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PREFACIO

E com alegria que vemos a produgio deste livro elaborado por
vérios/as autores/as e pesquisadores/as, cujo titulo — Educag¢ao em direitos
humanos : paz, democracia e justica social — ji nos estimula a adentrar
no seu conteudo, e a refletir sobre essa relagio, considerando que a sua
efetivagao estd, necessariamente, imbricada ao direito a educagao como um
direito humano, para todas as pessoas, sem distin¢io de qualquer natureza.

Esta relagao nos remete a outro elemento imprescindivel — a
democracia —, considerando ser o regime politico que oferece melho-
res condicbes para a efetivagao dos direitos humanos, conforme reco-
mendagao da Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, realizada em

Viena (1993, p. 20)".

A educagio em matéria de Direitos Humanos deverd incluir a paz, a
democracia, o desenvolvimento e a justica social, conforme defini-
dos nos instrumentos internacionais e regionais de Direitos Huma-
nos, a fim de alcancar uma compreensio e uma consciencializagao
comuns, que permitam refor¢ar o compromisso universal em favor
dos Direitos Humanos.

! www.cedin.com.br. Acesso em junho de 2017.
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E, nessa direcio, Bobbio (2004, p. 7)* reafirma a indissociabili-
dade desses elementos, como fundamentais a concretizacio dos direitos.

Direitos do homem, democracia e paz sio trés momentos necessdrios
do mesmo movimento histérico: sem direitos do homem reconheci-
dos e protegidos, nio hd democracia; sem democracia, nio existem as
condi¢bes minimas para a solugao pacifica dos conflitos. Em outras pa-
lavras, a democracia ¢ a sociedade dos cidadaos, e os stiditos se tornam
cidadios quando lhes sao reconhecidos alguns direitos fundamentais;
haverd paz estdvel, uma paz que nio tenha a guerra como alternativa,
somente quando existirem cidadaos nio mais apenas deste ou daquele
Estado, mas do mundo.

Portanto, nio ¢é possivel desenvolver a Educa¢io em Direitos
Humanos, em regimes totalitdrios, antidemocriticos, tendo em vista que
os mesmos nao possibilitam a livre expressao do pensamento e de agio, e
a existéncia de conflitos, elementos que sao fundamentais a vivéncia do
regime democrdtico. Dai a grande importincia da defesa intransigente da
democracia em nosso pais, por se constituir em um legado, fruto de muitas
lutas e participa¢io dos diversos movimentos organizados da sociedade.

Sabemos que as conquistas dos direitos humanos na histéria da
humanidade, por serem processos histéricos, retratam movimentos com
avangos, dificuldades e recuos, até porque os processos de constru¢oes so-
ciais nio sao lineares. Eles refletem os contextos socioeconémico, politico
e cultural de cada sociedade.

E nesse movimento que podemos identificar alguns avangos no
Brasil em relagdo a conquista de direitos fundamentais, principalmente no
campo normativo, entre estes, o da Educa¢io como um Direito Humano
e da Educa¢io em Direitos Humanos, com a oficializa¢io de importantes
instrumentos legais e diretrizes que orientam politicas publicas, em seus
diversos segmentos da sociedade.

Entre os virios documentos que foram produzidos, principal-
mente nas duas Gltimas décadas, podemos destacar o Plano Nacional de

2 Bobbio, Norberto, 1909. A era dos direitos. Rio de Janeiro: Elsevier, 2004.
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Educagao (BRASIL, 2003)?, e as Diretrizes Nacionais para a Educac¢ao em
Direitos Humanos (BRASIL, 2012)%.

Esses documentos orientam a formagao das pessoas em todos os
niveis e modalidades de ensino, dos profissionais em todas as dreas do co-
nhecimento e definem a Educagao em Direitos Humanos

como um processo sistemdtico e multidimensional que orienta a for-
magio do sujeito de direitos, articulando as seguintes dimensoes:

a) apreensio de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relagio com os contextos internacional,
nacional e local;

b) afirmagio de valores, atitudes e préticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade;

¢) formacio de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em
niveis cognitivo, social, cultural e politico;

d) desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de
constru¢do coletiva, utilizando linguagens e materiais diddticos
contextualizados;

e) fortalecimento de préticas individuais e sociais que gerem agdes e
instrumentos

em favor da promogio, da protegio e da defesa dos direitos hu-
manos, bem como da reparacao das violagoes (BRASIL, 2012, p. 5).

Além desses aspectos, a Educagao em Direitos Humanos contri-
bui para o empoderamento das pessoas, considerando que direito é poder
no momento em que este se efetiva. E a educagio nessa diregio contri-
bui, também, para a efetivagio dos outros direitos, ao instrumentalizar
as pessoas na apreensao de conhecimentos da drea, no desenvolvimento
de valores, comportamentos, e na construgio de uma cultura de defesa
intransigente de todos os direitos.

3 BRASIL. Ministério da Educacio. Comité Nacional de Educagio em Direitos Humanos — CNEDH.
Plano Nacional de Educagio em Direitos Humanos. Brasilia, DF: Secretaria Especial dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica; MEC; MJ; UNESCO, 2003.

4 BRASIL. Diretrizes Nacionais para a Educagio em Direitos Humanos. Brasilia, DF: MEC/CNE, 2012.



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

Esses fundamentos respondem ao que orienta o Programa
Mundial de Educa¢io em Direitos Humanos, em sua Primeira Fase
(2005/2009, p. 3)°, que foi elaborado pela UNESCO com a participagao
dos Estados membros, que é centrado na integragao da educagao em direi-
tos humanos nos niveis de ensino fundamental e médio. Define esta edu-
cagdo “como um conjunto de atividades de educagio, de capacitagao e de
difusdo de informagao, orientado para a cria¢io de uma cultura universal
de direitos humanos”.

No entanto, sabemos que nao bastam s6 as leis positivadas para
a efetivagio desses instrumentos e a concretizacio dos direitos. E impres-
cindivel a participagao dos diferentes segmentos da sociedade para que
os mesmos se efetivem. A vivéncia da Educacio alicercada nos Direitos
Humanos contribui para que as pessoas possam se perceber como sujeitos
de direitos e de responsabilidades e, como tal, assumam o protagonismo de
defensores/as dos direitos de todas as pessoas.

A Educagao em Direitos Humanos potencializa o conhecimento
e o respeito as pessoas nas suas diversidades. E, a diversidade é entendida
nao como desigualdade, mas com riqueza cultural. E compreender a hu-
manidade no respeito as diferengas culturais e as suas complexidades.

O presente livro organizado pelas pesquisadoras Elione Maria
Nogueira Didgenes e Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo, juntamen-
te com um grupo de pesquisadores/as e especialistas que tem desenvol-
vido estudos sobre temdticas que dialogam com a educagio em direitos
humanos, vem contribuir para qualificar esse debate de forma interdisci-
plinar e multidisciplinar, e fundamentar politicas publicas de Educagao
em Direitos Humanos.

Nesta produgao o leitor vai encontrar temas relevantes que tra-
tam das inquietacoes presentes na sociedade. Os textos nos convidam a
fazer um mergulho no contexto do trabalho escravo no Brasil, em que se
constitui uma bandeira negativa para o pais. Buscam explicitar as vicissi-
tudes da populagao negra, dos jovens que estao em conflito com a lei, das
violéncias em relagao a mulher e da inclusdo das pessoas com deficiéncia.

5 UNESCO. Programa Mundial de Educagio em Direitos Humanos, Primeira Fase (2005/2007). Brasilia, DF,
2005.
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Outros temas importantes também sao destacados: o da comunicacio,
do curriculo dos cursos e da formagio de profissionais, sob a dtica dos
direitos humanos.

E importante enfatizar que todas essas temdticas dialogam com
o tema da democracia com sugestdes de aportes teérico-metodoldgicos
e nos ajudam a compreender melhor a tessitura da sociedade brasileira,
nas suas multiplas dimensoes, enfoques e abordagens. Contribui para
avancar no reconhecimento, na conquista e na efetivagao dos direitos,
evidenciado uma riqueza de enfoques e fundamentos de anilises
epistemoldgicas das temiticas.

Os/as autores/as e a institui¢ao de educagao superior cumprem,
assim, com o seu papel, como produtores e disseminadores do conheci-
mento cientifico, ao entregar para a sociedade uma produgao de excelen-

te qualidade.

Portanto, este livro certamente contribuird para fortalecer a
luta pela democracia, pelos direitos humanos, ampliar e fundamentar a
Educa¢io em Direitos Humanos.

Assim, ¢é responsabilidade de todos/as os/as brasileiros/as manter
viva a democracia, que por sua vez requer uma sociedade formada por
pessoas conscientes dos seus direitos e responsabilidades, na defesa de uma
sociedade mais igualitdria, mais justa e inclusiva, na indissociabilidade com
a efetivagdo dos direitos humanos e da educagao em direitos humanos.

Aida Maria Monteiro Silva

Professora do Centro de Educacio da Universidade Federal de Pernambuco
Coordenadora do Niicleo de Educa¢io em Direitos Humanos, Diversidade e

Cidadania.
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O CaMINHO E 0 CAMINHAR...

Quanto menos comes, bebes, compras livros e vais ao teatro, pensas,
amas, teorizas, cantas, sofres, praticas esporte, etc., mais economizas
e mais cresce o teu capital. Es menos, mas tens mais. Assim todas as

paixées e atividades sdo tragadas pela cobica. (MARX, 2010, p. 65).

O tempo estd a pedir posicoes politicas firmes, ideologias eman-
cipatdrias, transformagoes que assumam a liberdade, a fraternidade e a so-
lidariedade como axiomas para uma nova ordem social.

Os direitos humanos sio o campo tedrico-pritico em que a socie-
dade pode se nortear/instituir uma nova préxis. Aqui, encontram-se arti-
gos de estudiosos/as oriundos/as de dreas diferentes e que tém um mesmo
ideal: a luta em prol dos direitos humanos no Brasil e no mundo. Sim,
pois, trata-se de uma luta universal!

Nao haverd justica social enquanto houver na Terra um s6 ser
humano vitima de maus tratos seja de que teor. A justica social sé existe
com a institucionalizacio cultural dos direitos humanos.

O caminho ¢ espinhoso, tendo em vista que é ermo e solitdrio.
Porém, ¢é possivel trilhar esse caminho ao caminhar. Nisto, sé6 vemos uma
forma: irmos de maos dadas. O presente ¢ o que nos chama. O caminho ¢é
0 que nos resta.

13
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A coletividade emancipatéria sabe disso. Percebe isso. Deseja isso.
Tudo o mais é breve “passar de olhos”.

Se de um lado, propomos neste livro uma discussao acerca dos
direitos humanos e suas diferentes dreas epistemoldgicas é por acreditar-
mos na mediagao que essa prdtica permite; por outro: sabemos que é na
cotidianidade que se efetuam as necessdrias mudangas.

Em pleno século XXI muitas das promessas realizadas pela mo-
dernidade longe estao de serem concretizadas. Muitos teéricos afirmam
que tivemos vdrios avangos no campo da conquista dos direitos sociais que
sao componentes bdsicos da questao em direitos humanos. Porém, desde
a década de 1970, até mesmo em paises tradicionalmente fiéis aos direitos
dos trabalhadores e das trabalhadoras estao retroagindo. Isto é um sinal de
situagoes precarizadas no campo da sociabilidade e do trabalho.

