/Constituicao37.htm. Acesso em: 11 nov. 2015.
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Instituiu a pena de morte para os crimes politicos e para os ho-
micidios cometidos por motivo fitil e cm extremo de perversidade; su-
primiu a liberdade partiddria; permitiu a suspensio da imunidade par-
lamentar; e a prisao e o exilio dos opositores ao regime. Foi constituido
um Tribunal de Seguranca Nacional com competéncia para julgar os

crimes contra a Seguranca do Estado e a estrutura das instituicdes.

Ela nao albergou os principios da legalidade, da irretroatividade
da lei, 0o mandado de seguranca e a acdo popular.

Todas as mudancas ocorridas eram justificadas na garantia da

paz, da Ordem e da Seguranca Publica.

1.6 CONSTITUICAO REPUBLICANA DE 1946%

O fim da Segunda Guerra Mundial fez com que surgisse uma
pressio social pela redemocratizacio do pais, entre os quais se destacam
no Brasil, o Manifesto dos Mineiros, entrevista de José Américo de Al-
meida. Havia também um movimento mundial pela reformulacio das

constitui¢cdes existentes (Itdlia, Franca, Alemanha, Tugoslavia, Polonia
etc) (SILVA, 2004).

Foram convocadas elei¢des para Presidente e Deputados Fede-
rais para dezembro de 1945, tendo sido eleito Presidente o General Eu-
rico Gaspar Dutra. Posteriormente foi instalada uma Assembleia Cons-

tituinte, e em 18 de Setembro de 1946, foi promulgada a Constituicio.

A Constituicio de 1946 teve por objetivo por fim ao regime autori-
tario e restabelecer o Estado democratico (BASTOS, 1999, p. 126). Restau-
rou os direitos e garantias fundamentais da Constituicio de 1934, e criou
o principio da inafastabilidade de jurisdicao (“A lei nao poderd excluir da

apreciacdo do Poder Judicidrio qualquer lesdo de direito individual”).

3 Para saber mais acesso ao link. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
Constituicao/Constituicao46.htm. Acesso em: 11 nov. 2015.
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Os direitos sociais trabalhistas foram ampliados com a instituicio
do saldrio minimo capaz de atender as necessidades do trabalhador e de
sua familia; participacdo obrigatdria e direta do trabalhador nos lucros da
empresa; proibicio de trabalho noturno a menores de 18 anos; assistén-
cia aos desempregados; obrigatoriedade da institui¢do, pelo empregador,
do seguro contra acidentes de trabalho; direito de greve; liberdade de
associacdo profissional ou sindical; criacio da Justica do Trabalho como
ramo do Poder Judiciirio. Manteve os direitos de saldrio superior do tra-
balhador noturno em rela¢io ao do trabalhador diurno e de repouso nos

feriados civis e religiosos, inovagoes trazidas pela Carta de 1937.

Os direitos sociais a educacio também foram ampliados: gratui-
dade do ensino oficial ulterior ao primadrio para os que provassem falta
ou insuficiéncia de recursos; obrigatoriedade de manterem as empresas,
em que trabalhassem mais de 100 pessoas ensino primario para os servi-
dores e respectivos filhos; obrigatoriedade de ministrarem as empresas,
em cooperacio, aprendizagem aos seus trabalhadores menores; institui-
¢do de assisténcia educacional, em favor dos alunos necessitados, para

lhes assegurar condicdes de eficiéncia escolar.

A Constituicio veda expressamente a pena de morte, de cariter
perpétuo, de banimento e de confisco. Estabelece a soberania dos ve-
redictos do juri e a individualizagio da pena (BASTOS, 1999, p. 130).

A partir de 1964, com o golpe militar, a Constitui¢io foi emen-
dada e muitos de seus artigos foram suspensos por forca dos atos insti-
tucionais de 9 de abril de 1964, e de 27 de outubro de 1965.

1.7 CONSTITUICAO REPUBLICANA DE 1967%°

A primeira Constituicdo do Pés-Guerra vigeu tranquilamente

até 1961, quando se instalou uma crise institucional no Pais. Em 2 de

% Para saber mais acesso ao link. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
Constituicao/Constituicao67.htm. Acesso em: 11 nov. 2015.
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setembro de 1961, a Emenda n. 4, instituiu o parlamentarismo, que vi-
geu até a Emenda n. 6, de 23 de janeiro de 1963. A crise continuou, e
em 31 de marco de 1964, as Forcas Armadas tomaram o poder. Com a
instalacio de uma nova ordem Revoluciondria no Pais, a Constituicio
foi paulatinamente sendo alterada em funcio dos Atos Institucionais
(BASTOS, 1999, p. 133).

Em 7 de Dezembro de 1966, por meio de Ato Institucional n. 4,
o Congresso Nacional foi convocado extraordinariamente para discutir,
votar e promulgar uma nova Constitui¢do, com base em projeto apre-
sentado pelo Presidente da Republica. Em 24 de Janeiro do ano seguinte
foi promulgada a Constituicio do Brasil, que entra em vigor em 15 de
Marco de 1967. Teve como caracteristicas, o fortalecimento dos Poderes
da Uniao e do Presidente da Republica, a preocupac¢io com a seguranca
nacional e manutencio de todas as punicdes, exclusdes e marginalizacoes

politicas decretadas sob a égide dos Atos Institucionais.

A Constituicao suprimiu a liberdade de publicacio de livros e pe-
riédicos ao afirmar que nio seriam tolerados os que fossem considerados
(a juizo do Governo) como de propaganda de subversdo da ordem; res-
tringiu o direito de reunido facultando a policia o poder de designar o lo-
cal para ela; e criou a pena de suspensio dos direitos politicos, declarada
pelo Supremo Tribunal Federal, para aquele que se utilizasse dos direitos
de manifestacio do pensamento, exercicio de trabalho ou profissio, reu-
nido e associa¢do, para atentar contra a ordem democrética ou praticar a

corrupcio (art.151).

Em relaco aos direitos sociais, reduziu a idade minima de per-
missdo para o trabalho para 12 anos, restringiu o direito de greve, aca-
bou com a proibicdo de diferenciacdo de salarios por motivos de idade
e de nacionalidade.

Nesta Constitui¢io, verificam-se também algumas vantagens re-

lacionadas aos trabalhadores, podendo citar as seguintes: inclusdo, como
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garantia constitucional, do direito ao saldrio familia, em favor dos de-
pendentes do trabalhador; proibicio de diferenca de saldrios também por
motivo de cor, circunstincia a que nio se referia a Constituicio de 1946;
participacio do trabalhador, eventualmente, na gestio da empresa; apo-
sentadoria da mulher, aos trinta anos de trabalho, com salério integral.

A partir de 17 de outubro de 1969, a Constituicio brasileira de
1967 sofreu significativa e substancial reforma, através de emendas aditi-
vas, modificativas e supressivas. Contudo, doutrinadores sustentam que,
a rigor, vigorou apenas até 13 de dezembro de 1968, quando foi baixado
o Ato Institucional n. 5 (AI-5), o qual repetiu todos os poderes discricio-
nérios conferidos ao presidente pelo Al-2 e ainda ampliou a margem de
arbitrio, deu ao governo a prerrogativa de confiscar bens e suspendeu a
garantia do habeas corpus nos casos de crimes politicos, contra a seguran-

¢a nacional, a ordem econdmica e social e a economia popular.

O AI-5, entdo, nao se coaduna com a doutrina dos direitos hu-
manos, tampouco a Emenda de 1969, que incorporou em seu texto as

medidas autoritdrias dos Atos Institucionais.

A Constituicio de 1967 nao contribui com a evolucio dos direitos
humanos no ordenamento juridico brasileiro, pois restringiu a liberdade de
opinido e expressdo; proibiu o direito de reunizo; fez recuo no campo dos
direitos sociais; manteve as punicoes, exclusdes e marginalizacdes politicas
decretadas sob a égide dos Atos Institucionais (NAVES; BELOMO, 2012).

O periodo da Constituicio de 1967, aliado a Emenda Consti-
tucional de 1969 (outorgada pela Junta Militar), ficara marcado como
retrocesso aos direitos humanos, devido as fortes atuacdes registradas
nessa época, nos chamados “anos de chumbo”, marcado pelas tortu-
ras, mortes e desaparecimento de presos politicos, sem puni¢io para os
torturados, que foram inclusive perdoados pela Lei de Anistia, de 1979
(NAVES; BELOMO, 2012).
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Em junho de 1978 ocorreu a revogacio do Ato Institucional n. 5,
bem como a suspensdo das medidas que cassaram os direitos politicos
com base neste ato (ARAUJO; NUNES JUNIOR, 2005, p. 106).

1.8 CONSTITUICAO REPUBLICANA DE 19884

Em 1985 foram realizadas eleicdes indiretas para a Presidéncia da
Republica, tendo sido eleito um civil, Tancredo Neves que em funcio de
sua morte, ndo tomou posse, tendo assumido a Presidéncia, o seu vice,

Sarney e iniciou-se um processo de redemocratizacio do Pais.

Em 27 de novembro de 1985, a Emenda Constitucional n. 26
convocou a Assembleia Nacional Constituinte que composta pelos
membros do Congresso Nacional se instalou em 1° de fevereiro de 1987,
sendo que em 05 de outubro de 1988 foi promulgada a atual Constitui-
¢io, chamada de “Constituicdo Cidadd” (BASTOS, 1999, p. 148).

A Constituicdo ampliou o rol de direitos e garantias fundamen-
tais apresentando os direitos e garantias individuais, politicos, difusos,
coletivos, sociais, econoémicos e culturais e ainda determinou que os di-
reitos fundamentais sio clausulas pétreas.

Para Ingo Sarlet, a Constituicio de 1988:

A marca do pluralismo se aplica ao titulo dos direitos
fundamentais, do que di conta a reunido de dispo-
sitivos reconhecendo uma grande gama de direitos
sociais, ao lado dos cléssicos, e de diversos novos di-
reitos de liberdade, direitos politicos, etc. Saliente-se,
ainda no que diz com este aspecto, a circunstancia de
que o Constituinte — a exemplo do que ocorreu com a
Constituicio Portuguesa — ndo aderiu nem se restrin-
giu a apenas uma teoria sobre direitos fundamentais,

%0 Para saber mais acesso ao link. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/
constituicao/ ConstituicaoCompilado.htm. Acesso em: 11 nov. 2015.
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o que teve profundos reflexos na formacio do catalo-
go constitucional destes (SARLET, 2007, p. 77).

Sarlet assevera que:

A amplitude do catdlogo dos direitos fundamentais,
aumentando, de forma sem precedentes, o elenco dos
direitos protegidos, é outra caracteristica preponde-
rantemente positiva digna de referéncia. Apenas para
exemplificar, o art. 5° possui 78 incisos, sendo que o
art. 7° consagra, em seus 34 incisos, um amplo rol de
direitos sociais dos trabalhadores. [...] Neste contexto,
cumpre salientar que o catilogo dos direitos funda-
mentais (Titulo II da CF) contempla direitos funda-
mentais das diversas dimensoes, demonstrando, além
disso, estar em sintonia com a Declaracao Universal de
1948, bem assim com os principais pactos internacio-
nais sobre Direitos Humanos, o que também deflui do
contetdo das disposicdes integrantes do Titulo I (dos
Principios Fundamentais) (SARLET, 2007, p. 77).

O constituinte de 1988, ademais, previu uma inovacao, ao dis-
por, no art. 5°, § 2° que “Os direitos e garantias expressos nesta consti-
tuicio ndo excluem outros decorrentes do regime e dos principios por
ela adotados, ou dos tratados internacionais de que a Reptublica Federa-

tiva do Brasil seja parte”.

SECAO 2 - MEMORIA, RESISTENCIA
E “COMISSAO DA VERDADE”

Caros alunos, estudamos na Secio 1, a historia dos Direitos Hu-
manos no Brasil e vimos que esse processo ndo se deu de forma retilinea
e homogeénea. A histéria da humanidade é marcada por violéncias entre
0s povos, guerras, reinados de tiranos e escravidao, fatores que desafiam
os Direitos Humanos a combater as violacdes exercidas contra o ser hu-

mano, promover a paz e prevenir o flagelo de futuras guerras.
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Nesta Secdo 2, estudaremos a memoria, resisténcia e comissao
nacional da verdade que se trata de uma tematica mundial recente, do
fim do século XX, que integra ao conceito de justica de transicio, e que
no Brasil foi implementada pela Lei n. 12.528/2011. Esta lei criou a Co-
missiao Nacional da Verdade, no ambito da Casa Civil da Presidéncia
da Republica, com o objetivo de apurar as graves violacdes de Direitos
Humanos ocorridas no periodo fixado no art. 8° do Ato das Disposi-
¢oes Constitucionais Transitorias, e assim efetivar o direito 8 memoéria

e promover a “reconciliacdo nacional”.

2.1 MEMORIA E RESISTENCIA

As guerras, os totalitarismos, os genocidios, as ditaduras, os cri-
mes contra a humanidade e os campos de concentra¢io praticados no
século XX impuseram uma reflexdo sobre a importancia da memoria.
A reflexdo sobre a necessidade de se lembrar para jamais esquecer fez
com que surgisse o direito a memoria e a justica transicional na segunda

metade do século passado.

O direito 2 memoria é a garantia da preservacio de fatos que ocor-
reram em um determinado momento da histéria e que constituem o pa-
trimonio cultural da sociedade. O seu exercicio pressupde o “dever de ndo
esquecer’, e exige a verdade dos acontecimentos, independente de seus
contetidos. Para Martins (2007) “O luto, quando necessério, serve para nao
esquecer, para tornar o mundo da vida mais humano, capaz de compreen-

der que h4 claros e escuros, hd bem e mal, ha acdes positivas e erros”.

O direito 2 memoria possui grande importancia na formacio de
um senso comum da sociedade. Segundo Torelly (2015), a memoria é
a0 mesmo tempo instrumento de significacio social e temporal dos in-
dividuos, grupos e institui¢des. Socialmente, a memoria compartilhada
promove uma narrativa com a participaco de diferentes coletivos (gru-

pal, tribal, institucional, nacional, etc); e temporalmente, é responsével
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pelo elo funcional que liga o passado ao futuro, “tensionando e agre-
gando significado a0 momento presente, tanto nos planos individuais

como nos planos coletivos”.

A construcio dos valores de uma sociedade depende do exercicio
continuo do lembrar e/ou esquecer, uma vez que, sio as reflexdes sobre as
lembrancas individuais e coletivas do passado, que fornecem os juizos de
valores para a escolha do que queremos ser enquanto individuo e socieda-
de, cumprindo assim, a funcio de orientacio para a construcio do futuro.

O exercicio do direito & memoria provoca uma critica social em
relacio aos abusos praticados no passado e uma reflexdo em relacdo ao
futuro, contribuindo para o surgimento de uma cultura democritica e

para a valorizacio da pessoa humana.

Para Torelly (2010):

E assim que o direito 2 meméria e 4 verdade satisfaz
uma necessidade democritica, qual seja: o avivamen-
to de memdrias sociais plurais que somem as vivén-
cias individuais de violacdes passadas ao processo
reflexivo de supera¢io do legado autoritirio e con-
solidacdo do Estado Democritico de Direito, fomen-
tando o surgimento de narrativas reflexivas que, ao
dialogarem com o autoritarismo, promovam o plura-
lismo, a democracia e os direitos humanos traduzidos
em uma cultura que, por conter este senso comum
democritico, repele o autoritarismo, consolidando a
democracia desde um ponto de vista pratico (e nio
estritamente formal/juridico) e possibilitando que os
elementos ndo-conscientes de memoria nio sejam
vinculados com a violéncia do passado.

Em estudo sobre a memdria, Ricoeur (2007) identifica nos feno-
menos mnemonicos a sobreposicio de duas dimensdes: a cognitiva e a
pragmadtica. A cognitiva é a reapresentacio do ausente, nela ha a luta

contra o esquecimento por meio da recordacio do passado, reconhe-
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ce-se a busca da verdade e a aproximacdo com a historiografia, consti-
tuindo-se em um critério critico para se avaliar a veracidade de fatos e
testemunhos. A recordacio bem-sucedida implica em reconhecimento
de fatos fazendo com que o ausente se torne presente novamente, ga-
rantindo assim, a fidelidade da memoria. Na dimensdo pragmatica da
memoria, dois aspectos sdo evidenciados, a memoria que emerge es-
pontaneamente e a que é resultado de um esfor¢o consciente para trazer

a lembranca aquilo que ficou esquecido.

Ricoeur (2007) utiliza a palavra rememoracio para a operacio de
se trabalhar as duas dimensdes da memoria. Além da passividade, pre-
sente na dimensdo cognitiva, evidenciada no critério de verdade pelo
reconhecimento e na representacio do ausente, estard presente também
a memoria afetiva, presente principalmente no resgate das lembrancas
traumadticas que estdo presentes nas guerras, ditaduras, confrontos ci-
vis, grandes tragédias naturais etc. A rememoracio depende do envol-
vimento e partilha comunitaria, de testemunhos, de lugares que evocam

memorias mediadas afetivamente e ndo apenas pelo viés histérico.

Os processos politicos relacionados ao direito a memoria sobre os
periodos sombrios da humanidade, além de gerar reflexdes sobre as expe-
riéncias negativas e traumaticas e de sua superacdo pela sociedade, impe-
dem que sejam impregnadas na meméria social o sentido de impunidade,

de inseguranca juridica, e de auséncia do Estado democratico de direito.

Torelly (2010) nos ensina que:

Ainda, o processo de omissdo da verdade e negacio
da memoria produz efeitos nas corporagdes e insti-
tuicdes instrumentalizadas pelos regimes autoritarios
para a pratica de violacdes aos direitos humanos, que
passam a perceberem-se — gragas ao senso comum
antidemocratico que se estabelece desde o esqueci-
mento oficioso — como imunes ao Direito, uma vez
que ndo s6 os crimes passados nao foram esclareci-
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dos, apurados ou punidos como, igualmente, sio cau-
sa de orgulho presente para os criminosos. A tensio
que tal descompasso gera, permitindo a criminosos
orgulharem-se do ultraje que produziram as vitimas
tensiona a sociedade, produzindo aquilo que Brito
chama de “um passado que nio vai embora”. Uma
memoria que, conscientemente, gera dor e sofrimen-
to aqueles a ela vinculados e, ndo-conscientemente,
consolida-se numa desconfianca permanente quanto
a tudo que ocorre no espaco publico e, mais especifi-
camente, numa desconfianca generalizada em relacio
ao Estado, suas instituicdes e seus agentes.

Portanto, o exercicio do direito a memoria apés um periodo de
violacdo sistematica ou generalizada dos direitos humanos é fundamen-
tal para que o Estado democritico de direito se fortaleca. Para Genro
e Abrio (2010, p. 22), os objetivos do resgate e da promocio da Me-
moria Historica, passam pelo menos por trés eixos fundamentais: a)
pelo campo de uma reconciliacio nacional onde se trava o processo de
legitimacdo constitucional voltada para um auténtico objetivo politico
humanista; b) um processo de afirmacio de valores contra a pulsio da

eliminacio consciente do outro e; ¢) na criacio e identificacio da nacio.

Para que os eixos fundamentais sejam alcancados tem se recorri-
do a Justica de transicdo, vista como uma justica restaurativa que busca
a construcio da paz sustentdvel apds um periodo de conflito, violéncia
em massa ou violacio sistemdtica dos direitos humanos (VAN ZYL,
2009). A Justica de transicdo pode ser conceituada como “uma justica
de cardter restaurativo, na qual as sociedades transformam a si mesmas
depois de um periodo de viola¢do generalizada dos direitos humanos”
(Genro; Abrio, 2010, p.23).

A Justica de transicdo compreende um conjunto de abordagens,
mecanismos e estratégias, juridicas e ndo juridicas, destinado a enfrentar

um passado de abuso em grande escala praticados em determinada socie-
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dade. Para a ONU (2011), o direito 2 memoria, a verdade e a justica pos-
sui diretrizes e se estruturam em trés pilares, quais sejam: 1. A responsa-
bilizacio dos agentes publicos que cometeram crimes de lesa-humanidade;
2. A reforma das instituicdes que colaboraram com as violacdes de direitos

no regime, e 3. A garantia do direito a meméria e a verdade.

Ainda, Genro e Abrio (2010, p. 23) nos ensinam que para se con-
ceber a Justica de transicao é necessaria a aplicacao de uma justica tran-

sicional em que os governos tenham a iniciativa de fazer:

a) aplicacio do sistema de justica na apuracdo dos
crimes ocorridos nas ditaduras, em especial, aque-
les considerados como crimes de lesa-humanidade;
b) criacio de Comissdes de Verdade e Reparacio,
que sdo os principais instrumentos de investigacdo
e informac@o sobre os abusos chave de periodos do
passado recente; c¢) programas de reparacio com
iniciativas patrocinadas pelo Estado que ajudam na
reparacdo material e moral dos danos causados por
abusos do passado. Em geral envolvem nio somente
indenizacdes econdmicas, mas também gestos sim-
bdlicos as vitimas como pedidos de desculpas oficiais;
d) reformas dos sistemas de seguranca com esforcos
que buscam transformar as forcas armadas, a policia,
o poder judicidrio e as relacionadas com outras insti-
tuices estatais de repressdo e corrup¢io em instru-
mentos de servico publico e integridade; e) politicas de
memoria vinculadas a uma intervencio educativa vol-
tada desde e para os direitos humanos, bem como pra-
ticas institucionais que implementem memoriais e ou-
tros espagos publicos capazes de ressignificar a historia
do pais e aumentar a consciéncia moral sobre o abuso
do passado, com o fim de construir e invocar a ideia da
‘nio-repeticio’ (GENRO; ABRAO, 2010, p. 23).

Os autores concluem que a democracia, como uma instituicio da

liberdade e regime politico da maioria, que estdo associados aos direitos
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da minoria, nio se constitui em um valor natural ou simplesmente um
imperativo categdrico metafisico da Politica. Na verdade, [...] “trata-se de
um fenoémeno social, histdrico, temporal e mutante. Dai que a dissemina-
cdo dos valores democriticos é tarefa que deve transcender e constar nas
politicas publicas de todos os governos” (GENRO; ABRAO, 2010, p. 24).

O Estado por meio do exercicio do direito 2 memoria possibilita
uma autorreflexdo quanto aos abusos ocorridos e perpetrados no seio
social consolidando um tratamento juridico de forma equinime aos ci-
dadios vitimizados. Com isso busca-se consolidar a afirmacio da justica
(mesmo que tardia) e que segundo Torelly (2010) consolida uma memo-
ria critica em relacdo ao passado que passa a funcionar como combustivel
para a defesa de uma cultura democritica que sustenta e legitima as re-
formas politicas e juridicas que permitam o ressurgimento nacional em
uma nova configuracio politica, mesmo se estas novas memorias nio

tiverem a capacidade de se tornarem hegemonicas (TORELLY, 2015).

Hé que se destacar que a memoria abarca também a “resistén-
cia”, aqui representada pelas a¢des individuais e coletivas contririas aos
atos de opressdes que representam um ponto de tensio e pressio social,
muitas vezes, propulsores ou responsaveis pelo fim do periodo e ins-
talacao do Estado de direito. A memoria de resisténcia fornece dados
sobre os sujeitos que empreenderam acdes contra a opressio e os atos
violadores de direitos humanos, bem como as mobilizacoes realizadas e
os resultados alcancados. Segundo Pollak (1989) sio memorias subter-
raneas que esperam o momento certo para emergir e que muitas vezes

ndo sao capazes de vir a luz espontaneamente.

2.5 COMISSAO NACIONAL DA VERDADE

Com a aprovacio da Lei n° 12.528/2011, o Brasil superou as di-
ficuldades anteriores de responder a sociedade pelos graves aconteci-
mentos referentes a violaciao dos Direitos Humanos ocorridos no peri-
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odo da ditadura militar, exercitando-se o direito a memoria e a verdade,
suprindo uma omissao da Lei n. 6.683/1979 (Lei de Anistia), que nio

havia previsto iniciativas de esclarecimentos dos fatos ocorridos.

No governo do ex-Presidente Fernando Henrique Cardoso
(1995-2002) foram aprovadas duas leis que trataram da indenizacio/
reparacdo aos perseguidos politicos do regime militar e que foram de-
mandas dirigidas por membros da sociedade civil, principalmente ex-
-perseguidos politicos e pelas das familias das vitimas desaparecidas ou

mortas durante a ditadura.

Segundo Mezarobba (2009) a primeira lei que se denominou de
“Lei dos Desaparecidos”, de n. 9.140/1995 teve por objetivo criar uma
Comissao Especial sobre Mortos e Desaparecidos Politicos, e tinha como
funcdo especifica indenizar os eventos cujo resultado fosse morte, além de
localizar os restos mortais dos desaparecidos. Esta lei também concedeu
aos familiares, a possibilidade de se requerer “os atestados de dbitos de seus
entes queridos e de receber indenizacdes” (MEZAROBBA, 2009, p. 111).

A segunda Lei foi a de n. 10.059, aprovada em 2002, em decor-
réncia do esforco de ex-perseguidos politicos reivindicarem uma repa-
racio econémica por terem sido impedidos de exercer as suas atividades
profissionais por motivacao exclusivamente politica. Esta lei foi prece-
dida pela instalacdo da Comissdo de Anistia, no Ministério da Justica,
que era destinada a analisar os pedidos de indenizac¢io das familias cujo
resultado teria se concretizado em morte do desaparecido ou os seus
restos mortais fossem encontrados. Mezarobba (2009) verifica que o
Estado brasileiro se mostrou bastante empenhado em realizar a com-
pensacio dos prejuizos causados a muitas pessoas — vitimas das violén-
cias — pela utilizacio do seu poder discricionario (MEZAROBBA, 2009,
p. 378), como, por exemplo, com o exercicio das “prisdes arbitrarias,
demissdes e transferéncias por razdes politicas, sequestros, banimen-

tos, expurgos estudantis, cassacdes de mandatos politicos, cassacdes de

136



remuneracdes, punicdes administrativas e monitoramentos ilicitos”
(ABRAO; TORELLY, 2011, p. 217).

A proposta original que constava no Programa Nacional de Di-
reitos Humanos (PNDH-3) era a criacio de uma comissio da verdade
que pudesse realizar ou pelo menos incentivar alguma forma de justica
em relacio aos crimes apurados pela comissio. Tratava-se de uma lei fe-
deral com 13 (treze) artigos que nasceu com prazo definido para acabar
(16 de dezembro de 2014).

A criacdo da Comissiao da Verdade se tornou ponto pacifico,
apesar do direito a verdade ter sido resultado de mobilizacio da socie-
dade civil e também da cobranca de organismos internacionais sobre o
Estado brasileiro. No entanto, a ideia de levar a julgamento as pessoas
responsaveis pelos crimes da ditadura e dar poderes a Comissao da Ver-
dade para a averiguacio administrativa foi extremamente controver-
tida, principalmente pela posi¢io contriria dos militares e dos setores

conservadores da sociedade.

Apesar da aprovacao da lei, a posicdo contraria de alguns se-
tores do préprio governo como os Ministérios da Defesa e das Rela-
¢oes Exteriores, em 12 de maio de 2010, houve a edicido do Decreto n.
7.177/2010, do ex-Presidente Lula, que alterou o PNDH-3 em relacio
ao mandato dos participantes da Comissdo Nacional da Verdade e o

contexto de acio da Comissao Nacional da Verdade.

Para Quinalha (2015), houve

[...] um recuo programitico justamente nos temas
de direitos humanos mais politizados e que provo-
cavam maijor tensionamento, mostrando o poder
de veto dos grupos conservadores. [...] Uma leitura
comparativa entre os textos original e final revela a
supressdo de expressdes como “repressdo ditatorial”,
“regime de 1964-1985”, “resisténcia popular a repres-
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s30”, “pessoas que praticaram crimes de lesa humani-
dade” e “responsabilizacdo criminal sobre casos que
envolvam atos relativos ao regime de 1964 — 1985”
(QUINALHA, 2015, p. 03).

Assim, Quinalha (2015, p. 03) assevera que nesse confronto de
terminologias se verifica que houve um abrandamento do discurso do
governo que se pautou em 03 (trés) preocupacdes: a) que as medidas de
reparacio fossem distribuidas em um periodo histérico maior, sem uma
identificacio direta com a ditadura; b) que as violagdes aos direitos huma-
nos nio fossem punidas e tampouco caracterizadas como crimes contra
humanidade e, portanto insuscetiveis de graca, anistia e prescri¢io; e c)
deslocar as medidas do campo da acdo imediata para o campo do debate

. - . . s
publico com uma formulacio mais vaga e menos vinculante. Assim, “nao
por outra razio, a mencao a acoes de responsabilizacdo criminal na pri-

meira versio do texto foi substituida apenas pela responsabilizacgo civil”.

A Comissdo Nacional da Verdade teve como objetivos: I - es-
clarecer os fatos e as circunstancias dos casos de graves violacdes de
direitos humanos mencionados no caput do art. 1°; I - promover o
esclarecimento circunstanciado dos casos de torturas, mortes, desapa-
recimentos forcados, ocultacio de caddveres e sua autoria, ainda que
ocorridos no exterior; III - identificar e tornar pablicos as estruturas, os
locais, as instituicOes e as circunstancias relacionados a prética de viola-
cdes de direitos humanos mencionadas no caput do art. 1° e suas even-
tuais ramificacdes nos diversos aparelhos estatais e na sociedade; IV
- encaminhar aos 6rgaos publicos competentes toda e qualquer infor-
macio obtida que possa auxiliar na localizacdo e identificacdo de corpos
e restos mortais de desaparecidos politicos, nos termos do art. 1o da Lei
no 9.140, de 4 de dezembro de 1995; V - colaborar com todas as instan-
cias do poder publico para apuracio de violacio de direitos humanos;
VI - recomendar a adoc¢do de medidas e politicas publicas para prevenir
violacio de direitos humanos, assegurar sua nao repeticio e promover a
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efetiva reconciliacio nacional; e VII - promover, com base nos informes
obtidos, a reconstrucio da histéria dos casos de graves violacoes de di-
reitos humanos, bem como colaborar para que seja prestada assisténcia

As vitimas de tais violacées (art. 3°, da Lei).

A instalacio da Comissao Nacional da Verdade contou com a in-
dicacio de membros ilustres como o ex-Ministro da Justica José Carlos
Dias de Fernando Henrique Cardoso), o ministro Gilson Dipp (Minis-
tro do Superior Tribunal de Justica e do Tribunal Superior Eleitoral),
a ex-advogada Rosa Maria Cardoso da Cunha, o ex- Procurador-Ge-
ral da Republica Claudio Fonteles do Luis Inicio da Silva, Maria Rita
Kehl (Psicanalista), o advogado José Paulo Cavalcanti Filho (OAB/PE)
e o Coordenador de pesquisa do programa CEPID/FAPESP/ Nucleo
de Estudos da Violéncia, Universidade de Sao Paulo, USP e Professor
de Ciéncia Politica (aposentado) USP, Brasil Paulo Sérgio Pinheiro (
ex-Secretédrio de Direitos Humanos de Fernando Henrique Cardoso)*..
Os membros da Comissdo seguiram a tese de ndo revanchismo e da nio

criacdo de polémicas com relacio a Lei n.° 6.683/1979 (Lei de Anistia).

A cerimonia de instalacio da Comissio Nacional da Verdade
contou com a participacio da Presidente Dilma, que afirmou em seu
discurso a celebracio da transparéncia da verdade e defendeu a importan-
cia do conhecimento total da histéria do Brasil como forma de promo-

ver a concérdia no pais.

Os membros da Comissio Nacional da Verdade assumiram o pa-
pel de construir a memoria de um periodo de mais de quarenta e trés
anos de histéria no pais, onde se teve dificuldades na obtencio de in-
formagdes junto aos governos passados e cujo acesso aos arquivos dos

documentos sempre foram negados pelas Forcas Armadas.

! Para ver a lista completa dos membros escolhidos para compor a Comissdo Nacional da
Verdade, consulte: http://www.cnv.gov.br/institucional-acesso-informacao/membros.
html. Acesso em: 02 out. 2015.
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A Comissao Nacional da Verdade teve a funcdo de realizar um
registro do passado da ditadura militar, esclarecendo eventos incertos,
finalizando o periodo de siléncio e de negacdo deste periodo na histéria
do nosso pais. Segundo Antonio (2012, p. 11)* “a expressdo ‘busca pela
verdade’ é empregada, portanto, para indicar que, além da elucidacio de
casos individuais, a sociedade também terd a oportunidade de descobrir
como a repressdo funcionava e de discernir as causas gerais e as consequ-
éncias das atrocidades”.

A Comissiao Nacional da Verdade adotou preceitos internacio-
nais e delimitou as graves violacdes de direitos humanos que foram co-
metidas pelos agentes do Estado, ou a seu servico ou com a conivéncia/
aquiescéncia estatal e ainda contra cidadios brasileiros ou estrangeiros,
dentre as quais, destaca-se: as prisdes sem base legal, a tortura e as mor-
tes dela decorrentes, as violéncias sexuais, as execucdes e as ocultacdes
de caddveres e desaparecimentos for¢ados foram os limites da Comis-
sdo. As acdes praticadas de forma intensiva, massiva e sistematica contra

a populacio civil, tornaram essas violacdes crime contra a humanidade.

Segundo Cristaldo (2012) a Comissdo Nacional da Verdade, nos
inicios dos trabalhos, teve acesso a um acervo de aproximadamente 70
(setenta) mil processos da Comissao de Anistia sobre os pedidos de in-
denizacdo nas quais as vitimas da ditadura militar apontam aqueles res-
ponsaveis pelas graves violacdes de Direitos Humanos que ocorreram

no regime militar.

Ao longo de seus quase 03 (trés) anos de existéncia, os membros
da Comissio coletaram mais de 1100 depoimentos, sendo que 132 (cento
e trinta e dois) deles foram colhidos de agentes publicos, e realizou-se um

total de 80 (oitenta) audiéncias e sessdes publicas em todo o pais, uma vez

# Para ver a lista completa dos membros escolhidos para compor a Comissdo Nacional da
Verdade, consulte: http://www.cnv.gov.br/institucional-acesso-informacao/membros.
html. Acesso em: 02 out. 2015.
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que a Comissdo percorreu o Brasil de norte a sul, e visitaram 20 (vinte)
unidades da federacio (somados depoimentos, diligéncias, audiéncias e
sessoes publicas). Também realizaram centenas de diligéncias investiga-

tivas que buscaram identificar os desaparecidos e ex-perseguidos politicos.