As conquistas trabalhistas fortemente atacadas desde a década de
1970 tém, nos paises periféricos, sido atacadas de forma frontal por legis-
ladores e legisladoras em sua maioria elitista. O capital avanca seus tentd-
culos e a luta social arrefece.

O tempo da barbdrie estd se consolidando. Pior: estd se transforman-
do em uma cultura com forte base neonazista-fascista. £ preciso, pois, lutar.
Uma das formas de esperanca e fé na vida encontra-se na produgio do conhe-
cimento critico, reflexivo e transformador. O tempo foge. E o faz sem dé.

O que desejamos para as futuras geracoes? Para as que estao aqui e
para as que estdo por vir? As respostas a estes questionamentos sao necessd-
rias, pois sao elas que norteardo nossa politica a favor da luta pelos direitos
humanos e por uma educagio para os direitos humanos ou educagao em
direitos humanos. Temos dito, parafraseando o poeta pernambucano, Joao
Cabral de Melo Neto: UM GALO SOZINHO NAO TECE A MANHA,
ELE PRECISA DE OUTROS QUE ESPALHEM SEU CANTO. E isto:

esta coletinea é sé uma iniciativa, outras viro.

As organizadoras.

14
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Epucacio Em Direrros Humanos:
INQUIETACOES

Elione Maria Nogueira Didgenes
1inia Suely Antonelli Marcelino Brabo

1

INTRODUCAO

[...] cada um o que quer aprova, o senhor sabe: pao ou paes, é questao

de opiniaes [...] (ROSA, 1994, p. 4).

Certo é que tragar os percursos histéricos da educagao em Direitos
Humanos acaba por nos levar a um periodo de longa duragio em termos
de historicidade no que diz respeito & formagio econdmica, social, politica
e cultural do povo brasileiro. Desde a invasao do Brasil, pelos povos euro-
peus, no século XVI, os povos nativos e os povos africanos que foram feitos

17
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escravos na industria da cana de agticar tém sido segregados e seus direitos
humanos negados de modo irracional.

A elite brasileira e internacional tem se destacado pela capacidade
de excluir a grande maioria da populagio dos bens necessdrios. Isto ¢, a
maioria da populagio entrou na formagao histérica e social no Brasil de
modo excludente. O certo é que excluir também é um modo de incluir,
isto ¢, excluindo. H4 mais de quinhentos anos que vivemos essa problemd-
tica. Quanto tempo mais seremos obrigados/as a conviver com essa dura
realidade? Bem, a se analisar a partir do atual contexto (crise institucional)
pouco temos a comemorar.

Durante um largo espago de tempo, a populagao acomodou-se (e
continua acomodada), alienou-se (e continua alienada) e conformou-se (e
continua conformada) a opressio e a expropriagao que as classes dirigentes
exerceram e ainda exercem. Dai que falar sobre direitos humanos no Brasil
¢ quase um andtema. A midia endemoniza os termos, e com isto, a grande
massa da populagio abomina os “direitos humanos”, por isto, precisa-se
urgentemente, retomar as dimensoes da questao. Isto ¢, discutir e debater
criticamente a questao dos direitos humanos e da educagio em direitos
humanos ¢ fundamental para consolidar um sistema amplo de protegio
social no Brasil que deve, por exceléncia, priorizar o bem-estar de deu povo
e ndo o mercado capitalista.

Buscamos neste capitulo abordar o desenvolvimento da politica
de Educagao em Direitos Humanos (EDH) no Brasil. Atentamos para o
campo genealégico da temdtica e intentamos compreender quais as impli-
cagodes politicas para o reconhecimento e a garantia do direito a educagao.
Deste modo, apresentamos o texto em duas segdes principais: a) o surgi-
mento da EDH enquanto politica publica no Brasil, e; b) reflexées sobre
esse processo. Neste texto, no temos a se¢ao “conclusio”, pois entende-
mos que este tema ¢ inconcluso. Inacabado, trata-se, pois, de uma “questao
social” no campo dos direitos humanos.

18
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2

A EbpucacAo M Direrros HuMANOS:
MOVIMENTO HISTORICO NO BRasIL

Ao referenciarmo-nos a educagao enquanto condi¢io inerente
dos direitos humanos ¢ preciso considerar que no Brasil, historicamente,
a maioria do povo brasileiro vive sob a negagao desse direito enquanto
universaliza¢io. Nisto, qualificar a educagio enquanto formagio da socia-
bilidade humana é necessdrio para fundamentar que a mesma se constitui
em duas situagoes: a) formagao do ser; b) constituicio de uma cultura de
direitos humanos que perpassa a educa¢io seja em que modalidade for.
Dito assim: a educagao em direitos humanos ¢ um campo em constru¢io
e precisa de luta social para ser socialmente referenciada.

No Brasil, a histéria dos direitos humanos tem sido marcada por
avangos e retrocessos nas lutas sociais e nas lutas qualificadas como especi-
ficas de determinados grupos sociais desfiliados. Desta forma, ¢ importante
relevar que os direitos humanos podem ser considerados como luta social
e nio como “doagao”. A constitui¢ao histdrica dos direitos humanos trata
da natureza sociocultural da Educagao em Direitos Humanos no Brasil e
sua teorizagao.

De longe, é possivel afirmar que trabalhar com os Direitos
Humanos em uma perspectiva educacional sé tem sentido ao se divisar no
horizonte uma transformagao radical no mundo cultural dos individuos
e da coletividade. De posse disto, é possivel se apreender que no Brasil, a
formagao social dos direitos humanos é uma espiral dialética, em que hd
recuos e avancos como também retrocessos. Assim, a formacao dos direitos
humanos nio ¢ linear, como mencionamos antes, é uma dinimica dialéti-
ca. Arendt (1979) colocava que os direitos humanos nio sao um fato de-
terminado, mas um constructo, um produto da agao humana em perpetuum
fazer e refazer.

Silveira e Luna (2008, p. 140) advertem que é no século XIX que
no Brasil iniciam-se as primeiras lutas dos “[...] segmentos sociais destitu-

19
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idos como os escravos e homens livres pobres contra os privilégios, injus-
ticas sociais e violéncia em diferentes periodos histéricos no Brasil a luta
recrudesceu ou arrefeceu segundo a repressao do Estado realizada por meio
da coercao fisica ou do consenso. Efetivamente, nao se tinha ainda a nogao
dos “direitos humanos”. Contudo, a luta se interpunha no sentido de par-
ticipagao da populagao nesse cendrio, assim, “[...] participar consciente e
igualmente dos destinos de sua comunidade politica é o sentido maior da
agao livre, autdbnoma, inclusiva e igualitdria dos cidadaos.” (CURY, 2009,
p- 98). De forma muito lenta as resisténcias vao eclodindo:
Executada a fungio protetora e/ou repressiva do Estado, a convivéncia
social e a diminuicio das desigualdades sao estimuladas a partir de fins
individuais. Num quadro socialmente precério, essa via nio teria gran-
des consequéncias, até porque se algo pudesse ter saido do pensamento
positivista (que ndo se tornou hegeménico) ou de certo radicalismo

republicano, eles pouco se efetivaram nesse periodo em relagio ao que
hoje denominamos de direitos sociais. (CURY, 2009, p. 99).

Desde tempos pretéritos, a luta social dos oprimidos contra a
opressao tem sido uma permanente agio de resisténcia ao status quo da
elite brasileira. S6 no inicio do século XX é que o Brasil enfrentou com
maior contundéncia os direitos sociais das classes trabalhadoras, isto devi-
do ao amplo espectro de imigrantes europeus que, aqui, aportaram para
mao-de-obra na inddstria cafeeira. Esses imigrantes vinham com uma for-
magao politica bastante forte em relagio aos seus direitos sociais e foram os
primeiros a questionarem a situagao de miséria social do povo brasileiro.
Isso também estd inserido no campo da nascente formagao do capitalismo
tardio no pais. Cittadino e Silveira (2005, p. 142): “[...] contou com a
participacao de massas populares e das camadas médias, agora imbuidas
do sentimento de pertencimento a nagdo.” Com isto, a mobilizagao po-
pular ganha em termos de qualidade politica e 0 avan¢o em torno da luta
pelos direitos sociais consolida-se. Mesmo no periodo ditatorial, os direitos
sociais, mais especificamente, da classe trabalhadora foram reconhecidos.

Mesmo com as novas lutas dos novos grupos sociais a elite “con-
cedia’, de sua forma um ou outro direito. Cittadino e Silveira (2005, p.
147) colocam que “[...] as classes dominantes, vinculadas ao latifindio
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agroexportador, contando com o apoio de setores da Igreja e de parcelas
das classes médias.” agiam de modo a atenuar as lutas mais acirradas dos
trabalhadores quanto aos seus direitos.

Porém, foi na Ditadura de 1964 que os movimentos sociais or-
ganizados passaram a focar sua luta a favor do direito fundamental a vida,
a integridade fisica, 4 liberdade de expressao e de cultura. Essas lutas con-
tribuiram para o fim do regime ditatorial a partir da década de 1980 em
diante. A redemocratiza¢io foi fundamental. De 14 para cd muita coisa
mudou e temos conquistas importantes a revelar, uma delas: trata-se da
politica publica dos direitos humanos como agio estatal e da inser¢ao da
EDH no curriculo formativo do povo brasileiro. Piovesan (2003, p. 65)
enfatiza que “[...] o processo de democratizagio possibilitou a reinsercio
do Brasil na arena internacional de prote¢io aos direitos humanos.” E, de
fato, um avango significativo. Entretanto, muita coisa no papel e quase
nada na prética.

Para Lib4neo (2011, p. 93) a politica publica de educagao em
direitos humanos sofre, pois, para enfrentar a crise do capital, o Estado
Brasileiro prioriza os gastos nio nos servigos sociais e sim, em agoes de
carater neoliberal. Assim, os direitos humanos estio cada vez mais na “ber-
linda”, pois, o neoliberalismo ¢ funcional a ordem do capital e serve “[...]
para reordenar a a¢io do Estado, limitando, quase sempre, seu raio de agio
em termos de politicas publicas.”.

3

A EbpucacAo M Direrros HuMAaNOS:
MUITO HA POR FAZER...

E consenso que no Brasil, o principal direito humano negado a
populacio tem sido a educagao, além dos demais direitos sociais. Acontece
que a educagio ¢ a principal forma de se constituir a subjetividade
individual e coletiva de uma dada sociedade: “[...] no reconhecimento
da educagao como direito que a cidadania como capacidade de alargar o
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horizonte de participagdo de todos nos destinos nacionais ganha espaco
na cena social.” (CURY, 2011, p. 19). Visto deste modo, a educagio é
um campo de mediagio cultural amplo e horizontal em que ao se formar
cidaddos e cidadas assume a possibilidade de que esses e essas possam
assumir autonomia e participagao politica a favor dos direitos humanos.

Sabemos que a educagio brasileira teve seu nascedouro com a
invasdo dos portugueses em terras autdctones. Os processos educativos de-
mandados desde a colonizagao foram todos voltados para a aculturacio
dos povos nativos indigenas e a didspora compulséria dos povos africanos.
Nisto, a marca da educagio para o povo perpassa de forma indubitdvel a
dominagao. Saviani (2008, p. 29) diz que pela “[...] inculcagao nos colo-
nizados das prdticas, técnicas, simbolos e valores préprios dos colonizado-
res.”. S6 no século XIX é que teremos avangos. De acordo com Gondra
(2008, p. 94) “[...] os projetos educativos em discussao no século XIX
preocupavam-se com a difusao de escolas para todos os homens e mulheres
livres, prevendo uma inser¢ao bem determinada para cada um.”.

A legalidade quanto ao direito & educagio no Brasil estd na
Constitui¢ao de 1934, que professa, no seu Art. 140: “[...] a educa¢io
¢ direito de todos e deve ser ministrada pela familia e pelos poderes pu-
blicos.” (GONDRA, 2008, p. 95). Com essa Constituigao tem-se uma a
concepgio de educagao como direito juridicamente prescrito. Dias (2007,
p. 444) expde que

Desde a sua formulacio inicial, na Carta de 1934, até os dias atuais, a
idéia da educacio como um direito ganha contornos e assume configu-
racoes diversas, matizadas por aspectos de ordem juridico-constitucio-

nal que sofrem as pressdes dos momentos histéricos que permearam e,
por vezes, definiram seus contetidos e processos.

Com um largo salto histérico chegamos aos anos de 1960. Fase
conturbada por conta do Golpe Militar e do ataque aos minimos direitos
sociais conquistados preteritamente. A Ditadura Militar negou os direitos
a grande parte da sociedade brasileira. Nesse palco de retrocesso, a mobili-
zagdo popular recrudesce e a educa¢io enquanto direito subjetivo humano
figura entre as principais reivindicagdes dos movimentos sociais organiza-
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dos. Com a redemocratizacio, os movimentos avancam e se fortalecem de
forma que marcam, profundamente, a Constitui¢ao de 1988 retomando
a luta pela efetivagio do direito a educagao: “A educagio, direito de todos
e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a cola-
boragao da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacio para o trabalho.”

(BRASIL, 1988, Art. 205).
Cury (2011, p. 26) afirma que:

Se considerarmos que a educagio ¢ constituinte da dignidade da pes-
soa humana e elemento fundante da democratizagio das sociedades,
se considerarmos o quanto educadores e educadoras se empenharam
em prol da educacio como direito, se considerarmos a importancia da
Constituicao como pacto fundante da coexisténcia social, certamente
o capitulo da Educacio na nossa atual Constitui¢io ¢ avangado e con-
tém bases e horizontes para uma vertente processual de alargamento da
cidadania e dos direitos humanos.

Com as palavras do autor, podemos constatar que a Constituigao
(mesmo com seus problemas) é o fundamento de uma educagao que pode
criar uma cultura dos direitos humanos. Entretanto, a lei por si sé, nada
faz, é preciso mobilizagao para que a lei se concretize. Nao hd como negar
o direito a educagao, pois este é condi¢ao principal para se conquistar os
demais direitos. E a educacio um direito humano em si mesmo? Sim.
Portanto, é uma politica ptblica de relevincia. A implementagao da politi-
ca de educagao em direitos humanos no Brasil é um movimento hodierno
no Brasil, encontra-se no processo de redemocratiza¢io dos anos de 1980.
A década de 1990 é um marco cronoldgico a partir da criagio de progra-
mas e planos de Direitos Humanos com a criagao da Rede Nacional de
Educa¢io em Direitos Humanos.

A realizacio da Il Conferéncia Internacional de Direitos Humanos
em Viena no ano de 1993, firmou um acordo “[...] sobre a importincia
de que os Direitos Humanos passassem a ser contetido programdtico da
a¢ao dos Estados nacionais.” (BRASIL, 2010, p. 15). Nessa linha de agao,
o Brasil, enquanto signatdrio da Conferéncia passou a desenvolver seus
planos e programas.
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Em 1996, o primeiro Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH) teve como objetivo: “[...] eleger prioridades e apresentar propos-
tas concretas de cardter administrativo, legislativo e politico-cultural que
busquem equacionar os mais graves problemas que hoje impossibilitam ou

dificultam a sua plena realizagiao.” (BRASIL, 1996, p. 4).

E implantada pela Assembleia Geral da ONU a Década das

Nagoes Unidas para a educacio em direitos humanos (1995-2004), dai os

paises membros passaram a formular politicas nacionais de educacio em/e

para os direitos humanos. O Plano Nacional de Educa¢ao em Direitos

Humanos (PNEDH) é implantado em 2003 no Brasil. A versio derradeira
do documento ¢ de 2006:

[...] difundir a cultura de direitos humanos no pafs. Essa agao prevé a

disseminacio de valores soliddrios, cooperativos e de justica social, uma

vez que o processo de redemocratizagio requer o fortalecimento da so-

ciedade civil, a fim de que seja capaz de identificar anseios e demandas,

transformando-as em conquistas que sé serdo efetivadas, de fato, na

medida em que forem incorporadas pelo estado brasileiro como politi-
cas publicas universais (BRASIL, 2007, p. 18).

Por fim, a educagio em direitos humanos tem como objetivo pro-
vocar na educagio uma mudanga de mentalidade. Mudanca cultural para a
transformagio social e estd fundamentada nos principios da dignidade hu-
mana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizagao das diferencas e
das diversidades; laicidade do Estado; democracia na educagio; transversa-
lidade, vivéncia e globalidade; e por fim, sustentabilidade socioambiental.
A mancha social que o Brasil carrega ainda permanecerd por muitos anos,
talvez séculos, caso nao tenhamos transformagées profundas urgentes, a
saber: denega¢io dos Direitos Humanos. O problema mais recente a en-
frentar é: como garantir os direitos ji conquistados apds o golpe de Estado
protagonizado pela elite conservadora no Brasil no ano de 20142 As poucas
conquistas do lulismo foram resvaladas. E o que fazer? Nao fugir a luta.

24



Educacgio em Direitos Humanos

REFERENCIAS

ARENDT, Hannah. Origens do Totalitarismo. Sao Paulo: Cia. das Letras, 1979.

BRASIL. Constituicio (1988). Constituigio da Repiiblica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Senado, 1988.

BRASIL. Ministério da Educa¢io. Comité Nacional de Educa¢io em Direitos
Humanos — CNEDH. Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Brasilia, DF:
Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Repuablica; MEC; MJ;
UNESCO, 2007. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_
docman&view=download&alias=2191-plano-nacional-pdf&Itemid=30192>. Acesso
em: 26 fev. 2016.

. Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH=-3). Rev. ¢ atual. Brasilia, DF:
SDH/PR, 2010.

BRASIL. Secretaria de Estado dos Direitos Humanos. Programa Nacional de Direitos
Humanos. Brasilia, DF: Ministério da Justica, 1996.

CITTADINO, Monique; SILVEIRA, Rosa Maria Godoy. Direitos humanos no Brasil
em uma perspectiva histérica. In: TOSI, Giuseppe (Org.). Direitos humanos: histéria,
teoria e prética. Jodo Pessoa: Editora Universitdria/UFPB, 2005. p. 142-160.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A educagio nas Constituigoes brasileiras. In:
STEPHANOU, Maria; BASTOS, Maria Helena Cimara. (Org.). Histdrias e memdrias
da educagio no Brasil. 4. ed. Petrépolis: Vozes, 2011. v. I1I: século XX, p. 98-125.

. Projetos Republicanos e a questao da educacio nacional. In: VAGO, Tarcisio
Mauro et. al (Org.). Intelectuais e escola piiblica no Brasil: séculos XIX e XX. Belo
Horizonte: Mazza Edi¢oes, 2009. p. 67-103.

DIAS, Adelaide Alves. Da educacio como direito humano aos direitos humanos como
principio educativo. In: SILVEIRA, Rosa Maria Godoy et al. Educagdo em direitos
humanos: fundamentos teérico-metodoldgicos. Jodo Pessoa: Editora Universitdria, 2007.

p. 45-63.

GONDRA, José¢ Gongalves; SCHUELER, Alessandra. Educacdo, poder e sociedade no
Império brasileiro. Sao Paulo: Cortez, 2008.

LIBANEO, José¢ Carlos et al. Educagio escolar: politicas, estrutura e organizagio. 10. ed.
Sao Paulo: Cortez, 2011.

PIOVESAN, Flavia. Temas de direitos humanos. Sio Paulo: Max Limonad, 2003.
ROSA, Guimaraes. Grande sertio: veredas. Sao Paulo: Aguilar, 1994.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagdgicas no Brasil. 2. ed. rev. e ampl.
Campinas: Autores Associados, 2008.

25



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)
SILVEIRA, Rosa Maria Godoi; LUNA, Guanambi. Direitos Humanos no Brasil: linha

do tempo. In: ZENAIDE, Maria de Nazaré Tavares et al. Direitos Humanos: capacitagao
de educadores. Joao Pessoa: Editora Universitdria/ UFPB, 2008. p. 98-130.

26



AVANCOS E RETROCESSOS DA LUTA CONTRA O
TRABALHO ESCRAVO CONTEMPORANEO NO BRASIL

Rafael Stefanini Gil

Ana Yara Paulino

1

O QUE E TRABALHO ESCRAVO

Trabalho Andlogo a Escravo ou Trabalho Escravo Contemporianeo
¢ todo servico forgado por meios psicoldgicos, fisicos, geograficos, sociais
e/ou financeiros, sob condi¢coes desumanas e insalubres, colocando a satde
e a vida destes trabalhadores em risco.

Segundo o artigo 149 do Cédigo Penal brasileiro, trabalho ani-
logo a escravo ¢ crime, cuja pena ¢ a reclusao de dois a oito anos, além
do pagamento de multas indenizatérias e pena correspondente a violén-
cia. Considera-se trabalho escravo todo servico que submete o individuo
as seguintes caracteristicas: cerceamento de liberdade; servidao por divida
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(peonagem); condigoes degradantes no ambiente de trabalho e jornadas
exaustivas de trabalho (JUSBRASIL, 2014).

O termo mais usual no Brasil é Trabalho Escravo, dada a nossa
histéria; ou, devido 2 legislacio, Trabalho Andlogo a Escravo. A OIT, por
sua vez, usa a denominacio Trabalho For¢ado.

2

INCIDENCIAS DE TRABLHO ESCRAVO NO BRASIL

As vitimas do trabalho escravo contemporineo, geralmente
oriundas de situagoes e regioes pauperizadas em busca de uma vida melhor,
tornam-se presas féceis dos chamados “gatos”, intermediadores que aliciam
os individuos a escravidao para fazendeiros ou empresérios.

Os estrangeiros quase sempre permanecem em centros urbanos
por serem mais suscetiveis a chantagens psicoldgicas, principalmente as
relacionadas com as consequéncias de uma dentncia, face a sua situagio
na majoria das vezes irregular no pais.

No Brasil, a maioria dos casos de trabalhadores em condic¢io ana-
loga a escravo sao homens de 18 a 34 anos com o ensino fundamental I
incompleto em atos de peonagem. Dividas sdo criadas entre o patrao e o
trabalhador, através de gastos no préprio servico prestado (equipamen-
tos de protecio individual, alimentagio, etc.) onde o trabalhador sempre
fica devendo, tendo que submeter-se a longas jornadas de trabalho, que
geralmente incluem sibados e domingos na esperanca de saldar a divida

(COMISSAO PASTORAL DA TERRA, 2014).