Nos periodos de novembro de 2013 e outubro de 2014, com o
acompanhamento dos peritos e familiares das vitimas da repressio, os
membros da Comissdo adentraram em 07 (sete) unidades militares; nos
locais que foram utilizados pelas Forcas Armadas no regime da ditadura
para a pratica de torturas e outras graves violacdes de Direitos Huma-
nos*; e também visitaram a chamada “Casa Azul”, um centro de tortura
clandestino que o Exército manteve dentro de uma unidade do DNER
(atualmente a drea é do DNIT), em Marabai.

Findo os trabalhos, o relatério final de dois anos e sete meses
dos trabalhos da Comissio Nacional da Verdade foram apresentados

em trés volumes.

No volume I, que é dividido em 05 (cinco) partes e 18 (dezoito)
capitulos consta as atividades da Comissao Nacional da Verdade, as gra-
ves violacoes de direitos humanos, conclusdes e recomendacoes: des-
creve os fatos examinados e apresenta as conclusdes e recomendacdes
dos membros da Comissio para que os fatos ali descritos nio voltem
a se repetir. O volume ¢é assinado coletivamente pelos seis membros
do colegiado: José Carlos Dias, José Paulo Cavalcanti Filho, Maria Rita

Kehl, Paulo Sérgio Pinheiro, Pedro Dallari e Rosa Cardoso.

No volume II, é abordada a relacao da sociedade civil com a dita-
dura e contém textos temdticos: um conjunto de nove textos produzidos

sob a responsabilidade de alguns membros da Comisso e se verifica que

# Estao listados no primeiro de oito relatérios preliminares de pesquisa publicados
pela Comissao Nacional da Verdade, esses sete locais visitados no periodo de fevereiro
e agosto de 2014.
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parte desses textos tem origem nas atividades desenvolvidas em grupos de
trabalho constituidos no 4mbito da Comissio, onde se integraram vitimas,
familiares, pesquisadores e interessados nos temas investigados pelos Gru-
pos de Trabalhos. Dentre esses textos hd 07 (sete) textos que demostram
como militares, trabalhadores organizados, camponeses, igrejas cristas, in-
digenas, homossexuais e a universidade foram diretamente afetados pelo
regime da ditadura e a repressio. Verifica-se também qual papel esses gru-

pos tiveram na resisténcia ao regime da ditadura.

Por fim, o volume III é dedicado aos Mortos e Desaparecidos
Politicos. Neste volume, constam 434 mortos e desaparecidos politi-
cos com dados sobre as circunstancias das mortes, que a Comissao cha-
mou de “tragédia humana que nio pode ser justificada por motivacio
de nenhuma ordem”. Os membros da Comissiao Nacional da Verdade
afirmam que “os relatos que se apresentam nesse volume, de autoria do
conjunto dos conselheiros, a0 mesmo tempo em que expdem cendarios
de horror pouco conhecidos por milhdes de brasileiros, reverenciam
as vitimas de crimes cometidos pelo Estado brasileiro e por suas For-
cas Armadas, que, no curso da ditadura, levaram a violacio sistematica
dos direitos humanos a condicio de politica estatal”. Cada biografia foi
trabalhada com indice em ordem alfabética e ordem cronoldgica das vi-
timas do periodo de 1950-1969, 1970-1971, 1972 a maio de 1973, junho
de 1973 a abril de 1974 e de maio de 1974 a outubro de 1985.

SECAO 3 - CONTEUDOS E HISTORICO
DE CONSTRUGAO DO PROGRAMA NACIONAL
DE DIREITOS HUMANOS NO BRASIL

Caros alunos, chegamos a ultima se¢o 3. Parabéns pelo seu empe-
nho! Estudaremos o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-
3), e aprenderemos que este programa trouxe 06 (seis) eixos ordenado-
res, que possuem a finalidade de articular érgaos e entidades envolvidas
na implementacio de acdes relacionadas aos Direitos Humanos.
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Dentre os eixos estudados, o eixo V que trata da “Educacio e
Cultura em Direitos Humanos” serd aquele que nos chamara a atencao,
pois dentre as 05 (cinco) diretrizes destacam-se aquelas que fortalecem a
efetivacdo dos principios no desenvolvimento de uma politica nacional
de Educacio em Direitos Humanos, o reconhecimento da educacio nio
formal como espaco de defesa e promocio dos Direitos Humanos e a
promocio da Educagio em Direitos Humanos no servico publico.

3.1 HISTORICO DE CONSTRUGAO DOS PROGRAMAS
NACIONAIS DE DIREITOS HUMANOS (PNDH)

A construcdo da primeira versdo do Programa Nacional dos Di-
reitos Humanos (PNDH) teve inicio a partir do compromisso assumido
pelo Brasil em 1993 de adotar as diretrizes e principios apresentados
pela Conferéncia Mundial de Viena sobre Direitos Humanos, organiza-

da sob os auspicios das Nacdes Unidas.

Na Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos (Viena, 1993)
o Brasil anunciou que implementaria uma politica nacional de direitos
humanos. Em 1996, ocorreu a Primeira Conferéncia Nacional de Di-
reitos Humanos, que contribuiu para a formulacio do PNDH que foi
lancado no mesmo ano, fazendo com que o Estado brasileiro se tornasse
um dos primeiros paises do mundo a cumprir recomendacio especifica
da Conferéncia de Viena, atribuindo ineditamente aos direitos huma-

nos o status de politica piblica governamental®.

As Conferéncias Nacionais de Direitos Humanos foram de gran-
de importincia para a implementacio e aprimoramento do PNDH.
Além dos debates nas Conferéncias, propostas de atualizacdo foram

discutidas em semindrios regionais, com participacio de 6rgdos gover-

* No paragrafo 71 da Convencio de Viena encontra-se a recomendacao de que cada
Estado considere a conveniéncia de elaborar um plano nacional de acio para promover
e proteger os Direitos Humanos.
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namentais e de entidades da sociedade civil sendo, posteriormente, re-

gistradas e consolidadas pelo Nucleo de Estudos da Violéncia, da USP*.

Em 2002, foi lancado o Il PNDH através do Decreto n° 4.229/02, a
introducgo do II Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) pontua:

Decorridos quase seis anos do lancamento do Progra-
ma Nacional de Direitos Humanos - PNDH pode-se
afirmar com seguranca que o Brasil avancou signi-
ficativamente na questio da promocio e prote¢do
dos direitos humanos. Gracas ao PNDH, foi possivel
sistematizar demandas de toda a sociedade brasileira
com relacio aos direitos humanos e identificar alter-
nativas para a solucio de problemas estruturais, sub-
sidiando a formulacio e implementacio de politicas
publicas e fomentando a criagdo de programas e 6r-
gaos estaduais concebidos sob a 6tica da promogio e
garantia dos direitos humanos.

A criagao da Secretaria de Estado dos Direitos Huma-
nos, no ambito do Ministério da Justica, possibilitou
o engajamento efetivo do Governo Federal em acdes
voltadas para a proteco e promogao de direitos huma-
nos. As metas do PNDH foram, em sua maioria, sen-
do incorporadas aos instrumentos de planejamento e
orcamento do Governo Federal, convertendo-se em
programas e acdes especificas com recursos financei-
ros assegurados nas Leis Orcamentdrias Anuais, con-
forme determina o Plano Plurianual (PPA) “.

No ambito internacional, o PNDH contribuiu ainda para am-
pliar a participacdo do Brasil no sistema das Na¢des Unidas, em ambito
global, e regional na Organizacio dos Estados Americanos — OEA, de

promocio e prote¢do dos direitos humanos, por meio da continuida-

411 Programa Nacional de Direitos Humanos acesse o link. Disponivel em: http://www.
direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-no-Brasil/ii-programa-nacio-
nal-de-direitos-humanos-pndh-2002.html. Acesso em: out. de 2015.
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de da politica de adesio a pactos e convencdes internacionais de direi-
tos humanos e de plena insercao do pais no sistema interamericano.
O incremento da cooperacdo internacional trouxe ao Brasil visitas de
representantes da ONU que formularam relatérios e recomendacdes

importantes para a implementacio dos Direitos Humanos no Brasil".

A cooperacido com os 6rgdos de supervisio da OEA possibilitou
solucdes amistosas para casos de violacio em exame pela Comissao In-
teramericana de Direitos Humanos, possibilitando a concessdo de repa-
racoes e indenizacoes as vitimas dessas violacdes ou a seus familiares,
bem como a adoc¢do de medidas administrativas e legislativas para pre-
venir a ocorréncia de novas violacdes. Importante ressaltar a aceitacio
da jurisdi¢do compulséria da Corte Interamericana de Direitos Huma-
nos representa, garantia adicional a todos os brasileiros de protecio dos
direitos consagrados na Convencio Americana sobre Direitos Huma-
nos, quando as instancias nacionais se mostrarem incapazes de assegu-

rar a realizacdo da justica®.

Em 2008, a Declaracio Universal dos Direitos Humanos com-
pletou 60 anos de sua aprovacio nas Nacoes Unidas, e ao longo das seis
décadas de existéncia se tornou a base de um sistema global de protecio

aos Direitos Humanos.

Em 2009, através do Decreto n° 7.037/2009 foi instituido o PNDH-
3 que incorporou as resolucdes da 112 Conferéncia Nacional de Direitos
Humanos e propostas aprovadas em mais de 50 conferéncias nacionais
tematicas, promovidas desde 2003 como seguranca alimentar, educacio,

# 11 Programa Nacional de Direitos Humanos acesse o link. Disponivel em: http://www.
direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-no-Brasil/ii-programa-nacio-
nal-de-direitos-humanos-pndh-2002.html. Acesso em: out. de 2015.

# 11 Programa Nacional de Direitos Humanos acesse o link. Disponivel em: http://www.
direitoshumanos.usp.br/index.php/Direitos-Humanos-no-Brasil/ii-programa-nacio-
nal-de-direitos-humanos-pndh-2002.html. Acesso em: out. de 2015.
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saude, habitacgo, igualdade racial, direitos da mulher, criancas e adolescen-

tes, pessoas com deficiéncia, idosos, meio ambiente, entre outros.

O Programa Nacional de Direitos Humanos-3 (PNDH-3) foi
estruturado em seis eixos orientadores, subdivididos em 25 diretrizes,
82 objetivos estratégicos e 521 acdes programaticas, que incorporam os
sete eixos, 36 diretrizes e 700 resolucdes aprovadas na 112 Conferéncia

Nacional de Direitos Humanos®.

Os Eixos orientadores do PNDH-3 sio:
1) Interacio Democratica entre Estado e Sociedade Civil;
2) Desenvolvimento e Direitos Humanos;

3) Universalizar Direitos em um contexto de desi-
gualdades;

4) Seguranca publica, acesso a justica e combate 4 violéncia;
5) Educacio e Cultura em Direitos Humanos;

6) Direito 2 Memoéria e 2 Verdade.

A exposicio de motivos do PNDH-3 foi assinada por 31 ministérios

que requereram a assinatura do presidente da Reptublica.

Os trés Programas Nacionais de Direitos Humanos, que se encon-
tram fundamentados em tratados de Direitos Humanos e na legislacio na-
cional tiveram como objetivo promover e concretizar os Direitos Huma-
nos no Brasil, e foram construidos a partir de acdes do governo e sociedade

civil no sentido de efetivar as diretrizes previstas na Constituicdo Federal.

# Para saber mais acerca do contetido completo do PNDH-3 acesse ao link. Disponivel em:
http://www.pndh3.sdh.gov.br/public/downloads/PNDH-3.pdf. Acesso em: out. de 2015.
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3.2 - PROGRAMA NACIONAL
DE DIREITOS HUMANOS (PNDH-3)

A primeira versio do PNDH I foi lancada em 1996, apresentando
228 propostas de a¢cdes governamentais com especial atencio os Direitos
Civis e Politicos. O PNDH II lancado em 2002 incorpora ao rol de Direi-
tos Civis e Politicos, também os Direitos Econémicos Sociais e Culturais
e contava com 518 propostas de acdes governamentais. O PNDH-3 lan-
cado em 2009, aprovado por meio do Decreto n° 7.037 de 21 de dezem-
bro de 2009 e conta seis eixos orientadores, subdivididos em 25 diretri-
zes, 82 objetivos estratégicos e 521 a¢des programaticas, que incorporam
ou refletem os sete eixos, 36 diretrizes e 700 resolucdes aprovadas na 112

Conferéncia Nacional de Direitos Humanos realizada em 2008.

Este programa também contemplou propostas aprovadas em
cerca de 50 Conferéncias nacionais temdticas realizadas desde 2003 so-
bre igualdade racial, direitos da mulher, seguranca alimentar, cidades,

meio ambiente, satde, educacio, juventude, cultura, entre outros®.

De acordo com o PNDH-3, todos os eixos tém a finalidade de
promover a articulacio de os 6rgios e entidades envolvidos na execucio
das suas acdes programadticas, elaborar os Planos de acio dos Direitos
Humanos, estabelecer indicadores para o acompanhamento, monitora-
mento e avaliacdo dos Planos de acio dos Direitos Humanos, acompa-
nhar a implementacio das acdes e recomendacdes e elaborar e aprovar

seu regimento interno.

Segundo Paulo Vannuchi, Ministro da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica por ocasido do lanca-

mento do PNDH-3, os compromissos de promocio e proteciao dos Di-

% BRASIL, Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptiblica. Programa Nacio-
nal de Direitos Humanos (PNDH-3), rev. e atual. Brasilia: SEDH/PR, 2010. p. 8.
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reitos Humanos expressos no PNDH-3 estendem-se para além da atual
administracao e devem ser levados em consideracio independentemen-
te da orientacio politica das futuras gestdes. A agenda de promocio e
protecdo dos Direitos Humanos deve transformar-se numa agenda do
Estado brasileiro, tendo como fundamentos os compromissos interna-

cionais assumidos pelo pais’'.

Importante ressaltar que o PNDH-3 apresenta as bases de uma
Politica de Estado para os Direitos Humanos ao estabelecer diretrizes,

objetivos estratégicos e agdes programaticas.

O PNDH-3 foi subscrito por 31 Ministérios e define as diretrizes
da Politica de Direitos Humanos do Governo Federal, e trata a questao
de Direitos Humanos como Politica de Estado. A pégina eletronica da
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica, quando
do seu lancamento em 2009, demonstra a importancia do PNDH-3 para
o governo federal, ao descrevé-lo como: PROGRAMA NACIONAL
DE DIREITOS HUMANOS 3 define as bases para politica nacional:

21/12/2009 - O Programa Nacional de Direitos Hu-
manos 3 - PNDH-3, lancado nesta segunda-feira
(21/12/09), estabelece as diretrizes e objetivos que
vao orientar o poder publico para a promocio dos
Direitos Humanos no Brasil. “O programa apre-
senta as bases para a construcio de uma politica de
Estado para assegurar esses direitos 4 populacio”. E
um grande desafio, afirma o ministro Paulo Van-
nuchi, da Secretaria Especial Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica.

O PNDH-3 reafirma o compromisso do pais com a
democracia, inclui novos temas e, pela primeira vez,
define as acdes programadticas com os responsaveis

I BRASIL, Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptiblica. Programa Nacio-
nal de Direitos Humanos (PNDH-3), rev. e atual. Brasilia: SEDH/PR, 2010. p. 17.
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por executd-las. Ao mesmo tempo, dd continuidade
ao processo histérico, que tem como referéncia os
tratados internacionais ji assinados pelo pais e os
dois programas anteriores. O primeiro, lancado em
1996, enfatizava a garantia dos direitos civis e politi-
cos, como consequéncia da redemocratizacio do pais
apés 21 anos de regime militar. Atualizado em 2002,
o segundo programa incorporou os direitos econo-
micos, sociais e culturais.

O Programa Nacional de Direitos Humanos 3 é o pri-
meiro que vem assinado por 31 ministérios, incluin-
do a Secretaria Especial dos Direitos Humanos que
foi responsavel pela coordenacio de todo o processo.
Isso expressa o compromisso do governo federal em
executd-lo e em desenvolver uma politica de Estado,
capaz de promover uma sociedade cada vez mais jus-
ta e igualitdria. As assinaturas significam que esses
ministérios ndo s6 contribuiram para elaboracio do
programa, propondo acdes especificas, como se com-
prometem com sua efetivacdo e monitoramento®”.

O Programa se organiza segundo os seguintes eixos orientadores:

Interacio Democritica entre Estado e Sociedade Civil; Desenvolvimento

e Direitos Humanos; Universalizar Direitos em um Contexto de Desigual-

dades; Seguranca Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia; Educa-

¢do e Cultura em Direitos Humanos; Direito 8 Memoéria e a2 Verdade.

Uma vez tendo o conhecimento deste Programa Nacional de Di-

reito Humanos 3, agora apresentamos os eixos orientadores e suas res-

pectivas diretrizes.

2 PRESIDENCIA DA REPUBLICA, SECRETARIA DE DIREITOS HUMANOS. Pro-
grama Nacional de Direitos Humanos 3 define as bases para politica nacional. Disponivel
em: http://www.sdh.gov.br/importacao/noticias/ultimas_noticias/2009/12/MySQLNo-
ticia.2009-12-21.2747. Acesso em: out. de 2015.
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I - Eixo Orientador I: Interacio democratica entre Estado

e sociedade civil

a) Diretriz 1: Interacio democritica entre Estado e
sociedade civil como instrumento de fortalecimento
da democracia participativa;

b) Diretriz 2: Fortalecimento dos Direitos Humanos
como instrumento transversal das politicas publicas e
de interacio democratica; e

c) Diretriz 3: Integracio e ampliacio dos sistemas
de informac¢des em Direitos Humanos e constru-
¢ao de mecanismos de avaliacio e monitoramento
de sua efetivacio.

Verifica-se que no Eixo Orientador I, trata da interacdo demo-

cratica entre o Estado e sociedade civil. Logo em seguida, apresentam-se

as diretrizes que “discorrem sobre a importancia de fortalecer a garantia

e os instrumentos de participacio social, o cariter transversal dos Di-

reitos Humanos e a construcao de mecanismos de avaliacao e monito-

ramento de sua efetivacio

”53

II - Eixo Orientador II: Desenvolvimento e Direitos Humanos

%3 Vide PNDH-3, 2010, p. 11.

a) Diretriz 4: Efetivacio de modelo de desenvolvi-
mento sustentdvel, com inclusio social e econémica,
ambientalmente equilibrado e tecnologicamente res-
ponsavel, cultural e regionalmente diverso, partici-
pativo e nao discriminatério;

b) Diretriz 5: Valorizacio da pessoa humana como
sujeito central do processo de desenvolvimento; e

c) Diretriz 6: Promover e proteger os direitos am-
bientais como Direitos Humanos, incluindo as gera-
¢oes futuras como sujeitos de direitos.
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O Eixo Orientador II que trata do Desenvolvimento e Direitos
Humanos. Este eixo é de grande importancia segundo o Programa Na-
cional “se as pessoas forem protagonistas do processo [dos Direitos Hu-
manos] [...] Esses direitos tém como foco a distribuicio da riqueza, dos

bens e servicos”.

III - Eixo Orientador III: Universalizar direitos em um con-
texto de desigualdades:

a) Diretriz 7: Garantia dos Direitos Humanos de for-
ma universal, indivisivel e interdependente, assegu-
rando a cidadania plena;

b) Diretriz 8: Promocio dos direitos de criancas e
adolescentes para o seu desenvolvimento integral, de
forma ndo discriminatéria, assegurando seu direito
de opinido e participacio;

c) Diretriz 9: Combate as desigualdades estruturais; e

d) Diretriz 10: Garantia da igualdade na diversidade.

O Eixo Orientador III trata de universalizar direitos em um
contexto de desigualdades. Este eixo apresenta um histérico do avanco
dos Direitos Humanos com a Declaracio Universal dos Direitos Hu-
manos de 1948, porém chama a atencdo de que “o acesso aos direitos
fundamentais continua sofrendo barreiras estruturais, resquicios de um
processo histérico, até secular, marcado pelo genocidio indigena, pela
escraviddo e por periodos ditatoriais”.

IV - Eixo Orientador IV: Seguranca Publica, Acesso a Justi-

ca e Combate a Violéncia

a) Diretriz 11: Democratizacio e modernizacio do
sistema de seguranca publica;

b) Diretriz 12: Transparéncia e participacio popular
no sistema de seguranca publica e justica criminal;
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c) Diretriz 13: Prevencio da violéncia e da crimina-
lidade e profissionalizacdo da investigacio de atos
criminosos;

d) Diretriz 14: Combate 2 violéncia institucional,
com énfase na erradica¢io da tortura e na reducio da
letalidade policial e carcerdria;

e) Diretriz 15: Garantia dos direitos das vitimas de
crimes e de prote¢do das pessoas ameacadas;

f) Diretriz 16: Modernizacio da politica de execucio
penal, priorizando a aplicacio de penas e medidas al-
ternativas a privacio de liberdade e melhoria do sis-
tema penitencidrio; e

g) Diretriz 17: Promogio de sistema de justica mais
acessivel, 4agil e efetivo, para o conhecimento, a ga-
rantia e a defesa de direitos.

O Eixo Orientador IV que trata da Seguranca Publica, acesso a
Justica e combate a violéncia. Dentre outras discussdes relevantes este
eixo busca reafirmar a necessidade da criacio de ouvidorias indepen-
dentes em ambitos federais que estimule iniciativas voltadas para o “de-
senvolvimento do policiamento comunitério e voltado para a solucio
de problemas” [...] e com relacio ao acesso 2 Justica que a populacio
tenha “acesso aos tribunais [...] com o fortalecimento das defensorias

publicas e a modernizacio da gestdo judicial”.

V -Eixo Orientador V: Educacio e Cultura em Direitos Humanos

a) Diretriz 18: Efetivacio das diretrizes e dos prin-
cipios da politica nacional de educacio em Direitos
Humanos para fortalecer uma cultura de direitos;

b) Diretriz 19: Fortalecimento dos principios da de-
mocracia e dos Direitos Humanos nos sistemas de
educacio bisica, nas institui¢des de ensino superior
e nas instituicoes formadoras;
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c) Diretriz 20: Reconhecimento da educacio nio
formal como espaco de defesa e promocio dos Di-
reitos Humanos;

d) Diretriz 21: Promocio da Educacio em Direitos
Humanos no servico publico; e

e) Diretriz 22: Garantia do direito 2 comunicacio de-
mocritica e ao acesso a informacao para consolidacio
de uma cultura em Direitos Humanos.

O Eixo Orientador V trata da Educacido e cultura em Direitos
Humanos que visa “4 formacio de nova mentalidade coletiva para o
exercicio da solidariedade, do respeito as diversidades e da tolerancia” e
acreditamos que por meio da educa¢do em Direitos Humanos seja pos-
sivel “produzir uma sociedade igualitdria” [...] e se promova a “formacio
de consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos niveis cognitivo,
social, ético e politico”.

A educacio e Cultura em Direitos Humanos foi objeto do eixo

orientador 6, que serd analisado no préximo tépico.

VI - Eixo Orientador VI: Direito a Memoria e 4 Verdade

a) Diretriz 23: Reconhecimento da memoria e da
verdade como Direito Humano da cidadania e dever
do Estado;

b) Diretriz 24: Preservacio da mem©ria histérica e
construcio publica da verdade; e

c) Diretriz 25: Modernizacio da legislacio relaciona-
da com promocio do direito 4 memoria e a verdade,
fortalecendo a democracia.

O Eixo Orientador VI que trata do direito a Memoria e a Verda-
de, serd objeto de estudo mais aprofundado nesse médulo. Segundo o

Programa Nacional de Direitos Humanos investigar o passado é funda-
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mental para a constru¢do da cidadania. Pois “estudar o passado, regatar
sua verdade e trazer a tona seus acontecimentos caracterizam forma de
transmissdo de experiéncia histérica, que é essencial para a constitui¢ao
da memoria individual e coletiva” (PNDH-3, 2009, p. 81).

Foi instituido, ainda o Comité de Acompanhamento e Monito-
ramento do PNDH-3, por representantes de diversos ministérios* com
a finalidade de: promover a articulacdo entre os 6rgios e entidades en-
volvidos na implementacdo das suas acdes programadticas; elaborar os
Planos de Acao dos Direitos Humanos; estabelecer indicadores para o
acompanhamento, monitoramento e avaliacio dos Planos de Acgo dos
Direitos Humanos; acompanhar a implementacdo das a¢cdes e recomen-
dacdes; e elaborar e aprovar seu regimento interno.

Porém, apesar de todos os eixos serem importantes, para o estudo e
aprofundamento deste médulo V, no curso de especializacio em Educacio
para os Direitos Humanos, é importante conhecermos o eixo quinto que

trata da Educacio e Cultura em Direitos Humanos e suas diretrizes.

O PNDH-3 trouxe importantes avancos para os Direitos Huma-
nos no Brasil, mas trata de um projeto finalizado, o governo federal,
segundo noticia divulgada no Portal Brasil em 30/12/2014, que entre os
dias 7 e 11 de dezembro de 2015, o Brasil realizara as Conferéncias Na-

* O Comité de Acompanhamento e Monitoramento do PNDH-3 seré integrado por um
representante e respectivo suplente de cada 6rgao a seguir descrito, indicados pelos respec-
tivos titulares: Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Reptiblica, que
o coordenard; Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres da Presidéncia da Repu-
blica; - Secretaria Especial de Politicas de Promocao da Igualdade Racial da Presidéncia da
Republica; Secretaria-Geral da Presidéncia da Republica; Ministério da Cultura; Ministério
da Educacao; Ministério da Justica; Ministério da Pesca e Aquicultura; Ministério da Previ-
dencia Social; Ministério da Saide; Ministério das Cidades; Ministério das Comunicacdes;
Ministério das Relacdes Exteriores; Ministério do Desenvolvimento Agrario; Ministério
do Desenvolvimento Social e Combate a Fome; Ministério do Esporte; Ministério do Meio
Ambiente; Ministério do Trabalho e Emprego; Ministério do Turismo; Ministério da Ci-
éncia e Tecnologia; e Ministério de Minas e Energia.
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cionais Conjuntas dos Direitos Humanos, que incluem a 102 Conferén-
cia Nacional dos Direitos da Crianca e do Adolescente, a 42 Conferén-
cia Nacional dos Direitos da Pessoa Idosa, a 32 Conferéncia Nacional de
Politicas Publicas de Direitos Humanos de Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis e Transexuais-LGBT, a 42 Conferéncia Nacional dos Direi-
tos da Pessoa com Deficiéncia, bem como a 122 Conferéncia Nacional

de Direitos Humanos.*®

2.6 PROGRAMA NACIONAL DE DIREITOS HUMA-
NOS 3 E A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

O Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3) tem seis
eixos ordenadores com suas respectivas diretrizes. Porém, apesar de to-
dos os eixos serem importantes, para o estudo e aprofundamento deste
mobdulo V, no curso de especializacio em Educacio para os Direitos Hu-
manos, é importante conhecermos o eixo quinto que trata da Educacio
e Cultura em Direitos Humanos e suas diretrizes.

O eixo quinto busca desenvolver processos educativos perma-
nentes para consolidar uma nova cultura dos direitos humanos e da paz,
nas palavras de VANUCCI “se traduz em uma experiéncia individual e
coletiva que atua na formacio de uma consciéncia centrada no respeito
a0 outro, na tolerancia, na solidariedade e no compromisso contra todas

as formas de discriminacio, opressio e violéncia™®.

O PNDH-3 considera a Educacio em Direitos Humanos, como
canal estratégico capaz de produzir uma sociedade igualitiria, extrapola

o direito 4 educacio permanente e de qualidade. Sendo o PNDH-3:

% Disponivel em: http://www.brasil.gov.br/cidadania-e-justica/2014/12/conferencias-
-dos-direitos-humanos-serao-realizadas-em-dezembro-de-2015. Acesso em: out. de 2015.

% BRASIL, Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Repiiblica. Programa Nacio-
nal de Direitos Humanos (PNDH-3), rev. e atual. Brasilia: SEDH/PR, 2010. p. 18.
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Trata-se de mecanismo que articula, entre outros
elementos: a) a apreensdo de conhecimentos histo-
ricamente construidos sobre Direitos Humanos e a
sua relacio com os contextos internacional, nacional,
regional e local; b) a afirmacdo de valores, atitudes e
praticas sociais que expressem a cultura dos Direi-
tos Humanos em todos os espacos da sociedade; c)
a formacio de consciéncia cidada capaz de se fazer
presente nos niveis cognitivo, social, ético e politico;
d) o desenvolvimento de processos metodoldgicos
participativos e de construcio coletiva, utilizando
linguagens e materiais didéticos contextualizados; e)
o fortalecimento de politicas que gerem ac¢des e ins-
trumentos em favor da promocio, da protecio e da
defesa dos Direitos Humanos, bem como da repara-
¢do das violacdes.”

O Eixo Orientador V que trata da Educacio e Cultura em Direi-

tos Humanos apresenta cinco diretrizes a serem adotadas:

a) Diretriz 18: Efetivacio das diretrizes e dos prin-
cipios da politica nacional de educacio em Direitos
Humanos para fortalecer uma cultura de direitos;

b) Diretriz 19: Fortalecimento dos principios da de-
mocracia e dos Direitos Humanos nos sistemas de
educacio bdsica, nas instituicdes de ensino superior
e nas instituicdes formadoras;

c) Diretriz 20: Reconhecimento da educacio nio
formal como espaco de defesa e promocio dos Di-
reitos Humanos;

d) Diretriz 21: Promocio da Educacio em Direitos
Humanos no servico publico; e

7 BRASIL, Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica. Programa Na-
cional de Direitos Humanos (PNDH-3), rev. e atual. Brasilia: SEDH/PR, 2010. p. 150.
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e) Diretriz 22: Garantia do direito 2 comunicacio
democritica e ao acesso a informacio para consolida-
¢do de uma cultura em Direitos Humanos.

A diretriz 18 que se refere a efetivacio das diretrizes e dos princi-
pios da politica nacional de educacio em Direitos Humanos para forta-
lecer cultura de direitos, foi contemplada com trés objetivos estratégicos
e treze acdes programdticas sendo que o primeiro objetivo é a imple-
mentacio do Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos (PNE-
DH), que indica como uma das acdes programéticas desenvolver acdes
programaticas e promover articula¢do que viabilizem a implantacio e a
implementacio do PNEDH além de fomentar e apoiar a elaboracio de

planos estaduais e municipais de educacio em Direitos Humanos.

Outro objetivo estratégico vinculado a diretriz 18 trata da am-
pliacio de mecanismos e producio de materiais pedagdgicos e didaticos

para Educacio em Direitos Humanos.

A diretriz 19, tem como objeto o fortalecimento dos principios
da democracia e dos Direitos Humanos nos sistemas de educacio bésica,
nas instituicdes de ensino superior e nas instituicoes formadoras. Possui
como objetivo estratégico I: Inclusio da tematica de Educacio e Cultura
em Direitos Humanos nas escolas de educacio bdsica e em instituicdes
formadoras. Dentre as acdes programaticas temos a de estabelecer di-
retrizes curriculares para todos os niveis e modalidades de ensino da
educacio bésica para a inclusio da temadtica de educacio e cultura em
Direitos Humanos, promovendo o reconhecimento e o respeito das
diversidades de género, orientacdo sexual, identidade de género, gera-
cional, étnico-racial, religiosa, com educacio igualitdria, ndo discrimi-

natéria e democratica.

Segundo o PNDH-3, “na educacio bésica, a énfase do PNDH-3
é possibilitar, desde a infancia, a formacdo de sujeitos de direito, prio-
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rizando as populacdes historicamente vulnerabilizadas. A troca de
experiéncias de criancas de diferentes racas e etnias, imigrantes, com
deficiéncia fisica ou mental, fortalece, desde cedo, sentimento de convi-
véncia pacifica™®. E, mais adiante, complementa que “no Programa, essa
concepcio se traduz em propostas de mudangas curriculares, incluindo
a educacio transversal e permanente nos temas ligados aos Direitos Hu-
manos e, mais especificamente, o estudo da tematica de género e orien-
tacdo sexual, das culturas indigena e afro-brasileira entre as disciplinas

do ensino fundamental e médio™’.

O Objetivo Estratégico 11, da diretriz 19, versa sobre a Inclusio
da tematica da Educacio em Direitos Humanos nos cursos das Insti-
tuicdes de Ensino Superior (IES). Ja o objetivo estratégico III propde
incentivo a transdisciplinaridade e transversalidade nas atividades aca-

démicas em Direitos Humanos.

A diretriz 20, cuida do reconhecimento da educa¢iao nao formal
como espaco de defesa e promocio dos Direitos Humanos, segundo o
PNDH-3 “A educacio ndo formal em Direitos Humanos é orientada pe-
los principios da emancipacio e da autonomia, configurando-se como
processo de sensibilizacao e formacio da consciéncia critica”.

A Diretriz 21, refere-se a promocio da Educacio em Direitos
Humanos no servico publico. Finalmente a diretriz 22, trata da garantia
do direito a comunica¢io democritica e ao acesso a informacdo para a
consolidacio de uma cultura em Direitos Humanos. Os meios de comu-
nicacio de massa sio considerados estratégicos, no sentido de construir
ou desconstruir ambiente nacional e cultura social de respeito e prote-

¢ao aos Direitos Humanos.

* BRASIL, Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Reptblica. Programa Na-
cional de Direitos Humanos (PNDH-3), rev. e atual. Brasilia: SEDH/PR, 2010. p. 151.

* IDEM, IBIDEM.
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Portanto, verificamos que o PNDH-3 faz um didlogo com os
planos anteriores e principalmente com o Plano nacional de Educacio
em Direitos Humanos (PNEDH) de 2007 e introduz propostas de “mu-
dancas curriculares, incluindo a educacio transversal e permanente nos
temas ligados aos Direitos Humanos [...], o estudo da temitica de gé-
nero e orientacio sexual, das culturas indigena e afro-brasileira entre
as disciplinas do ensino fundamental e médio” (PNDH-3, 2009, p. 81).
Aproveitem o texto para consolidar seus conhecimentos e melhorar

suas atividades profissionais. Boa leitural!
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CAPITULO 4

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E O
PLANO NACIONAL DE E.D.H

Ynes da Silva Félix

Rosangela Lieko Kato

A educacio é compreendida como um direito em si mesmo e um
meio indispensivel para o acesso a outros direitos. A educacio ganha,
portanto, mais importancia quando direcionada ao pleno desenvolvi-
mento humano e as suas potencialidades, valorizando o respeito aos gru-
pos socialmente excluidos. Essa concepc¢do de educacio busca efetivar a
cidadania plena para a construcio de conhecimentos, o desenvolvimento
de valores, atitudes e comportamentos, além da defesa socioambiental e
da justica social (PNEDH, 2007).