Aqueles que exploram forca de trabalho andloga a escravo uti-
lizam vérios tipos de violéncia — fisica, psicoldgica, distdncia geografica,
financeira e social — para reterem esses trabalhadores. Os artificios vao desde
locais de trabalho isolados (muitas vezes no meio de matas ou edificacoes
fechadas) com prepostos armados até o uso de artificios psicoldgicos, como
na maioria dos casos de peonagem, a responsabilidade moral ou honra do
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trabalhador para saldar a divida irreal gerada ou, nos casos dos estrangeiros,
o medo de ser extraditado para o seu pais.

Em cada caso de dentncia ou flagrante, é necessdria uma apura-
¢ao rigorosa, pois o trabalho escravo contemporineo pode ocorrer mes-
mo nas metrépoles, como por exemplo, em obras de grandes empreiteiras,
como a de expansio do aeroporto de Guarulhos, em 2013, onde foram
libertados 111 trabalhadores em condi¢ao andloga a escravo.

De 1995 a 2013 o Ministério do Trabalho ¢ Emprego (MTE)
libertou em 25 estados brasileiros 46.484 trabalhadores em condi¢io ana-
loga a escravo, fiscalizou 3.741 estabelecimentos, efetuou 1.572 operagdes
e recolheu mais de 86 bilhoes de reais em multas e indenizagoes. Através
do grifico abaixo, podemos identificar quantas pessoas foram resgata-
das em cada ano, segundo a Divisao de Fiscalizagio para Erradica¢io do
Trabalho Escravo (Detrae), da Secretaria de Inspecao do Trabalho do MTE
(DETRAE, 2013).

Grifico 1 — Brasil — Trabalhadores resgatados pelo MTE em todo pais de
1995 a 2003.
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Fonte: MTE. Trabalhadores Resgatados 1995- 2013

Fonte: Elaborado pelos autores
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De 2008 2 2013 o MTE fiscalizou 1.857 estabelecimentos e res-
gatou 18.717 trabalhadores em condigdes andlogas a escrava em todo o
pais (DETRAE, 2013). Em 2003 o MTE criou a “Lista Suja do Trabalho
Escravo”, cujo objetivo é cadastrar todos aqueles — pessoas fisicas e juridicas
— que forem autuados utilizando trabalho escravo. Em virtude a entrada ou
saida dos cadastrados na lista, a mesma é atualizada periodicamente. A atu-
alizagao de 01 de julho de 2014 indicava 582 empregadores cadastrados.

Através do grafico a seguir pode-se identificar a distribui¢io per-
centual dessas ocorréncias, por regido geografica.

Grifico 2 — Brasil — Distribuigao percentual de fiscalizagdes e
trabalhadores resgatados pelo MTE por regiao geogréfica, de 2008 a
2013 e distribui¢io percentual dos empregadores cadastrados na “Lista
Suja” por regido geografica, em 01/07/2014.

Fonte: MTE. FiscallzagBes 2008 - 2013 - 3 “Lista Suja”; 7,6%
MTE. Trabslhadones Resgstados 2008 - 2013
MITE. Cacsstro das Empregaderss, em 01/07/2014,
Elstorade peln Autor

Fonte: Elaborado pelos autores
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Observa-se, no grafico acima, que as regides que possuem maior
niumero de fiscalizagbes sao as regides norte e centro-oeste e que a regiao
que recebe menos fiscalizagao ¢ a regido sudeste; porém a regiao sudeste
¢ a que possui mais trabalhadores resgatados. Também se nota que quase
metade dos empregadores que constam do cadastro na “Lista Suja” e quase
um ter¢o das fiscalizagoes estdo concentradas na regido norte.

Os préximos grificos identificam a distribui¢do percentual dos
empregadores cadastrados na atualizacio de 01/07/2014 da “Lista Suja’
por atividade econdmica em cada regiao do pais. Em geral, os setores eco-
noémicos que possuem a maior quantidade de empregadores cadastrados
por uso de mao de obra escrava é a agropecudria e a carvoaria; na regio
sudeste, a construgao civil e as oficinas de costura vém ganhando expres-
sividade. Também pode ser observado que nas regides sul e sudeste hd
empregadores cadastrados cuja atividade econ6émica é o comércio.

Gréfico 3 — Brasil — Distribui¢ao percentual dos empregadores na “Lista
Suja” por atividade econdmica na Regido Norte em 01/07/2014.
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Grifico 4 — Brasil — Distribuigao percentual dos empregadores na “Lista
Suja” por atividade econdmica na Regiao Nordeste em 01/07/2014.

33,8%

Fonte: MTE - Cadastro dos Empregadores, em 01/07/2014
Elaborado pelo Autor

Grifico 5 — Brasil — Distribuigao percentual dos empregadores na “Lista
Suja” por atividade econdmica na Regido Centro-Oeste em 01/07/2014.
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Fonte: MTE - Cadastro dos Empregadores, em 01/07/2014.
Elaborado pleo Autor

Fonte: Elaborado pelos autores
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Grifico 6 — Brasil — Distribuigao percentual dos empregadores na “Lista
Suja” por atividade econdmica na Regido Sudeste em 01/07/2014.
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Fonte: Elaborado pelos autores

Grifico 7 — Brasil — Distribuigao percentual dos empregadores na “Lista
Suja” por atividade econdmica na Regido Sul em 01/07/2014.
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Todos os graficos e figuras apresentados nesse artigo, utilizando
fontes diversas, foram criados especialmente com o objetivo de demonstrar
a0 leitor a dimensao, configuragio e localizac¢io do trabalho escravo con-
temporaneo no Brasil.

3

INiciaTIvas pa OIT

A Organizacio Internacional do Trabalho (OIT), um dos orga-
nismos multilaterais da Organizagao das Na¢oes Unidas (ONU), fundada
em 1919 pelo Tratado de Versalhes, tem por objetivo garantir os direitos
humanos nas condi¢oes de trabalho em nivel internacional. A OIT é o tni-
co organismo tripartite da ONU, ou seja, suas decisoes sao aclamadas por
consenso entre trés atores sociais: empregadores, trabalhadores e governos.

Em 1930, foi aprovada na OIT a Convencio 29 que tinha por
objetivo conceituar e abolir o trabalho for¢cado ou obrigatério e, em 1957,
a Convengao 105, com o propésito de intensificar a luta por sua erradica-
¢do. Note-se que o Brasil ratificou a Convencio 29 somente em 1957 e a
Convengio 105, em 1965.

Em junho de 2014 ocorreu a 1032 Conferéncia da Organizagao
Internacional do Trabalho na sua sede, em Genebra, Suica. Um dos objeti-
vos da conferéncia era intensificar a luta contra o trabalho for¢ado em nivel
mundial, a fim de fortalecer as agoes de combate, prevengio, protegio e
compensagao das vitimas. Gerou no seu tltimo dia um protocolo que atu-
alizou a Convencao 29 de 1930 e uma carta de recomendagoes. A delega-
¢ao do Brasil votou de forma unanime a favor da aprovagio do protocolo.

A missao da OIT é promover oportunidade para que os homens e
mulheres possam ter acesso a um trabalho decente e produtivo, garantindo
condi¢oes de liberdade, seguranca, equidade e dignidade em seu trabalho.
Por ser um 6rgao internacional ligado a ONU, ela é formada por represen-
tantes do mundo todo, os paises membros, que assumem o compromisso
de elaborar normas e fiscalizar sua eficicia em consonincia com as normas
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trabalhistas em Ambito internacional, e assim orientar a regulamentacio
das relagoes de trabalho em cada um dos paises membros.

Quando a organizacao identifica um problema trabalhista nos pa-
ises, ela dd inicio a um longo processo de elaboragao, discussio, emendas,
de normas que pode resultar em uma Convencao aprovada ou rejeitada por
consenso de forma tripartite (empregadores, trabalhadores e governos).

As convencoes sdo ratificadas ou nao pelos paises membros, po-
rém aqueles que ratificam as convengoes tém por obrigagao honrar e lutar
pelo que nelas é firmado, muitas vezes tendo que adaptar suas leis, criar
6rgaos pﬁblicos, iniciar projetos, entre outras agoes que sio consequéncias
da ratificagao. As recomendacoes e os protocolos nao sio objeto de ratifi-
caglo, pois constituem orientacoes e sugestoes referentes a convengoes jd
existentes ou que podem abrir caminho a uma nova convengio.

Segundo estimativa da OIT para 2012, existiam em torno de
20,9 milhées de pessoas vitimas de trabalho forcado no mundo (UNITED
NATIONS REGIONAL INFORMATION CENTRE FOR WESTERN
EUROPE (UNRIC), [20--]). Comparando com a estimativa de 2005, que
era de 12,3 milhées de vitimas, pode-se concluir que houve um aumento

de 69,92% em um periodo de sete anos (BARBOSA, 2015).

Das quase 21 milhoes de pessoas em situacio de trabalho forga-
do no mundo, acredita-se que em torno de 1,8 milhées (8,61%) estavam
na América Latina, 3,7 milhoes (17,7%) estavam na Africa, 11,7 milhées
(55,98%) na Asia-Pacifico e os restantes 3,7 milhées (17,7%) no resto do
mundo. Estima-se também que dessas pessoas escravizadas, 4,5 milhoes
eram vitimas de exploracao sexual e 5,5 milhées tinham menos de 18 anos
e que 18,7 milhoes (89,47%) pessoas eram exploradas por economias pri-
vadas (UNRIC,[20--]).

Estima-se que o trabalho for¢ado gera 150 milhoes de délares por
ano, dos quais 99 milhées de ddlares seriam através da exploragio sexual e
51 milhées de délares através da exploragao por economias privadas, dos
quais 34 milhoes de ddlares nas atividades econémicas de construgoes,
industrias, mineracio e servicos; 9 milhoes de ddlares seriam através da
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agricultura, silvicultura e pesca e 8 milhées de délares, nos trabalhos do-
mésticos (OIT, 2014).

A metodologia da OIT para estimar o nimero de pessoas em
trabalho forcado no mundo apéia-se em um método estatistico chamado
pela literatura estatistica de “captura-recaptura’, muito utilizado para es-
timar a populacio de espécies silvestres ou populagoes de dificil acesso. O
método de uma forma geral baseia-se no armazenamento de informagoes
das libertacoes (quantas pessoas foram libertadas, drea geografica ou local,
atividade e a data) em duas listas independentes. Através desse banco de
dados (que passa a constituir uma amostra) a OIT estima quantas pessoas
ainda podem estar em condigoes de trabalho forcado. Como esta lista é
dividida pelos locais e atividades, caso haja consisténcia suficiente, a OIT
também pode dividir esta estimativa por categorias (regioes e atividades).

A partir de 2003 o escritério da OIT no Brasil passou a promover
e apoiar acoes para a erradicagio do trabalho escravo no pais.

4

O BRASIL E SUAS ACOES PELA ERRADICACAO DO
TRABALHO ESCRAVO

O Brasil reconheceu que possufa trabalho escravo apenas em
1995, por mais que desde 1972 j4 havia dendncias feitas por Dom Pedro
Casaldéliga de casos de peonagem na regiao norte do pais, quase concomi-
tantemente registradas pela Comissao Pastoral da Terra (CPT).