Com o objetivo de desenvolver a educacio em e para os direitos
humanos, o governo e a sociedade brasileira se organizaram em torno
da criacdo e implementac¢do do Plano Nacional de Educacio em Direi-
tos Humanos afirmando o compromisso do Estado brasileiro “...de pro-
mover uma educacio de qualidade para todos, entendida como direito
humano essencial. Assim, a universalizacio do ensino fundamental, a
ampliacio da educacio infantil, do ensino médio, da educacio superior e
amelhoria da qualidade em todos esses niveis e nas diversas modalidades
de ensino sio tarefas prioritdrias.” (PNEDH, 2007).

Nessa disciplina serdo estudados os fundamentos e as especifici-
dades da EDH, a partir de varios artigos e estudos desenvolvidos acade-

micamente, além de experiéncias vividas pelos diversos autores citados.

O conteudo apresentado no item 03 que trata do PNEDH foi
construido a partir do texto do préprio Plano, com indicacdes, citacdes e
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destaques na intenc¢do de contribuir para uma compreensio mais direta

dos temas abordados.

1. FUNDAMENTOS DA EDUCAGAO
EM DIREITOS HUMANOS

A educacio é um direito humano reconhecido no art. 26 da De-

claracio Universal dos Direitos Humanos de 1948, in verbis:

Toda pessoa tem direito a instrucio. A instrucio
serd gratuita, pelo menos nos graus elementares e
fundamentais. A instruc¢io elementar serd obrigaté-
ria. A instrucio técnico-profissional serd acessivel a
todos, bem como a instrucio superior, esta baseada
no mérito.

1. A instrucio serd orientada no sentido do pleno
desenvolvimento da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e
pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promo-
verd a compreensio, a tolerancia e a amizade entre
todas as nacdes e grupos raciais ou religiosos, e co-
adjuvara as atividades das Nacdes Unidas em prol da
manutencio da paz.

2. Os pais tém prioridade de direito na escolha do gé-
nero de instrucdo que serd ministrada aos seus filhos.

Referido direito vem fundamentado também em outros docu-
mentos internacionais, especialmente, o Pacto Internacional dos Direi-
tos Econémicos, Sociais e Culturais (arts. 13 e 14), a Convencio Relativa
a Luta contra a Discriminacio no Campo do Ensino, a Convencao sobre
os Direitos da Crianca (arts. 28 e 29) e o Protocolo Adicional 2 Conven-
¢ao Americana sobre Direitos Humanos em Matéria de Direitos Huma-

nos Econémicos, Sociais e Culturais (art. 13).

No Brasil, a educacio é um direito social reconhecido no art. 6° da Cons-
tituicdo Federal e estd regulada nos artigos 205 a 214. O art. 205 dispde que:
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Art. 205. A educacio, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracido da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacio para o tra-
balho (BRASIL, 1988).

Além das normais infraconstitucionais como a Lei de Diretrizes e
Base da Educacio (Lei n® 9394/96) que estabelece os principios gerais da
educacio, bem como as finalidades, os recursos financeiros, a formacio e
diretrizes para a carreira dos profissionais da educacido, a EDH encontra
fundamento no Programa Nacional de Direitos Humanos e nos Planos

de Acio destes, ja estudados em disciplina anterior.

2. ESPECIFICIDADES DA EDUCAGAO
EM DIREITOS HUMANOS

O conceito de direitos humanos é fruto de uma construcio histérica.

O que se convencionou chamar “direitos humanos” compreende
os direitos correspondentes a dignidade dos seres humanos. Sdo direi-
tos que possuimos nao porque o Estado assim decidiu, através de suas
leis, ou porque nés mesmos assim o fizemos, por intermédio dos nossos
acordos. Direitos humanos, por mais pleonastico que isso possa parecer,

sdo direitos que possuimos pelo simples fato de que somos humanos.
(RABENHORST, 2008).

A dignidade da pessoa humana é um valor que diz respeito ao ser
humano, enquanto pessoa, reconhecidamente livre e cidada, possibili-
tando-lhe o exercicio dos direitos e garantias fundamentais. Esse valor
guarda correspondéncia com as gera¢des futuras e nio deve ser compro-
metido por condutas inconsequentes.
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Por essa razio e compromisso, desenvolver uma educacio para
e em direitos humanos torna-se fundamental para garantir a essa e as
futuras geracdes o respeito aos direitos e a dignidade da pessoa humana.

A professora Maria Teresa Rodas (RODAS, 2015) afirma que
“Educar em Direitos Humanos é formar atitudes de respeito aos Direitos
Humanos. Mas é imprescindivel entender que uma atitude de respeito

nada tem a ver com a negacao de conflitos”.

A seguir, a professora Rodas explica:

Pelo contrério, elementos fundamentais de respeito
aos Direitos Humanos sio a claridade para perceber as
tensdes, a honestidade para reconhecé-las e discuti-las.
Formar atitudes de respeito aos Direitos Humanos
significa formar nos alunos predisposicdes estiveis
para atuar pela sua vigéncia nas relacdes sociais.
Uma atitude se forma como resultado das experi-
éncias vividas a nivel do conhecimento (crencas), a
nivel dos sentimentos (posicdo em respeito a cren-
ca, grau de adesdo) e ao nivel da conduta (tendéncia
a atuar de modo correspondente a crenca e a adesio
que desperta). (idem)

Embora a necessidade da EDH seja um consenso internacional, o
tema dos direitos humanos tem sua especificidade, e, por isso, a mera in-
sercdo de disciplinas curriculares, cursos, semindrios e outros com con-

teudo de direitos humanos nio se mostra eficaz.

O professor Abraham Magendzo ao refletir sobre a relagdo escola,

curriculo e direitos humanos afirma que:

Os direitos humanos nio integravam o curriculo,
ndo porque no passado fossem integralmente respei-
tados, mas porque pensivamos, ingenuamente, que
todo individuo “bem educado” e “bem escolarizado”,
implicitamente, havia internalizado o respeito a es-
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ses direitos. Hoje sabemos que néo foi bem assim e
por isto devemos incorporar esta disciplina ao cur-
riculo. Mas ndo queremos que os direitos humanos
se convertam em opc¢io de segunda classe, em uma
atividade agregada com misericérdia ao curriculo.
(MAGENDZO, 2016).

Nio se trata de um contetido adicional, mas se estd
pondo em jogo uma totalidade educativa que compro-
mete o contetido e o método, o cddigo e a mensagem,
a interacao humana na escola e fora dela. Cuidado com
o reducionismo simplista e ingénuo de pressupor que a
temadtica dos direitos humanos se pode resolver com a
mera introducio de um contetdo ou representacio de
um material didatico. (MAGENDZO, 2016).

Insistimos em que os direitos humanos constituem
por si uma ideologia educativa que compromete a
esséncia mesma do curriculo, tanto manifesta quanto
oculta. Sua incorporacio exige repensar o curriculo.
A temdtica dos direitos humanos na escola significa,
certamente, repensar a institui¢io educacional em seu
conjunto, promover a mudanca e gerar um processo
de autocritica e auto-anélise. (MAGENDZO, 2016).

O pior servico que se poderia fazer a este desafio seria
ignorar e minimizar as contradi¢cdes que nao surgem
apenas em periodos ditatoriais, mas também no Esta-
do Democritico, ja que os direitos humanos questio-
nam a acdo global da escola e seu curriculo explicito e
implicito. Acrescentando, deveriamos assinalar que a
temitica dos direitos humanos nio é um “conteido”
que se encontre “fora” e que se incorpora “dentro”, e
que pode necessariamente ser identificado com, por
exemplo, a Declaracio Universal dos Direitos Huma-
nos. (MAGENDZO, 2016).

E muito mais, é um processo de reconstrucio do sa-
ber, do pensar, do sentir e atuar em subjetividades e
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significados préprios e idiossincrasicos que lhes ou-
torgam seres de carne e osso. O importante é que seja
fruto de algo assumido como préprio, gerado nas en-
tranhas do curriculo e da escola. Seu conceito variara
de acordo com as vivéncias. Os direitos Humanos sio
um saber existencial que se reconstréi e se recontex-
tualiza permanentemente. Nenhum documento po-
derd expressar em sua real magnitude os significados
da subjetividade. (MAGENDZO, 2016).

No artigo citado anteriormente, a professora Rodas também
apresenta uma proposta para a insercao dos direitos humanos nos con-
teudos curriculares a fim de concretizar a EDH, nos seguintes termos:

Sendo o objetivo final da educa¢io em Direitos Hu-
manos a criacdo de uma cultura de respeito a digni-
dade da pessoa, nio podem os Direitos Humanos ser
patrimoénio de uma disciplina ou de um professor.
Desde esta perspectiva o que se necessita nio ¢ in-
cluir um contetdo especial sobre Direitos Huma-
nos, mas efetuar uma mudanca de enfoque.

Quer dizer, os mesmos contetudos atuais podem se
lograr processos de ensino aprendizagem que pro-
movam e fortalecam o exercicio pleno dos Direitos
Humanos. O que se quer é explicar as situacdes em
que os Direitos Humanos estao em tensao. Trata-se
de que os alunos percebam a vinculagio dos con-
teddos com a realidade do pais, especialmente com
aqueles aspectos da realidade em que os Direitos
Humanos tem ou nao vigéncia.

Os Direitos Humanos, pelo seu carater indivisivel e
interdependente, sio um elemento que permite in-
tegrar em sua triplice dimenso:

- integracdo dos conteudos se forem vistos na sua
interrelacdo com outros

- integracdo do sujeito, se este pode reconstruir uma
rede articulada de significados. O saber dos Direitos
Humanos se reconstrdi no significado que os pré-
prios alunos atribuem a sua prépria experiéncia.
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- Integracio no contexto, se se vinculam os Direitos
Humanos e os conhecimentos que se adquirem com
o principio de historicidade.

Como se pode verificar, a educacio em direitos humanos requer
uma metodologia especifica, que tenha o ser humano como foco central.
Nas palavras da professora Rosa Maria Mujica (IIDH: 2002, p. 10):

Debe ser una metodologia que tome en cuenta el
valor de la persona, que tome em cuenta lo afectivo
y lo ludico, que busque el enriquecimiento personal
de cada uno y de cada una, que se base en la interac-
cién y en el convencimiento de que todos y todas
tienen algo que ensenar y, al mismo tiempo, algo
que aprender; que promueva la Autoestima, con
la seguridad de que es la piedra angular para todo
proceso de realizacion personal; que estimule la va-
loracién de los demads y el respeto por el otro, piedra
angular para el respeto a los derechos humanos; que
permita el disfrute y la alegria, econociendo que son
el eros y la pasion, las fuentes de la vida, del apren-
dizaje y de la felicidad, y que todos y todas tenemos
derecho a ser felices, que rescate el valor pedagé-
gico del juego y lo recupere no sélo para los nifios,
sino también para los adultos.

Com essas orientacdes apresenta-se, a seguir, o Plano Nacional de
EDH construido no Brasil.

3. PLANO NACIONAL DE EDH
E AS CINCO AREAS DE ATUACAO

A sociedade como um todo, tem o direito de receber uma educa-
cdo de qualidade, pois trata-se de direito humano essencial e é dever dos
governos democraticos garantir e promover a educa¢do de pessoas com
necessidades especiais, a profissionalizacdo de jovens e adultos, a erra-

dicaciio do analfabetismo e a valorizacio dos(as) educadores(as) da edu-
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cacio, da qualidade da formacdo inicial e continuada, tendo como eixos

estruturantes o conhecimento e a consolidacio dos direitos humanos.

3.1 DIMENSOES DA EDUCAGAO
EM DIREITOS HUMANOS

A educacio em direitos humanos, segundo o Comité Nacional
de Educacio em Direitos Humanos, é compreendida como um proces-
so sistemdtico e multidimensional que orienta a formacio do sujeito de
direitos, articulando as seguintes dimensdes segundo descrito no Plano
Nacional de Educac¢iao em Direitos Humanos — PNEDH, 2007:

a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos

humanos e a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local;

b) afirmagao de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cul-
tura dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade;

¢) formacdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em

niveis cognitivo, social, ético e politico;

d) desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de cons-
trugdo coletiva, utilizando linguagens e materiais diddticos contextualizados;

e) fortalecimento de prdticas individuais e sociais que gerem acdes e ins-
trumentos em _favor da promo¢do, da protecdo e da defesa dos direitos humanos,
bem como da reparacdo das violacdes.

Apesar desses avancos no plano normativo, o contexto nacional
tem se caracterizado por desigualdades e pela exclusdo economica, social,
étnico-racial, cultural e ambiental, decorrente de um modelo de Estado
em que muitas politicas publicas deixam em segundo plano os direitos

econOmicos, sociais, culturais e ambientais.

Ainda hd muito para ser conquistado em termos de respeito a dig-

nidade da pessoa humana, sem distin¢do de raca, nacionalidade, etnia,
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género, classe social, regido, cultura, religido, orientacio sexual, identi-

dade de género, geracio e deficiéncia.

Da mesma forma, hd muito a ser feito para efetivar o direito a
qualidade de vida, a saide, a educacio, a moradia, ao lazer, a0 meio am-
biente saudavel, ao saneamento bdsico, a seguranca publica, ao trabalho
e as diversidades cultural e religiosa, entre outras.

Uma concepgio contemporanea de direitos humanos incorpora
os conceitos de cidadania democritica, cidadania ativa e cidadania pla-
netdria, por sua vez inspiradas em valores humanistas e embasadas nos
principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da diversidade, afir-
mando sua universalidade, indivisibilidade e interdependéncia.

A informacio, disponibilizada como recurso tecnolégico de co-
municacdo de massas, ainda ¢ insuficiente, o que traduz num grande nu-
mero de analfabetos funcionais, apesar dos programas governamentais
de inclusdo digital e informacional. O conhecimento como construcio
que visa a intervencao sobre a realidade, motiva a atividade de processa-

mento, por intermédio da reflexdo, da informacio absorvida.

O processo de construcio da concepcio de uma cidadania planetd-
ria e do exercicio da cidadania ativa requer, necessariamente, a formacio
de cidadaos(3s) conscientes de seus direitos e deveres, protagonistas da
materialidade das normas e pactos que os(as) protegem, reconhecendo o
principio normativo da dignidade humana, englobando a solidariedade
internacional e o compromisso com outros povos e nacdes. Além disso,
propde a formacio de cada cidadio(d) como sujeito de direitos, capaz de
exercitar o controle democritico das acdes do Estado (PNEDH, 2007).

Os Planos Nacionais e os Comités Estaduais de Educacio em
Direitos Humanos sio dois importantes mecanismos apontados para o
processo de implementacio e monitoramento, de modo a efetivar a cen-

tralidade da educacio em direitos humanos enquanto politica publica.
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Sendo a educa¢io um meio privilegiado na promocio dos direi-
tos humanos, cabe priorizar a formacio de agentes publicos e sociais
para atuar no campo formal e ndo-formal, abrangendo os sistemas de
educacdo, saude, comunicacio e informacdo, justica e seguranca, mi-

dia, entre outros.

A educacio em direitos humanos, ao longo de todo o processo de
redemocratizacdo e de fortalecimento do regime democritico, tem bus-
cado contribuir para dar sustentacdo as acdes de promocio, protecio e
defesa dos direitos humanos, e de reparacio das violacdes. A consciéncia
sobre os direitos individuais, coletivos e difusos tem sido possivel devido
ao conjunto de acdes de educacio desenvolvidas, nessa perspectiva, pelos
atores sociais e pelos(as) agentes institucionais que incorporaram a pro-

mocao dos direitos humanos como principio e diretriz.

A implementacio do Plano Nacional de Educacio em Direitos
Humanos visa, sobretudo, difundir a cultura de direitos humanos no
pais. Essa acdo prevé a disseminacio de valores solidérios, cooperativos
e de justica social, uma vez que o processo de democratizacdo requer
o fortalecimento da sociedade civil, a fim de que seja capaz de identifi-
car anseios e demandas, transformando-as em conquistas que s6 serdo
efetivadas, de fato, na medida em que forem incorporadas pelo Estado

brasileiro como politicas publicas universais.

No campo da educacio, na cartilha Educacio para a cidadania e
uma cultura de paz, nos diz que é preciso estar atento para o papel e o de-
sempenho nas funcdes da escola. No texto, destaca a proposta da pedago-
ga Vera Candau: “a escola, que deveria exercer um papel de humanizacio
a partir da aquisi¢do de conhecimentos e de valores para a conquista do
exercicio pleno da cidadania, tem muitas vezes favorecido a manutencio
do status quo e refletido as desigualdades da sociedade”, continua ainda
que é necessaria “a constru¢do de uma escola que forma criancas e jovens

construtores ativos da sociedade, capazes de viver no dia-a-dia, nos dis-
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tintos espacos sociais, incluida a escola, uma cidadania consciente, critica
e militante”. E ressalta que: “isto exige uma prética educativa participa-
tiva, dialégica e democritica, que supere a cultura profundamente auto-
ritdria presente em todas as relacoes humanas e, em especial, na escola”.
(apud TAVARES, 2001)

Esse tipo de andlise possibilita o entendimento de que a escola
deve exercer um papel de humanizacio a partir da socializacio e constru-
¢3o do conhecimento, aliado aos valores necessarios a conquista do exer-
cicio da cidadania. Especialmente ao se trabalhar a educacio, o exercicio
da cidadania e a vivéncia da democracia na busca de uma intervencio

concreta na questao social e cultural.

Educar para Cidadania é, neste contexto, como coloca a peda-
goga Aida Monteiro, “entender que direitos humanos e cidadania sig-
nificam pratica de vida em todas as instincias de convivio social dos
individuos”. Nesse entendimento, continua ela, “a educacio é vista
como um dos principais instrumentos de formacio da cidadania, no
sentido do pleno reconhecimento dos direitos e deveres do cidadio,
enquanto sujeito responsavel pelo projeto de sociedade no qual estd
inserido. Enquanto instrumento social basico, a educacio possibilita
ao individuo a transposiciao da marginalidade para a materialidade da
cidadania” (apud TAVARES, 2001).

3.2 PLANO NACIONAL DE EDH

Em dezembro de 2006, no governo Luiz Inécio Lula da Silva (1°
mandato, tltimo ano), foi lancado o Plano Nacional de Educacio em Di-
reitos Humanos (PNEDH), numa parceria entre a Secretaria Especial dos
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica (SEDH/PR), o Ministé-
rio da Educa¢io (MEC) e o Ministério da Justica (MJ). Como indica o
préprio nome, ele é voltado para a concretiza¢io da vertente educacio
como direito-meio. Afinal de contas, para o atendimento da educacio
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como direito-fim, a competéncia para tal concerne ao Plano Nacional de
Educacio (PNE), que j4 existe (Lei 10172/01).

O PNEDH (2007) trabalha a partir de um recorte de espacos prio-
ritdrios de atuacdo, quais sejam: “educacio formal”, (educacio bdsica e
educacio superior), “educacdo nao-formal”, “educacio dos profissionais
do sistema de justica e seguranca” e, por fim, “educacio e midia”, que

transcrevemos, destacando os principios e as acdes programaticas:

3.2.1 EDUCACAO BASICA

Para a educacdo bdsica, os alicerces da concepcio defendida encon-
tram-se na multidimensionalidade do processo educativo, que nio é ape-
nas cognitivo mas também afetivo e comportamental; e na indispensavel
articulacdo entre escola e comunidade.

N3o é apenas na escola que se produz e reproduz o conhecimento,
mas é nela que esse saber aparece sistematizado e codificado. Ela é um es-
paco social privilegiado onde se definem a acio institucional pedagégica

e a prética e vivéncia dos direitos humanos.

Nas sociedades contemporaneas, a escola é local de estruturacio
de concepc¢oes de mundo e de consciéncia social, de circulacio e de con-
solidacdo de valores, de promocio da diversidade cultural, da formacio
para a cidadania, de constituicdo de sujeitos sociais e de desenvolvimento

de priticas pedagogicas.

S3o principios norteadores da educacio em direitos humanos na
educacio bésica destacados no PNEDH:

a) a educacio deve ter a funcio de desenvolver uma cultura de

direitos humanos em todos os espacos sociais;

b) a escola, como espaco privilegiado para a construcdo e consoli-
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dacio da cultura de direitos humanos, deve assegurar que os objetivos e
as praticas a serem adotados sejam coerentes com os valores e principios
da educac¢io em direitos humanos;

c) a educacio em direitos humanos, por seu carater coletivo, de-
mocratico e participativo, deve ocorrer em espacos marcados pelo en-
tendimento mutuo, respeito e responsabilidade;

d) a educacio em direitos humanos deve estruturar-se na diver-
sidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino,
permanéncia e conclusio, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, ter-
ritorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacio sexual, de
opcio politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educacio;

e) a educacio em direitos humanos deve ser um dos eixos funda-
mentais da educacdo bésica e permear o curriculo, a formacio inicial e
continuada dos profissionais da educacio, o projeto politico pedagdgico da

escola, os materiais didatico-pedagdgicos, o modelo de gestdo e a avaliacao;

f) a prética escolar deve ser orientada para a educacio em direitos
humanos, assegurando o seu carater transversal e a relacio dialdgica en-

tre os diversos atores sociais.
Acbes programdticas:

1. Propor a insercio da educa¢do em direitos humanos nas diretri-
zes curriculares da educacio basica;

2.integrar os objetivos da educacio em direitos humanos aos conte-

udos, recursos, metodologias e formas de avaliacdo dos sistemas de ensino;

3. estimular junto aos profissionais da educacio bésica, suas enti-
dades de classe e associacoes, a reflexdo tedrico-metodoldgica acerca da

educaciao em direitos humanos;
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4. desenvolver uma pedagogia participativa que inclua conheci-

mentos, andlises criticas e habilidades para promover os direitos humanos;

5.1incentivar a utilizacao de mecanismos que assegurem o respeito
aos direitos humanos e sua pratica nos sistemas de ensino;

6. construir parcerias com os diversos membros da comunidade

escolar na implementacio da educacio em direitos humanos;

7. tornar a educacio em direitos humanos um elemento relevante
para a vida dos(as) alunos(as) e dos(as) trabalhadores(as) da educacio,
envolvendo-os(as) em um didlogo sobre maneiras de aplicar os direitos
humanos em sua prética cotidiana;

8. promover a insercio da educacio em direitos humanos nos pro-
cessos de formacio inicial e continuada dos(as) trabalhadores(as) em edu-
cacao, nas redes de ensino e nas unidades de internacdo e atendimento
de adolescentes em cumprimento de medidas socioeducativas, incluindo,
dentre outros(as), docentes, nao-docentes, gestores (as) e leigos(as);

9. fomentar a inclusio, no curriculo escolar, das tematicas rela-
tivas a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacio
sexual, pessoas com deficiéncias, entre outros, bem como todas as for-
mas de discriminacio e violacdes de direitos, assegurando a formacio
continuada dos(as) trabalhadores(as) da educacio para lidar criticamente

com esses temas,

10. apoiar a implementacio de projetos culturais e educativos de
enfrentamento a todas as formas de discriminacao e viola¢des de direitos

no ambiente escolar;

11. favorecer a inclusio da educacio em direitos humanos nos
projetos politico- pedagdgicos das escolas, adotando as praticas pedagé-

gicas democraticas presentes no cotidiano;
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12. apoiar a implementacio de experiéncias de intera¢do da escola
com a comunidade, que contribuam para a formacio da cidadania em

uma perspectiva critica dos direitos humanos;

13. incentivar a elaboracio de programas e projetos pedagdgicos,
em articulacio com a rede de assisténcia e protecio social, tendo em vista
prevenir e enfrentar as diversas formas de violéncia;

14. apoiar expressdes culturais cidadas presentes nas artes e nos

esportes, originadas nas diversas formacdes étnicas de nossa sociedade;

15. favorecer a valorizacio das expressdes culturais regionais e lo-

cais pelos projetos politico-pedagdgicos das escolas;

16. dar apoio ao desenvolvimento de politicas publicas destinadas
a promover e garantir a educacio em direitos humanos as comunidades
quilombolas e aos povos indigenas, bem como as populacdes das dreas
rurais e ribeirinhas, assegurando condicdes de ensino e aprendizagem
adequadas e especificas aos educadores e educandos;

17. incentivar a organizacio estudantil por meio de grémios, as-
sociacdes, observatorios, grupos de trabalhos entre outros, como forma
de aprendizagem dos principios dos direitos humanos, da ética, da con-

vivéncia e da participacdo democritica na escola e na sociedade;

18. estimular o fortalecimento dos Conselhos Escolares como
potenciais agentes promotores da educacio em direitos humanos no

ambito da escola;

19. apoiar a elaboracio de programas e projetos de educacio em
direitos humanos nas unidades de atendimento e internacao de adoles-

centes que cumprem medidas socioeducativas, para estes e suas familias;

20. promover e garantir a elaboracio e a implementac¢do de pro-
gramas educativos que assegurem, no sistema penitenciirio, processos
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de formac3o na perspectiva critica dos direitos humanos, com a inclusao
de atividades profissionalizantes, artisticas, esportivas e de lazer para a

populacio prisional;

21. dar apoio técnico e financeiro as experiéncias de formacio de
estudantes como agentes promotores de direitos humanos em uma pers-

pectiva critica;

22. fomentar a criacdo de uma drea especifica de direitos huma-

nos, com funcionamento integrado, nas bibliotecas publicas;

23. propor a edi¢do de textos de referéncia e bibliografia comenta-
da, revistas, gibis, filmes e outros materiais multimidia em educacio em

direitos humanos;

24. incentivar estudos e pesquisas sobre as violacdes dos direitos
humanos no sistema de ensino e outros temas relevantes para desenvol-

ver uma cultura de paz e cidadania;

25. propor ac¢des fundamentadas em principios de convivéncia,
para que se construa uma escola livre de preconceitos, violéncia, abuso
sexual, intimidacdo e punicio corporal, incluindo procedimentos para a
resolucdo de conflitos e modos de lidar com a violéncia e perseguicoes

ou intimidacdes, por meio de processos participativos e democréticos;

26. apoiar acdes de educacio em direitos humanos relacionadas
ao esporte e lazer, com o objetivo de elevar os indices de participacio da
populacio, o compromisso com a qualidade e a universalizacdo do acesso
as praticas do acervo popular e erudito da cultura corporal;

27. promover pesquisas, em ambito nacional, envolvendo as se-
cretarias estaduais e municipais de educacio, os conselhos estaduais, a
UNDIME e o CONSED sobre experiéncias de educa¢io em direitos hu-

manos na educacio bdsica.
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As acoes existentes ainda nio alcancam, de forma significativa, o
grupo de jovens em idade escolar basica. Embora a meta 6 do Plano Na-
cional de Educacio considere o desenvolvimento de atividades em direitos
humanos para ampliacio da educacio em tempo integral, em acordo com
o Art. 1° do Decreto n° 7.083, de 27 de janeiro de 2010, que dispde sobre o
Programa Mais Educacio, é necessario desenvolver acdes especificas para
esse grupo, salvaguardando que as conquistas em direitos humanos nio

serdo esquecidas ou perdidas pela sucessao das novas geracdes.

3.2.2 EDUCAGAO SUPERIOR

Na educacdo superior, a autonomia universitaria deve estar voltada
para a concretizacdo dos fins tracados na LDB (Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio) por meio da indissociabilidade entre ensino pesquisa e ex-
tensdo e na democracia interna das instituicoes. Nesse caso, ainda, assim
como no anterior, um alicerce adicional é o carater publico da atividade
educativa, levando a uma valorizaco das instituicdes publicas de ensino.

Na extensio universitdria, a inclusdo dos direitos humanos no Pla-
no Nacional de Extensdo Universitdria enfatiza o compromisso das uni-
versidades publicas com a promocio dos direitos humanos. A insercio
desse tema em programas e projetos de extensio pode envolver atividades
de capacitacio, assessoria e realizacio de eventos, entre outras, articuladas

com as dreas de ensino e pesquisa, contemplando temas diversos.

A contribui¢io da educacio superior na drea da educacio em
direitos humanos implica a consideracio dos seguintes principios, se-

gundo o Plano:

a) a universidade, como criadora e disseminadora de conheci-
mento, é instituicdo social com vocac¢do republicana, diferenciada e au-

tonoma, comprometida com a democracia e a cidadania;
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b) os preceitos da igualdade, da liberdade e da justica devem guiar
as acOes universitdrias, de modo a garantir a democratizacio da infor-
macio, o acesso por parte de grupos sociais vulnerdveis ou excluidos e
0 compromisso civico-ético com a implementacio de politicas publicas

voltadas para as necessidades basicas desses segmentos;

¢) o principio bésico norteador da educacio em direitos humanos
como pratica permanente, continua e global, deve estar voltado para a
transformacio da sociedade, com vistas a difusao de valores democrati-
cos e republicanos, ao fortalecimento da esfera publica e a construcio de

projetos coletivos;

d) a educacio em direitos humanos deve se constituir em princi-
pio ético-politico orientador da formulacio e critica da prética das insti-

tuicdes de ensino superior;

e) as atividades académicas devem se voltar para a formacio de
uma cultura baseada na universalidade, indivisibilidade e interdepen-
déncia dos direitos humanos, como tema transversal e transdisciplinar,
de modo a inspirar a elaboracio de programas especificos e metodologias

adequadas nos cursos de graduacdo e pés-graduacio, entre outros;

f) a construcdo da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e ex-
tensao deve ser feita articulando as diferentes dreas do conhecimento, os
setores de pesquisa e extensio, os programas de graduacdo, de pds-gra-

duacio e outros;

g) o compromisso com a construcio de uma cultura de respeito
aos direitos humanos na relacio com os movimentos e entidades sociais,

além de grupos em situacio de exclusio ou discriminacio;

h) a participacio das IES na formacio de agentes sociais de edu-
cacdo em direitos humanos e na avaliacdo do processo de implementa-
¢ao do PNEDH.

180



Acdes programadticas

1. Propor a temitica da educa¢io em direitos humanos para subsi-

diar as diretrizes curriculares das dreas de conhecimento das IES;

2. divulgar o PNEDH junto a sociedade brasileira, envolvendo a
participacio efetiva das IES;

3. fomentar e apoiar, por meio de editais publicos, programas,

projetos e acdes das IES voltados para a educacio em direitos humanos;

4. solicitar as agéncias de fomento a criacio de linhas de apoio a
pesquisa, ao ensino e a extensdo na drea de educacio em direitos humanos;

5. promover pesquisas em nivel nacional e estadual com o envol-
vimento de universidades publicas, comunitarias e privadas, levantando
as acdes de ensino, pesquisa e extensio em direitos humanos, de modo a

estruturar um cadastro atualizado e interativo.

6. incentivar a elabora¢io de metodologias pedagégicas de cara-
ter transdisciplinar e interdisciplinar para a educacdo em direitos hu-

manos nas IES;

7. estabelecer politicas e pardmetros para a formac¢do continuada
de professores em educacio em direitos humanos, nos varios niveis e

modalidades de ensino;

8. contribuir para a difusio de uma cultura de direitos humanos,
com atencdo para a educacdo basica e a educacio ndo-formal nas suas di-
ferentes modalidades, bem como formar agentes publicos nessa perspec-

tiva, envolvendo discentes e docentes da graduacio e da pds-graduacio;

9. apoiar a criacio e o fortalecimento de féruns, nicleos, comis-
sdes e centros de pesquisa e extensio destinados a promocio, defesa,

protecio e ao estudo dos direitos humanos nas IES;

181



10. promover o intercimbio entre as IES no plano regional, na-
cional e internacional para a realizacdo de programas e projetos na drea
da educac¢io em direitos humanos;

11. fomentar a articulacdo entre as IES, as redes de educacio bésica
e seus Orgdos gestores (secretarias estaduais e municipais de educacio e
secretarias municipais de cultura e esporte), para a realizacao de programas
e projetos de educacdo em direitos humanos voltados para a formacio de

educadores e de agentes sociais das dreas de esporte, lazer e cultura;

12. propor a criacio de um setor especifico de livros e periédicos

em direitos humanos no acervo das bibliotecas das IES;

13. apoiar a criacio de linhas editoriais em direitos humanos junto as
IES, que possam contribuir para o processo de implementa¢iao do PNEDH;

14. estimular a insercao da educaciao em direitos humanos nas
conferéncias, congressos, semindrios, féruns e demais eventos no cam-
po da educacio superior, especialmente nos debates sobre politicas de

acdo afirmativa;

15. sugerir a criacdo de prémio em educacio em direitos humanos
no 4mbito do MEC, com apoio da SEDH, para estimular as [ES a investir

em programas e projetos sobre esse tema;

16. implementar programas e projetos de formacio e capacitacio
sobre educacio em direitos humanos para gestores(as), professores(as),

servidores(as), corpo discente das IES e membros da comunidade local;

17. fomentar e apoiar programas e projetos artisticos e culturais
na drea da educacao em direitos humanos nas IES;

18. desenvolver politicas estratégicas de acio afirmativa nas IES que
possibilitem a inclusio, o acesso e a permanéncia de pessoas com deficién-
cia e aquelas alvo de discriminacio por motivo de género, de orientacio

sexual e religiosa, entre outros e seguimentos geracionais e étnico-raciais;
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19. estimular nas IES a realizacio de projetos de educacio em di-
reitos humanos sobre a memoria do autoritarismo no Brasil, fomentan-
do a pesquisa, a producio de material didatico, a identificacio e organi-

zacao de acervos historicos e centros de referéncias;

20. inserir a temdtica da histdria recente do autoritarismo no Bra-

sil em editais de incentivo a projetos de pesquisa e extensio universitaria;

21. propor a cria¢do de um Fundo Nacional de Ensino, Pesquisa e
Extensdo para dar suporte aos projetos na drea temdtica da educacio em
direitos humanos a serem implementados pelas IES.

3.2.3 EDUCACAO NAO-FORMAL

No que se refere a educacdo ndo-formal, o foco estd na sua relevan-
cia como a¢do promotora da emancipacio e autonomia de cada um e de

todos os integrantes da espécie.

A educacio nio-formal em direitos humanos orienta-se pelos

principios da emancipacio e da autonomia.

Sua implementacio configura um permanente processo de sensi-
bilizacdo e formacio de consciéncia critica, direcionada para o encami-
nhamento de reivindicacdes e a formula¢io de propostas para as politi-

cas publicas, podendo ser compreendida como:
a) qualificacdo para o trabalho;
b) adocio e exercicio de praticas voltadas para a comunidade;

c) aprendizagem politica de direitos por meio da participacdo

em grupos sociais;
d) educacio realizada nos meios de comunicacio social;

e) aprendizagem de conteddos da escolarizacao formal em moda-

lidades diversificadas; e
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f) educacido para a vida no sentido de garantir o respeito a digni-

dade do ser humano.

Os espacos das atividades de educacio nao-formal distribuem-se
em inumeras dimensdes, incluindo desde as acoes das comunidades, dos
movimentos e organizac¢des sociais, politicas e nio-governamentais até
as do setor da educacio e da cultura. Essas atividades se desenvolvem em
duas vertentes principais: a construcio do conhecimento em educacio
popular e o processo de participacio em ac¢des coletivas, tendo a cidada-

nia democratica como foco central.

Nesse sentido, movimentos sociais, entidades civis e partidos po-
liticos praticam educacio ndo formal quando estimulam os grupos so-
ciais a refletirem sobre as suas préprias condicdes de vida, os processos
histéricos em que estdo inseridos e o papel que desempenham na socie-

dade contemporinea.

Muitas préticas educativas nio-formais enfatizam a reflexio e o co-
nhecimento das pessoas e grupos sobre os direitos civis, politicos, econo-
micos, sociais e culturais. Também estimulam os grupos e as comunidades
a se organizarem e proporem interlocucio com as autoridades publicas,
principalmente no que se refere ao encaminhamento das suas principais

reivindicagdes e a formulacio de propostas para as politicas publicas.

Cabe assinalar um conjunto de principios que devem orientar as
linhas de acdo nessa drea temdtica. A educacio nio-formal, nessa pers-

pectiva, deve ser vista como:

a) mobilizacio e organizacio de processos participativos em defe-
sa dos direitos humanos de grupos em situacio de risco e vulnerabilidade
social, dentncia das violacdes e construcio de propostas para sua pro-

mogao, protecao e reparagao;

b) instrumento fundamental para a acdo formativa das organiza-

¢Oes populares em direitos humanos;

184



c) processo formativo de liderancas sociais para o exercicio ati-
vo da cidadania;

d) promocio do conhecimento sobre direitos humanos;

e) instrumento de leitura critica da realidade local e contextual, da
vivéncia pessoal e social, identificando e analisando aspectos e modos de

acdo para a transformacio da sociedade;

f) didlogo entre o saber formal e informal acerca dos direitos hu-
manos, integrando agentes institucionais e sociais;

g) articulacio de formas educativas diferenciadas, envolvendo o

contato e a participacio direta dos agentes sociais e de grupos populares.
Acbes programdticas

1. Identificar e avaliar as iniciativas de educacio nio-formal em

direitos humanos, de forma a promover sua divulgacio e socializacio;

2. investir na promocio de programas e iniciativas de formacio e
capacitacdo permanente da populacio sobre a compreensio dos direitos
humanos e suas formas de protecio e efetivacio;

3. estimular o desenvolvimento de programas de formacao e ca-
pacitagdo continuada da sociedade civil, para qualificar sua intervencio
de monitoramento e controle social junto aos 6rgaos colegiados de pro-
mocao, defesa e garantia dos direitos humanos em todos os poderes e
esferas administrativas;

4. apoiar e promover a capacitacdo de agentes multiplicadores
para atuarem em projetos de educacio em direitos humanos nos pro-
cessos de alfabetizacdo, educacio de jovens e adultos, educacio popular,
orientacio de acesso a justica, atendimento educacional especializado as

pessoas com necessidades educacionais especiais, entre outros;
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5. promover cursos de educac¢io em direitos humanos para qua-
lificar servidores (as), gestores (as) publicos (as) e defensores (as) de
direitos humanos;

6. estabelecer intercambio e troca de experiéncias entre agentes
governamentais e da sociedade civil organizada vinculados a progra-
mas e projetos de educacdo nio-formal, para avaliacio de resultados,
anilise de metodologias e definicdo de parcerias na drea de educacio
em direitos humanos;

7. apoiar técnica e financeiramente atividades nacionais e inter-
nacionais de intercimbio entre as organizacdes da sociedade civil e do
poder ptblico, que envolvam a elaboracio e execucdo de projetos e pes-

quisas de educacio em direitos humanos;

8. incluir a tematica da educacio em direitos humanos nos progra-
mas de qualificacio profissional, alfabetizacio de jovens e adultos, exten-

sao rural, educacdo social comunitaria e de cultura popular, entre outros;

9. incentivar a promocao de acdes de educacio em direitos huma-
nos voltadas para comunidades urbanas e rurais, tais como quilombolas,
indigenas e ciganos, acampados e assentados, migrantes, refugiados, es-
trangeiros em situacio irregular e coletividades atingidas pela constru-

¢do de barragens, entre outras;

10. incorporar a temdtica da educacio em direitos humanos nos
programas de inclusio digital e de educacio a distancia;

11. fomentar o tratamento dos temas de educacdo em direitos hu-
manos nas producdes artisticas, publicitdrias e culturais: artes plésticas e
cénicas, musica, multimidia, video, cinema, literatura, escultura e outros
meios artisticos, além dos meios de comunicacio de massa, com temas
locais, regionais e nacionais;
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12. apoiar técnica e financeiramente programas e projetos da so-

ciedade civil voltados para a educacio em direitos humanos;

13. estimular projetos de educacio em direitos humanos para agen-
tes de esporte, lazer e cultura, incluindo projetos de capacitacio a distancia;

14. propor a incorporacio da temdtica da educacdo em direitos
humanos nos programas e projetos de esporte, lazer e cultura como
instrumentos de inclusio social, especialmente os esportes vinculados
a identidade cultural brasileira e incorporados aos principios e fins da
educacio nacional.

3.2.4 EDUCAGCAO DOS PROFISSIONAIS
DOS SISTEMAS DE JUSTICA E SEGURANCA

No que diz respeito aos profissionais de Justica e Seguranca, a ques-
tao central é a construcio de seu compromisso com os valores democra-
ticos, e, na perspectiva colocada por esses valores, sua participacdo na
construcdo efetiva de sistemas conspicuos de Justica e Seguranca, sub-
metidos a controle social.

No que se refere a funcio especifica da seguranca, a Constituicio
de 1988 afirma que a seguranca ptblica como “dever do Estado, direito e
responsabilidade de todos, é exercida para a preservacio da ordem ptblica
e da incolumidade das pessoas e do patrimonio” (Art. 144). Define como
principios para o exercicio do direito a justica, o respeito da lei acima das
vontades individuais, o respeito a dignidade contra todas as formas de tra-
tamento desumano e degradante, a liberdade de culto, a inviolabilidade da
intimidade das pessoas, o asilo, o sigilo da correspondéncia e comunica-

cdes, a liberdade de reunido e associacdo e o acesso a justica (Art. 5).

A aplicacio da lei é critério para a efetivacio do direito a justica e
a seguranca. O processo de elaboracio e aplicacio da lei exige coeréncia
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com os principios da igualdade, da dignidade, do respeito a diversidade,

da solidariedade e da afirmacio da democracia.

A capacitacio de profissionais dos sistemas de justica e seguranca
é, portanto, estratégica para a consolidacdo da democracia. Esses siste-
mas, orientados pela perspectiva da promocio e defesa dos direitos hu-
manos, requerem qualificacdes diferenciadas, considerando as especifi-
cidades das categorias profissionais envolvidas. Ademais, devem ter por

base uma legislacio processual moderna, 4gil e cidada.

A educacio em direitos humanos constitui um instrumento es-
tratégico no interior das politicas de seguranca e justica para respaldar a
consonancia entre uma cultura de promoczo e defesa dos direitos huma-

nos e os principios democraticos.

A consolidacio da democracia demanda conhecimentos, habili-
dades e praticas profissionais coerentes com os principios democraticos.
O ensino dos direitos humanos deve ser operacionalizado nas praticas
desses(as) profissionais, que se manifestam nas mensagens, atitudes e
valores presentes na cultura das escolas e academias, nas instituicoes de

seguranga e justica e nas relacdes sociais.

A educacdo em direitos humanos deve considerar os seguin-

tes principios:

a) respeito e obediéncia a lei e aos valores morais que a antecedem
e fundamentam, promovendo a dignidade inerente & pessoa humana e

respeitando os direitos humanos;
b) liberdade de exercicio de expressio e opinido;

¢) leitura critica dos contetidos e da pratica social e institucional
dos 6rgaos do sistema de justica e seguranca;

d) reconhecimento de embates entre paradigmas, modelos de socie-

dade, necessidades individuais e coletivas e diferencas politicas e ideoldgicas;
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e) vivéncia de cooperacio e respeito as diferencas sociais e cul-

turais, atendendo com dignidade a todos os segmentos sem privilégios;

f) conhecimento acerca da protecio e dos mecanismos de defesa
dos direitos humanos;

g) relacio de correspondéncia dos eixos ético, técnico e legal no
curriculo, coerente com os principios dos direitos humanos e do Estado
Democritico de Direito;

h) uso legal, legitimo, proporcional e progressivo da forca, prote-
gendo e respeitando todos(as) os(as) cidadios(3s);

i) respeito no trato com as pessoas, movimentos e entidades so-
ciais, defendendo e promovendo o direito de todos(as);

j) consolidacio de valores baseados em uma ética solidéria e em
principios dos direitos humanos, que contribuam para uma pratica
emancipatoria dos sujeitos que atuam nas dreas de justica e seguranca;

k) explicitacio das contradicdes e conflitos existentes nos discursos

e praticas das categorias profissionais do sistema de seguranca e justica;

1) estimulo a configuracio de habilidades e atitudes coerentes com
os principios dos direitos humanos;

m) promocio da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nas
acoes de formacdo e capacitacio dos profissionais da drea e de disciplinas
especificas de educacio em direitos humanos;

n) leitura critica dos modelos de formacio e a¢do policial que uti-

lizam praticas violadoras da dignidade da pessoa humana.
Acodes programdticas

1. Apoiar técnica e financeiramente programas e projetos de ca-
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pacitacdo da sociedade civil em educacio em direitos humanos na drea

da justica e seguranca;

2. sensibilizar as autoridades, gestores(as) e responséveis pela se-
guranca publica para a importancia da formacio em direitos humanos
por parte dos operadores(as) e servidores(as) dos sistemas das dreas de

justica, seguranca, defesa e promocio social;

3. criar e promover programas basicos e contetidos curriculares obri-
gatérios, disciplinas e atividades complementares em direitos humanos, nos
programas para formacao e educacio continuada dos profissionais de cada
sistema, considerando os principios da transdisciplinaridade e da interdisci-
plinaridade, que contemplem, entre outros itens, a acessibilidade comunica-

cional e o conhecimento da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS);

4. fortalecer programas e projetos de cursos de especializacio,
atualizacdo e aperfeicoamento em direitos humanos, dirigidos aos(as)

profissionais da drea;

5. estimular as instituicdes federais dos entes federativos para a
utilizacio das certificagdes como requisito para ascensio profissional, a
exemplo da Rede Nacional de Cursos de Especializacio em Seguranca
Publica - RENAESP;

6. proporcionar condi¢des adequadas para que as ouvidorias, cor-
regedorias e outros 6rgaos de controle social dos sistemas e dos entes
federados, transformem-se em atores pré-ativos na prevencao das viola-

¢oes de direitos e na func¢io educativa em direitos humanos;

7. apoiar, incentivar e aprimorar as condicdes bésicas de infraes-
trutura e superestrutura para a educacio em direitos humanos nas dreas
de justica, seguranca publica, defesa, promocdo social e administracio

penitencidria como prioridades governamentais;
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8. fomentar nos centros de formacao, escolas e academias, a cria-
¢do de centros de referéncia para a producao, difusdo e aplicacdo dos co-
nhecimentos técnicos e cientificos que contemplem a promocao e defesa

dos direitos humanos;

9. construir bancos de dados com informacdes sobre policiais mi-
litares e civis, membros do Ministério Publico, da Defensoria Publica,
magistrados, agentes e servidores(as) penitencirios(as), dentre outros,
que passaram por processo de formacdo em direitos humanos, nas ins-
tancias federal, estadual e municipal, garantindo o compartilhamento

das informacoes entre os 6rgios;

10. fomentar ac¢des educativas que estimulem e incentivem o en-
volvimento de profissionais dos sistemas com questdes de diversidade
e exclusdo social, tais como: luta antimanicomial, combate ao trabalho
escravo e ao trabalho infantil, defesa de direitos de grupos sociais discri-
minados, como mulheres, povos indigenas, gays, 1ésbicas, transgéneros,
transexuais e bissexuais (GLTTB), negros(as), pessoas com deficiéncia,
idosos(as), adolescentes em conflito com a lei, ciganos, refugiados, asila-

dos, entre outros;

11. propor e acompanhar a cria¢do de comissoes ou nucleos de di-
reitos humanos nos sistemas de justica e seguranca, que abarquem, entre

outras tarefas, a educacio em direitos humanos;

12. promover a formacdo em direitos humanos para profissionais
e técnicos(as) envolvidos(as) nas questdes relacionadas com refugia-
dos(as), migrantes nacionais, estrangeiros(as) e clandestinos(as), consi-
derando a atencio as diferencas e o respeito aos direitos humanos, inde-

pendentemente de origem ou nacionalidade;

13. incentivar o desenvolvimento de programas e projetos de
educacio em direitos humanos nas penitencidrias e demais 6rgaos do

sistema prisional, inclusive nas delegacias e manicomios judiciarios;
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14. apoiar e financiar cursos de especializa¢io e pés-graduacio
stricto sensu para as dreas de justica, seguranca publica, administra-
¢do penitencidria, promocao e defesa social, com transversalidade em

direitos humanos;

15. sugerir a criacdo de um férum permanente de avaliacdo das aca-
demias de policia, escolas do Ministério Publico, da Defensoria Publica e

Magistratura e centros de formacio de profissionais da execucio penal

16. promover e incentivar a implementacio do Plano de Acdes
Integradas para Prevencio e Controle da Tortura no Brasil18, por meio
de programas e projetos de capacitacdo para profissionais do sistema de
justica e seguranca publica, entidades da sociedade civil e membros do

comité nacional e estaduais de enfrentamento a tortura;

17. produzir e difundir material diditico e pedagdgico sobre a
prevencao e combate a tortura para os profissionais e gestores do sistema

de justica e seguranca publica e 6érgaos de controle social;

18. incentivar a estruturacio e o fortalecimento de academias pe-
nitencidrias e programas de formacio dos profissionais do sistema pe-

nitencidrio, inserindo os direitos humanos como conteddo curricular;

19. implementar programas e projetos de formacdo continuada
na drea da educacdo em direitos humanos para os profissionais das dele-

gacias especializadas com a participacio da sociedade civil;

20. estimular a criacdo e/ou apoiar programas e projetos de edu-
cacdo em direitos humanos para os profissionais que atuam com refu-

giados e asilados;

21. capacitar os profissionais do sistema de seguranca e justica em
relacio a questdo social das comunidades rurais e urbanas, especialmente
as populacdes indigenas, os acampamentos e assentamentos rurais e as
coletividades sem teto;
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22. incentivar a proposta de programas, projetos e acdes de ca-
pacitacdo para guardas municipais, garantindo a insercao dos direitos
humanos como contetdo tedrico e pratico;

23. sugerir programas, projetos e acdes de capacitacio em media-
¢ao de conflitos e educacio em direitos humanos, envolvendo conselhos
de seguranca publica, conselhos de direitos humanos, ouvidorias de po-

licia, comissdes de gerenciamento de crises, dentre outros;

24. estimular a producio de material didatico em direitos huma-
nos para as areas da justica e da seguranca publica;

25. promover pesquisas sobre as experiéncias de educacio em di-

reitos humanos nas dreas de seguranca e justica;

26. apoiar a valorizacio dos profissionais de seguranca e justica,
garantindo condi¢des de trabalho adequadas e formacio continuada, de
modo a contribuir para a reducio de transtornos psiquicos, prevenindo
viola¢des aos direitos humanos.

3.2.5 EDUCACAO E MIDIA

Para concluir, em educacdo e midia, as grandes questdes encon-
tram-se no cardter publico que deve ter o direito a informacio e na
necessaria aten¢io que deve ser dada ao poder da midia como vetor de

formacdo de opinido.

A contemporaneidade é caracterizada pela sociedade do conheci-
mento e da comunicacio, tornando a midia um instrumento indispensavel
para o processo educativo. Por meio da midia sdo difundidos contetidos
éticos e valores solidarios, que contribuem para processos pedagdgicos li-

bertadores, complementando a educacio formal e nio-formal.

Especial énfase deve ser dada ao desenvolvimento de midias co-

munitarias, que possibilitam a democratizacio da informaczo e do aces-
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so as tecnologias para a sua producio, criando instrumentos para serem
apropriados pelos setores populares e servir de base a acdes educativas
capazes de penetrar nas regides mais longinquas dos estados e do pais,

fortalecendo a cidadania e os direitos humanos.

Para fundamentar a acio dos meios de comunicacio na perspectiva
da educacio em direitos humanos, devem ser considerados como principios:

a) a liberdade de exercicio de expresso e opinido;

b) o compromisso com a divulgacio de contetidos que valorizem
a cidadania, reconhecam as diferencas e promovam a diversidade cultu-
ral, base para a construcio de uma cultura de paz;

c) aresponsabilidade social das empresas de midia pode se expres-
sar, entre outras formas, na promocio e divulgacio da educacio em di-
reitos humanos;

d) a apropriacio e incorporacio crescentes de temas de educacio
em direitos humanos pelas novas tecnologias utilizadas na drea da comu-
nicacio e informacio;

e) a importancia da adogio pelos meios de comunicacio, de lin-
guagens e posturas que reforcem os valores da ndo-violéncia e do respei-
to aos direitos humanos, em uma perspectiva emancipatéria.

Acdes programdticas

1. Criar mecanismos de incentivo as agéncias de publicidade para
a producio de pecas de propaganda adequadas a todos os meios de co-
municacio, que difundam valores e principios relacionados aos direitos

humanos e a construcao de uma cultura transformadora nessa drea;

2. sensibilizar proprietérios(as) de agéncias de publicidade para a pro-
ducio voluntaria de pecas de propaganda que visem a realizacio de campa-

nhas de difusdo dos valores e principios relacionados aos direitos humanos;
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3. propor as associacdes de classe e dirigentes de meios de comu-

nicacio a veicula¢do gratuita das pecas de propaganda dessas campanhas;

4. garantir mecanismos que assegurem a implementacio de acdes
do PNEDH, tais como premiacio das melhores campanhas e promocio
de incentivos fiscais, para que 6rgios da midia empresarial possam aderir
as medidas propostas;

5. definir parcerias com entidades associativas de empresas da drea de
midia, profissionais de comunicacio, entidades sindicais e populares para a
producio e divulgacio de materiais relacionados aos direitos humanos;

6. propor e estimular, nos meios de comunicacio, a realizacdo de
programas de entrevistas e debates sobre direitos humanos, que envol-
vam entidades comunitirias e populares, levando em consideracio as
especificidades e as linguagens adequadas aos diferentes segmentos do
publico de cada regido do pais;

7. firmar convénios com graficas publicas e privadas, além de
outras empresas, para produzir edicdes populares de codigos, estatutos
e da legislacdo em geral, relacionados a direitos, bem como informati-
vos (manuais, guias, cartilhas etc.), orientando a populacio sobre seus
direitos e deveres, com ampla distribuicido gratuita em todo o territd-
rio nacional, contemplando também nos materiais as necessidades das
pessoas com deficiéncia;

8. propor a cria¢io de bancos de dados sobre direitos humanos,
com interface no sitio da Secretaria Especial dos Direitos Humanos, com
as seguintes caracteristicas: a) disponibilizacdo de textos didéticos e legis-
lacio pertinente ao tema; b) relacio de profissionais e defensores(as) de
direitos humanos; ¢) informagdes sobre politicas publicas em desenvol-

vimento nos ambitos municipal, estadual e federal, dentre outros temas;

9. realizar campanhas para orientar cidadios(ds) e entidades a

denunciar eventuais abusos e violacdes dos direitos humanos cometi-
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dos pela midia, para que os(as) autores(as) sejam responsabilizados(as)

na forma da lei;

10. incentivar a regulamentacio das disposi¢des constitucionais
relativas & missio educativa dos veiculos de comunicacio que operam

mediante concessao publica;

11. propor as comissoes legislativas de direitos humanos a insti-
tuicio de prémios de mérito a pessoas e entidades ligadas & comunicacao

social, que tenham se destacado na drea dos direitos humanos;

12. apoiar a criacdo de programas de formacio de profissionais da
educacio e dreas afins, tendo como objetivo desenvolver a capacidade de

leitura critica da midia na perspectiva dos direitos humanos.

13. propor concursos no ambito nacional e regional de ensino,
nos niveis fundamental, médio e superior, sobre meios de comunicacio

e direitos humanos;

14. estabelecer parcerias entre a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos e organizacdes comunitdrias e empresariais, tais como radios,
canais de televisio, bem como organizacdes da sociedade civil, para a
producio e difusio de programas, campanhas e projetos de comunicacio
na 4rea de direitos humanos, levando em consideracio o paragrafo 2°. do
artigo 53 do Decreto 5.296/2004;

15. fomentar a criacdo e a acessibilidade de Observatdrios Sociais

destinados a acompanhar a cobertura da midia em direitos humanos;

16. incentivar pesquisas regulares que possam identificar formas, cir-
cunstancias e caracteristicas de violacdes dos direitos humanos pela midia;

17. apoiar iniciativas que facilitem a regularizacio dos meios de
comunicacio de cardter comunitdrio, como estratégia de democratiza-
¢ao da informacio;
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18. acompanhar a implementacio da Portaria n°. 310, de 28 de ju-
nho de 2006, do Ministério das Comunicacdes, sobre emprego de legen-
da oculta, janela com intérprete de LIBRAS, dublagem e dudio, descricio
de cenas e imagens na programacio regular da televisao, de modo a ga-
rantir o acesso das pessoas com deficiéncia auditiva e visual & informacao

€ a comunicacio;

19. incentivar professores(as), estudantes de comunicacdo social e
especialistas em midia a desenvolver pesquisas na drea de direitos humanos;

20. propor ao Conselho Nacional de Educacio a inclusio da disci-
plina “Direitos Humanos e Midia” nas diretrizes curriculares dos cursos
de Comunicacio Social;

21. sensibilizar diretores(as) de 6rgios da midia para a inclusio
dos principios fundamentais de direitos humanos em seus manuais de
redacio e orientacdes editoriais;

22. inserir a tematica da histéria recente do autoritarismo no Bra-
sil em editais de incentivo a producio de filmes, videos, dudios e simila-
res, voltada para a educacdo em direitos humanos;

23. incentivar e apoiar a producio de filmes e material audiovisual

sobre a temdtica dos direitos humanos.

E com base nesses pontos de apoio especificos que o PNEDH, em
cada um dos espacos prioritirios de atuacio, apresenta os respectivos

conjuntos de propostas de acdes programaticas.

Na resenha de Maria Suzana De Stefano Menin sobre a obra
dos autores Ulisses F. de Aratjo e Juilio Groppa Aquino, registra-se as
diferentes concepcdes que se pode ter da educacio em valores, desde a
transmissio direta a influéncia de modelos, e que os autores adotam a

premissa tedrica de que os valores sio construidos na interacio entre
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“um sujeito imbuido de razio e emog¢des e um mundo constituido de
pessoas, objetos e relacdes multiformes, dispares e conflitantes” e, dessa
forma, educar em valores significa dar as possibilidades da construcio
dos mesmos por meio das mais diversas trocas dos alunos com outros
elementos da comunidade escolar e externa a escola e com as mais varia-
das produgdes culturais (MENIN, 2003).

A autora continua dizendo que é preciso possibilitar aos alunos ca-
pacidades que os habilitem a interagir com outros; dentre elas, os autores,
consideram como mais essenciais: a capacidade dialbgica, a consciéncia dos
proprios sentimentos e emogdes e a autonomia para a tomada de decisdes

em situacdes conflitantes do ponto de vista ético/moral (MENIN, 2003).

Propde a autora da resenha, uma proposta construtivista de edu-
cacio moral que no escapa a questdo: construir quais valores? Que se re-
laciona a outras: hd valores melhores que outros? Hd critérios para a escolha
dos melhores valores? Num mundo reconhecidamente em crise de valores,
onde continuam a existir formas autoritdrias de imposicio de valores
dissimuladas dentro de uma logica capitalista que naturaliza a exclusdo de
ideias e pessoas, que incentiva ao consumismo desenfreado, e que, por fim,
acaba reforcando o egocentrismo e a anomia individual, conforme descrevem
nas p. 10 e 11, Ulisses F. de Aradjo e Julio Groppa Aquino, a solucio
para uma educacdo em valores, nio estd em voltar-se para valores tra-
dicionais antes adotados, mas em buscar um referencial atual, comum,
reconhecidamente aprovado pelas mais variadas culturas, embora pouco
alcancado: a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos consagrada em
1948. Aragjo e Aquino assumem, portanto, essa declaracio como um
caminho frutifero a ser adotado por todos aqueles que querem promover

uma educacio para a ética, a cidadania e a paz.
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CAPITULO 5

FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS DA EDUCA-
CAO EM DIREITOS HUMANOS

Antonio Hilario Aguilera Urquiza
Gettlio Raimundo de Lima

1. EDUCAGCAO EM DIREITOS HUMANOS
E CIDADANIA

Tudo nos é proibido, a nio ser cruzarmos os bracos?
A pobreza nio estd escrita nos astros; o subdesenvol-
vimento nio é fruto de um obscuro designio de Deus.
As classes dominantes pdem as barbas de molho, e
20 mesmo tempo anunciam o inferno para todos. De
certo modo, a direita tem razdo quando se identifica
com a tranquilidade e a ordem; é a ordem, de fato, da
cotidiana humilhacdo das maiorias, mas ordem em tl-
tima anilise; a tranquilidade de que a injustica continue
sendo injusta e a fome faminta. Se o futuro se trans-
forma numa caixa de surpresas, o conservador grita,
com toda razio: “Trairam-me.” E os idedlogos da im-
poténcia, os escravos, que olham a si mesmos com os
olhos do dono, nao demoram a escutar seus clamores
(GALEANO, Eduardo. As veias abertas da América
Latina. 39. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2000, p. 9).

1.1 CONCEITO DE CIDADANIA

Existem vdrias concep¢des intrinsecas ao termo cidadania, essas
variacdes do significado de cidadania estio relacionadas com diferentes
contextos sdcio histdricos, ao longo do tempo e do espaco e com o “pro-
cesso dialético em incessante percurso em nossa sociedade” (COVRE,
2002, p.8) de construcio da cidadania.
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As disputas entre as teorias que discutem a cidadania, em muitos
casos, estdo relacionadas com a questio da “auséncia de um principio de
justica” e da politica do “bem comum”, Aduz Fleury (1994), motivo que
leva “a reducio da nocdo de direitos sociais a um conjunto de servicos a
serem prestados a populacio em busca de uma melhoria do seu bem-es-

p populag

tar social, e/ou aos aspectos de sua formalizacio juridico-institucional”
(FLEURY, 1994, p. 45).

O lugar comum destas concepcoes e definicoes de cidadania, é
que todas elas envolvem os seguintes elementos: sujeitos, sociedade, po-
der, politica, direitos, democracia, atitudes com relacio ao processo or-
ganizativo da sociedade, a uma condic¢ao politica e social a ser atingida.
Portanto, sio dimensdes que abrangem relacdes entre seres humanos, a

sociedade e o Estado.

Segundo Coutinho (1997), cidadania é o conceito que melhor ex-
pressa a democracia e a reabsorcio dos bens sociais pelo conjunto dos cida-
daos. Ele concebe cidadania como uma capacidade conquistada por alguns
sujeitos, ou no contexto de uma democracia efetiva, por todos os individu-
0s, “de se apropriarem dos bens socialmente criados, de atualizarem todas
as potencialidades de realizacdo humana abertas pela vida social em cada
contexto historicamente determinado” (COUTINHO, 1997, p. 146).

Na perspectiva de Covre (2002), ao indagar o que é cidadania,
afirma categoricamente que “s6 existe cidadania se houver a pritica da
reivindicacdo, da apropriacio de espacos, da pugna para fazer valer os
direitos do cidadao” e que estd simbioticamente relacionada com o pré-
prio “direito a vida no sentido pleno. Trata-se de um direito que pre-
cisa ser construido coletivamente, nao sé em termos do atendimento
as necessidades bdsicas, mas de acesso a todos os niveis de existéncia”
(COVRE, 2002, p. 10-11).

Fleury (1994, p.9), volta sua aten¢do para os modos de produ-
¢do da cidadania e seus contetidos com relacdo a “questdo social”’, bem
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como, o processo de generalizacdo e equalizacdo juridica do conceito de
cidadania que levou a transformacio do direito em uma funcio estatal.
Concebe a cidadania “como relacio que se estabelece entre os indivi-
duos, igualados a nivel formal, e o seu Estado, através da participacio
dos primeiros no exercicio do politico e no atributo de um conjunto de
direitos positivos frente a este Estado” (FLEURY, 1994, p. 43).

No contexto da sociedade capitalista, a cidadania é um instru-
mento mediador “absolutamente imprescindivel para a constituicio,
organizacdo e luta” dos movimentos sociais de emancipacio, de direitos
humanos e defesa de melhores condi¢des politicas e materiais dos mais

diversos coletivos humanos, historicamente,

se por um lado a cidadania enquanto rela¢io indi-
vidual de direito entre o cidadio e seu Estado foi a
negacio da existéncia das classes sociais, por outro
lado seu reconhecimento foi absolutamente impres-
cindivel para a constituicio, organizacio e luta das
classes dominadas. Em primeiro lugar, foi impossivel
restringir a participacio politica a uma elite de pro-
prietérios, quando a prépria constituicio do mercado
requeria a extensdo da cidadania aos vendedores da
forca de trabalho; em segundo lugar, porque a exis-
téncia de igualdades formais entra constantemente
em contradicio com a existéncia de relacdes desi-
guais e de exploracio; e, em terceiro lugar, porque a
existéncia de uma relacdo de direito entre o cidadao e
o Estado favorece que o préprio Estado seja tornado
como o interlocutor das classes oprimidas que se or-
ganizam (FLEURY, 1994, p. 44).

Neste sentido, a cidadania estd inscrita na natureza do Estado ca-
pitalista, enquanto hipétese juridica, com a funcio de mediagdo entre o
Estado e a dominacio burguesa, em constante pugnacio pela “equaliza-
¢do juridico- politica dos individuos” (FLEURY, 1994, p. 43-45).
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Barreto (2006, p. 126), trata cidadania como qualidade de cida-
dao, o “pertencer a comunidade, que assegura a0 homem a sua conste-
lagdo de direitos e o seu quadro de deveres”. O que é o cidadido? Houaiss
(2009), concebe cidadao como “aquele que goza de direitos constitucio-

nais” e “membro de um Estado” que usufrui de direitos civis e politicos.

Outro elemento importante, sobre o conceito de cidadio e cida-
dania, é o argumentado por Aristételes (2013), que ndo se pode separar
a natureza do Estado do corpo dos cidadios. O critério para conhecer
a “Constituicio dos Estados e suas espécies”, exige, em primeiro lugar,

» «

que se conheca “o que é um Estado.” “O Estado é o sujeito constante da
politica e do governo; a constituicio politica nio é senio a ordem dos
habitantes que o compdem” (ARISTOTELES, 2013, p- 27). El6i (1986),
ao comentar a definicio de cidadio do estado aristotélico, fica evidente
que cidadido é o homem que tem o direito de ter acesso as func¢des pu-
blicas, ao poder legislativo e ao poder judicidrio, “ndo é aquele que toma
parte no julgamento e na assembleia, mas aquele que pode ter acesso ao

poder deliberativo ou judicativo” (ELOI, 1986, p. 37-38).

Posicao consagrada por Aristoteles (2013, p. 27), ao responder,
“o que devemos entender por cidaddo e quem podemos qualificar as-

sim”, no fragmento que segue:

Como qualquer totalidade, o Estado consiste numa
multiddo de partes: é a universalidade dos cidadaos
[...]. E cidadao aquele que, no pais em que reside, é
admitido na jurisdi¢do e na deliberacio [...], caracte-
rizado pelo atributo do poder (pois é pela participa-
¢io no poder publico que o definimos) [...]. Portanto,
o cidadao ndo pode ser o mesmo em todas as formas
de governo [...]. A definicio do cidadio, portanto, é
suscetivel de maior ou menor extensio, conforme o
género do governo (ARISTOTELES, 2013, p. 27-29).
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1.2. UM BREVE RESGATE HISTORICO
DA CIDADANIA

Os percursos da cidadania ao longo da histéria estao relacionadas
com as buscas por projetos politicos de sociedade, de convivéncia hu-
mana, de relacoes e didlogos multidimensionais entre individuo-socie-

dade-Estado-espécie e, ultimamente, com a questdao ambiental e a Terra.

O conhecimento do processo histérico de formacio da cidadania
é fundamental para que compreendamos as determinacdes dos sistemas
hegemonicos em cada Estado-nacdo, suas cartas politicas e documentos
juridicos que definem quem é ou nio cidaddo, os critérios de distribui-
¢do dos direitos e deveres entre os cidaddos, locados em espacos territo-
riais, sociais, politicos, econoémicos e culturais. Os processos de incor-

poracio e de participacio dos diferentes grupos nas estruturas politicas.

Em linhas gerais, as visdes de cidadania ancoram em duas con-
cepcoes basicas, uma que parte da visio idealista da Histdria, considera
a cidadania como consequéncia da apreensio de valores universais e su-
periores que mobilizam os interesses coletivos; das disputas ideoldgicas,
das crencas de ordem religiosas, da antipatia e intolerancia ao diferen-
te, entre outras. Para estimular a participacio, utiliza-se de exemplo de

grandes liderancas da histéria universal.