No ano que o Brasil reconheceu a existéncia de trabalho es-
cravo em seu territério, o Governo Federal criou o Grupo Executivo
de Repressio ao Trabalho Forcado (GERTRAF) — substituido em
2003 pela Comissao Nacional para a Erradicacao do Trabalho Escravo
(CONATRAE) — cujo objetivo é combater a escravidao no pais, dando
inicio as politicas de prevencao e erradicagdo do MTE em parceria com
o Governo Federal brasileiro (BRASIL, [20--]). Criaram-se também os
Grupos Especiais de Fiscalizagao Mével (GEFM), grupos interinstitucio-
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nais coordenados pelo MTE, cujo objetivo é autuar os estabelecimentos
que possuem indicios de escravidao.

Desde entao o trabalho escravo no Brasil vem sendo combatido e
acoes publicas e privadas vém sendo desenvolvidas. Das agdes dos dltimos
anos, vale ressaltar algumas.

Em 1999 foi apresentado no Senado Brasileiro a Proposta de
Emenda a Constitui¢io 57A (PEC57A/1999) que visava o confisco da
terra autuada com trabalho escravo para fins de reforma agrdria, vide que
em 1999 as dentincias se concentravam apenas nas dreas rurais, mas devido
ao surgimento de incidéncias no meio urbano, em 2004 a PEC foi alterada
incluindo os iméveis urbanos.

A PEC foi aprovada em maio de 2014, porém, com uma sube-
menda acrescentando ao texto: “na forma de lei”, gerando a necessidade de
uma nova lei para a regulamentagdo. A proposta apresentada foi o Projeto
de Lei do Senado 432 (PLS 432) que ainda nao foi aprovado pelo congres-
so brasileiro e que sua aprovagio e san¢io pode enfraquecer o conceito de
trabalho andlogo a escravo (BRASIL, 2013).

Em 2002 foi aprovada e adotada pelo Congresso Nacional e pelo
Presidente da Republica a medida proviséria N° 74 (BRASIL, 1990) (con-
vertida na Lei N° 10.608 de 2002) que assegurou o beneficio do seguro
desemprego ao trabalhador liberto em condigées de trabalho andlogo a
escravo (BRASIL, 2002).

Em 2003 foi elaborado o Plano Nacional para a Erradicagao
do Trabalho Escravo pela Comissao Especial do Conselho de Defesa dos
Direitos da Pessoa Humana (CDDPH) do Ministério da Justica, com o
objetivo de extinguir o trabalho escravo no Brasil.

Em 2004 a ONG Repérter Brasil em parceria com o governo
brasileiro idealizou o projeto “Escravo, nem pensar!”, com o objetivo de
erradicar e prevenir o trabalho andlogo a escravo nas regides mais carentes
do pais através da educacio.

Em 2008 langaram o Segundo Plano Nacional para a Erradicagao
do Trabalho Escravo.
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Em 2010 foi implantado o Programa Nacional do Emprego e

Trabalho Decente (PNETD), no qual, um dos eixos estratégicos ¢é erradi-

car todas as formas de trabalho escravo e de trabalho infantil (ou seja, de

criangas e adolescentes), pois hd uma relagao muito estreita entre ambos.

Em 2014 aconteceram dois encontros de trabalhadores libertos,

um no Maranhio — estado com um dos maiores niveis de trabalhadores

escravizados — e outro no Piauf — estado com um dos maiores niveis de

trabalhadores aliciados.

De todas as agoes, duas foram de grande importancia para com-

bater o trabalho andlogo a escravo no Brasil, sao elas:

A iniciativa em 2003 do MTE em criar uma lista cujo ob-
jetivo é levar a publico as empresas ou pessoas que foram
autuadas utilizando mao de obra escrava, a fim de criar boi-
cotes comerciais, financeiros e crediticias a esses violadores
de direitos humanos e de direitos fundamentais do trabalho
(naquele momento principalmente empresdrios e fazendeiros
envolvidos com a escravidao), a chamada “Lista suja do tra-
balho escravo”.

E a iniciativa do Instituto Ethos, Instituto Observatério
Social, OIT e ONG Repérter Brasil em criar o Pacto Nacional
pela Erradicacio do Trabalho Escravo (Pacto), cuja finalidade
¢ reunir entidades, entre elas empresas brasileiras e multina-
cionais que assumiram o compromisso de nao explorar e nao
negociar com quem explora o trabalho escravo. Em dezem-
bro de 2013 o Pacto reunia mais de 400 empresas e associa-
¢oes que representavam mais de 30% do PIB brasileiro. Em
maio de 2014 foi langado o Instituto Pacto Nacional pela
Erradicagao do Trabalho Escravo (InPACTO), instituciona-
lizando o Pacto, tendo em vista ter mais agilidade para pro-
mover agoes para erradicagdo e prevencio do trabalho escravo
no Brasil.

38



Educacgio em Direitos Humanos

A “Lista Suja”, principal ferramenta de combate e boicote aqueles
que exploram o trabalho andlogo a escravo, utilizada cotidianamente por
muitas empresas e associagoes, foi suspensa em 27/12/2014 — data do re-
cesso de Natal — por liminar do presidente do Supremo Tribunal Federal
brasileiro (STF), o ministro Ricardo Lewandowski. Segundo a decisao do
STE aliminar foi expedida até que a A¢ao Direta de Inconstitucionalidade
5209 (Adin 5209), protocolada no dia 22/12/2014 pela Associagio
Brasileira de Incorporadoras Imobilidrias (Abrainc) presidida por Rubens
Menin da MRV Engenharia, fosse julgada.

A MRV Engenharia foi autuada nos dltimos cinco anos, cinco
vezes por trabalho andlogo a escravo onde nessas atuagoes foram libertadas
203 pessoas. A empresa também foi incluida duas vezes na “lista suja”,
porém por decisoes judiciais foi retirada.

Leonardo Sakamoto da Repérter Brasil, o InPACTO e outras
institui¢oes entraram com pedidos na justica e no governo para que a lista
voltasse a ser divulgada e através da Lei de Acesso a Informagao (lei n°
12.527/2011), conseguiram uma publica¢do alternativa dos indiciados,

em abril de 2015 (BRASIL, 2011).

No dia 31 de margo de 2015, a entdo ministra da Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, Ideli Salvatti e o ministro
do Trabalho, Manoel Dias, assinaram uma nova portaria interministerial
aperfeicoando a “Lista Suja”. A lista deixard de ser atualizada semestral-
mente e passard a ser atualizada conforme os nomes forem sendo excluidos
ou incluidos. Outra mudan¢a é que a mesma s6 incluird os nomes dos em-
pregadores ap6s a decisao final do auto de infragao lavrado em agao fiscal,
assegurando assim o direito a ampla defesa do empregador.

A nova “Lista Suja do Trabalho Escravo” ainda nao havia sido di-
vulgada até junho de 2015, mas como vem sendo reiterado pelos represen-
tantes do MTE, trata-se de um compromisso assumido que serd cumprido.
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5

AVANCOS E RETROCESSOS NA CONCEITUAGAO LEGAL
DO TRABALHO ESCRAVO

Até 1940 por mais que a escraviddo estivesse proibida no Brasil
desde sua aboli¢ao em 1888, a mesma nao constituia crime. Naquele ano,
o presidente Getdlio Vargas amplia o artigo 149 da lei n° 2.848 (BRASIL,
1940), criminaliza o trabalho escravo e penaliza com reclusao de dois a
oito anos quem a utiliza. Porém o artigo nao estabelecia as condi¢oes para
uma pessoa ser considerada escrava. Embora a mudanca constituisse um
grande avango no combate a escravidio em terras brasileiras, a falta de con-
ceituagdo precisa gerava uma falha, pois para muitos juristas, escravidio é
quando um individuo tem 100% de cerceamento de liberdade e na maio-
ria dos casos da escravidio moderna ou contemporinea esse critério por
si s6 nao basta, pois sdo criadas condi¢des fisicas e psicoldgicas para que
o mesmo nio saia do seu ambiente de trabalho e continue em um servigo
forcado e desumano.

Em dezembro de 2003 entrou em vigor a Lei n° 10.803 que ca-
racterizou quatro condi¢des, tomadas em conjunto ou separadamente, que
podem indicar a existéncia de trabalho escravo e inclufa em sua punigao o
recolhimento de multas indenizatérias e pena correspondente & violéncia.
Segundo muitos juristas e defensores do combate 4 escravidio este foi um
grande avanco da luta em 4mbito juridico, pois além de caracterizar de
forma mais concisa as caracteristicas do trabalho anilogo a escravo, nao re-
sumiu a situacao de escravidao em apenas cerceamento de liberdade e sim
em outros fatores que muitas vezes acontecem de forma associada, como a
servidao por divida.

Em 1999 o Senado apresentou a Proposta de Emenda 2
Constitui¢ao 57A (PEC 57A/1999), que visa o confisco da terra rural ou
propriedade urbana onde por ventura tenha sido constatado utilizagao de
trabalho andlogo a escravo.
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Em maio de 2014 a mesma foi aprovada com uma subemenda
acrescentando ao texto: “na forma de lei”, gerando a necessidade de uma
lei para regulamentar a PEC 57A/99. A lei que estd em tramitagio no con-
gresso brasileiro para regulamentar a PEC é a PLS 432 que reduz o concei-
to de trabalho escravo a todo individuo que possua apenas cerceamento to-
tal de liberdade, criando assim uma redugao nas caracteristicas e conceitos
de trabalho andlogo a escravo, enfraquecendo em 4mbito juridico e legal o
combate e autuagdes aos locais ou individuos que desrespeitam os direitos
trabalhistas vigentes no Brasil e que sdo espelho das normas internacionais
da OIT e, muitas vezes, mais avangadas.

6

CONQUISTAS E IMPASSES NO COMBATE AO TRABALHO
ESCRAVO CONTEMPORANEO

O Brasil avancou significativamente no combate & escravidao.
Os grupos de fiscalizagdes méveis do MTE vinham ao longo dos anos
autuando e fiscalizando os locais denunciados com possivel escravidao.
Os fazendeiros e empresdrios que se utilizavam desse tipo de mao de
obra vinham sofrendo boicotes comerciais e financeiros através de ini-
ciativas como o Pacto Nacional pela Erradicacio do Trabalho Escravo
e a “Lista Suja” do trabalho escravo que ji haviam sido aderidas e reco-
nhecidas por multinacionais, entre elas bancos, entre outras institui¢des.
Iniciativas como a empresa de auditoria Organizagao de Servico para
Gestao de Auditoria de Conformidade (Socam) e o Instituto Carvio
Cidadao (ICC) — entidades fundadas com o objetivo de monitorar e
auditar respectivamente a cadeia de fornecedores da C&A e a cadeia pro-
dutiva das siderurgicas na regiao de Carajds, com o intuito de identificar
irregularidades no ambiente de trabalho, entre elas, a exploracio de tra-
balho andlogo a escravo e encontros realizados no nordeste do pais com
trabalhadores resgatados vinham surgindo.
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Virias medidas governamentais e privadas estavam sendo criadas e
implementadas para combater e erradicar a escravidao brasileira, levando o
Brasil a ser elogiado diversas vezes nos relatérios da ONU e da OIT como
referéncia internacional no combate ao trabalho escravo pelo seu compro-
metimento e dedicacio nesta luta. Tais documentos também criticaram a
impunidade juridica de muitos transgressores, gerada por um juridico lento
e parcial em suas decisoes e agdes. Também foi citado que no Brasil hd aplica-
¢ao de punigoes civicas (multas), porém faltam puni¢des criminais (prisao).