A concepcio materialista da Histéria, entretanto, caracteriza a
categoria em estudo, as contradicdes latentes entre os interesses parti-
culares e coletivos, das lutas de classes, é a partir da matizacio das classes
e do processo de enfrentamento entre os providos e despossuidos das
condicdes sociais, culturais e materiais, que os individuos, em torno de
determinados conglomerados humanos se isolam, nas quais umas do-
minam outras, que desdobra em lutas no interior do Estado, dos inte-

resses particulares e coletivos.
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Segundo Bottomore (1996, p.73), as ideias de cidadania surgiram
em diversos periodos histdricos da humanidade, como nas antigas Gré-
cia e Roma, nos burgos da Europa medieval, nas cidades do Renascimen-

to. Mas, foi na modernidade que a cidadania ganhou um carater préprio.
Polis grega: comunidade dos cidadaos e a cidade dos homens

Nas sociedades Greco-romana, comenta Paula (2002, p. 30-31e
47), o mérito, a identidade social do cidadio, estava relacionada com o
engajamento na sociedade, o ter desempenhado de forma adequada a
tarefa que corresponde a um individuo ocupado com seu ‘mundo’, com
0 universo sociocéntrico ou o contexto sociopolitico que o agrupava em
um mesmo “feixe relacional”, como a cultura, a educacio, a filosofia, a
ética, a moral e a estética. O cidaddo afirmava e garantia sua personali-
dade a2 medida que se inseria na coletividade social, ou aparelho estatal.

Os primérdios mais longinquos da cidadania se encontram em
Atenas e Esparta, relacionada com o principio de “virtude civica” - es-
pirito ptiblico do povo, segundo Ri Juinior (2003), a categoria cidadania
e o seu significado ndo eram conhecidos pelos gregos e sim a no¢do de
virtude civica. As virtudes civicas nio tém sua origem em um status pes-

soal, mas nas condi¢des objetivas.

A polis, expressio de origem grega que se assemelha mais com o
moderno conceito de cidadania, era considerada pelos helénicos, como
a melhor forma de vida associada, visto que, traduzia “a ideia de homem
livre, intimamente comprometido com a defesa dos interesses da cida-
de-Estado” (RI JUNIOR, 2003, p. 26).

Na Grécia Antiga, aduz Vieira (2001), Ri Junior (2003), cidadio
era o titulo dado aos membros da cidade. No mundo helénico, esse ti-
tulo configurava o sentido de pertenca a um Estado-nacio e a perso-

nalidade em um territério geografico, concedido a restritos grupos da
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sociedade. Eram esses cidadios gregos que se responsabilizavam pela
coletividade, detentores do poder de atribuir e distribuir os cargos e
funcdes publicas, como a justica, a politica e a administracio da cidade-

-estado grega, a polis.

Rememora Ri Junior (2003), na Grécia, nio gozavam do status
de cidaddo as mulheres, os escravos e os metecos (estrangeiros que vi-
viam em Atenas), cidaddo era o homem adulto apto a defender os in-
teresses da polis por meio das armas. Com as mudancas ao longo do
tempo, esse interesse em defender a cidade-Estado “transforma-se em

sentimento subjetivo de bem comum em relacdo a polis.

Sentimento que deve claramente transcender a todos
os interesses pessoais do cidaddo. Assim sendo, eram
considerados cidaddos todos os homens livres que
pertenciam ao grupo dos que contribuiam ativamen-
te a organizacio da comunidade. Além de possuidor
de um vinculo de origem com o territério da comu-
nidade, o cidadio grego deveria ser homem, livre, de
grande despojamento pessoal [...], em prol da polis.
Por conseguirem identificar os interesses pessoais
com a da cidade-Estado, estes eram considerados ‘vir-
tuosos’ e ‘sibios’ (RI JUNIOR, 2003, p. 27).

A posicdo social e econdmica era fundamental para a designacio
do titulo de cidadio na Grécia do século VII a. C., eram daqueles que
possuiam propriedade rural e riquezas, comenta Paula (2002, p. 71),
sendo também, garantido a eles o monopdélio do conhecimento. O lugar
do escravo, da mulher e da crianca, seus espacos de ocupacio social, era

o intramuros da casa.
“Sou um cidadiao romano!”

E no contexto politico da cidade-Estado de Roma, que foi insti-
tuido, pela primeira vez, o conceito juridico de cidadania, vinculado a

nocao de status civitatis. Argumenta Ri Junior (2003), o direito romano,
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desde sua origem, utilizou essa categoria como base para todo o seu
ordenamento juridico. A concepc¢io de cidadania e cidadio romano é
profundamente influenciada pela a experiéncia grega, especialmente
nos primeiros séculos da histéria de Roma. Desta concep¢iao comum

que ird nascer e desenvolver a “civitas” romana.

Comenta Ri Junior (2003), no direito romano, civis ou civis roma-
nus era o cidaddo romano, titulo que possibilitava ao individuo usufruir
de direitos e cumprir obrigacdes ligadas a qualidade de membro de de-

terminada cidade.

A Civitas se desdobrava de acordo com o territério que era a uni-
dade politica e administrativa essencial na organizacio greco-romana,
seus habitantes estavam sujeitos a um conjunto de obrigacdes juridicas
especiais; o status de cidadio ou civis garantia um conjunto de direitos
civis e politicos.

Todo homem livre é um cidaddo da cidade que o ori-
ginou. Eram excluidos do direito a cidadania, e por-
tanto nio gozavam de plena capacidade juridica, as
mulheres, as criangas, os escravos, os apatridas e os
estrangeiros [...]. como direitos politicos eram pre-
vistos o direito ao voto em assembleia e o direito de
ser eleito magistrado [...]. O cidaddo romano tinha
basicamente duas obrigacdes em relacio ao Estado:

o pagamento dos tributos e o servico militar (RI JU-
NIOR, 2003, p. 30, 36).

A qualidade de “civis romanus” se caracteriza como uma “cidada-
nia restrita”, que estabelecia e negava direitos para determinados grupos
sociais, considerados como nio-cidadios. Em tal contexto, somente os
nobres- os patricios- acumulavam direitos, tais como a propriedade da
terra e o usufruto do poder politico. Diante desta realidade os nio no-
bres- os plebeus- provocaram diversas revoltas contra essa estrutura de
poder constituido, na tentativa de obter alguns direitos.
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O conceito cidadania no mundo romano passou por varias mu-
dancas, em um primeiro momento, o sistema juridico romano se uti-
lizou preferencialmente do principio jus sanguinis para a aquisicio da
cidadania, segundo Dal Ri Junior (2003), com os processos de conquis-
tas, expansio, de transicio da cidade-Estado em Império, fard com que o
processo de aquisico de cidadania sofra algumas transformacdes. Nesta
fase, jogam um papel importante os jurisconsultos, que paulatinamen-
te, ird conceder o titulo de cidadio aos povos dos clas e dos territdrios
invadidos por Roma.

As estruturas de transmissio da cidadania se dava por meio das
gens e a familia- instincias anteriores a civitas e fundamentos da pré-
pria cidade-Estado, segundo Dal Ri Junior (2003, p. 31-34), na primeira
fase da histéria da cidadania romana, haviam algumas possibilidades de
reconhecimento do status civitatis. a) nascer em um casamento regular
de pai romano no momento da concepcio; b) nascer de um casamento
irregular, seguindo a situacio da mie e, ¢) finalmente o filho de peregri-
nos (20 menos o pai precisava ser peregrino a0 momento do nascimen-
to) casados regularmente.

Outra forma de obtencio de cidadania, aponta Dal Ri Junior
(2003), a libertacio do escravo, pela alforria, integrando uma familia
romana com todos os seus detalhes, como o culto aos antepassados e
nome. Ja a perda da cidadania era qualificada por meio de capitis diminu-
tio media, perda da cidadania do cidadio.

De acordo com Dal Ri Jtinior (2003, p. 37-38), o mais importante
aspecto da cidadania romana é a libertas, ntcleo central da categoria em
questdo. A libertas configurava o status de cidaddo e limitava o poder
dos magistrados, a liberdade estava materializada na forma de um forte

sistema de garantias jurisdicionais e de protecdo da pessoa.

Com a crise da Reptblica, submissa e esvaziada de sua substancia
pela paulatina introducio de principios politicos devotados a figura e a
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efetivacdo dos poderes do imperador, como representante maximo do
povo, a definicio de liberdade, doravante, consistird em submeter-se ao
poder, tanto para a aristocracia como para o povo, a liberdade conver-
gia, comenta Rouland (1997, p. 349), para um mesmo paradoxo: “ndo ha

liberdade a nio ser na submissio”.
A cidadania no mundo da servidio e vassalagem

O declinio e queda do Império Romano, promoveu um novo pe-
riodo histérico, chamado pelos historiadores de Idade Média, que tém
sua base socioecondmica organizada entorno dos feudos, caracterizada
como feudalismo, que em seu processo de desenvolvimento, transfor-
mou, dentro do contexto geografico em foco, o status politico de um
grande nimero de pessoas a condicio de sudito, relacio de vassalagem,
serviddo, cujo dominio hegemonico era do sistema mondarquico absolu-

tista de governo, mantido por senhores feudais.

Essas transformacdes econodmicas, sociais e politicas irdo provo-
car mudancas e retrocessos na concepcio de cidadania. A ordem juri-
dica publica, deste periodo, é esfacelada, dispersada e concentrada nas
mios dos senhores feudais, dos monarcas, do Poder Eclesidstico e das

corporagdes de oficio.

De acordo com Dal Ri Junior (2003, p. 38-39), na medida em que
Roma vai perdendo sua caracteristica de cidade-Estado e se constituin-
do como Império, inicia-se um processo gradual de ‘esvaziamento’ do
conceito de cidadania, e gradativamente, amplia a sujeicio do individuo

a autoridade do soberano.

A evolucio da cidadania e da nacionalidade na Ida-
de Média tem uma primeira fase no periodo feudal,
onde o espaco territorial deixado pelo antigo Império
vem ocupado por uma multiplicidade de pequenos
Estados. Os elementos fundamentais desta nascente
comunidade juridica internacional podem ser reco-
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nhecidos na chamada Respublica Christiana. Isto
porque tais Estados encontram-se estreitamente liga-
dos entre si por uma sé religido, o cristianismo, e por
um s6 elemento de coesdo politica, a Igreja. Somente
esta ultima poderia servir como sentido unificador
entre o particularismo, que nasce com estes novos
Estados, e o universalismo deixado pela cultura ro-
mana (DAL RI JUNIOR, 2003, p.39).

Nessa nova comunidade juridica, que tem seu expoente teérico
principal, o africano argelino, Agostinho de Hipona (354-430), conheci-
do mundialmente como Santo Agostinho, cuja base filos6fica se encon-
tra na sua obra De Civitate Dei, a Cidade de Deus, que defende certo tipo
de universalismo e apresenta uma nova forma de conceber o mundo e
as relacoes entre os homens, uma concep¢ao universal da comunidade

politica. Um ideal de cosmopolitismo sustentado na comunhio dos fiéis.

Segundo Dal Ri Junior (2003, p. 40), na Alta Idade média, o in-
dividuo “batizado goza da personalidade da Igreja e participa da grande
universalidade da casa de Deus”. Aqueles que n@o eram batizados (extra
Ecclesiani) pertenciam, do ponto de vista teolégico, a uma espécie de
“Igreja universal do Espirito” e da ordem temporal, os quais deveriam

ser reconhecidos e respeitados em sua dignidade humana. Porém

Se de um lado, é muito clara esta perspectiva uni-
versalista e cosmopolita, que vincula o individuo a
esta imagindria Respublica Christiana, de outro, o in-
dividuo era também vinculado, no 4mbito temporal,
ao pequeno Estado de onde é origindrio. Se trata do
vinculo de vassalagem (vassalaticum), costume ger-
manico [...]. Os diversos reinos germanicos, que se
instalaram no territério do antigo Império Romano
ap6s a invasio barbara, trouxeram consigo este anti-
go costume baseado na obrigacio de fidelidade e na
sujeicdo pessoal, entre o senhor feudal e o vassalo, en-
tre o potentes e o minores, entre honestiores e humiliores;
Esta relacio de vassalagem, ja na Alta Idade Média,

211



se configurava como um verdadeiro contrato bilate-
ral entre o senhor (senior), que promete defender e
manter, e o vassalo (vassus), que promete fidelidade
e prestacio de determinados servicos [...] (DAL RI
JUNIOR, 2003, p.40).

Acompanha a institui¢do de “vassalaticum”, que se torna hege-
monica em toda a sociedade europeia medieval, o instituto conhecido
como beneficium, de acordo com Dal Ri Junior (2003, p. 41), este se con-
figura como concessao de terras, o feudo, do senior ao vassus, de cariter

revogavel e condicionado a prestacio de determinados servigos.

E das relacdes de propriedade, de dominio, da uniio destes dois
institutos, vassalaticum e beneficium, que se originara a forma de direto
necessario ao processo de desenvolvimento e consolidacio do feudalis-
mo. Bem como, para a reducio do modelo de cidadiao romano a sddito
medieval. Esse novo “feixe de relacdes” que traspassa a sociedade, entre
senhor e vassalo, fard com que se perca definitivamente a ideia de status

civitatis transmitida pela cultura juridica romana, cuja consequéncia é

[...], o completo desaparecimento de certas atribui-
coes exclusivas da cidadania romana: exercicio de di-
reitos, posse de capacidade juridica, honras e cargos.
Estas ndo podem mais depender do comum pertencer
a uma civitas que deixou de existir, mas sdo atribuidos
em base ao pertencer a um determinado grupo social,
no ambito das relacdes feudais. Nao existem mais os
cidaddos, mas uma série de pessoas, dependentes de
outras pessoas. Dependéncia esta que era regulada
e sujeita 2 jurisdicio de especificos tribunais [...]: ‘A
plebe nio possui cidadania, mas encontra-se em uma
relacdo de dependéncia e de sujeicio em relacdo ao
seu senhor' (DAL RI JUNIOR, 2003, p.42).

Comenta Dal Ri Junior (2003), entre a queda do Império Romano
até a coroacio de Carlos Magno como Imperador do Sacro Império Ro-

mano-Germanico (natal do ano 800), considerando os diferentes contex-
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tos, as descontinuidades histéricas e espaciais, a multiplicidade de Estados,
dirigidos por etnias, linguas, culturas e formas de administracio, que se
dara efetivamente a reducio do status de cidadao a condiczo de sudito.

A sujeicdo tipica da Alta Idade Média, que por sua vez, forma um
grande mosaico, com pecas muito diferentes entre si, se prolonga “até
a chamada idade das comunas, onde florescem cidades-Estados como
Florenca e Veneza, esta sujeicdo do individuo ao senhor feudal é re-
conduzida, através do Renascimento, a uma busca da cidadania classica
romana” (DAL RI JUNIOR, 2003, p.42).

As relacdes sociais da Idade Média estavam organizadas de for-
ma servil e de obrigacdes reciprocas, que inviabilizou o desenvolvi-
mento da cidadania, especialmente por sua estrutura dividida entre
sacerdotes, guerreiros (nobres) e camponeses. Eram os camponeses
que produziam o necessario para a sobrevivéncia material de todos os
membros da sociedade feudal.

Mais ou menos pelo século XI, o avanco do comércio, o advento
das cruzadas, o aumento da populac¢io e as transformacdes das cidades
medievais, de acordo com Huberman (1981), as cidades passam a se-
rem os espacos mais propicios para o desenvolvimento das atividades
comerciais. Mediante “a luta pela conquista da liberdade da cidade, os
mercadores assumiram a lideranca. Constituiam o grupo mais poderoso
e lograram para suas associacdes e sociedades todos os tipos e privilé-
gios” (HUBERMAN, 1981, p. 33). Liberdade e cidade tém nesse periodo
um papel importante para o desenvolvimento da cidadania burguesa.
“A liberdade estava no ar e coisa alguma detinha os camponeses em sua
ansia de conquista-la”.

Durante anos o camponeés se havia resignado  sua
sorte infeliz. Nascido num sistema de divisdes sociais

claramente marcadas, aprendendo que o reino dos
Céus s6 seria seu se cumprisse com satisfacio e boa
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vontade a tarefa que lhe havia sido atribuida numa
sociedade de sacerdotes, guerreiros e trabalhadores,
cumpria-a sem discutir (HUBERMAN, 1981, p.44).

O exercicio do poder estava organizado de forma hierdrquica,
ndo se podia questionar, essa forma de dominio era considerada pela
sociedade como de ordem divina e algo tdo natural quanto qualquer

fendmeno da natureza.

O desenvolvimento das cidades favoreceu ao processo de liber-
dade em dois sentidos, por um lado, as obrigacdes dos servos ligados a
um senhor feudal, que cessava no espaco da cidade e outra, as lutas dos
mercadores que nio aceitavam as imposi¢des e cobrangas dos senhores
feudais. Suas instituicdes politicas, as “ligas” ou “corporacdes”, verda-
deiros espacos de defesa da liberdade burguesa. Desta forma, a palavra
cidadio ficou atrelada a Cidade.

As lutas camponesas, dos mercadores e dos burgueses, corrobo-
raram para o declinio das forgas politicas e econoémicas do feudalismo e
impulsionaram o desenvolvimento do capitalismo por volta do século

XV e o surgimento do Renascimento.

O movimento do Renascimento desenvolveu-se entre os séculos
XIV e XVI, na regido da Itdlia, em particular as cidades de Florenca,
Veneza, expandindo-se posteriormente para outros lugares da Europa
(Oliver, 1998), se consolida no século XVIII, com o [luminismo. Apoia-
-se em uma visao humanista, filosofica, estética, artistica e na razao hu-
mana e a ciéncia, com um ideal politico de construir um “novo indivi-
duo”, em franca oposi¢do as concep¢des hegemonicas da Idade Média.
Esse movimento foi importante no processo de formacao da sociedade

moderna e estava associado ao capitalismo emergente do século XIX.

No Renascimento, o ideal politico, a forma de governo que as

cidades italianas assumiram foi a republica, tida como governo do
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popolo, que reivindicava a participacdo nas decisdes
politicas e que passou a defender seus interesses por
melhores garantias de seguranca e liberdade no tra-
balho, estavam excluidos os camponeses. Para as reu-
nides que se convocaram, os camponeses e aqueles
que ndo eram nem artesdos nem comerciantes nao
eram aceitos. Restituia-se, dessa maneira, uma dife-
renciacdo que ja existia na Grécia e em Roma, com a
desvalorizacao dos grupos que se dedicavam as ativi-
dades agrérias (COSTA, 2001, p. 38)

E a partir do Renascimento, que o0 homem europeu se torna no

modelo universal de razio e humanidade.

A partir deste periodo em questio, face as contradicoes do modo
de producio feudal, as novas descobertas do conhecimento, do interes-
se pelas obras classicas da Antiguidade greco-romana, a ideia em rela-
¢do a cidadania foi retomada e, concomitantemente, iniciou-se a cons-
trucdo da concep¢do moderna de cidadania. Essa “retomada das ideias
de cidadania durante o Renascimento europeu valeu-se em grande
medida do exemplo da cidadania romana, enfatizando a autodisciplina,
o patriotismo e a preocupacio com o bem comum” (OUTHWAITE,
BOTTOMORE,1996, p. 73).

Esse processo de construcio ganha forca a partir da Revolucio
Inglesa, no século XVII, passando pela Revolucio Americana e France-
sa, no século XVIII, e, muito especialmente, pela Revolucao Industrial,
nos séculos XVIII e XIX, por ter sido essa que mais colaborou com a
formacio da classe trabalhadora, ou seja, aqueles que sobrevivem da

venda de sua forca de trabalho.

O avanco da sociedade burguesa, as novas visdes de mundo e
concepcdes sobre o homem, entre outros, foram relevantes para de-
fender os seus interesses da burguesia contra a nobreza feudal. Mas,

é o surgimento da concep¢do individualista em referéncia ao homem,
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que terd uma forca politica mais marcante desse periodo, posto que, no
mundo antigo e medieval, o sujeito individual nao existia praticamente,
era subordinado a polis, ao cl3, a aldeia ou, na Idade Média, como sendo

um servo obediente a Deus e submisso as regras do feudo.

Segundo Luiz (2016), o Renascimento foi duplamente importan-
te para a cidadania, apesar de que para a grande maioria da populacio
era inexiste, por que a populacio vivia em completa auséncia de direitos
politicos e em péssimas condi¢des de sobrevivéncia, mas é em tal con-
texto que ela é retomada nas cidades comerciais e elaboram-se os seus
principios de cariter individualista e antropocéntrico, fundamentais
para a sua construcido na versio moderna, surgida com as revolucdes

burguesas e proposta pela ideologia liberal.

Outro elemento deste periodo, que reflete sobre a cidadania, é o da
formacio do Estado Moderno (Luiz, 2016), no inicio da formacio social
do capitalismo, no século XV, na Europa ocidental, quando a classe bur-
guesa estava se formando. O absolutismo é um grande obsticulo para o

desenvolvimento da cidadania e reduz suas possibilidades de tornasse real.

De acordo Luiz (2016), é no Absolutismo que comeca surgir as
discussdes sobre a separacdo entre a pessoa do monarca e o poder poli-
tico do Estado, que estabelece a diferenca politica entre o que é publico
e o que é privado. Essa separacdo coloca em sintonia o espaco publico e

a cidadania, cujo suporte é o interesse geral.

Comenta Luiz (2016), neste periodo, a cidadania era quase que to-
talmente negada pelo absolutismo, visto que: a) o sujeito era um stdito do
rei, o que ndo lhe garantia direitos, apenas obrigacdes e respeito a autori-
dade; e b) a participacio politica era inexequivel em func¢do das decisdes

serem centralizadas na figura do rei, ndo havendo, com isso, democracia.

O Estado Absoluto, com o passar do tempo entra em colisdo com os

interesses da burguesia, por motivo do seu apego aos estamentos feudais
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dominantes (a nobreza e o clero), apesar de aliado da burguesia, mas quan-
do se trata de assuntos referentes aos seus projetos, a justica, a administra-

¢do do patrimonio publico e & administracio econodmica, sio divergentes.

E um periodo cheio de contradi¢cdes nas relacdes entre Estado Ab-
solutista, burguesia e proletirio. O Absolutismo, apegado aos privilégios
feudais, aristocraticos e religiosos, defendia: “O Estado sou eu!”, a burgue-
sia: a formula laissez-faire, laissez-passer (“deixai fazer, deixai passar”) para
a economia e para a politica a ideia de soberania popular, condensada na
expressio: “Todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de repre-

sentantes eleitos” e 0 povo que vivia em situa¢do de miséria.

E nesse contexto que eclodiu, comenta Luiz (2016), a Revolucio
Inglesa (Revolucio Gloriosa) de 1640 até 1688, que visava a conquista do
poder politico do Estado pelos burgueses. A Revolucio Francesa de 1789
teve, grosso modo, como objetivo principal a tomada do poder politico
pela burguesia, instituindo outro modelo de Estado: o Estado liberal.

E a partir dos contextos da Revolucio Inglesa e Francesa, que sur-
giu, de acordo com Luiz (2016), a concepcio moderna de cidadania, que,
no universo liberal, passou a contemplar a liberdade e a igualdade reivin-
dicadas pela burguesia contra o Estado Absolutista, bem como, valores

primordiais como o individualismo, a liberdade e a propriedade privada.

Segundo Coutinho (1997) e Luiz (2016), a burguesia adotou o
discurso dos direitos naturais (direitos civis), como uma forma de com-
bater o poder mondarquico, porque por que esses defendiam a liberdade
individual contra as pretensdes despéticas do absolutismo e em que ne-
gava a desigualdade de direitos sancionada pela organizacio hierarquica

e estamental prépria do feudalismo.

Tratava-se entdo de criar um novo tipo de Estado,
fundado no consenso dos stditos (ou seja, num con-
trato firmado entre eles e com os governantes), cuja
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legitimidade se assentaria no fato de respeitar plena-
mente esses direitos “naturais” que todos os individu-
os possuiriam. A afirmacio dos direitos civis, portan-
to, implicava uma limitacio do poder do Estado. Sao
direitos dos individuos contra o Estado, ou seja, sio
direitos que os homens devem usufruir em sua vida
privada, deve ser protegida contra a intervencio abu-
siva do governo. Jd aqui podemos observar uma sig-
nificativa diferenca em relacio ao conceito grego de
cidadania, para o qual, como vimos, ser cidaddo nio é
algo que se refira a vida privada, mas precisamente a
vida publica, a qual os gregos claramente subordinam
a esfera privada (COUTINHO, 1997, p. 150-151).

Outra grande invenc¢io do movimento burgués para tratar da ci-
dadania é a ideia de “contrato social”, ou seja, argumento politico que
justifica um resultado por meios da demonstracio de como individuos
dotados de direitos tais como liberdades basicas (OUTHWAITE, BOT-
TOMORE, 1996, p. 256), concordam com determinado arranjo social,
de maneira que, os individuos abrem mao de sua individualidade, trans-

ferindo-a ao Estado, o qual passa a ser o protetor legitimo. Desta forma

A ideia de contrato social exemplifica muitas das
pressuposicdes da teoria politica liberal tradicional.
Assim, um comentarista recente aponta que a teoria
do contrato social é voluntarista (no sentido de que a
autoridade politica ‘depende de atos da vontade hu-
mana’), consensual (‘a teoria postula um consenso de
vontades entre todos aqueles sujeitos a uma dada au-
toridade legitima’), individualista (‘fundamentando a
autoridade politica legitima na sua aceitacio por par-
te dos individuos’) e racionalista (no sentido de que as
vontades individuais que chegam a um consenso sio
racionais, e ndo produto de caprichos voluntariosos)
[..] (OUTHWAITE, BOTTOMORE, 1996, p. 137).

De acordo com Abbagnano (2007, p. 206), é a partir de “As Vindi-
ciae contra tyrannos’, publicadas pelos calvinistas em 1579, em Genebra,

218



que se recupera a doutrina do contrato social, como instrumento poli-
tico para reivindicar o direito do povo a rebelar-se contra o rei sempre
que ele n3o observasse os compromissos do contrato original.

Outra figura importante do periodo em questdo é o pensador e
politico calvinista alemo Johannes Althusius (1563-1638), pensador
federalista e defensor da soberania popular, famoso por sua obra “Poli-
tica Methodice Digest” (1603) — algo como: Politica desenvolvida orga-
nica e metodicamente-, generalizou a doutrina do contrato social, utili-
zando-a para explicar todas as formas de associacdo humana. O contrato
ndo é s6 contrato de governo que rege as relacdes entre o governante
e seu povo, mas é também fundamento de toda comunidade e que leva
os individuos a conviver, isto é, a participar dos bens, dos servicos e das

leis vigentes na comunidade.

Johannes Althusius faz forte oposicdo ao absolutismo francés,
que tinha a cidadania como uma “estdvel submissdo do individuo a
autoridade do Estado” e o sudito livre como cidaddo, sua critica volta
especial para Jean Bodin (1530-1596), primeiro filésofo que defendeu
abertamente a monarquia absoluta e utilizava “a cidadania como instru-
mento de valorizacio do poder absoluto do rei e da intangibilidade da
soberania” (DAL RI JUNIOR, 2003, p. 43).

Ele recusa-se a aceitar que a lei esteja exclusivamente nas maos
do soberano e que ao individuo lhe reste apenas a consciéncia e o

dever de cumpri-las.

Os principais pensadores modernos que defenderam a questio
do contrato social como fundamento do Estado e das relacdes sociais
foram: Hobbes, Locke e Rousseau. Esses contratualista partem da ideia
que a sociedade civil moderna foi instituida e organizada a partir de um
contrato entre todos os individuos. Que evoluem do estado de natureza

para o contrato social até chegar ao governo civil.

219



De acordo com Outhwaite, Bottomore (1996, p. 137) e Abbag-
nano (2007, p. 206), essa tradicio ganha uma forma mais sistematizada
com o filésofo politico do século XVII, Thomas Hobbes (1588-1679),
que aborda o contrato social como um modo de conciliar o individualis-
mo egoista (segundo o qual a pessoa racional busca, ou deveria buscar,
somente o seu proprio bem-estar) com a aceitacdo de obrigacdes de so-
ciedade definidas e limitadas (como sendo no interesse de longo prazo

de todos os envolvidos).

Por haver no homem “instintos de lobo”, “Homo homini lupus”,
desejos de destruicio e de manter o dominio sobre o seu semelhante
(competicio constante, estado de guerra), é preciso que haja um ‘pacto

de submissio’ e que o soberano tenha amplos poderes sobre os stditos.

As ideias de Hobbes estao fundamentadas, entre outros, em seu
livro “Leviatd”, obra que faz uma apologia ao Estado todo poderoso,
que tem controle total de toda sociedade, e é fiador da vida, da paz e da
seguranca. Para a eficicia do Estado, se utiliza 0 medo da morte como

forma de controle social.

John Locke (1632-1704), defensor do liberalismo e da monar-
quia, ndo concorda com o contrato de submissiao hobbesiano, propondo
em seu lugar um contrato de consentimento. Por que o Estado existe
ndo em funcio da existéncia do “homem é o lobo do homem”, mas por
que ele é uma instancia necessiria para evita o julgamento parcial de
cada cidadio, de acordo com os seus interesses. O Estado sé é legitimo

se tem por fundamento atender as aspira¢des humanas.

O estado de natureza de Locke ndo é de inimizade e guerra
como fora para Hobbes. Ele entende que no estado de natureza os
individuos sio regulados pela razdo, existe uma organiza¢io pré-so-
cial e pré-politica onde todos nascem com os direitos naturais: vida,

liberdade e a propriedade privada.
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Locke entende que os cidaddos devem ter liberdade para votar
em seus governantes, delegando-lhes poder para conduzir o Estado,
com o fim de garantir os direitos fundamentais de acordo com o con-
trato social. A missdo do Estado é preservar o direito a liberdade e a

propriedade privada.

Esse gigante do liberalismo organizou um verdadeiro sistema
constitucional. Delineou a Teoria de Divisio de Poderes, mais tarde sis-
tematizada e inovada por Montesquieu (1689-1755), que influenciou
especialmente Estados Unidos da América e se tornou os fundamentos

da Constituicdo deste pais.

Para Locke o Estado atuar por meio de trés formas: Rei (monar-
quia- poder posto nas maos de um tinico homem), Camara dos Lordes
(aristocracia- onde o poder de legislar encontra-se sobre alguns homens
escolhidos, seus herdeiros e sucessores), Camara dos Comuns (demo-
cracia- movida por sufrigios). Mas deve haver uma diviso dos poderes,
onde o Legislativo controla o Executivo e a sociedade controla o gover-
no, independentemente de sua forma. A sociedade tem direito a resis-
téncia contra o governo, se este nao atender as suas necessidades. Se nada

adiantar, o povo pode recorrer a forca rebelde para depor o governo.

Outro grande representante do contratualismo é Rousseau
(1712-1778), pensador da pequena burguesia, ele considera que o ser
humano é essencialmente bom, porém, a sociedade o corrompe. Afirma
que o povo tem a soberania e que todo o poder emana do povo, e em

nome dele deve ser exercido.

Na perspectiva de Rousseau, o Estado tem sua origem em um
contrato formado entre cidadios livres que colocam em segundo plano
a sua vontade individual para garantir a realizacio da “volonté généra-
le”, vontade geral, ou seja, a soma das vontades individuais, isso se im-
poe por que o individuo é menor que a sociedade e se estabelece uma so-

ciedade de iguais quando se prioriza a vontade geral, e ndo a individual.
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O pensamento politico de Rousseau, resgata temas como demo-
cracia direta (participacdo de todo o povo). Em sua visdo de democra-
cia, 0 povo é o governo, legitimo soberano e mantenedor do Estado de

igualdade, tornando-se desnecessdria a representacio politica.

Coutinho (1997); Luiz (2007), e Vieira (1998) comentam que a
cidadania que emerge na Europa, no século XVIII, com a Revolucio
Francesa, priorizou os Direitos civis (ou direitos naturais). Alinhados
com os principios e interesses burgueses, como: individualismo, igual-
dade e liberdade. Porém esses avancos no campo dos direitos da cidada-

nia irdo extrapolar os interesses da burguesia.

Os autores supracitados, partindo dos estudos de Thomas Hum-
prey Marshall (1893-1981), em sua obra “Cidadania, classe social e sta-
tus”, que tém a Inglaterra como referéncia, aduzem que desde o século

XVIII, houve um processo de ampliacio e conquista da cidadania.

Iniciado primeiramente no século XVIII, cujas lutas por cidada-
nia se deu entorno dos direitos civis, o quais estio relacionados com a
liberdade individual e as relacdes de trabalho. Em seguida, no século
XIX, o foco de luta pela cidadania compreendia os direitos politicos, ou
seja, os trabalhadores passaram a ter o direito de participar no exercicio

do poder politico.

Por dltimo, no século XX, com o Estado de Bem-estar inglés, as
lutas concentraram-se na busca por direitos sociais, entendidos como:
acesso a distribuicio da riqueza produzida pela nacio, elaboracio de po-
liticas sociais universais, etc.

1.3 CONSTRUGAO DA CIDADANIA NO BRASIL

Aduz Mercadante (1980), a ciéncia politica, uma profunda au-
séncia do direito publico costumeiro do povo, consciéncia juridica pd-

blica, os classicos e as histérias politicas da Grécia e Roma, o Contrato
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Social de Rousseau, os enciclopedistas e pensadores do Renascimento,
os grandes ideais das revolucdes burguesas, os movimentos operarios
e socialistas, sio desconhecidos pela quase totalidade dos habitantes do
Brasil ou sé precariamente faz parte do processo de formacio do cida-
dao, isso desde o inicio da formacdo da nacdo. Esse desconhecimento é

fundamental para a formacdo da condicio de stubditos coloniais.

Em relacio as origens das instituicdes politicas brasileira, as pra-
ticas democriticas, os habitos eletivos, a percep¢io objetiva do interesse

publico da comunidade, comenta o autor em foco

Nada havia que desse ao povo forca politica perante
os senhores rurais. Estavam os moradores a mercé do
proprietario da terra, unico poder absoluto e sobe-
rano. Nos nossos engenhos e fazendas, s6 o senhor
decidia, ordenava, mesmo em questdes que s inte-
ressavam a popula¢io moradora e a sua vida econo-
mica. ‘O povo nio tinha a quem recorrer contra a au-
toridade onipotente; desarmado, nio dispunha nem
de independéncia de a¢io e do pensamento, nem do
conhecimento pratico de qualquer instituicio demo-
cratica. Carecia de consciéncia juridica, decorrente de
costumes e tradicdes, para determinar o comporta-
mento dos homens na vida ptiblica’ (MERCADAN-
TE, 1980, p. 90).

Segundo Pombo (1949), os povoados se formavam em algumas
fazendas, em aldeias de indios, em portos de embarques, tanto do mar
como dos rios, e ainda a beira dos grandes caminhos, nos pontos de

pouso certo para os viajantes.

S6 moravam na vila as familias que dispunham de
recursos como as de empregados publicos, de ne-
gociantes, ou dos que tinham ja feito alguma fortu-
na. Os que nio contavam com tais meios de vida, e
eram pobres, tinham de viver com as familias pelas
vizinhangcas das povoagdes, ocupando-se de lavoura e
criacio (POMBO, 1949, p. 49).
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Das estruturas politicas participavam os “homens bons’, “a gente
principal” (POMBO, 1949, p. 44), neste caso, os detentores dos meios
de producio e de origem ibérica. Do mundo letrado o povo estava ex-
cluido, pois,

Eram raros os homens que sabiam ler e escrever. Nao
havia escolas. Quando muito, havia o que se chama-
va de mestres pagos, isto é, pessoas que ensinavam a
ler cobrando alguns vinténs por més de cada aluno.
Nio era pouco, porque naqueles tempos um vintém
valia muito. Por isso usava-se, entdo, assinar de cruz,
isto é, a pessoa fazia no papel uma cruz e, um outro

que soubesse, escrevia-lhe o nome adiante dessa cruz
(POMBO, 1949, p. 45).

Afirma Pombo (1949), que no dia em que o povoado passava de
freguesia a classe de vila, era preciso também levantar-se na praca prin-
cipal, em frente da casa da cAmara, uma coluna ou poste de madeira, que
se chamava pelourinho. “Este poste significava o poder da justica do rei.
Nele se amarravam os criminosos e os escravos que deviam ser castiga-
dos” (POMBO, 1949, p. 45).

A instituicio do coronelismo no Brasil foi outro aspecto nega-
tivo para o desenvolvimento da cidadania. Esta instituicio politica e
economica, marcada pelo dominio dos grandes proprietérios de terras,
dominava a realidade politica de diferentes esferas de poder do Estado
brasileiro, entre 1889 e 1930.

Assim se apresenta o processo de desenvolvimento das institui-

~ Ze L3 . “« » “« ” . . ~
¢es politicas nacionais, “enxertadas” e “avessas” a participacio do povo,
organizadas por homens publicos, membros da elite do pais, formados
nos centros universitarios do continente europeu, transportaram, aos
seus gostos politicos e econoémicos, conceitos, teorias, férmulas juri-
dicas, institui¢des administrativas e com tal “espélio arquitetaram um

edificio de governo artificial”, de privilégios e burocritico, mantendo
) )
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o povo como expectadores e imobilizados por forcas ideolégicas de di-
ferentes segmentos sociais e repressivas do Estado, com politicas negli-
gentes em relacio aos problemas dos negros, indigenas, camponeses,
trabalhadores urbanos,

da terra, da sociedade, da producio, da povoacio, da
viacdo e da unidade econdémica e social ficaram en-
tregues ao acaso; o Estado sé os olhava com os olhos
do fisco; e os homens publicos - doutos parlamenta-
res e criteriosos administradores - nio eram politicos
nem estadistas; bordavam, sobre a realidade da nossa
vida, uma teia de discussdes abstratas ou retoricas;
digladiavam-se em torno de férmulas constitucio-
nais, francesas ou inglesas; tratavam das eleicdes,
discutiam teses juridicas, cuidavam do Exército, da
Armada, da instrucio, das reparticdes, das secreta-
rias, das financas, das relacdes exteriores, imitando
ou transplantando instituicdes e principios europeus’
(MERCADANTE, 1980, p. 92).

As cartas magnas nacionais deram um cardter liberal ao seu con-
teudo, consagram os “institutos de direito privado adequados aos inte-
resses da burguesia dominante, mantivera a igualdade de todos perante
a lei, a liberdade de culto, a liberdade de atividade comercial e industrial
e todo um sistema de garantias preceituadas no Cédigo de Napoledo”
(MERCADANTE, 1980, p. 101).

Segundo Castro Jr (2003), os direitos politicos foram concebidos
antes que os brasileiros tivessem conquistados os direitos civis, exemplo
disto, entre outros, a Independéncia (1822) e a proclamacio da Reptbli-
ca (1889), perpetrada por militares e liberais, sem a participa¢io efetiva
do povo.

No campo dos direitos civis, a escravidio, que negava a condicio
humana ao escravo, os latifundios, praticamente isentos da acio da lei,

bem como um Estado comprometido com interesses privados, de modo
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que estas trés barreiras aos direitos civis tardaram muito a desaparecer,
pois teve que esperar até 1888 para que se abolisse a escravidao, mesmo
assim somente do ponto de vista formal e nio material; os latifindios,
por sua vez, até hoje fazem sentir a sua forca em virias regides do pais,

e a privatizacdo é um tema atual da agenda das reformas.

De acordo com Castro Jr (2003), é a partir de Getulio Vargas,
com a criacdo do Ministério do Trabalho e da outorga da Consolida-
¢do das Leis do Trabalho, Decreto-lei n. 5452, de 1 de maio de 1943,
que o povo brasileiro teve a concessio de direitos sociais nas legislacoes
constitucional e infraconstitucional para, por fim, ter os direitos civis

dispostos nos 77 incisos, do artigo 5° da Constituicao Federal de 1988.

Ao comparar com o modelo classico proposto por Marshall, com
base nos estudos de Castro Jr (2003), poder-se-ia afirmar que, no Bra-
sil, o processo histérico de construcio da cidadania, iniciou-se com os
direitos politicos, no século XIX, na Constituicao Imperial outorgada, e
evoluiu com os direitos sociais e civis, de forma que a cidadania brasilei-

ra ainda sofre grandes dificuldades para a sua consolidac¢zo.

O quadro abaixo elucida comparativamente dois processos de

evolucio e consolidacio da cidadania no Brasil e Inglaterra:

Quadro Histérico-Comparativo do Processo de Evolucao da Ci-
dadania no Brasil e na Inglaterra

Pais Periodo | Direitos Periodo | Direitos Periodo | Direitos

Brasil |1824-1891| Politicos | 1891-1988 | Civis Sociais 1988-2001 | Sociaise

Outorgados | 1930-1945 | outorgados Politicos
Inglaterra | Século Civis Século XIX| Politicos | SéculoXX | Sociais
XVIII Wgelfare
tate

Fonte: Castro Jr (2003).

226



Segundo Carvalho (2014), mesmo com a conquista de alguns direi-
tos, s6 a partir de 1930 que comega a surgir no Brasil um povo organizado
politicamente em torno do sentimento de identidade nacional. Mesmo as-

sim eram grupos com pouca influéncia nos fatos politicos nacionais.

Quando o povo atuava politicamente de modo geral
o fazia como reacio contra o que considerava arbitra-
riedade das autoridades. Por assim dizé-lo era uma ci-
dadania negativa. Para ele nio havia lugar no sistema
politico, nem no Império, nem na Reptblica. Para o
povo, o Brasil era uma realidade abstrata. Aos gran-
des acontecimentos politicos nacionais, ele assistia,
nio como bestializado, mas como curioso, descon-
fiado, temeroso, talvez um tanto divertido (CARVA-
LHO, 2014, p. 88).

A histdria da participacdo politica no Brasil estd repleta. A for-
macio do povo, o voto, a organizacio dos partidos, as regras eleitorais e
diversas questdes fundamentais variam ao longo dos dltimos quase dois
séculos. Apés a Independéncia em 1822, durante o Império, foi permiti-
da a escolha dos ocupantes dos cargos do Poder Legislativo.

Os eleitores votavam de acordo com comprovacio de renda, me-
canismo que ficou conhecido como voto censitdrio. Participava quem
comprovasse renda, concorria aos cargos disponiveis quem pudesse
atestar volume ainda maior de recursos.

Além disso, a mulher nio tinha direito de participacio. Foi so-
mente em 1932 que o Cédigo Eleitoral, promulgado por Getilio Vargas,
permitiu o acesso feminino as urnas. A legislacio de cotas para mulheres
foi adotada em 1995, sendo melhorada em 1997, com a redacao da reser-
va de no minimo 30 e no méaximo 70% das vagas de candidaturas para

cada sexo, nas eleicdes proporcionais.
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Outra pratica do sistema politico brasileiro foi a corrupcio, as
fraudes eleitorais e a venda do voto que desacreditavam a legitimidade
do processo representativo brasileiro.

De acordo com Dantas (2008), o periodo entre 1946 e 1964, é o
momento da histdria brasileira mais compromissado com a democracia,
mas logo esbarrou em sérios problemas relacionados a cultura politica
de lideres constantemente preocupados em golpear as regras vigentes,
por meio de virias tentativas de golpes ao longo do governo Juscelino
Kubitschek, do segundo mandato de Getulio Vargas, da gestao de Café
Filho e da trajetdria de Joiao Goulart. Nota-se a tentativa de transformar

as regras de acordo com as ocasides, traco até hoje verificado no pais.

O governo de Joao Goulart desagradou setores estratégicos da
economia e politica nacional. A instabilidade politica do pais ficou fla-
grante na manobra necessaria a sua chegada ao poder. Diante de tama-
nha dificuldade, seu governo terminou com o Golpe militar de marco
de 1964. O pais mergulharia novamente em profundo retrocesso dos

direitos politicos.

Com o Golpe, comenta Dantas (2008), foram suspensos os parti-
dos politicos, representantes e personalidades publicas cassadas, tortura,
perseguicdo e uma série de violacdes aos direitos politicos e civis foram
impostos a sociedade brasileira. Os principais ocupantes dos cargos exe-
cutivos deixaram de ser eleitos diretamente pelo povo. O Presidente da
Republica, os governadores e os prefeitos das capitais e cidades mais re-
levantes do pais passaram a ser escolhidos indiretamente ou definidos
por indicacdo. Os partidos, reduzidos a dois agrupamentos artificiais,

passaram a congregar a situacao e a oposicio- ARENA e MDB.

Com o Golpe, afastou ainda mais o povo brasileiro de seus frageis
direitos politicos formais. O regime militar foi um dos piores momentos

da histéria brasileira, deixou marcas profundas e suprimiu muitas das
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experiéncias de cidadania que comecava ganhar vida, esse periodo foi de

1964 até 1985, 21 anos de repressao.

Segundo Dantas (2008), o processo constituinte brasileiro foi pre-
cedido por uma significativa insatisfacio de parcelas representativas da
sociedade com as duas décadas de regime militar. A economia, uma das
fontes principais da legitimidade do regime militar, teve reversio em sua
trajetoria de sucesso, sob fortes impactos de seguidas crises mundiais. A
inflacio, a recessdo e o desemprego passaram a incomodar o pais, assim
como o avanco da divida externa. A crise foi sentida em virias regides do
Brasil e em especial dreas metropolitanas, onde parcelas da sociedade ja
se envolviam em movimentos em defesa de bairros, de interesses estu-

dantis, das classes trabalhadoras urbanas e rurais.

Movimentos em prol de liberdades essenciais viviam na clandesti-
nidade. Partidos politicos de esquerdas, setores da Igreja Catdlica, organi-
zacOes de trabalhadores, organismos de estudantes, artistas, jornalistas e
entidades de classe trabalharam, muitas vezes, de maneira oculta na busca

por caminhos que resultassem na reconquista de direitos civis e politicos.

Aduz Dantas (2008), que os partidos s6 puderam se reorganizar
“livremente” a partir de 1979, quando terminou o bipartidarismo artifi-
cial. Ainda assim, essa liberacio foi cercada de exigéncias rigorosas, que

impediam a formacdo de um numero significativos de legendas.

A insatisfacio com o governo dos militares culminou no mais ex-
pressivo movimento de massas da histdria do Brasil: 0 Movimento Dire-
tas Ja. O Movimento Diretas Ja marcou o desejo de parcelas expressivas

de brasileiros pela ampliacio dos direitos politicos.

A histéria do processo Constituinte de 1988, viveu uma experién-
cia de participacio legislativa e de aproximacio da sociedade em relacio

ao poder de legislativo.
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Essa aproximacio possibilitou segundo Dantas (2008) e Benevi-
des (1996), a criacdo de instrumentos de participacio popular na Cons-
tituicio. No entanto, os constituintes brasileiros foram extremamente
conservadores em suas decisdes. Apenas acataram ideias consagradas em
muitos paises do mundo. Tratam-se especificamente do Plebiscito, do
Referendo e da Lei de Iniciativa Popular. No caso brasileiro, tais meca-

nismos podem ser definidos da seguinte maneira:

Plebiscito: consulta popular convocada pelo Legislativo com o in-
tuito de tomar uma determinada decisio apoiada no desejo da sociedade.

Diante das op¢des apresentadas o desejo do eleitorado prevalece.

Referendo: semelhante ao plebiscito tem como principal diferen-
ca o fato de a sociedade ser consultada para se posicionar diante de algum
tema que tenha sofrido recente alteracio. Mais uma vez o desejo do elei-

torado prevalece.

Lei de Iniciativa Popular, forma encontrada pelos constituintes
brasileiros de atender os impetos legislativos das demandas apresentadas
pela sociedade. Esse instrumento permite que a populacido encaminhe a
Camara dos Deputados propostas de lei origindrias do povo. Nada in-
dica que esse encaminhamento serd aprovado. O projeto tramita nor-
malmente pelas instincias legislativas. Mas nesse caso, sio necessarias
assinaturas equivalentes a 1% do eleitorado, tomando por base as tltimas
elei¢des para deputado federal. O contingente de subscritos deve estar

distribuido em pelo menos um terco dos estados do pais.

Nas tultimas décadas foi facultado aos jovens de 16 e 17 anos o
voto, a liberdade para a formacio dos partidos politicos. Destaca-se tam-

bém a ampliacio do voto aos analfabetos e aos indios.

Apesar dos avancos em muitos aspectos da cidadania, ainda é im-

perativo a cultura do periodo de tradicio e praticas autoritdrias, culti-
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vadas ao longo da histéria do pais. Os problemas de outrora continuam
sem solucdes, se aprofundam e se estendem por diferentes espacos da
sociedade e do aparelho do Estado, ainda a

democracia politica ndo resolveu os problemas eco-
noémicos mais sérios, como a desigualdade e o de-
semprego. Continuam os problemas da 4rea social,
sobretudo na educacio, no s servicos de saide e sa-
neamento, e houve agravamento da situacio dos di-
reitos civis no que se refere a seguranca individual.
Finalmente, as rapidas transformacdes da economia
internacional contribuiram para por em xeque a pro-
pria nocdo tradicional de direitos que nos guiou des-
de a independéncia. Os cidaddos brasileiros chegam
ao final do milénio, 500 anos apds a conquista dessas
terras pelos portugueses e 178 anos apés a fundacio
do pais, envoltos num misto de esperanga e incerteza
(CARVALHO, 2014, p. 201-202).

E comum, nos mais diversos lugares da geografia do Brasil, as vio-
lacoes dos direitos constitucionais do povo, seja na escola, nos hospitais,
na delegacia, nos érgdos estatais, que nio sio tratados como publicos.
N3o hé entrelacamento da constituicio formal com a realidade material.
Por isso o exercicio da cidadania é também um esforco contra o desres-

peito e a concretude dos costumes, a

Democratizacio em nosso pais depende, nesse senti-
do, das possibilidades de mudanca nos costumes — e
nas ‘mentalidades’ — em uma sociedade tdo marcada
pela experiéncia do mando e do favor, da exclusio e
do privilégio. A expectativa de mudanca existe e se
manifesta na exigéncia de direitos e de cidadania ati-
va; o que se traduz, também, em exigéncias por maior
participacdo politica — na qual se inclui a institucio-
nalizacio dos mecanismos de democracia (BENEVI-
DES, 1996, p. 194)
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Continua como um grande desafio, entre outros, a Reforma Po-
litica, necessaria para estabelecer processos, espacos e oportunidades de
ampliacdo e aprofundamento da democracia. E como instrumento para
combater concepcdes decrépitas e formalistas, que buscam limitar e con-

trolar as expressdes de cidadania e de participacio politica plena.

1.4 CONSIDERAGCOES FINAIS

Buscamos neste item apresentar as transformacoes ocorridas no
conceito de cidadania, desde sua concep¢io em Grécia e Roma, assim
como nas Idades média e contemporanea até os dias atuais, sobretudo
do ponto de vista da participacdo politica da sociedade, da igualdade de
fato (para a grande maioria da populacio), que se materializa no efetivo

acesso a riqueza, material e imaterial, produzida pela sociedade.

A cidadania se efetiva por meio de uma postura dialégica (demo-
critica), utilizando-se de elementos do pensamento dialético e critico,
com praticas interventivas na realidade e tendo o conhecimento como
pressuposto da formacao do cidadio, elementos necessarios ao processo
de apropriacio dos bens socialmente criados e atualizacio de todas as
potencialidades de realizacio humana abertas pela vida social em cada

contexto historicamente determinado.

A cultura politica cidada e a participacio requerem de processos
educativos. Entendimento que compartilhamos com Benevides (1996),
que ha a necessidade de “educacio politica” para que os instrumentos
postos a disposicdo pela Constituicio de 1988, (plebiscito, referendo e
iniciativa popular) sirvam de exemplo para o fomento da participacio.

O cidadao comum se sente afastado da politica e dos espacos ins-
titucionais decisérios. A responsabilidade sobre as questdes de ordem

politica, aos olhos da opinido publica, ndo passa pelas maos dos cidadaos.
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Um povo consciente de seus direitos é um povo politicamente
ativo, com capacidade de acautelar o bem comum, de corretamente pra-
ticar o exercicio do voto, as estruturas de participacio e enveredar pelo

caminho da emancipacio em suas diferentes dimensdes.

O conceito de cidadania liberal é também um conceito carre-
gado de institutos burgués, os quais se contrapdem as lutas por uma

cidadania plena.

A cidadania apresenta-se como objeto de um direito fundamental
das pessoas, que lhes faculta participar na vida juridica e politica de um

Estado e a0 mesmo tempo se beneficiar deste processo.

2 CONSTRUCAO SOCIAL DE VALORES E ATITUDES
CiVICAS: DESAFIO CONTEMPORANEO
DA EDUCACAO EM VALORES

Pensar em valores civicos é questionar o dominio da moralidade
dos interesses privados, que se impde no espaco publico, que favorece
para uma promiscua e permissiva relacio entre o publico e o privado
“no foro juridico, politico, econémico familiar e educacional, capazes
de abafar” tentativas de constru¢io de espacos e vivencias de valores
coletivos e individuais.

Segundo Goergen (2007), pensar em valores com honestidade,
profundidade e com um senso democratico das dimensdes histérico-cul-
turais de nossa tradicio moral na economia, na politica, na familia, na
escola e na midia, requer a soma de todos os campos do saber, por que
“a moralidade n3o é apenas responsabilidade ou culpa desse ou daquele
individuo, desse ou daquele grupo, dessa ou daquela instituicdo, mas da
sociedade como um todo”.

A moralidade social exige, de acordo com Goergen (2007), a contri-

buicgo critica da filosofia, da antropologia, da histéria, da ciéncia politica,
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do direito, da teoria educacional, das ciéncias da comunicacio, da sociolo-
gia, da psicologia, da economia, da epistemologia, “tanto para desvendar
suas armadilhas cinicas, quanto para construir um espaco publico no inte-
rior do qual se realize um amplo debate ético sobre os principios a partir
dos quais se julgam as decisdes e as acdes” (GOERGEN, 2007, p. 740).

Pretendemos com o presente texto refletir, ainda que de forma
introdutoéria, sobre conceitos, procedimentos, atitudes em relacio aos
valores e atitudes civicas, a partir dos pressupostos da condicdo humana,

do senso politico e do espirito critico dos cidadaos.

Entendemos que para a construcio de valores e atitudes civicas
é preciso contar com a participacio de cada segmento social, cada ins-
tituicdo, cada individuo deve assumir responsabilidade moral em seu

ambito de atuacio.

Segundo Goergen (2007), por seu peso social e grau de influéncia
sobre a formacio dos jovens, das mulheres e dos homens, cabe aos se-
tores diretamente envolvidos com a educacio, como a familia, a midia e
a escola, um papel particularmente relevante na reforma axiologica da
sociedade, inspirada nos Direito Humanos, a dignidade das pessoas e nos

movimentos emancipatérios.
O que sao valores?

Segundo Houaiss (2009), o valor é considerado como: qualidade
humana de natureza fisica, intelectual ou moral que desperta admiracio de

todos. Esta relacionado com a auséncia de medo, com a valentia e coragem.

No campo da ética, é abordado como um conjunto de principios
ou normas, incorporado por ideais de perfei¢io ou plenitude moral, per-
seguidos pelos seres humanos, em diversos contextos onde existe uma
“pluralidade incontornével de padrdes éticos” (Houaiss, 2009) e da au-

séncia de um Bem absoluto ou universalmente valido.
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De acordo com Abbagnano (2007), alguns filésofos entenderam
valor como “qualquer contribuicio para uma vida segundo a razao”. Eles
estdo relacionados com determinadas preferéncias ou escolhas, em uma
relacio hierarquica. E aquele principio “digno de escolha”, os bens a que
se deve dar preferéncia. Os valores sio valores s6 em relacio ao ser do
sujeito, reconhecendo, portanto a relacionabilidade. Todos os valores e
normas tém sua historicidade, nascem e morrem na histéria e nao sub-

sistem fora dela nem acima de seu curso.

Em uma perspectiva weberiana, corresponde aos tipos ideais
de acdo racional referida a intenc¢des e acio racional referida a valores.
“enquanto uma acio racional referida a valores segue aquilo que Hegel
chamou de “conclusio do bom”, identificando meios e fins no ‘valor em
si mesmo, nio condicionado, de um comportamento especifico’ (OU-
THWAITE, BOTTOMORE, 1996, p. 4).

Comenta Outhwaite (1996, p.791), que Emile Durkheim em seus
estudos cientificos trata os valores como “fatos morais”; o que ele cha-
mou de conscience collective. Valores implicam a consciéncia e a percep¢ao
do que se passa a nossa volta, e esse duplo significado indica a centralida-

de que ele atribuiu aos valores na integrac¢o social.

Falar de valores é sim se posicionar diante das formas de organi-
zacdo socioecondmicas e de seus paradigmas hegemonicos, é conhecer,
desde uma perspectiva critica, que valores sio indiferentes aos valores da
vida, da dignidade humana e aos projetos emancipatdrios. Essa atitude
provoca algumas indagacdes: Por que ha disputas de valores? Que valo-
res s3o necessarios ao processo de fundacio, ampliacdo e fortalecimento
da esfera publica e da vontade coletiva? Quais sdo os valores indiferentes
aos valores dos Direitos Humanos e aos projetos sociais de emancipa-
¢ao? Por que para muitas pessoas, regras, costumes e preconceitos sao
considerados como mais importantes que seres humanos? Qual é a ne-

cessidade dos valores para as atitudes civicas? Qual é a importancia de
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refletir sobre valores em um contexto geral de desumanizacio estrutural

e alargamento da desigualdade?
Desafio contemporaneo da educacio em valores

Nossa época tem sido percebida como fase da histéria marcada
por crise duradoura e de consequéncias profundas na vida de milhares
de pessoas, em todo mundo. Em diversas dimensdes: economica, social,
politica, cultural, ética, artistica, comportamental e psicolégica. Gera an-
gustia difusa, as vezes apatia. Seu mais evidente paradoxo é o de cons-
truir-se sobre os alicerces de riqueza material sem precedentes na hist6-
ria humana (SOUZA, 1999).

Uma sociedade em que se vive constantemente em situacio de
violéncia; de perda do sentido da vida; uma sindrome do tormento;
soliddo, depressio; genocidios, guerras; violéncia urbana, no campo e
familiar, abuso sexual infantil, terrorismo, escapismo; suicidio; drogas;
convive com computadores; perplexidade sem esperancas; racionalidade
da mercadoria, etc.

A musica de Caeteno Veloso, Sampa, é um exemplo das atitudes

do individualismo e do preconceito, expressos nos versos:

Quando eu te encarei frente a frente e nao vi o meu rosto
Chamei de mau gosto o que vi, de mau gosto, mau gosto
E que Narciso acha feio o que nio é espelho

Afasto o que ndo conheco

E quem vende outro sonho feliz de cidade

Aprende depressa a chamar-te de realidade

Porque és o avesso do avesso do avesso do avesso
Do povo oprimido nas filas, nas vilas, favelas

Da forca da grana que ergue e destréi coisas belas

Da feia fumaca que sobe, apagando as estrelas

O verso “Narciso acha feio o que nio é espelho”, delata a profunda

e extensiva alienacdo das nossas relacdes travadas no tumulto das gran-
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des cidades, das convivéncias do cotidiano, incompreensivel, na superfi-

cie de nossa “persona” social.

Essa crise codificada nos versos da musica se ramifica em diferen-
tes realidades (Souza, 1999), como;

a) A relacio do homem com a natureza, o cresci-
mento, por outro, de um consumo induzido a forcar
o ecossistema por todos os lados, como fornecedor
de matérias-primas pereciveis e como escoadouro de
lixo quimico, industrial e organico);

b) O homem e suas relacdes com a sociedade (o dra-
ma das desigualdades sociais, do desequilibrio socio-
economico, dos conflitos de etnias, ideias, religides,
ambicdes e grupos de interesse);

¢) O homem e as tensdes inerentes a seu novo habitat
social (a grandes cidades moderna e seu aparato fun-
cional burocratizado e an6nimo);

d) O homem e sua convivéncia consigo mesmo e com
a vida em geral (desorientacio emocional, vicios, fu-
gas, disturbios psicoldgicos, ansiedade, medo).

Diante de tal situacio, é preciso nos perguntar o que somos hoje
e como atuamos neste momento da histéria? E a partir deste “traco con-
juntural” em que vivemos que devemos pensar, construir, atuar e viver
os valores, especialmente no campo da educacio em Direitos Humanos,

cuja pedagogia requer uma plataforma:

a) dinamica de transmissdo racional dos valores por meio de um

ensino sistematico;

b) o conhecimento objetivo dos valores pela aprendizagem de
uma filosofia e conteudo dos Direitos Humanos, que contemple:

1) a consciéncia dos problemas locais, nacionais e globais;

2) o comportamento nacional e internacional dos Estados

e 0s mecanismos de monitoramento, pressio e sancao;
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3) a defesa e garantias dos principios de empoderamento

em beneficio de categorias historicamente vulneriveis;

4) os projetos de organizacio e reorganizacio da socie-
dade civil, desde a escala local a transnacional, a partir da
qual redes de ativistas lancam acdes coletivas de defesa
dos direitos humanos (campanhas, informacoes, aliancas,
pressdes etc.), visando acionar Estados, organizacdes in-
ternacionais, corporag¢des economicas globais e diferentes
grupos responsaveis pelas violacdes de direitos (PNEDH,
2009, p. 21-22);

¢) implementacio de valores em realizacdes concretas pelo desen-
volvimento de atitudes, comportamentos e “compromisso civico-ético
com a implementacio de politicas piblica” (PNEDH, 2009, p. 38).

Quais os valores que devem ser estudos e ensinados? A educa-
¢do estd profundamente relacionada com os valores, com a ética, porque
recebe os impulsos e os valores da sociedade em que estd inserida e das

interacdes complexas das dimensoes individuo-sociedade-espécies.

O desefio posto ao espaco escolar é o de contribuir para uma pos-
tura ético-valorativa da relacionabilidade e o inter-relacionamento dos
seres humanos sustentados em valores da dignidade humana, no esteio
da justica, da solidariedade, da honestidade, no respeito a heterogenei-
dade cultural e o desenvolvimento e fundamentacio das conviccoes de-
mocriticas, conforme proposto pela Constitui¢do Federal de 1988, que
determina em seu artigo 210, quanto ao estabelecimento de contetidos
minimos para a educa¢io nacional, onde se afirma que “serdo fixados
conteidos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar
formacio bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, na-

cionais e regionais’.
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Ja em seu Artigo 214, que trata do Plano Nacional de Educacio,
dirime as acdes do Plano, em seus diversos niveis, etapas e modalidades
por meio de a¢des integradas dos poderes publicos das diferentes esferas

federativas que conduzam a:
I - erradicacio do analfabetismo;
II - universalizacao do atendimento escolar;
III - melhoria da qualidade do ensino;
IV - formacio para o trabalho;
V - promocio humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB) discipli-
na a estrutura e o funcionamento do sistema escolar brasileiro, assume
como valores da educacio escolar, a formacio da cidadania. J4 em seu
Artigo 1°. Considera que a educacio abrange “os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no traba-
lho, nas instituicdes de ensino” nos “movimentos sociais e organizacdes
da sociedade civil e nas manifestacdes culturais”. Vinculada “ao mundo

do trabalho e a prética social”

Tendo como principios e fins da educa¢do nacional, segundo o
Artigo 2°, a educacio como dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho, incorporando

nas finalidades da educacio bésica, principios e valores fundamentais.

Para o Plano Nacional de Educa¢io em Direitos Humanos-PNE-
DH (BRASIL, 2006), a concepg¢io contemporanea de direitos humanos
incorpora os conceitos de cidadania democritica, cidadania ativa e cida-
dania planetaria, por sua vez inspiradas em valores humanistas e emba-
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sadas nos principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da diversi-

dade, afirmando sua universalidade, indivisibilidade e interdependéncia.

A educacio em Direitos Humanos se orienta segundo o Plano Nacio-
nal de Educacio em Direitos Humanos- PNEDH pelos principios e valores

1- Da cultura democritica, na compreensio dos contextos nacio-
nal e internacional, nos valores da tolerancia, da solidariedade, da justica
social, na sustentabilidade, na inclusdo e na pluralidade;

2- Valores soliddrios, cooperativos e de justica social, com vistas
a difusdo de valores democriticos e republicanos, ao fortalecimento da
esfera publica e 4 construcio de projetos coletivos;

3- Consolida¢iao de valores baseados em uma ética solidaria e
em principios dos direitos humanos, que contribuam para uma pratica
emancipatoria dos sujeitos.

Os valores supracitados, do Plano Nacional de Educacdo em Direi-
tos Humanos- PNEDH interpela conceitos e formas de comportamen-
tos, tradicoes, costumes, preconceitos e elitismos, carregados de discri-
minacdes de etnias, de género, de classe; é cinica, também, no contexto
de um modelo politico-econémico-juridico que se orienta no principio,
por natureza excludente e injusto, do utilitarismo que sistematicamente
prioriza os interesses individuais (GOERGEN, 2007).

Segundo Cortina (2005, p. 175-176), os valores sio importantes,
primeiro, por que valem realmente, atraem e agradam as pessoas, ndo
s30 uma mera criacio subjetiva. Sdo bons por que sio portadores de al-
gum tipo de valor, como é o caso de uma bela musica ou de uma proposta
libertadora. E consideramos bons porque descobrimos neles qualidades,

nao porque simplesmente decidimos subjetivamente estabelecé-los.

Outra caracteristica dos valores é que eles tém sua origem na re-
alidade que nio é estitica, mas dinamica, dialética, contém um potencial
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de valores latentes que s6 a criatividade pode ir descobrindo, aduz Corti-
na (2005, p.176). Podemos afirmar, portanto, que a criatividade humana
faz parte do dinamismo da realidade, porque atua como uma parteira que
traz a luz o que ja estava latente, iluminando desse modo novos valores

ou novas formas de percebé-los.

Terceiro, os valores valem porque nos permitem arrumar o mun-
do para que possamos viver nele plenamente como pessoas. Por isso
temos de encanti-los na realidade criativamente Cortina (2005), aten-
do-nos a ela, mas tirando dela muito mais do que ela mesma poderia
imaginar. Como quando desejamos mudar de casa e nos oferecem uma
bela moradia, mas velha. “Precisa de reformas”, dizemos, “é preciso colo-

cé-la em condicoes’.

Naturalmente, cada um de nés desejara arrumar sua
futura casa de acordo com seu préprio gosto: de acor-
do com o que tiver experimentado em sua familia e
em sua escola, de acordo com o que agrade na geragdo
a que pertence,- de acordo com essas peculiaridades
individuais que nos tornam tnicos. Mas nao é menos
certo que teremos de nos ater, queiramos ou nio a
algumas experiéncias que ndo se inventam de forma
arbitraria. Podemos concluir, portanto, a partir do
que dissemos que para arrumar nossa vida contando
com os valores teremos de levar em conta ao mesmos
duas instancias: nosso sentido criativo e o ater-se a
realidade. Ndo podemos prescindir de nenhum dos
dois, uma vez que ambos sdo necessarios para cons-
truir essa moradia que é a vida humana. Isso nos leva
a inferir que aquele subjetivismo dos valores ¢ insus-
tentdvel, que os valores valem e que além disso pdem
o mundo em condicdes para que os seres humanos o
habitem. Porque um mundo injusto, nio-solidirio e
sem liberdades, um mundo sem beleza ou sem efici-
cia, ndo retne as condi¢cdes minimas de habitabilida-
de (CORTINA, 2005, p.176-177).
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Educar em valores civicos

Segundo Cortina (2005), os valores que compdem a axiologia ci-
vica, sio fundamentalmente: a liberdade, a igualdade, a solidariedade, o
respeito ativo e o didlogo, ou melhor, a disposi¢do para resolver os pro-

blemas comuns pelo didlogo.

A liberdade é o primeiro valor que a Revolucdo Francesa defen-
deu e combateu o dominio e a negacio da humanidade do ser humano
imposta pela a obediéncia e a retencdo por outrem da vida e dominio
de si mesmo. Aduz Bottomore (1996), O sentido positivo de liberdade
significa posse de ‘direitos cujo desfrute é benéfico para aquele que os
possui’. Estd associada com a noggo de cidadania, “implicando o estabele-

cimento de um amplo ambito de direitos civis, politicos e sociais”.