Além da lentidao da Justica em sentenciar e punir escravistas,
outro impasse s3o as ameagas aos auditores do MTE, colocando sua inte-
gridade fisica em risco. Em janeiro de 2004 quatro auditores foram assas-
sinados em uma emboscada quando investigavam uma dentincia de traba-
lho escravo em uma fazenda na regiao de Unai, em Minas Gerais. O caso
conhecido como Chacina de Unai j4 estd hd 11 anos transitando na justica
e os acusados ainda ndo foram julgados. A primeira segao s6 ocorreu em
2013. O Ministério Publico Federal, o Ministério Pablico do Trabalho
(MPT), o MTE e o Sindicato dos Auditores Fiscais do Trabalho (Sinait),
vém solicitando a Justiga que acelere o julgamento, mas ainda nio hd um
resultado concreto.

Além desse caso, ja foram registrados casos de ameagas e violéncia
a auditores nas regioes do Acre, Pard, Rio Grande do Sul e outras unidades
da federagao.

Em 2014 a luta contra o trabalho escravo passou por um revés na
importante aprovagao da PEC 572, que permite a desapropriacao de terras
e propriedade, seja urbana ou rural, onde se constate trabalho escravo. No
momento de sua aprovagio, abriu-se a possibilidade de se revisar, através
de uma alteragio no texto, o conceito de trabalho andlogo a escravo, atra-
vés da discussao de uma lei para regulamentar as caracteristicas do trabalho
escravo, onde pode ocorrer o enfraquecimento futuro dos combates, fis-
calizagoes e autuagoes do MTE contra aqueles que exploram trabalhado-
res nessa situagdo. Em seguida, a suspensao da “Lista Suja” pelo Supremo
Tribunal Federal brasileiro impediu durante meses o boicote aos indivi-
duos e empresas que desrespeitam esse direito fundamental do trabalho e
violam um direito humano dos mais bdsicos.
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7

CONCLUSOES

O Brasil vinha progredindo consideravelmente no combate a es-
cravidao, porém desde 2014 esta situagao estd ameagada. Mas hd atores
sociais comprometidos com essa luta e nao faltarao esforcos até que a erra-
dicagdo do trabalho escravo contemporineo esteja concluida no pais.

O Brasil j4 demonstrou possuir condigoes para combater e erradi-
car a escravidao em seu territério, visto pelas agoes governamentais (princi-
palmente do MTE) e pelas iniciativas independentes e privadas na erradica-
a0 e prevencao ao trabalho andlogo a escravo. Porém tais agdes vao contra os
interesses de muitos empresdrios e empregadores, que ainda nio perceberam
o valor das marcas que obedecem aos principios éticos, que podem lhes ga-
rantir novos e continuos contratos nos mercados interno e internacional. A
exploracao de trabalhadores em situagao andloga a escravo é crime no Brasil
e ndo condiz com as praticas corporativas de empresas sustentdveis, que se
declaram socialmente responsaveis pelos diferentes elos de sua cadeia produ-
tiva e que respeitam os direitos trabalhistas vigentes no pais.
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Dirertos HUMANOS E EDUCACAO DA
POPULACAO NEGRA NO BRASIL

Marcos Antonio Batista da Silva

Cleomar Azevedo

1

INTRODUCAO

O texto apresenta uma unidade interessante, na medida em que
articula o exercicio dos direitos humanos e educagio, com as préticas do ra-
cismo presente na sociedade brasileira em diferentes faces e manifestacoes.
Entendemos que a presenca do racismo, como prtica social, representa
obstdculo a redugio das desigualdades raciais, obstdculo que s6 pode ser
vencido com a mobilizagao de esfor¢os de cunho especifico. Desse modo,
o texto propde discutir questdes e seus desdobramentos que compreendem
assuntos relacionados a Direitos Humanos e Educagio, em especial da po-
pulacio negra no Brasil.
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Todo Estado tem obrigagio de proteger, promover e prover os Direi-
tos Humanos, assim como de criar mecanismos para que as pessoas
ou grupos possam exigir a realizacio de seus direitos [...] Colocar em
pratica a perspectiva de Direitos Humanos vai além de reconhecé-la
apenas como discurso. Fazé-lo implica que o Estado, por meio de agdes
concretas, cumpra suas obrigagoes legais ¢ que, ao atuar como man-
datdrio da nagio, promova, implemente e monitore politicas publicas

nessa perspectiva. (SANTOS, 2009, p. 1-3).

Temas relacionados aos direitos da populagao negra se instala-
ram, na agenda contemporanea. Ao fim da primeira década do Século
XXI, no Brasil, politicas de agao afirmativa na educa¢io superior podem
ser consideradas, em seu conjunto, uma politica ptblica que, efetiva-
mente, tem colaborado para a inclusao de grupos sub-representados, es-
pecialmente, os de negros.

Programas como os de estabelecimento de cotas com vistas a am-
pliacio do acesso de estudantes negros a educagao superior, assim como
programas de combate ao racismo estrutural e simbélico, vém sendo ado-
tados em vdrias localidades do pais, a fim de limitar a reprodugao de este-
re6tipos que afetam o acesso a oportunidades iguais.

Os estudos sobre relagoes raciais no Brasil contemporaneo tém
se desenvolvido, nas ultimas décadas, devido ao impulso de uma série de
iniciativas nacionais e internacionais. A titulo de exemplo, podemos citar
no plano internacional, a Conferéncia Mundial das Na¢oes Unidas con-
tra o Racismo, a Discriminagio Racial, a Xenofobia e a Intolerancia, que
se organizou em Durban na Africa do Sul em 2001, que constituiu uma
ocasido para se concentrar nas etapas praticas para lutar contra o racismo
entre outras formas de intolerincias, isto é, teve como objetivo definir es-
tratégias globais de combate ao racismo e a discriminagao em suas distintas
vertentes ¢ manifestagoes.

No plano nacional, ressalta-se para este texto a criagio da
Secretaria de Politicas de Promocao da Igualdade Racial (Seppir), 6rgao
do Poder Executivo, criado na administracio do Presidente Luiz Indcio
Lula da Silva, em 2003, e o Estatuto da Igualdade Racial. Outro evento
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que merece destaque foi a criagdo do Ministério das Mulheres, Igualdade
Racial e Direitos Humanos, pela Presidenta Dilma Rousseff, em 2 de ou-
tubro de 2015. Tal Ministério foi fruto da fusao das Secretarias de Direitos
Humanos, de Politicas de Promogao da Igualdade Racial (Seppir), bem
como de Politicas para Mulheres.

Ao se criar um ministério, bem como um Estatuto de direitos
especificos para a populagio negra, afirma-se a posicio de maior
vulnerabilidade social a que esse grupo estd acometido. Porém, com
posse do governo do Presidente Michel Temer, a partir de agosto de 2016
ocorreu a extingdo do Ministério das Mulheres, da Igualdade Racial, da
Juventude e dos Direitos Humanos, a Seppir (Secretaria Especial de
Politicas de Promoc¢ao da Igualdade Racial) e o Conselho Nacional de
Promocao da Igualdade Racial (CNPIR) foram absorvidos pelo recém-

criado Ministério da Justica e da Cidadania.

Nesse sentido, em carta aberta intitulada “Brasil: em defesa da
Secretaria de Politicas de Promogao da Igualdade Racial (Seppir)” de 25
de setembro de 2015, o professor doutor Boaventura de Sousa Santos, do
CES, Coimbra, Portugal, j4 alertava quanto a possibilidade de extingao da
Secretaria que nos dltimos anos, a atuagio da Secretaria contribuiu decisi-
vamente para a concretizagao de passos importantes em diversas politicas

publicas, da aprovagio do Estatuto da Igualdade Racial & adogao de acoes
afirmativas (SANTOS, 2015).

Vale lembrar que desde a administragdo de Fernando Henrique
Cardoso, passando pelos governos do Presidente Luiz Indcio Lula da Silva
Lula, e da Presidente Dilma Rousseff, o tema do racismo brasileiro tem
estado nas pautas politica e académica brasileiras. Apenas por meio de
pressdes dos movimentos sociais brasileiros (Movimento Negro) que as
politicas de agdo afirmativa comegaram a ser introduzidas nas universida-
des publicas no Brasil. No entanto, ainda hd resisténcias de universidades
estaduais de estados brasileiros em adotar a medida.

Observa-se, ainda, o desenvolvimento de programas de valoriza¢ao
da cultura e da histéria negra. A obrigatoriedade da educagio das relacoes
étnico-raciais e do ensino de Histéria e cultura afro-brasileira e africana em
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toda a educagio bdsica como resultado do reconhecimento da discriminagao
racial e do racismo como constitutivos de nossa formagio social.

Convivem, no Brasil, de maneira tensa, a cultura e o padrao es-
tético negro, em contraposi¢ao a um padrio estético e cultural do branco
europeu. Isto posto, percebe-se que a presenga da cultura negra nao tem
sido ao longo de séculos suficiente para eliminar ideologias, desigualdades
e esteredtipos racistas. Ainda persiste no Brasil um imagindrio étnico-racial
que privilegia a “branquitude” e valoriza principalmente as raizes europeias
da sua cultura, ignorando ou pouco valorizando as outras, que s2o a indi-
gena, a africana, e a asidtica.

2

DIREITOS DA POPULACAO NEGRA

Grande parte da sociedade brasileira, em particular, a popula-
Gao negra, recebe de forma positiva este Estatuto, no combate a0 racismo
que permitem avangos no campo da reducao das desigualdades sociais.
Este dispositivo legal, bem como outras reivindicagdes e propostas do
Movimento Negro e da sociedade, como por exemplo: a violéncia que tem
sofrido a juventude negra, a oferta de creches para a crianga nos primeiros
anos de vida (0 a 3) anos, o gargalo existente entre o ensino médio e a
educagao superior e a implementa¢io de agoes afirmativas para a educa-
¢ao superior/pés-graduagdo, apontam para a necessidade de diretrizes que
orientem a formula¢io de projetos empenhados na valorizagao das deman-
das dos negros brasileiros. Entende-se aqui, portanto, que a sociedade con-
temporanea brasileira insiste em negar o racismo, e que quanto mais tarde
essa sociedade encarar as mazelas histéricas da desigualdade entre negros e
brancos, mais jovens negros terdo sua cidadania sepultada.

Neste sentido, vale ressaltar que ao abordarmos a temdtica da
Educacio, e Direitos Humanos, propomos pensarmos a juventude como
uma oportunidade que implica tratar os jovens como sujeitos de sua
prépria histéria e nao como objeto das expectativas dos adultos. Deve
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ser um processo interacional onde ambos devem contribuir para o cres-
cimento do sujeito. Essa mudancga de olhar que supera a visao de jovens
como objeto do problema e se firma na visao de jovem como sujeito de
oportunidades, nos leva a uma perspectiva importante para a acao do

sistema educacional, do trabalho e da mobiliza¢io da sociedade em nosso
pais (CAMARANO et al., 2004).