[...] aliberdade nio deve ser meramente uma nocio
abstrata e vazia, entdo devem existir condi¢oes nas
quais os individuos possam efetivamente exercer sua
liberdade a fim de alcancarem o grau maximo de au-
to-realizacdo e autocomando de que forem capazes
(BOTTOMORE, 1996, p. 224).

De acordo com Cortina (2005), a liberdade tem trés significados:
primeiro, a liberdade como participacio, refere-se a liberdade politica,
substancialmente participacdo nos assuntos publicos, direito a tomar
parte nas decisdes comuns, depois de ter deliberado conjuntamente so-
bre as possiveis op¢des. Hoje encontramos muitas pessoas da sociedade
civil dedicadas em ambitos publicos, como escolas, institui¢des sociais,

associacoes de bairros, de consumidores, ou as organizacdes civicas.

Segundo, a liberdade como independéncia, prépria do inicio da Mo-
dernidade nos séculos XVI e XVII supde o nascimento de um novo conceito
de liberdade, a “liberdade dos modernos” ou liberdade como independéncia,

estreitamente ligada ao surgimento do individuo e do individualismo.
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Em épocas anteriores, se entendia que o interesse de um indivi-

duo era inseparavel do de sua comunidade, ji que do bem-estar de sua

comunidade dependia o seu préprio bem-estar.

Comenta Cortina (2005), que na época moderna comeca a se en-

tender que os interesses dos individuos podem ser diferentes dos de sua

comunidade, e até contrapostos aos dela. Portanto, que convém esta-

belecer os limites entre os individuos e também entre cada individuo e

a comunidade, e assegurar que todos os individuos disponham de um

espaco no qual possam se mover sem interferéncias.

Assim nasce todo um conjunto de liberdades suma-
mente apreciveis: a liberdade de consciéncia, de ex-
pressio, de associacio, de reuniio, de deslocamento
por um territério etc. Todas elas tém em comum a
ideia de que é livre aquele que pode realizar deter-
minadas acdes (professar ou nio uma determinada
fé, expressar-se, associar-se com outras pessoas, reu-
nir-se, deslocar-se etc.), sem que os outros tenham
direito a interferir. Por isso, essa forma de liberdade
consiste fundamentalmente em assegurar a esse é o
tipo de liberdade mais apreciado na Modernidade,
porque permite desfrutar a vida privada: a vida fa-
miliar, o circulo de amigos, os bens econoémicos, ga-
rantidos pelo cariter sagrado da propriedade privada
(CORTINA, 2005, p. 183).

Segundo Cortina (2005, p. 184), ao contririo da democracia ate-

niense, que identifica a

auténtica liberdade com a participacio na vida
publica, a Modernidade é a primeira a conceber a
liberdade como independéncia, como desfrute ze-
loso da vida privada. Certamente, uma das grandes
conquistas da era moderna é que cada pessoa possa
gozar de um amplo leque de liberdades. Mas enten-
der por ‘liberdade’ exclusivamente esse tipo de in-
dependéncia dd lugar a um individualismo egoista,
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a defesa encastelada de individuos fechados sobre
seus proprios interesses. Cada um exige que seus di-
reitos sejam respeitados, mas ninguém est4 disposto
a se esforcar muito para conseguir que se respeitem
os dos outros. Quando o convincente seria afirmar
que um individuo s6 se considera legitimado para
reclamar determinados direitos quando estd dispos-
to a exigi-los para qualquer outra pessoa: que eu ndo
posso exigir como humano um direito que nio es-
teja disposto a exigir com igual forca para qualquer
outra pessoa (CORTINA, 2005, p. 183).

Aqui o desafio e o horizonte da educacio estio estabelecidos pelo
principio que “ndo posso exigir como moral, como humano, um direi-
to que ndo esteja disposto a exigir com igual forca para qualquer outra
pessoa”. Perseguir a universalizacdo das liberdades e realcar a importan-
cia da solidariedade diante de um contexto de desigualdade das pessoas,
como uma forma de promover o mutuo gozo da liberdade de todos. “Isso

exige ir além da vida privada e comprometer-se com a vida publica”.

Segundo Cortina (2005), o terceiro aspecto é o da liberdade como
autonomia, que surge no século XVIII, com o [luminismo. A partir desta
perspectiva, ¢ livre aquela pessoa que é autonoma, ou seja, capaz de atri-

buir-se suas proprias leis.

Os que se submetem as leis dos outros sio “hetero-
nomos”, s30 €scravos e servos, a0 passo que os que
se atribuem suas préprias leis e as cumprem sio ver-
dadeiramente livres. No entanto, é importante en-
tender bem a ideia de autonomia porque, a primeira
vista, pode parecer que “atribuir-me minhas préprias
leis” significa “fazer o que me venha a cabeca”, e nada
mais distante da realidade. “Atribuir-me minhas pro-
prias leis” significa nés, seres humanos, como tais,
percebermos que existem a¢des que nos humanizam
(ser coerentes, fiéis a n6s mesmos, verdadeiros, soli-
dérios) e outras que nos desumanizam (matar, men-
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tir, caluniar, ser hipdcritas ou servis), e também nos
darmos conta de que vale a pena fazer ou evitar essas
acOes precisamente porque nos humanizam ou por-
que nos desumanizam, e nio porque outros nos or-
denem que as realizemos ou nos proibam de fazé-lo
(CORTINA, 2005, p. 185).

A autonomia requer critérios e senso critico, capacidade para per-
ceber o que humaniza e o que nio o faz, bem como abertura e aprendiza-
gem para incorporar na vida cotidiana aquilo que nos possibilita desen-
volver uma auténtica personalidade de acordo com as excelsas qualidade
humanas. E “precisamente porque se trata de leis comuns a todos os seres
humanos a questdo é aqui universalizi-las, ao contririo do que poderia
ocorrer com um individualismo egoista” (CORTINA, 2005, p. 185).

Voga contra a relacionabilidade de iguais quem impde e opta,

igualmente por uma vida heteronémica, bem como

Quem toma ‘suas’ opinides de um determinado jor-
nal, de um “pregador” concreto da televisio ou do
participante de uma conferéncia. Como continua a
ser heterondmica submeter-se aos fatos, conformar-
-se com O que existe, e acabar afirmando que nio
podemos transformar o mundo, porque as coisas sio
como s3o e nio podem ser de outro jeito. O confor-
mismo dos fatos é um auténtico fundamentalismo
paralisante. Conquistar a liberdade como autonomia
nio é facil, exige cultivo e aprendizagem, mas vale a
pena empenhar-se em ambos, porque esse é um de
nossos melhores valores, um dos que proporcionam
maior prazer quando se aprende a aprecid-lo e que
melhor pode ser universalizado, desde que se prati-
que a solidariedade (CORTINA, 2005, p. 186).

Outro valor é o da igualdade proclamado também pela Revolucio

Francesa, compreendida, segundo Cortina (2005), como:
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1) igualdade de todos os cidaddos perante a lei.

2) igualdade de oportunidades, em virtude da qual as sociedades se

comprometem a compensar as desigualdades naturais e sociais de origem.

3) igualdade em certos servicos sociais, universalizados gracas ao
Estado social.

Fala de igualdade é entra nos campos das relacdes politicas e eco-
nomicas, é refletir sobre estruturas de poder e de apropriacio e acumu-
lacao da riqueza social. Entender que todas as pessoas sio iguais em dig-
nidade, merecem consideracdo e respeito iguais, é um posicionamento
politico diante da condi¢do do outro. “Ainda falta muito para que todos
desfrutem de iguais oportunidades de vida, entre as pessoas comuns o
trato continua a ser desigual: afavel e servil com os que estio no topo,
rude e depreciativo com os mais fracos. Sempre dois pesos e duas medi-
das, duas maneiras de agir” (CORTINA, 2005, p. 188).

Outro elemento importante para as atitudes civicas é o “respeito
ativo”, que consiste ndo s6 em “suportar estoicamente que outros pensem
de forma diferente, tenham ideais de vida feliz diferentes dos meus, mas no
interesse positivo em compreender seus projetos, em ajuda-los a leva-los
adiante” (CORTINA, 2005, p. 189). Desde que representem a busca pela

ampliacio das condicdes digna de vida e processos de emancipacio.

O Diédlogo é uma ferramenta da prética civica e da construcio da
vida social. Segundo Cortina (2005), ele deve reunir posturas como a

participacio de todos, bem como:

1) quem leva o didlogo a sério nio ingressa nele convencido de
que o interlocutor nada tem a acrescentar, e sim o contrario. Estd, por-

tanto, disposto a ouvi-lo.

2) isso significa que nio julga que j tem toda a verdade clara e
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transparente, e que o interlocutor é alguém a convencer, e nio alguém

com quem dialogar. Um didlogo é bilateral, ndo unilateral.

3) quem dialoga seriamente estd disposto a ouvir para manter
sua posicio se os argumentos do interlocutor nio o convencerem, ou
para modifici-la se tais argumentos o convencerem. Mas também estd
disposto a acrescentar seus proprios argumentos e a se deixar “derro-

tar”, se for o caso.

4) quem dialoga seriamente estd preocupado em encontrar uma
solucdo justa e, portanto, em entender-se com seu interlocutor. “Enten-
der-se” ndo significa conseguir um acordo total, e sim descobrir tudo o
que ji temos em comum e nos permite esclarecer a partir dai em que

pontos nio concordamos e por qué.

5) q decisio final, para ser justa, ndo deve atender a interesses in-
dividuais ou de grupo, mas aos de todos os afetados.

6) q solucdo final pode estar equivocada e por isso deve estar sem-
pre aberta a revisoes. Mas, quando as pessoas estdo dispostas a determi-
nar seriamente o que é justo, enquanto essa é sua atitude, retificar o erro

cometido é a coisa mais simples do mundo.

Os didlogos nio podem ser simplesmente aqueles estabelecidos
pelas “reunides de ctipula” para falar dos problemas que afetam a todos.

A educacio em valores no é possivel em um ambiente autorita-
rio, com normas de conduta rigidas, nem tampouco se reduz a aquisi-
cdo de “habilidades pessoais para adotar decisdes puramente subjetivas”
(PUIG, 1998, p. 17), mas é um campo de estudo da vida social e um am-
bito de reflexdo, segundo Puig (1998), que colabora para:

1) detectar e criticar os aspectos injustos da realidade cotidiana e

das normas sociais vigentes.
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2) construir formas de vida mais justas, tanto nos ambitos inter-

pessoais como nos coletivos.

3) elaborar auténoma, racional e dialogicamente principios de va-
lor que ajudem a julgar criticamente a realidade.

4) conseguir que os jovens facam seus aqueles tipos de comportamen-

tos coerentes com os principios e normas que pessoalmente construiram.

5) fazer com que também aquelas normas que a sociedade, de
modo democritico e visando a justica, lhes deu.

Os pressupostos politicos dos valores civicos requerem processos
de mudancas e transformacdes individuais e coletivas (Serrano, 2002, p.
189), que sejam capazes de transformar:

Da indiferenca a solidariedade.
Da recusa a aceitacao.

Do egoismo ao altruismo.

Da apatia a participacao.

Da segregacio a integracio.

Da desconsideracao ao respeito.

Da submissio a critica.

CONCLUSAO

A missdo essencial dos valores é de contribuir para a mudanca
social, com o desenvolvimento integral dos sujeitos, para uma melhor
qualidade de vida individual e coletiva. Os valores também tém um papel
especial, despertar nos sujeitos a busca e a inquietude do real (Didi-Hu-

248



berman, 1998), do verdadeiro para a existéncia, que corroboram com a
compreensao e vivéncia das emocdes, dos desejos, das limitacdes e fra-
€assos e traumas

A pritica de eduacio em valores requer a conjugacio de capa-
cidades técnico-politica-pedagbgicas e atitudes humana, que transmita
formas sociais de ser, de autoconhecimento, de discernimento, de soli-
dariedade, de amizade, de lealdade, acompanhadas de atributos como o
amor, o afeto, a sensibilidade e a empatia.

O processo de educacio e construcio de valores ocorrem em um
contexto de disputas de valores e contradicoes das relacoes sociais, de
pugna diante da negacdo do ser humano, das condicdes dignas de vida,
da felicidade e um projeto de sociedade estruturado para o desenvolvi-
mento integral do ser humano, uma sociedade justa, humanizada, que
favorece para a formacio de sujeitos mais humanas, mais completos, me-

nos egoistas, mais amorosos.

No espaco escolar os valores depreendem da abertura as necessi-
dades do outro, da capacidade de se colocar no lugar do outro, dos atos
de entender e quando entendem os demais colegas de sala, valorizam e
aprendem a respeitar e a escutar o outro; quando desenvolvem qualida-
des e processos de solidariedade, a trabalhar em grupos, de participacio, a

compartilhar ideias e o que sabem, a ganhar e a perder, a tomar decisdes.

Segundo Puig (1998, p. 18), a educacio em valores, partindo da
dialética da realidade, exige uma orientacio autonomamente em situacdes
de conflito de valores, nio é uma “pratica reprodutora ou inculcadora de
valores”, seria, provavelmente, melhor entendé-la como lugar de mudanca

e de transformacio pessoal e coletiva, como lugar de emancipacio”.

Se, por outro lado, a educacdo supde “orientar-se racional e dia-

logicamente em situacdes de conflito de valores, ndo se pode catalogi-la
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de pritica individualista ou subjetivista; seria melhor considera-la como
lugar de entendimento e de criatividade coletiva, como lugar de didlogo
e talvez acordo entre pessoas e grupos” (PUIG, 1998, p. 18).

Aduz Puig (1998), que esta concep¢io da educacio em valores,
nao é simplesmente para um processo de socializa¢ao. Ao contrario, uma
das suas principais caracteristicas é a vertente criativa e transformadora
da educacdo: “limitar a adaptacio e ressaltar a construcio de formas de
vida mais justas e, talvez, novas”. Mas nio podemos esquecer que “ndo
nos escapa que a educacio moral se dd sempre dentro de um contexto de
socializacdo, sem o qual nada é possivel”. Poderia ser dito que a educa-
cdo em valores e a “socializacio sdo dois aspectos da educacdo em busca
de equilibrio. A formac¢do humana requer adapta¢io, mas quer também
romper esta” (PUIG, 1998, p. 18).

Para reforcar a reflexdo realizada no presente texto, concluimos
com fragmentos do arcabougco ético sustentado pelo Programa Nacional
de Direitos Humanos/ PNDH-3 e dos Conselhos de Educacio e Direitos
Humanos do Ministério da Educacio:

Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3)

O eixo prioritério e estratégico da Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos se traduz em uma experiéncia individual e coletiva que atua
na formacio de uma consciéncia centrada no respeito ao outro, na to-
lerancia, na solidariedade e no compromisso contra todas as formas de
discriminagio, opressdo e violéncia. E esse o caminho para formar pes-
soas capazes de construir novos valores, fundados no respeito integral a
dignidade humana, bem como no reconhecimento das diferencas como
elemento de construcdo da justica. O desenvolvimento de processos
educativos permanentes visa a consolidar uma nova cultura dos Direitos
Humanos e da paz (BRASIL, 2010, p. 20).
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Conselhos de Educacio e Direitos Humanos: didlogos da contem-

poraneidade

Quando afirmamos que toda relacdo social é uma relagio de po-
der, estamos destacando a dimensao politica que atravessa nossa vida e
as trilhas que podem facilitar ou obstruir a solidariedade, base para qual-
quer sociedade que se nomeie democritica.

E importante fugir das ideias de que o poder s6 se encontra na
gestao dos governos, no vaivém dos gabinetes das grandes institui¢oes,
nas astucias das negociatas econdmicas, nas guerras entre as poténcias
militares. E preciso socializar as responsabilidades e localizi-las. Isso é
uma exigéncia do jogo politico da sociedade. Alguém assume a respon-
sabilidade sobre o que acontece, ndo importando se sio perdas ou ga-
nhos. A auséncia de responsabilidade promove vazios que desequilibram

a convivéncia social, leva 2 desmontagem de sentidos e referéncias |[...]

A politica estd, sempre, em nossas escolhas, que repercutem na
organizacio da convivéncia humana. E fundamental pensarmos que so-
mos responsaveis pelas mudancas e permanéncias histéricas. Dai a res-
ponsabilidade social ser o cerne da politica. Nao ha como ficar indiferen-
te, pois a indiferenca ji é uma forma de se posicionar diante do mundo,
de mostrar como valorizamos ou nio nossa relacio com os outros. Se a
sociabilidade se desmantela, desmantelam-se os valores sociais, correndo
o risco de crescer a banaliza¢do da violéncia, desfazendo as possibilidades
de negociacio e, consequentemente, abrindo espaco para praticas fascis-

tas que nio suportam as diferencas, por serem totalitarias.

3 EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS
E CIDADANIA

Quando falamos em direitos humanos, o primeiro elemento que

salta aos olhos é a pratica da cidadania, ou seja, a pessoa em sua plenitude
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de convivéncia na sociedade, como sujeito de direitos, que participa com

autonomia e que reconhece suas responsabilidades sociais.

Antes de iniciar, uma breve contextualizacdo histérica dos direi-
tos humanos, baseado no texto de AGUILERA URQUIZA (2013, p. 15-
38): Direitos humanos e cidadania — a Educacio em Direitos Humanos

e a diversidade.

Apbs mais de 60 anos da aprovacio da Declaracio Universal dos
Direitos Humanos pela ONU (1948), apds a experiéncia dos regimes au-
toritarios, em especial na América Latina, no periodo da Guerra Fria,
apds, sobretudo a queda do muro de Berlim e a intensificacio dos pro-
cessos de globaliza¢do, o tema dos Direitos Humanos volta a nossa pauta,

em especial em sua interface com a Educacio.

Mais do que partidos ou movimentos sociais e sindicais, talvez a
bandeira de maior consenso na atualidade seja a defesa dos Direitos Hu-
manos, pois se trata, na verdade, dos direitos de todos os cidadaos, sem

nenhuma forma de discriminacio.

No entanto, s6 se chega ao ideal de uma “cultura dos Direitos Hu-
manos’, passando pela educacio, pois é através dela que se reforcam es-
tes valores e elementos constitutivos da dignidade do ser humano. Aqui
entra o objetivo deste texto: apresentar algumas reflexdes acerca do tema
dos Direitos Humanos, relacionando-os com a educacio, no contexto
da formacio de professores, como agentes multiplicadores de uma pro-
posta de educa¢do em Direitos Humanos. Apos virias legislacdes, politicas
publicas propondo cursos de capacitacio, com apoio do MEC e da Secre-
taria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, chega
a oportunidade deste curso de especializacio em EDH, produzindo con-
teudos como forma de contribuir ainda mais para o debate e a formacio

acerca do tema dos Direitos Humanos no contexto da educacio.
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Educacido como direito fundamental, de todos e de cada um

Historicamente, a diversidade é caracteristica de todo grupamen-
to humano em seu dindmico processo de interacio com outras socieda-
des. O elemento que mais se destaca neste processo de interacio entre os
grupos sociais é a questdo da etnicidade, compreendida aqui como algo
dindmico em constante processo de construcio e, por isso, em constante
situacdo de conflito. Segundo Fredrik Barth (2000), a identidade étnica
é relacional e atributiva, ou seja, nio é dada e assumida como uma es-
séncia, mas dinamica e reelaborada sempre que necessaria e segundo as

circunstancias.

Neste contexto de interacdo entre os diferentes, sejam eles indi-
viduos, grupos ou sociedades, um elemento fundamental é o processo
educacional, espaco onde as geracoes assumem, através da escola, o dina-
mico processo de transmissio cultural e formacio de novos elementos e
padroes culturais. A escola é o espaco privilegiado para a desconstrucio e
construcdo de novas praticas culturais e identitarias. Advém desse papel
privilegiado a aposta das politicas publicas sobre a diversidade, direitos

humanos e outros, centrados no processo educacional.

A educacio torna-se, dessa forma, um Direito Humano fundamen-
tal. O acesso ou nio a esse direito atua, ora como causa ora como consequ-
éncia da pobreza e exclusio social. Frequentemente ouvimos depoimentos
de agentes penitencidrios, ou mesmo das pessoas privadas de liberdade,
afirmando ter sido a auséncia da educacdo (evasio escolar, repeténcias,
etc.) a grande lacuna em suas vidas. Por isso a énfase na oferta de escolari-
zacao também nos presidios, uma vez que estes ambientes sao concebidos

como espacos de “reabilitacdo” para o retorno ao convivio social.

O Brasil apresenta, historicamente, uma elevada desigualdade so-
cial, com um padrio de desenvolvimento excludente, que remonta ao

Periodo Colonial. Os modelos econdmicos do pais sempre tiveram como
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referéncia as classes privilegiadas, colocando a classe politica também a
seu favor. Desde o extrativismo do Pau-brasil, passando pelas monocul-
turas da cana-de-actcar e do café e, na atualidade, a monocultura da soja,
a producio do élcool e da carne, o modelo econémico quase sempre pri-

vilegiou a exportacdo para o mercado externo.

Nesse contexto, podemos afirmar que, a partir de meados do sé-
culo do século XX, as politicas de desenvolvimento social do pais, em
particular aquelas da drea da educacio, eram direcionadas ao atendimen-
to da maioria da populacdo. Entretanto, estas politicas se concentram
nas dreas urbanas, onde também se encontram, predominantemente, as
industrias, escolas, postos de saude e outros equipamentos sociais. Essa
concentracdo de servicos publicos tem favorecido a exclusdo social, o

acesso restrito a educacio, saude e trabalho.

Outros fatores determinantes da exclusdo social e, talvez, de maior
importancia estdo associados ao padrio cultural da sociedade brasileira,
em que prevalecem discriminacdes de natureza racial, étnica, de género
e tantas outras, configurando verdadeiros obsticulos aos processos de
mobilidade social. As intimeras tentativas de escravizacao dos povos na-
tivos e, posteriormente dos negros, assim como a negac¢ao de suas mar-
cas culturais (linguas, religides, simbolos, etc.) marcaram historicamente
e ideologicamente a cultura nacional. Infelizmente, muitos acabaram por
internalizar os conceitos e ideologias da classe dominante, construindo
um imagindrio francamente desfavoravel e farto de exemplos de discri-
minacio e preconceitos: em muitas regides do Estado de Mato Grosso do
Sul ainda se ouve que “indio é bébado e preguicoso”; “indio ndo trabalha,
para que estd querendo mais terra”? Quanto aos negros, ouvem-se afir-

macdes igualmente depreciativas.

Acreditamos, pois, que neste contexto histdrico de exclusio e dis-
criminacio, a educacio (falamos aqui em Educacio em Direitos Huma-

nos) ocupa um papel fundamental, pois como mecanismo de transmissio

254



e reproducido do conhecimento, torna-se importante na disseminacio de
informacio sobre as questdes tratadas pelos temas da diversidade, cujo
eixo fundador baseia-se na garantia dos direitos fundamentais e na dig-
nidade humana, condicdes essenciais para o enfrentamento das desigual-

dades e para a promogio da mobilidade social.

Dessa forma, o presente texto visa promover o debate sobre a
educacio como um direito fundamental, que precisa ser garantido a to-
dos e todas, sem qualquer distin¢ao, promovendo a cidadania, a igual-
dade de direitos e o respeito a diversidade sociocultural, étnico-racial,
etdria e geracional, de género e orientacio afetivo-sexual e as pessoas
com necessidades especiais. Ao promover todos estes aspectos, a edu-
cacdo estd, na verdade, promovendo e propondo a pritica dos direitos

humanos para as novas geracoes.
Direitos Humanos e cidadania

Virios organismos nacionais e internacionais, tais como a Or-
ganizacio para Educacio e Cultura das Nag¢des Unidas (UNESCO), tém
se preocupado com a temadtica direitos humanos e cidadania, gerando
reflexdes sobre educacio, cultura, diversidade e educacio intercultural.
Buscam acoes que questionem e reduzam as desigualdades sociais, num
processo de construcdo de politicas publicas, que insiram os diferentes
sujeitos no processo educacional, com a consequente melhoria da quali-
dade de vida e da cidadania.

Assim sendo, ao longo da histdria, na qual a colonizagio se fez pre-
sente, a escravizaciao, o autoritarismo e a recusa em aceitar 0 negro como
pessoa biologicamente e culturalmente de igual importancia na sociedade,
contribuiram para o sentido de inferioridade do negro brasileiro e a ideo-
logia de degenerativa do mestico. Foram também os mecanismos de do-
minac3o ideoldgica mais populares ji produzidos no Mundo, sendo exem-

plo claro dos conceitos do Etnocentrismo na histéria, que permanecem
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ainda no imagindrio social dos tempos atuais, o que dificulta o respeito a
diversidade com relacio ao indio e ao negro, principalmente, pois estes sio
considerados como indolentes e incapazes intelectualmente.

O conceito de cidadania tornou-se bastante popular, chegando
mesmo a ser quase banalizado. Entendemos que cidadania tem a ver com
a pratica, com o exercicio de direitos e nio apenas com uma forma de
conhecimento. Ser cidadao ou cidada é ter garantidos os seus direitos
e ter consciéncia de que se deve cumprir os seus deveres. Para exercer
a cidadania, o primeiro passo estd no conhecimento dos direitos, para
colocd-los em pritica. Os direitos dos cidadaos e cidadas estdo escritos na
Constituicio Federal, nas leis complementares, nas leis ordinarias, me-
didas provisdrias, decretos legislativos, resolucdes, etc. Todas as pessoas
sao consideradas cidadas pela Constituicio, sem distin¢do de qualquer
natureza, pois esse principio comum a todos tem a ver com a dignidade

humana, inerente a todo ser humano.

Por isso dizemos que os Direitos Humanos sio os direitos de to-
dos e todas, e devem ser protegidos em todos os Estados e Nagdes. Os
direitos da pessoa humana sio os direitos essenciais que fazem parte da
prépria natureza humana, como os direitos a educacio, a satide, a mora-
dia, ao trabalho, a uma vida digna, a cultura, ao lazer, a participacio, a se

organizar, votar e ser votado, etc.

Entretanto, a realidade social no Brasil estd longe de alcancar o que
é apregoado pela Constituicao Federal: igualdade de direitos de todos pe-
rante a lei. Sabemos que historicamente sempre houve setores privilegia-
dos (acesso a terra, aos bens de producio, consumo, cultura, entre outros),
enquanto a maioria sobrevivia a duras penas. Esta realidade (desigualdade
social, preconceitos, exclusio dos negros, indios e pobres, etc.), no entan-

to, nem sempre foi claramente manifestada e abertamente discutida.

No Brasil existe o popular “mito da democracia social”, que tem

como objetivo propagar que nio existem diferencas raciais no Pais e
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que todos aqui vivem de forma harmoniosa, sem conflitos. E ainda, a
ideologia que se tornou “senso comum”, que pretende fazer crer que ha
igualdade de oportunidades para brancos, negros, mesticos, pobres e
ricos conforme explica o Antropélogo Roberto DaMatta no livro, Re-
lativizando, uma introducdo a antropologia social (1981). A disseminacdo
desse mito permitiu esconder as desigualdades constatadas nas praticas
discriminatdrias com relacio ao acesso ao emprego e a dificuldade de
crescimento social da populacio negra. Constata-se que as camadas mais
pobres ocupam os piores lugares na estrutura social e recebem remune-
racao inferior a dos brancos e ricos, muitas vezes pelo mesmo trabalho e

tendo a mesma qualificacdo profissional.

Nosso cotidiano escolar traz varios exemplos do mito da demo-
cracia social. Entre eles, o aspecto da cultura da classe dominante que a
escola transmite, pois reflete as classes privilegiadas, e nio a totalidade
da populacdo, embora haja, no interior da escola, elementos que possibi-
litam confrontar essa cultura hegemonica. Outro exemplo, mais visivel
ainda é a imposicao de uma lingua portuguesa “padrao”, modelar para as
escolas do Brasil todo, sem considerar a diversidade cultural evidenciada
na lingua trazida pelos diversos alunos para o interior das salas de aula.
Sao rotuladas como erradas as variacdes linguisticas que as criancas mais

pobres trazem de seus contextos culturais.

Dessa forma, a dignidade humana e a busca do exercicio efetivo da
cidadania tornam-se uma meta a ser alcancada pelas politicas publicas no
Brasil, sobretudo no campo da educacio, pois a educacio na diversidade

tem a ver com as diferentes populagges.

Como dissemos anteriormente, a diversidade, quando se remete a
diferenca, trata-se do nio reconhecimento do outro como igual a “nés”,
seja no campo das ideias, das crencas, dos costumes, das etnias, das classes
sociais, das linguagens, das profissdes, das habilidades, das caracteristicas
de personalidade, dos géneros, enfim, de tudo aquilo que faz parte da cons-
tituicdo das relacdes humanas (FERIOTTI; CAMARGO, 2008, p. 361).
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Procuramos, por isso, defender a proposta da Educacio em Di-
reitos Humanos, voltada para a diversidade, junto as variadas culturas.
O desafio é estarmos atentos as diferencas economicas (desigualdade so-
cial), diferentes grupos étnico-raciais, diferentes op¢des sexuais, entre
outras, e buscar o dominio de um saber critico que permita interpretar

essas alteridades — o outro, diferente, mas investido da mesma dignidade.

Segundo dados do IPEA, em pesquisa realizada com os 25% mais
ricos e os 25% mais pobres do Brasil, constatou-se que, enquanto os pri-
meiros apresentam 12 anos de escolaridade (1,8% de analfabetismo), en-
tre os mais pobres, este indice é de apenas 6 anos (20% de analfabetismo).
Outro dado aponta que, entre os jovens de até 19 anos de idade, entre
0s mais ricos a taxa é de 76% de conclusio do ensino médio e, entre os
jovens mais pobres esta taxa é de apenas 16%. Esses dados confirmam
que a educacio, quando é desigual, contribui ainda mais para aumentar a
desigualdade, ou seja, quando se subtrai a educacio, se subtrai a renda. O
grande enfrentamento é contra o preconceito de classe (os mais pobres),
basta ver que a populacio de baixa renda, em geral, mal consegue sair do
ensino fundamental. Concluimos, a partir destes nimeros e considera-

cdes, que o fracasso escolar é, na verdade, um fracasso social.

Assim, o grande desafio é nio s6 de conhecer os mecanismos e os
conceitos da dominacio cultural, econdmica, social e politica, ampliando
os nossos conhecimentos antropolégicos, mas também, perceber as dife-
rengas socioculturais sobre essa realidade na qual estamos imersos. Des-
sa forma, a educacio escolar é um recurso imprescindivel para criancas,
jovens e adultos das camadas populares terem acesso ao conhecimento
cientifico e cultural, conhecimentos dos quais muitos sio excluidos, pelo
simples fato de serem diferentes, ou por estarem num meio social nio
privilegiado. Podemos afirmar que a educacio é, no Brasil atual, um dos

dltimos (se nio o Ginico) mecanismos licitos de ascensio social.
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Compreende-se, a partir de todos estes dados, a importancia cen-
tral da educacio trabalhar em seu cotidiano e em sua matriz curricular,
de forma transversal, perpassando todos os temas, a questdo dos direitos

humanos em todas as suas dimensoes.

Concluindo este item, podemos dizer que o debate sobre a questiao
da cidadania é hoje diretamente relacionado com a discusso sobre o signi-
ficado e o conteudo da democracia, sobre as perspectivas e possibilidades
de construcio de uma sociedade democritica. O conceito democracia pode
ser entendido, em um sentido restrito, como um regime politico. Para
Bobbio (1986, p. 18), no entanto, ela deve ser entendida como:

(...) um conjunto de regras (primdrias ou fundamen-
tais) que estabelecem quem estéd autorizado a tomar as
decisdes coletivas e com quais procedimentos. (...) A
regra fundamental da democracia é a regra da maio-
ria, na qual sdo consideradas as decisdes coletivas.

Dessa forma, uma proposta de Educacio em Direitos Humanos
tem sentido quando tem por base a pratica e a formacio para a cidadania
e a democracia, como exercicio pleno de conhecimento de direitos e de-
veres e participacio ativa na sociedade.

Segundo S4 (2009), a ordem democratica tem como fundamen-
to o respeito a liberdade, o reconhecimento da igualdade e a supre-
macia da vontade popular. A educacio tem por objetivo integrar os
sujeitos, seres que criam e recriam o mundo, na vida social e contribuir
para construcdo de uma ordem social justa, fundada nos principios do
respeito a dignidade da pessoa humana, da construcio da cidadania e
do valor social do trabalho.

Sociedade organizada com justica social é aquela em
que se procura fazer com que todas as pessoas, sem
discriminacio de qualquer espécie, possam satisfazer
suas necessidades essenciais, é aquela que todos desde o
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momento em que nascem, tém as mesmas oportunida-
des, aquela em que os beneficios e encargos sio repar-
tidos igualmente entre todos (DALLARI, 2004, p. 19).

Entendemos, dessa forma, que a educacio podera ser este agen-
te impulsionador desta sociedade organizada com justica social, baseada
nos valores democriticos e dos direitos humanos.

4 EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS COMO
PROMOCAO, PROTECAO, DEFESA E REPARACAO

A Educacio em Direitos Humanos adquire papel central, pois um
dos elementos fundantes é que toda mudanca social passa antes pela edu-
cacdo. Dessa forma, quando falamos na proposta de construcio de uma
sociedade democritica e de direitos, a educacio torna-se o ldcus privile-
giado por constituir-se no ambiente propicio de promocio e divulgacio
dos temas dos Direitos Humanos.

Segundo o Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos
(BRASIL, 2007, p. 22), no Brasil, como na maioria dos paises latino-a-
mericanos, a temdtica dos direitos humanos adquiriu elevada significa-
¢do historica, como resposta a extensio das formas de violéncia social e
politica vivenciadas nas décadas de 1960 e 1970. No entanto, persiste no
contexto de redemocratizacio a grave heranca das violacdes rotineiras
nas questdes sociais, impondo-se, como imperativo, romper com a cul-
tura oligrquica que preserva os padroes de reproducio da desigualdade
e da violéncia institucionalizada. Assim, encontramos, ainda em nossas
sociedades, relacdes hierdrquicas e desiguais entre homens e mulheres,
relacbes étnicorraciais preconceituosas e assimétricas, em especial quan-

do se trata dos povos indigenas.

Dessa forma, o debate sobre os direitos humanos e a formacio

para a cidadania vem alcancando mais espaco e relevancia no Brasil, a
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partir dos anos 1980 e 1990, por meio de proposicdes da sociedade civil
organizada e de acdes governamentais no campo das politicas publicas,
visando ao fortalecimento da democracia, processo que tem a escola

como um dos seus agentes centrais.

Sabemos que a escola é um espaco de convivéncia, reafirmacio de
direitos e como parte da sociedade, como instituicio social na qual, dife-
rentes interesses produzem situacdes de conflitos. Transformar a escola
em ambiente de acolhida, igualdade de oportunidades, respeito as dife-
rencas, cooperacio, solidariedade e forte disposi¢cdo no enfrentamento a
todo o tipo de violéncia, preconceito e discrimina¢do é um dos desafios
trazidos a educacio brasileira, pela Politica Nacional de Direitos Huma-
nos (MERCADO; SILVA NEVES, 2012, p. 199).

A Educacio em Direitos Humanos estabelece as condi¢des da pra-
tica cidada no cotidiano da escola e na sociedade, e possibilita a vivéncia
democritica e de enfrentamento as situacdes de desrespeito ao ser hu-
mano, através do desenvolvimento de perspectivas culturais inovadoras.
E uma educacio que potencializa o respeito ao ser humano na sua dig-
nidade, a convivéncia com a diversidade e a diferenca, estimulando os

individuos a serem protagonistas da sua histéria.
Educacao em Direitos Humanos como promocio e protecio

Segundo o grande filésofo e jurista italiano Norberto Bobbio
(1992, p. 25), “o problema grave de nosso tempo, com relacdo aos direi-
tos humanos, ndo era mais o de fundamenté-los, e sim o de protegé-los”.
Diriamos nés, que a escola podera ser a grande parceira da luta em prol
da promogao e protecdo dos direitos basicos dos seres humanos, enfatizan-
do justamente o contetdo histérico dos direitos humanos, assim como
os valores apresentados na Declaracio da ONU, de 1948, mas, sobretu-
do, mostrando que os direitos humanos permanecem abertos, em cons-

trucdo, acompanhando as demandas das sociedades.
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Dessa forma, a educacdo aparece como espaco privilegiado para a
promocio da cultura de direitos humanos, contribuindo para a difusio
de atitudes, valores e priticas coerentes com esses principios, seja por
meio da educacio escolar, no nivel basico ou superior, seja pela educacio
ndo formal, por meio da atuacdo de organizacoes da sociedade civil, pela
midia e os sistemas de justica e seguranca (MERCADO; SILVA NEVES,
2012, p. 200). Entendemos, dessa forma, que a educacio, além de ser um
“direitos de todos e de todas”, poderd tornar-se este espaco de referén-
cia para a construcio de novas relacdes sociais, promovendo a inclusio
com dignidade e equidade, assim como o respeito na convivéncia com
o/a diferente, desenvolvendo praticas de didlogo intercultural. O que mais
constatamos nos ambientes escolares é o grande mosaico da diversidade
cultural, diversidade de procedéncias (migrantes), diversidade religiosa,
dentre outras. Sendo assim, o espaco escolar torna-se propicio, como um
laboratério de aprendizagem, para a convivéncia intercultural de acolhi-
da e crescimento na diversidade.

Quando trazemos o tema de que, na atualidade, a diversidade cul-
tural torna-se um direito bésico, ndo apenas de pessoas, mas de coletivi-
dades, estamos afirmando que a diversidade é um elemento fundamental
dos direitos humanos. Sintomaticamente, nos ultimos anos a ONU e ou-
tros organismos internacionais vém colocando esta temdtica na pauta de
suas discussdes, como por exemplo, a Convencio 169 da OIT/1984 (Or-
ganizacdo Internacional do Trabalho), e a Declaracio dos Direitos dos
Povos Indigenas/2007, ressaltando o direito a diversidade e, em especial,

a autonomia e autodeterminacio.

Para a consecucio desses direitos basicos a pratica da intercultu-
ralidade tem sido apresentada como elemento chave. Entendemos, no
ambito deste trabalho, interculturalidade como sendo nio apenas o re-
conhecimento da diversidade cultural e o direito de cada um manter sua
identidade (multiculturalismo), mas, sobretudo, aquela atitude que bus-
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ca ativamente, construir relacdes entre grupos socioculturais. Em outras
palavras, trata-se da tentativa dinimica de construcio de didlogos entre

grupos socioculturais diferentes.

Nesse aspecto, ao tratar de didlogo intercultural, Catherine
Walsh (2007), distingue entre uma interculturalidade critica e outra
ndo critica. Esta ultima seria identificada com praticas ou programas
de governos neoliberais que respeitam as particularidades culturais ou
linguistica e cultural, como sendo “préprio” destes grupos, a0 mesmo
tempo em que enfatizam a primazia e a necessidade de aceder ao “ver-
dadeiro saber e cultura universal”, ou seja, a ciéncia eurocéntrica, tam-
bém conhecida como conhecimento ocidental. Essa visao hierarqui-
ca dos conhecimentos é propria de um posicionamento etnocéntrico
(AGUILERA URQUIZA; NASCIMENTO, 2013).

A interculturalidade critica coaduna-se, assim, com a proposta de
uma atitude proativa no campo da educacio, ou seja, aquela que busca a
promocdo e protecdo dos direitos humanos, ou ainda, dos direitos basicos de

cidadania.

Assim, segundo Walsh (2007, p. 7-8), quando falamos de inter-
culturalidade critica, trata-se de:

Uma proposta de um projeto politico que também
pode implicar uma alianca com pessoas e grupos que,
de igual forma, buscam alternativas a globaliza¢do ne-
oliberal e a racionalidade ocidental, e que lutam tanto
para a transformacao social como para criar condicoes
do poder, do saber e do ser muito diferentes. Pensada
desta forma, a interculturalidade critica no é um pro-
cesso ou projeto étnico, nem um projeto da diferenca
em si mesma. E um projeto de existéncia, de vida.

Voltamos, neste ponto, ao eixo das discussoes a que este texto se

propde, qual seja, a de que a diversidade cultural e a proposicio do didlo-
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go intercultural sio elementos imprescindiveis para a convivéncia entre
as sociedades na contemporaneidade, para a promocio e defesa dos di-
reitos humanos basicos.

Em relacio ao espaco escolar, para Dias (2008), a Educacio em Di-
reitos Humanos deve ser transversal a todo o curriculo escolar, de modo
a oferecer aos alunos um arcabouco tedrico-metodolégico que norteie
praticas de tolerancia, de respeito a diversidade e ao bem comum, de soli-
dariedade e de paz, realcando os valores necessarios a dignidade humana.
E necessirio que as escolas possam agregar aos seus projetos pedagdgi-
cos conteudos, experiéncias e praticas que ajudem a fomentar e fortalecer
atitudes, condutas, valores e comportamentos orientados para o respeito,
a cultura e a educacio em direitos humanos. A partir destas propostas, a

escola passaria a ser promotora e defensora dos direitos humanos.

Conforme o Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos
(2006), a educacio é compreendida como um direito em si mesmo e um
meio indispenséavel para o acesso a outros direitos. A educacio ganha mais
importincia quando direcionada ao pleno desenvolvimento humano e as
suas potencialidades, valorizando o respeito aos grupos socialmente ex-
cluidos. Essa concep¢io de educacio busca efetivar a cidadania plena para
a construcio de conhecimentos, o desenvolvimento de valores, atitudes e

comportamentos, além da defesa socioambiental e da justica social.

Ainda em relacdo a promocio dos direitos humanos, poderiamos
elencar aqui acdes e, inclusive, temas para serem incluidas nas matrizes
curriculares da educacio fundamental, ensino médio e até na educacio
superior (conforme as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos, conforme disposto no Parecer CNE/CP n° 08, de 06/03/2012,
que originou a Resolucio CNE/CP ne 01, de 30/05/2012), pois confor-
me esta normativa atual, torna-se obrigatério que o tema dos direitos

humanos estejam presentes também na educacio superior.
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Quanto a protecio, podemos afirmar que a educacio é espaco pri-
vilegiado para preparar as novas geracdes para a vida em sociedade no
sentido de respeitar e proteger os principios basicos da/para a convi-
véncia humana. Mas nio apenas isso. Defendemos que a Educacio ndo
deveria ser apenas para os direitos humanos, ou seja, preparar as pessoas
para exercer seus direitos de cidadania e o respeito aos direitos da pes-
soa humana, mas, sobretudo, Educac¢do em direitos humanos, ou seja, o
processo mesmo pedagbgico, educacional, relacional, todo ele devera ser
permeado pelos direitos humanos. Seria inconcebivel uma escola em que
se forma para os direitos humanos, mas em que n3o se pratica os direitos
humanos nas relacdes entre as pessoas da comunidade educativa: pais,

professores, técnicos e alunos/as.

Afirmamos, dessa forma, que a melhor forma de atuar para a pro-
tecio dos direitos humanos, seja a propria vivéncia pratica desses direitos
no cotidiano da escola, ao incluir com dignidade a todos/as, pluralidade de
ideias, relacdes nio hierarquicas e autoritdrias, dentre tantas outras atitu-

des e posturas proprias de uma educacio em e para os direitos humanos.

Defendemos, assim, a nocio de direitos humanos atrelada a uma
pratica emancipatdria e contraria a qualquer forma de dominac3o, so-
breposicao de um grupo, individuo, cultura em relacdo a outro. De algu-
ma maneira somos todos parte e responsaveis pelas praticas dos direitos
humanos, principalmente quando nos indignamos frente as injusticas
sociais e atuamos de maneira proativa a favor da promocio e defesa dos
direitos humanos.

Quando atuamos, como educadores/as a partir destes principios,
estamos nio apenas promovendo os direitos humanos, mas também, de-

fendo seus principios e critérios basicos de atuacio na sociedade.
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Educacao em Direitos Humanos como defesa e reparacio

Dando continuidade a nossa reflexdo, abordaremos na sequén-
cia a Educac¢do em Direitos Humanos como espaco de defesa e reparagao,
entrando assim, em elementos mais especificos na aplicacio e vivéncia

dos direitos humanos no cotidiano da escola e dos processos educativos.

Se entendermos que a escola pode promover e proteger os direi-
tos humanos, também propomos que podera desenvolver estratégias de
defesa e reparacdo. Entendemos aqui defesa dos direitos humanos no es-
paco educativo como sendo atitudes institucionais e pessoais, de todos/
as os/as envolvidos/as com o processo educativo em defesa dos direitos
basicos de qualquer pessoa, dentro e fora do espaco escolar.

A educacio em direitos humanos devera levar ao compromisso
de “indignar-se sempre que se cometa alguma injustica contra um ser
humano”, ou seja, desenvolver a sensibilidade e a capacidade de solidari-
zar-se com os marginalizados, perseguidos, empobrecidos, injusticados,
refugiados. Enfim, ampliar a humanidade para além dos muros familia-

res e da propria escola, para abarcar a toda a sociedade humana.

Candau (2003) afirma que indignar-se e rebelar-se implica no
desenvolvimento da capacidade de superar toda indiferenca diante das
viola¢des dos Direitos Humanos, que se multiplica em nossa sociedade
e estdo presentes também na escola. “A educacio em direitos humanos
fornece a capacidade de perceber, dentro e fora do ambito escolar estas
buscas concretas e cria espacos em que estas experiéncias sao partilha-
das, construidas e postas em pratica” (CANDAU, 2003, p. 111). A auto-
ra reafirma ainda que no desenvolvimento de experiéncias concretas de
Educacio em Direitos Humanos devem ser consideradas trés dimensoes:
a intelectual, a ética e a politica. A dimensio intelectual corresponde aos
aspectos cognitivos. O desenvolvimento de experiéncias concretas no

campo da Educacio em Direitos Humanos requer o conhecimento dos
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Direitos Humanos considerando os seus aspectos filoséficos, historicos
e juridicos (SA, 2009).

Trabalhar a dimensio ética da Educacio em Direitos Humanos
implica na promocio da educacio para a cidadania ativa; construcio de
uma pratica educativa dialdgica, participante e democratica, compromis-
sada com a construcdo de uma sociedade que tenha por base a afirmacao

da dignidade de toda pessoa humana.

Ou ainda, a dimens@o politica, a qual implica em processos edu-
cativos radicalmente voltados para transformacio social. Assim, se-

gundo a autora:

A Educacio em Direitos Humanos deve penetrar
nas diversas dimensdes da acio educativa, nio pode
estar desvinculada das praticas sociais. Tem que se
expressar em atitudes, saberes, comportamentos e
compromissos, no exercicio da cidadania e na vida
cotidiana em seus diferentes 4mbitos. Compromete
nossos sentimentos, desejos e sonhos (CANDAU,
2003, p. 89).

A proépria escola devera dar exemplos de defesa dos direitos hu-
manos, nas relacdes entre o corpo diretivo, funciondrios e alunos, na
circularidade do poder e aplicacio das normas escolares, forma colegiada

e corresponsavel.

A partir deste ponto de vista, constatamos que a escola constitui-
-se em um microcosmo da sociedade mais ampla, pois nela condensam-
-se as relacdes sociais e de poder observadas fora da escola. Dessa forma,
cabe 2 escola tornar-se um paradigma de vivéncia (promocio) e defesa
dos valores basicos dos direitos humanos, entendendo-os como as regras
minimas de convivéncia saudavel dos seres humanos em sociedade.

Por outro lado, a0 mesmo tempo em que falamos em defesa dos

direitos humanos no ambito da educacio, também podemos falar em
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reparagdo, um conceito ja mais complexo e que, por supor a histéria, ge-
ralmente extrapola o 4mbito escolar. Mesmo assim, a escola pode propor
em seu curriculo e atividades (para) didéticas, um olhar histérico para a
cultura dos vencidos, quebrando a cultura do siléncio e da impunidade.
Especialmente nas aulas de histéria, rever, por exemplo, o passado dos
povos indigenas no Brasil, massacrados e dominados por séculos. Quais
seriam propostas aceitdveis de reparacio histérica a tantas injusticas co-

metidas a estes povos?

Podemos citar, ainda, a histéria de escravidao, exploracio e violén-
cia contra os povos africanos, durante quase quatro séculos no Brasil, lem-
brando que nosso pais foi o tltimo que aboliu oficialmente a escravatura.
Passados mais de cem anos, percebemos que a populagio afrodescendente
no Brasil continua relegada a postos e lugares subalternos na sociedade:
moradias, empregos, relacdes sociais, educacio, etc. Como a escola pode-
ria atuar, em suas relacdes e curriculo, no sentido de reparar estas injusti-
cas histéricas contra os povos negros em nosso pais? As politicas de cotas

(educacio, servico publico) seriam um comeco de reparacio?

Quanto ao Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos
(BRASIL, 2006, p. 30) ele incorpora o principio do empoderamento dos
grupos sociais, entendido como um conhecimento experimentado sobre
os mecanismos que podem melhor defender e garantir os Direitos Huma-
nos. Estimula os atores sociais [...] “a refletirem sobre suas préprias con-
dicoes de vida, os processos histéricos em que estdo inseridos e o papel
que desempenham na sociedade”, tendo em vista ampliar a capacidade das
pessoas na identificacio da violagio de direitos e [...] “exigir sua apuracio
e reparacio. O empoderamento dos grupos sociais exige conhecimento
experimentado sobre os mecanismos e instrumentos de promocio, prote-

¢do, defesa e reparacio dos Direitos Humanos” (cf. SA, 2009).

Este mesmo documento (BRASIL, 2006), reafirma que a Educa-
¢do em Direitos Humanos deve estimular os grupos sociais a refletirem
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sobre suas proprias condi¢des de vida, os processos histéricos em que
estdo inseridos e o papel que desempenha na sociedade contemporanea,
além de ampliar a capacidade das pessoas identificarem violacio de direi-
tos e de recorrer a autoridade responsével pela sua reparacio. Podemos
citar, neste caso, o ocorrido com tantas familias, durante o periodo de
excecao pelo qual passou o Brasil, mais conhecido como o periodo da
ditadura militar (1964 — 1985).

Portanto, a Educac¢ao em Direitos Humanos incorpora o principio
do empoderamento caracterizado como um conhecimento experimen-
tado que possibilita ao sujeito a compreensio de si, do outro, da realidade
na qual se encontram inseridos — com suas positividades e negatividades
— consubstanciado na possibilidade de constru¢io de um conhecimento
pratico que possibilite a transformacio de si e do outro na busca de hu-

manizacio do ser humano.

5 A ESCOLA COMO LOCUS PRIVILEGIADO
DA FORMACAO TEORICO-PRATICO
EM DIREITOS HUMANOS®°

Neste item trataremos a escola como espaco privilegiado para a
formacao tedrico-pratico acerca do tema dos direitos humanos. Esta for-
magcdo acontece com toda a comunidade educativa: alunos, professores,
funcionarios e pais. Certamente que extrapola o mero ambiente da sala
de aula, pois nio se trata apenas de ministrar conteidos, mas relaciona-

-se diretamente com as “atitudes”.

A escola é um espaco de socializacio da cultura, da construcio da
cidadania e da emancipacio dos sujeitos, exige uma educacio que privi-

% Jtem baseado no texto: MERCADO, Luis P. L.; SILVA NEVES, Yara P. da Costa. A
Escola como espaco dos Direitos Humanos. In: RIBEIRO, Mara R.; RIBEIRO, Getulio.
Educacio em Direitos Humanos e Diversidade; Didlogos Interdisciplinares. Ma-
cei6: UFAL, 2012, p. 204-210.
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legie os processos educativos que tenham como objetivo formar cidaddos
criticos e atuantes na sociedade. Compreendemos a educacao como aquela
que nio discrimina, que promova o didlogo, a solidariedade, o respeito

mutuo, a tolerancia, a autonomia e a emancipacdo dos sujeitos envolvidos.

A educacio visa oferecer condicdes de acesso e de ampliacio de
cidadania mediante praticas educativas de sistematiza¢iao dos conheci-
mentos socialmente acumulados pela humanidade. Tais préticas sdo for-
malizadas no ambito da escola cuja fun¢do primordial é a construcio de
conhecimentos gerais que permitam aos educandos apropriarem-se dos
bens culturais historicamente produzidos pela sociedade (SILVEIRA,
NADER e DIAS, 2007).

Neste cendrio, a escola enfrenta virios desafios educativos, no

passado e, especialmente no presente; dentre estes, destacamos:

a) o crescimento da funcio socializadora da escola - a escola se
converteu na principal institui¢ao socializadora, no unico lugar em que
os alunos tém a possibilidade de interagir com iguais e na qual se devem
submeter continuamente a uma norma de convivéncia coletiva. A vio-
léncia nas escolas e a crescente importancia outorgada a educacio inter-

cultural exigem cada vez mais o aperfeicoamento desta funcio da escola;

b) construcio de uma ética global — defendida pela Unesco, na
qual sio vivenciados os direitos humanos e responsabilidades, demo-
cracia e sociedade civil, protecio de minorias, compromisso com a so-
lucdo pacifica dos conflitos e a negacio justa, a equidade intra e entre
geracdes, compromisso com o pluralismo que deve ser proporcionado

a partir das préprias escolas;

¢) reforco da funcio igualitiria da escola — as desigualdades entre
géneros, destinadas a dificultar o acesso a educacdo ainda estdo presentes

na maioria dos paises;

270



d) elevacao dos padrdes escolares de qualidade - os sistemas edu-
cacionais nio proporcionam os padrdes educativos suficientes para que
os alunos possam se desenvolver na sociedade atual. Os alunos chegam a
universidade sem os minimos conhecimentos necessarios para continu-

ar seus estudos superiores.

A escola precisa desenvolver estratégias para que consiga um
melhor rendimento de seus alunos: praticas pedagdgicas diversificadas,
mobilizando multiplos recursos, com o objetivo de se conseguir uma
aquisicio melhor de conhecimentos; atividades adaptadas aos objetivos
propostos e as necessidades de cada individuo; professores responsaveis
devem perseguir a consecuc¢io dos objetivos propostos; estabelecer um
acompanhamento individualizado de cada um dos alunos. Para isso, a
escola deve ser dotada dos recursos necessarios para dar resposta aos alu-

nos com dificuldades de estabelecer o didlogo necessirio com os pais;

e) escola como institui¢do dos cidadios — a escola deixou de per-
tencer de forma exclusiva a administracio educacional e que essa impor-
tante instituicio social precisa cada vez mais da contribuicio dos cida-
daos da comunidade educativa, composta pelos professores, pais, alunos
e gestores. E preciso conceder uma lideranca cada vez maior a esses trés

agentes, sem outorgar predominncia a um sobre os demais;

f) escola como lugar de confluéncia e de conflito dos diferentes
interesses de grupos - capacidade da escola para integrar essas diversas
vontades num projeto comum. A funcio conferida a escola como insti-

tuicio cultural de um bairro de uma grande cidade ou de uma zona rural.

A Educaciao em Direitos Humanos, como afirmado anteriormente,
vai além de uma aprendizagem meramente cognitiva, incluindo o desen-
volvimento social e emocional de quem se envolve no processo ensino-
aprendizagem (PNEDH, 2006). A educacio, nesse entendimento, deve
ocorrer na comunidade escolar em interacio com a comunidade local, en-

volvendo além dos aspectos de contetidos, os atitudinais e procedimentais.

271



Desse modo, “de nada adiantara levar programas de direitos hu-
manos para a escola se a prépria escola nao é democratica na sua relacao
de respeito com os alunos, com os pais, com os professores, com os fun-
ciondrios e com a comunidade que a cerca” (BENEVIDES, 2007, p- 8). E
preciso experimentar os direitos a liberdade, a igualdade, a justica e a dig-

nidade para entender o que significam e para que se consiga difundi-los.

A introducido dessa discussio na escola pode servir para ques-
tionar suas proprias contradi¢cdes e conflitos cotidianos, propiciando a
busca de formas para enfrenta-los. Assim, para Dias (2008), a escola en-
quanto espaco de socializacio da cultura, constitui-se em l6cus privile-
giado de um conjunto de atividades que, de forma metddica, continuada
e sistematica, responde pela formacio inicial da pessoa, permitindo-lhe

posicionar-se frente ao mundo.

As interacdes sociais que se desenvolvem na escola ajudam os su-
jeitos a compreenderem-se a si mesmo e aos seus outros sociais, enquan-
to sujeitos sociais e histdricos, produtores de cultura, oportunizando a

construcio da base inicial para a vivéncia efetiva de sua cidadania.

No PNEDH (2006), escola assume o papel especifico de sua atua-
¢do, contribuir para a realizacio de acdes educativas que visem fomentar/
estimular/promover a cultura dos direitos humanos mediante o exercicio
de priticas educativas de promocio e fortalecimento dos direitos humanos
no espaco escolar, ajudando a construir uma rede de apoio para enfrenta-

mento de todas as formas de discriminacao e violacao dos direitos.

Compete a escola implementar e desenvolver uma pedagogia par-
ticipativa e democritica, fundada na dialogicidade e na historicidade do
ser humano, que inclua conteddos, procedimentos, valores, atitudes e
comportamentos orientados para a compreensio, promocio e defesa dos

direitos humanos, bem como para a sua reparacio em caso de violacio.
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Nio é possivel falar em promocio e socializa¢io de uma cultura
de direitos humanos na escola sem construcio de espacos democraticos
e participativos somente possiveis por meio de uma gestio democrati-
ca. Uma escola, em cujo ambiente se desenvolvem priticas assimétricas,
verticalizadas entre alunos e professores, entre professores e corpo téc-
nico-administrativo, entre direcio, professores e alunos, ndo pode pro-
mover tal cultura. Por isso quando falamos de escola e direitos humanos,
assumimos que nao se trata apenas de um mero contetido, mas o tema
exige da cada um/a, postura ética de vivenciar os direitos humanos no

proprio processo de defesa e implantacio desta tematica.

A escola pode fomentar e apoiar diversas formas de organizacio
estudantil como espacos para o fortalecimento dos principios de direitos
humanos, estimulando, em seu interior, a realizacio de debates, encon-
tros, palestras, mesa-redonda, simpdsios e seminarios como estratégia de
enfrentamento, com vistas a superac¢do, de praticas autoritdrias, assimé-
tricas e de violéncia simbédlica e/ou fisica na escola, ajuda a abolir velhas
praticas de intimidacdo, culpa, vergonha e humilhacio e a fortalecer a

cultura dos direitos humanos.

A escola, no desenvolvimento de sua funcao social de formacao
do cidadio, deve favorecer o clima de respeito a diversidade e de tole-
rancia, exercitar praticas democraticas, dialogar com os alunos, levar em
consideracio as formas de pensar, agir e sentir — elementos imprescin-
diveis a0 bom desempenho do professor que vise construir uma cultura
de direitos humanos.

Fortalecer o Conselho Escolar como 6érgio promotor de EDH,
apoiar a producio de materiais didaticos voltados para a promocio des-
ses direitos, como filmes, cartilhas, folders, cartazes e outros, além de
materiais especificos para a protecio de abusos sexuais. Ampliar acervos
bibliograficos sobre os direitos humanos e estimular praticas de leitura e
discussdo sobre a temdtica sdo exemplos de atividades que podem ajudar
na ampliacdo das possibilidades de se educar para os direitos humanos.
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A escola é um espaco social privilegiado no qual se definem a
acdo institucional pedagdgica e a pratica e vivéncia dos direitos huma-
nos. Nas sociedades contemporaneas, a escola é local de estruturacio
de concepcoes de mundo e de consciéncia social, de circulacio e de
consolidacdo de valores, de promocio da diversidade cultural, da for-
macao para a cidadania, de constituicio de sujeitos sociais e de desen-

volvimento de praticas pedagdgicas.

O processo formativo pressupde o reconhecimento da plurali-
dade e da alteridade, condicdes bésicas da liberdade para o exercicio da
critica, da criatividade, do debate de ideias e para o reconhecimento, res-

peito, promocio e valorizacio da diversidade.

Para que esse processo ocorra e a escola possa contribuir para a
Educac¢io em Direitos Humanos, é importante garantir dignidade, igual-
dade de oportunidades, exercicio da participacio e da autonomia aos

membros da comunidade escolar.

Democratizar as condicdes de acesso, permanéncia e conclusio de
todos na educacio infantil, ensino fundamental e médio, e fomentar a cons-

ciéncia social critica devem ser principios norteadores da Educacio Bésica.

De acordo com o PNEDH (2006), a EDH deve ser promovida em
trés dimensdes: conhecimentos e habilidades: compreender os direitos hu-
manos e 0s mecanismos existentes para a sua protecio, assim como incen-
tivar o exercicio de habilidades na vida cotidiana; valores, atitudes e com-
portamentos: desenvolver valores e fortalecer atitudes e comportamentos
que respeitem os direitos humanos; acdes: desencadear atividades para a

promocio, defesa e reparacio das violacdes aos direitos humanos.

Os principios norteadores da EDH na educacio bésica sio: a edu-
cacdo deve ter a funcio de desenvolver uma cultura de direitos humanos

em todos os espacos sociais; a escola, como espaco privilegiado para a
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construcdo e consolidacio da cultura de direitos humanos, deve assegu-
rar que os objetivos e as praticas a serem adotados sejam coerentes com
os valores e principios da EDH; esta, por seu caréter coletivo, democrati-
co e participativo, deve ocorrer em espacos marcados pelo entendimento
mutuo, respeito e responsabilidade; a EDH deve estruturar-se na diver-
sidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o acesso ao ensino,
permanéncia e conclusio, a equidade (étnico-racial, religiosa, cultural,
territorial, fisico-individual, geracional, de género, de orientacio sexual,
de opcio politica, de nacionalidade) e a qualidade da educacio; a EDH
deve ser um dos eixos fundamentais da educac¢do basica e permear o cur-
riculo, a formacio inicial e continuada dos profissionais da educacio, o
projeto politico pedagdgico da escola, os materiais didatico-pedagdgicos,
o modelo de gestio e a avaliacio; a prética escolar deve ser orientada para
a EDH, assegurando o seu cardter transversal e a relacdo dialégica entre

os diversos atores sociais.

As acdes programaticas no PNEDH (2006), que envolvem a escola
sdo: integrar os objetivos da EDH aos contetdos, recursos, metodologias
e formas de avaliacio dos sistemas de ensino; desenvolver uma pedago-
gia participativa que inclua conhecimentos, andlises criticas e habilidades
para promover os direitos humanos; incentivar a utilizacio de mecanis-
mos que assegurem o respeito aos direitos humanos e sua pratica nos sis-
temas de ensino; fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das temadticas
relativas a género, identidade de género, raca e etnia, religido, orientacio
sexual, pessoas com deficiéncias, entre outros, bem como todas as for-
mas de discriminacio e violacoes de direitos, assegurando a formacio
continuada dos trabalhadores da educac¢do para lidar criticamente com
esses temas; propor acoes fundamentadas em principios de convivéncia,
para que se construa uma escola livre de preconceitos, violéncia, abuso
sexual, intimidacdo e punic¢do corporal, incluindo procedimentos para a
resolucio de conflitos e modos de lidar com a violéncia e perseguicdes
ou intimidacdes, por meio de processos participativos e democraticos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Reafirmamos que a sociedade brasileira tem avancado a passos
largos nas ultimas décadas em direcdo a promocio e defesa dos direitos
humanos. No entanto, como afirma o Plano Nacional de Educacio em
Direitos Humanos (2006, p. 23), apesar desses avancos no plano norma-
tivo, o contexto nacional tem-se caracterizado por desigualdades e pela
exclusdao economica, social, étnico-racial, cultural e ambiental, decorren-
te de um modelo de Estado em que muitas politicas piblicas deixam em
segundo plano os direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais.

Dessa forma, acreditamos que ainda hd muito para ser conquista-
do em termos de respeito a dignidade da pessoa humana, sem distin¢ao
de raca, nacionalidade, etnia, género, classe social, regido, cultura, reli-
gido, orientacio sexual, identidade de género, geracio e deficiéncia. Da
mesma forma, hd muito a ser feito para efetivar o direito a qualidade de
vida, a sadde, a educacio, a2 moradia, ao lazer, a0 meio ambiente sauda-
vel, a0 saneamento bdsico, a seguranca publica, ao trabalho e as diversi-
dades cultural e religiosa, entre outras (PNEDH, 2006, p. 23).

Ainda segundo o mesmo Plano Nacional de Educacio em Direitos
Humanos (2006, p. 23), uma concepcio contemporanea de direitos hu-
manos incorpora os conceitos de cidadania democritica, cidadania ativa e
cidadania planetiria, por sua vez inspiradas em valores humanistas e em-
basadas nos principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da diver-
sidade, afirmando sua universalidade, indivisibilidade e interdependéncia.

A cidadania democritica e ativa deverd ser um processo constante

de formacio, tendo na educacio sua centralidade. Assim como
O processo de construcio da concepgio de uma cidada-
nia planetdria e do exercicio da cidadania ativa requer,

necessariamente, a formacio de cidaddos(as) conscien-
tes de seus direitos e deveres, protagonistas da mate-
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rialidade das normas e pactos que os(as) protegem,
reconhecendo o principio normativo da dignidade
humana, englobando a solidariedade internacional e o
compromisso com outros povos e nacdes. Além disso,
propde a formacio de cada cidadio(3) como sujeito de
direitos, capaz de exercitar o controle democrético das
acoes do Estado (PNEDH, 2006, p. 23).

O Plano Nacional de Educacio em Direitos Humanos (2006),
estd alicercado em normativas internacionais, como é o caso do Plano
Mundial de Educa¢io em Direitos Humanos (2006), o qual tem como
objetivos: a) fortalecer o respeito aos direitos humanos e liberdades fun-
damentais; b) promover o pleno desenvolvimento da personalidade e
dignidade humana; c) fomentar o entendimento, a tolerancia, a igualda-
de de género e a amizade entre as nac¢des, os povos indigenas e grupos
raciais, nacionais, étnicos, religiosos e linguisticos; d) estimular a partici-
pacio efetiva das pessoas em uma sociedade livre e democritica governa-

da pelo Estado de Direito; e) construir, promover e manter a paz.

Dessa forma, a mobilizacdo para a educa¢do em direitos humanos
estd imbricada no conceito de educagdo para uma cultura democritica,
na compreensio dos contextos nacional e internacional, nos valores da
tolerancia, da solidariedade, da justica social e na sustentabilidade, na
inclusio e na pluralidade. A escola, certamente é a grande aliada deste

processo de construcio de uma sociedade plural e soliddria.

Concluimos este capitulo, que trata dos Fundamentos pedagdgi-
cos da Educacio em Direitos Humanos, reafirmando que esta é compre-
endida, segundo o Plano Nacional (PNEDH, 2006, p. 25) como um pro-
cesso sistemadtico e multidimensional que orienta a formacio do sujeito

de direitos, articulando as seguintes dimensoes:

a) apreensio de conhecimentos historicamente cons-
truidos sobre direitos humanos e a sua relacio com os
contextos internacional, nacional e local;
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b) afirmacio de valores, atitudes e préticas sociais que
expressem a cultura dos direitos humanos em todos
os espacos da sociedade;

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

d) desenvolvimento de processos metodolégicos par-
ticipativos e de construcio coletiva, utilizando lin-
guagens e materiais didaticos contextualizados;

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que
gerem acdes e instrumentos em favor da promogao,
da protecdo e da defesa dos direitos humanos, bem
como da reparacio das violacoes.

A educacio em direitos humanos tem buscado contribuir para dar

sustentacio as acdes de promocio, protecio e defesa dos direitos humanos.

A educacio em direitos humanos contribui, também, com o pro-
cesso de reparacio das violacdes de todos aqueles que passaram por pro-
cessos traumdticos de opressdo, tortura, dentre outros. A consciéncia
sobre os direitos individuais, coletivos e difusos tem sido possivel devido
ao conjunto de acoes de educacio desenvolvidas, nessa perspectiva, pelos
atores sociais e pelos(as) agentes institucionais que incorporaram a pro-
mocao dos direitos humanos como principio e diretriz.

A partir destas discussdes, estamos contribuindo para a imple-
mentac¢do do Plano Nacional de Educa¢io em Direitos Humanos, o qual
visa, sobretudo, difundir a cultura de direitos humanos no pais. Essa a¢ao
prevé a disseminacio de valores solidarios, cooperativos e de justica so-
cial, uma vez que o processo de democratizacio requer o fortalecimento
da sociedade civil, a fim de que seja capaz de identificar anseios e deman-
das, transformando-as em conquistas que sé serao efetivadas, de fato, na
medida em que forem incorporadas pelo Estado brasileiro como politi-

cas publicas universais.
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