Naera dos direitos humanos, o que se observa é que a Constitui¢ao
brasileira (Constitui¢ao Federal de 1988), as legislacoes sociais e as politi-
cas puablicas consagram o principio da familia como base do desenvolvi-

mento do sujeito (BRASIL, 1998).
Vale ressaltar segundo Santos (2012, p. 71):

O texto da CF-88 apresenta énfase e institucionalizacio nos Direitos
Humanos, com nunca houve nas Constituicoes brasileiras. As trans-
formagdes decorrentes do processo de democratizagio tiveram reper-
cussdo no plano internacional, face 4 mobilizagio e as dentdncias de
violagio dos Direitos Humanos no pais.

Em que pesem os dramas da familia brasileira, a situagao econ6-
mica e as prdticas de violéncia, a familia continua a ser valorizada como
um dos pilares de garantia da coesao social. Nesse sentido, os cldssicos
da sociologia e da psicologia nos permitem afirmar que a familia sempre
influenciou e continua a influenciar as escolhas e decisoes do sujeito, seja
positiva, seja negativamente.

Ao longo da histéria, verificamos as nuancas dessa influéncia. Na
sociedade da era da informacao, outras institui¢oes partilham com a fami-
lia esse papel, podemos citar como exemplo a escola. Se, para os cldssicos
da sociologia e da psicologia a familia era responsivel pela socializacao
primdria e a escola pela secunddria, hoje essa distin¢do ja nio ¢ tao cla-
ra, sobretudo na escola, que acabou por assumir ambos os papéis. Mas ¢é
importante olhar a escola como uma institui¢do que reproduz as mazelas
sociais, mas também transforma essas mazelas e cria condicoes de mudanga
para o sujeito.
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Para Rego (2002, p. 48): “[...] a escola ganhou fun¢ao social, que
transita entre o ensinar, o cuidar e o proteger. Isso porque compartilha
com as familias a educagio das criancas e jovens, uma funcio politica, pois
contribui para a formagao dos cidadaos, e uma fungao pedagégica.”

Apontar para uma inser¢ao social e produtiva para os jovens se faz
necessdrio. O desafio passa a ser o de combinar programas que proporcio-
nem politicas de transferéncia de renda, elevagao quantitativa e qualitativa
de escolaridade, assisténcia a familias de jovens em situacio de vulnerabi-
lidade social, formagao tecnoldgica, servigos comunitdrios, esporte e lazer,
além de uma nova abordagem da articulacio entre o mundo do trabalho e
a educagao para jovens.

Porém, de certa forma, o jovem contemporineo vive um para-
doxo: por um lado, hd uma padronizagio excessiva de gostos e de atitudes
e, por outro lado, a condi¢ao de jovem que o define como alguém que
possui uma grande inquietude, que busca um sentido para a sua vida. Mas
nem sempre os contextos nos quais esse jovem se insere contribuem para
o desenvolvimento do pensamento dialético, questionador, transformador.
Portanto seja no 4mbito familiar, escolar ou no trabalho, acreditamos que
essas possibilidades, se nio estiverem acopladas a uma rede de sustentagio
mais ampla, a exemplo de politicas pablicas para a juventude, onde haja
espacos que possam garantir o desenvolvimento de um sentido para a ju-
ventude, o jovem terd dificuldades em exercitar o seu papel de ator social,
em particular os jovens negros.

De um lado no Brasil, dificuldades variadas tém se imposto a
consolidagao da temdtica da desigualdade e discriminagao racial no con-
texto social e politico na sociedade brasileira. No Brasil, hd associagao di-
reta entre situagao de pobreza e a caracteristica de ser negro, disso decorre
o fato de que as politicas sociais, econémicas e educacionais que mantém
situagdes de desigualdades no acesso a bens publicos que afetam especial-
mente os negros, sao também politicas raciais. A divulgagao de indicadores
socioecondmicos, sob responsabilidade de Institui¢oes de estatistica e de
pesquisa como o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
o Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA), o Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (DIEESE) ou o
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Fundo de Desenvolvimento das Nagdes Unidas para a Mulher (UNIFEM),
mostra que grandes diferenciais raciais marcam praticamente todos os
campos da vida social brasileira. Seja no que diz respeito a satde, renda,
acesso a empregos, violéncia, expectativa de vida e educagio, essa tltima,
nosso foco de atengao. De outro lado, iniciativas governamentais tém sido
implementadas, como por exemplo, o “Plano Juventude Viva: caminhos
da politica de prevencdo a violéncia contra a juventude negra no Brasil”
(BRASIL, 2014).
O Plano de Prevengao a Violéncia contra a Juventude Negra, “nome
completo” do Plano Juventude Viva, nasce como uma conquista de
lutas histéricas e contemporaneas da juventude negra brasileira, tradu-
zida como prioridade niimero um nos processos da I Conferéncia Na-
cional de Juventude, em 2008, reforcado na segunda edi¢io em 2011,e
que encontrou na a¢io do governo federal, sob coordenagao da Secre-
taria Nacional de Juventude, da Secretaria Geral da Presidéncia da Re-
publica, e da Secretaria de Politicas de Promogio da Igualdade Racial,

o compromisso para que o Estado comece a dar respostas ao problema
do exterminio da juventude negra em nosso pais (BRASIL, 2014, p. 6).

O documento propde construir narrativas, sensibilizar e cons-
truir agbes concretas com instdncias governamentais nos Ambitos federal,
estadual e municipal, dialogando e estabelecendo compromissos com re-
presentantes do Legislativo e do Judicidrio e produzir informagio, dando

visibilidade aos dados gritantes sobre homicidios contra na sociedade bra-
sileira (BRASIL, 2014).

Encarar o debate sobre desigualdades raciais historicamente acu-
muladas e socialmente reproduzidas no Brasil se apresenta, ainda, como
um desafio de grandes proporgoes, pois significa examinar a fundo o pré-
prio projeto de nagio que vem sendo construido desde tempos remotos
(sociedade colonial), e a defini¢ao sobre quem serdo, no futuro, os bene-
ficidrios desse projeto. Assim como as demandas dos movimentos sociais
(Movimento Negro) pela garantia de direitos junto ao Estado Brasileiro
nao sio recentes, as conquistas dessa luta também foram se delineando ao
longo da histéria.
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As pesquisas da histéria das mobilizagées da populagao negra no
pais contribuem para que a sociedade brasileira principalmente no periodo
democrdtico recente. Referimo-nos, portanto, ao século XXI — seja reco-
nhecida como uma sociedade na qual o racismo e as desigualdades raciais
€stao presentes.

Se por um lado, encontramos na literatura sobre as relagoes ra-
ciais no Brasil, negros que alcangaram um elevado nivel de educagao for-
mal: intelectuais negros, pesquisadores negros, como apontam os estudos
de (CUNHA JUNIOR, 2003; GUIMARAES, 2004; SANTOS, 2011);
por outro lado, hd que se constatar o cardter cronico das desigualdades
raciais na educagao brasileira. Isso significa que as politicas de cardter uni-
versalistas, cujos efeitos foram sendo percebidos ao longo dos anos, ainda
nao sio suficientes para desconstruir as desigualdades raciais na sociedade
brasileira, constatadas e atestadas pelos indicadores sociais. Nota-se que a
histéria da educagao do negro no Brasil traz para o convivio da sociedade
determinacoes histéricas de exclusao.

Entendemos que a presenca do racismo, como prética social,
representa obsticulo 4 reducio das desigualdades raciais, obstéculo que
s6 pode ser vencido com a mobilizagio de esfor¢os de cunho especifico.
Assim, a implementagdo de politicas putblicas localizadas, capazes de dar
respostas mais eficientes frente ao grave quadro de desigualdades raciais
existente em nossa sociedade, apresenta-se como uma exigéncia na cons-
trugao de um pais com maior justica social.

A seguir apresentamos um breve histérico sobre as politicas de
agao afirmativa na sociedade ccontemporinea. As primeiras experiéncias
de acoes afirmativas ocorreram na India, ainda sob o dominio colonial
inglés (1858 a 1947). Com a independéncia, o governo indiano livre ra-
tificou aquelas medidas em sua Constituigao de 1950. Trés anos antes, o
governo ja havia aprovado cotas para a casta dos “intocdveis” em setores da
administragao e do ensino ptblico (FERREIRA, 2010).

Na Europa, conforme observou Heringer (1999), as primeiras
orientagdes sobre politicas de agao afirmativa foram elaboradas em 1976.
Neste caso, o publico-alvo da a¢io afirmativa variava de acordo com as si-
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tuagoes existentes, abrangendo grupos como os de minorias étnicas, raciais
e mulheres.

Nos Estados Unidos da América (EUA), as primeiras referéncias
a agio afirmativa datam do inicio dos anos 1930, neste caso, as de
cardter preventivo, no sentido de corrigir injustigas sociais na legislacao
trabalhista. As primeiras medidas de politicas de agao afirmativa, com o
sentido de tratamento preferencial a certos segmentos ou grupos sociais,
ocorrem, porém, durante a administragio do Presidente Dwight D.
Eisenhower (1953 — 1961). Nesse periodo, os EUA viviam um momento
de efervescéncia politica em torno da luta pelos direitos civis, capitaneada,
principalmente, por liderancas do movimento negro norte-americano, e
com o apoio dos segmentos mais progressistas da sociedade, que lutavam

pela expansiao da igualdade de oportunidades para todos os cidadaos
(FERREIRA, 2010; HERINGER, 1999).

No inicio dos anos 1960, o movimento pelos direitos civis nos
EUA fez da desigualdade negra uma questao nacional. Desenvolveu-se in-
tensa atividade tendo em vista desmontar o sistema segregacionista vigen-
te, além de combater a segregagao nos espagos publicos, porém este movi-
mento terminou abruptamente no final dos anos de 1960, com a morte de

seu lider, Martin Luther King (AZEVEDO, 2001).

Logo a seguir novas liderangas surgem no combate ao racismo, po-
demos citar como exemplo nesse contexto a vez de Malcolm X, lider negro,
morto em 1965, manifestar a for¢a negra acumulada em séculos de opressao.
No inicio dos anos 1970, as herancas de Martin Luther King e de Malcolm
X combinaram-se, para imprimir uma mudanga de énfase no Movimento
Negro, agora mais voltado para a luta contra outro tipo de racismo, o racis-
mo institucional. Essa mudanga de énfase significou maior aten¢ao a questao
da igualdade de oportunidades, em lugar da antiga énfase na igualdade de
direitos de participagao na esfera ptblica (AZEVEDO, 2001).

A partir de entao, da transi¢io da militdncia pela igualdade de
direitos para a militdncia pela igualdade de oportunidades, desenharam-se
dois tipos de politicas compensatérias: primeiramente politicas de a¢io
afirmativa, que postulam a igualdade de oportunidades de modo a garan-
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tir a integracdo do negro a sociedade de dominagdo branca. O sistema de
cotas no emprego e na universidade, o transporte de criangas de bairros
negros para escolas puablicas localizadas em bairros brancos e vice-versa, o
sistema de vigilancia e de averiguagio para prevenir e punir casos de discri-
minacao racial sdo exemplos de politicas de a¢do afirmativa dessa natureza.

O segundo tipo de politicas compensatério foi as politicas de
controle comunitdrio das institui¢oes publicas e privadas, voltadas para a
criagao da igualdade de oportunidades, capaz de garantir a separagio com

dignidade da comunidade negra (AZEVEDO, 2001).

Segundo Heringer (1999), as politicas e procedimentos obrigat6-
rios e voluntdrios foram concebidos com o objetivo de combater a discri-
mina¢io no mercado de trabalho e também de reificar os efeitos de praticas
discriminatdrias exercidas no passado pelos empregadores. Mas, nos EUA,
politicas de a¢do afirmativas foram implantadas também na educacao su-
perior e nos contratos governamentais. No periodo entre 1960 e 1980,
Heringer (1999) sublinha que, nos EUA, as politicas de agdo afirmativa
foram gradualmente expandidas e implementadas de maneira sistemdtica.

Nas palavras de Azevedo (2001), além das determinagdes juridi-
cas e legais em prol da promogao de maiores oportunidades de ingresso nas
institui¢oes de ensino superior para alunos negros, a administragao federal
também procurou induzir as universidades, sobretudo, as universidades
privadas de elite, a diversificar a composi¢ao racial, sexual e social de seus
alunos, mediante a distribui¢o de recursos financeiros publicos, tais como
taxas académicas e bolsas de estudo.

Levando em conta o panorama ora apresentado sobre o tema das
politicas de agao afirmativa, somos convidados a examinar a implementa-
¢ao das politicas de agao afirmativas no Brasil. No pais, apés uma década
de discussao sobre a necessidade de inclusao da populagao negra no ensino
publico superior brasileiro, em 29 de agosto de 2012, a presidenta Dilma
Rousseff sancionou a Lei n° 12.711, a chamada “Lei das Cotas”, amplian-
do novas possibilidades quanto a inclusao nesse grau de ensino para gru-
pos sociais historicamente dele excluidos. A lei dispoe sobre o ingresso de
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estudantes nas universidades federais e nos institutos federais de educacio,
ciéncia e tecnologia.

Ribeiro (2011) assinala que a partir da dentncia do mito da
democracia, especialmente na década de 1970, o pais testemunhou uma
ampla mobilizagao em torno da questdo racial, com destaque as diversas
entidades do Movimento Negro, trazendo o tema de volta 4 arena politica,
fazendo com que os governantes que até entdo nao tinham demonstrado
atencdo, se atentassem aos problemas das desigualdades raciais. Ao longo
das dltimas décadas, o Estado brasileiro tem adotado medidas que visam
superar as desigualdades raciais, dando maior énfase aquelas que dizem
respeito as politicas educacionais.

Os anos 1980 marcam o avango nas lutas dos trabalhadores por
direitos sociais, quando as reivindica¢oes dos movimentos sociais comegam
a ganhar eco na sociedade. Como resultado dos ativismos social e politico
do Movimento Negro, no 4mbito da Constitui¢ao Federal de 1988,
podem ainda ser destacadas as seguintes conquistas: o reconhecimento
das contribui¢des culturais dos diferentes segmentos étnicos; “[...] a
criminalizagdo do racismo e o direito das comunidades remanescentes de
quilombos ao reconhecimento da propriedade definitiva de suas terras,
devendo o Estado emitir-lhes os titulos de propriedade.” (JACCOUD;
BEGHIN, 2002, p. 17).

A partir da segunda metade da década de 1990, uma série de
medidas comega a ser tomadas pelo poder publico federal, impulsionada
pela “Marcha Zumbi dos Palmares contra o racismo, pela Cidadania e a
Vida”, realizada em 20 de novembro de 1995, quando seus organizadores
entregam ao entdo presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso
(FHC), um documento sobre a situagao do negro no pais, bem como
um programa cujas acoes estavam voltadas para a superagio do racismo
e das desigualdades raciais. Na data, por decreto presidencial, é criado o
Grupo de Trabalho Interministerial de Valorizacdo da Popula¢io Negra
(JACCOUD; BEGHIN, 2008).

A pressao dos movimentos sociais e da sociedade civil, que tam-
bém estava organizada, impulsiona o atendimento por uma educagao di-
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ferenciada a populacio indigena, que adquire o direito a uma educagio
diferenciada, intercultural, bilingue. Em 1999 sao fixadas as Diretrizes
Nacionais para o funcionamento das escolas indigenas.

O inicio do governo de Luiz Indcio Lula da Silva, em 2003, mar-
ca uma mudanga profunda nio sé na conducio das politicas de combate
a desigualdade racial, reflexo da conferéncia de Durban, mas também na
relagio do Movimento Negro com o Partido dos Trabalhadores e, poste-
riormente, com o Estado. A atua¢io do movimento social negro produziu
efeitos significativos no programa e na execugao do governo Lula.

No inicio do governo é assinada a Lei 10639/03, que torna obri-
gatério o ensino da histéria e cultura afro-brasileira nos estabelecimentos
de ensino da educacio bésica (BRASIL, 2003). Avanga também o processo
de tramita¢do do Estatuto da Igualdade Racial. No entanto, isso nio se
deve a benevoléncia do governo, uma vez que a intervenc¢ao politica do
movimento negro brasileiro, dentro das forgas politicas de apoio ao novo

governo, foi decisiva (ROCHA, 2000).

Se tomarmos como referéncia pesquisas sobre os mandatos do
governo Lula, no que tange as questoes de desigualdades raciais, a maior
parte delas se concentra na primeira gestdo. Se o primeiro mandato é mar-
cado pela promulgacao da Lei 10.639/03, destaca-se no segundo mandato,
a promulgacio da Lei 11.645, de 10 de marco de 2008, a qual acrescenta,
ao lado da obrigatoriedade do ensino de histéria e da cultura afro-brasileira
e africana, a obrigatoriedade do ensino de Histéria e de cultura dos povos
indigenas, reconhecendo assim, a semelhanca de suas experiéncias histdri-
cas e sociais (BRASIL, 2008).

A Lei 10.639/03 destaca-se dentre as principais politicas de 4m-
bito federal com recorte racial na educa¢ao. Nota-se que grande parte das
politicas direcionadas a temdtica da diversidade cultural estd voltada para
essa lei. Seus desdobramentos contemplam a implantacao de agoes e pro-
gramas para efetivd-la nas redes de ensino.

Essas politicas de agdo afirmativa foram criadas com o objetivo
de corrigir desigualdades ou injustigas histéricas, isto ¢, para ampliar
as potencialidades da populagio negra do pais, visando uma melhor e
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bem-sucedida trajetéria de vida e educacional, garantida por politicas
publicas localizadas, orientadas pelo principio da equidade racial. Assim,
entende-se que a implementagao de agoes afirmativas é justificivel diante
da exclusio persistente de determinados segmentos da sociedade, espe-
cialmente, os negros.

Entre os objetivos das politicas de agao afirmativa, merecem des-
taque: alcangar maior diversidade e representatividade dos grupos ou ca-
tegorias que tém sido historicamente excluidos dos espagos sociais mais
valorizados; eliminar as barreiras invisiveis que dificultam o avanco social
desses grupos ou categorias — mesmo na inexisténcia de uma politica oficial
com a finalidade de manté-los em posicao subalterna.

Ainda sobre o tema das politicas de agoes afirmativas, Munanga
(1996) assinala que, historicamente, as politicas ptblicas brasileiras estao
sendo caracterizadas por adotarem uma perspectiva social, com medidas
redistributivas ou assistenciais contra a pobreza, baseadas em concepgoes
de igualdade, sejam elas formuladas por politicos de esquerda ou de direita.

Por sua vez, Rosemberg (2006) assinala que o conceito de agao
afirmativa ¢ uma intervengao do Estado ou do setor privado, em tempo
delimitado, visando o aumento acelerado da presenca de mulheres ou de
membros de minorias étnico-raciais (negros, indigenas), isto ¢, de gru-
pos sociais sub-representados, em esferas da vida social, como educacio,
politica, empregos.

De acordo com Carvalho (2005-2006) a implementagao do sis-
tema de cotas para estudantes negros na educagio superior é um fenémeno
que rompe com a légica de funcionamento do mundo académico brasilei-
ro desde a sua origem, no inicio do século passado. Assim, as cotas provo-
caram um reposicionamento concreto das relagoes raciais no nosso meio
académico, comegando pelo universo da graduagao, porém com potencial
para estender-se & pés-graduagdo, ao corpo docente e aos pesquisadores.
Para uma reavaliagao das observacoes de Carvalho (2005-2006), ¢ funda-
mental considerar experiéncias resultantes de agoes afirmativas desenvol-
vidas relativamente & educagao superior, mais especificamente, neste caso,
em nivel de pés-graduagao.
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Podemos citar como exemplo iniciativas como as do Programa
Internacional de Bolsas de Pés-Gradua¢io da Fundagio Ford (IFP), que
propds ampliar o acesso a educagao superior e a apoiar a formagio de uma
nova geragao de lideres da justica social. O IFP—Brasil, que selecionou 343
bolsistas no periodo de 2002-2009, teve papel importante nesse Programa
Mundial. O IFP—Brasil atuou com éxito no contexto dos debates nacio-
nais sobre agdo afirmativa, os quais levantaram questoes profundas sobre a
discrimina¢ao endémica na educacao superior brasileira, especialmente, na

pés-graduagio (SILVERIO et al., 2011).

Quanto as relagdes raciais, entendemos que o Brasil passou por
um grande processo de mudangas ao longo das tltimas décadas. A percep-
¢ao do pais como uma democracia racial se desfez e, atualmente diferentes
setores da sociedade brasileira tém sua agenda politica marcada pelo deba-
te sobre o racismo e as desigualdades sociais. Encontram-se, progressiva-
mente, maior abertura para a implantagio de experiéncias que procuram
beneficiar grupos sub-representados, especialmente, os de negros, histori-
camente com menor acesso as oportunidades.

De qualquer modo, sobretudo, nos anos recentes, o estado das coi-
sas vem se modificando. Hoje, o pais jd dispoe de nicleos de pesquisas que
vem efetuando diagndsticos, avaliagoes, simulacoes e projecoes de experién-
cias concretas de agao afirmativa relativamente ao ensino superior brasileiro.
Merece também especial atengao a obra Levantamento das politicas de acio
afirmativa 2014: evolugio temporal e impacto da Lei n® 12.711 sobre as uni-
versidades federais”, do Grupo de Estudos Multidisciplinares da Ac¢do Afirmativa
(GEMAA, Iesp—UER]). Daflon et al. (2014), ao lado de Feres Junior et al.
(2013), dao continuidade ao acompanhamento anual das politicas de agio
afirmativa no ensino superior puiblico brasileiro, ou seja, a0 acompanhamen-
to do impacto da Lei n° 12.711, de 29 de agosto de 2012, que estabeleceu a
obrigatoriedade das cotas nas universidades federais (BRASIL, 2012). Feres
Junior et al (2013) mensuraram o impacto dessa lei em seu primeiro ano de
vigéncia, relativo ao processo seletivo do ano de 2013.

Em seu trabalho, Daflon et al. (2104) comparam o perfil da agao
afirmativa no Brasil em 2012, ano imediatamente anterior a implanta¢io
da lei, com os anos de 2013 e 2014, anos que as universidades federais es-
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tavam jd sob o novo regime. Daflon et al. (2014) detectaram uma amplia-
¢ao na oferta de vagas nas universidades federais da ordem de 34%, com
um incremento muito forte do total de vagas destinadas a pretos, pardos
e indigenas (PPIs), um aumento de 176%, entre os anos de 2012 ¢ 2013.

Daflon et al. (2014) também se ocuparam dos dados referentes a
distribuicao das vagas nas diferentes regices brasileiras. Enfatizam-se que as
realidades locais sao distintas, por isso, a presenca de individuos dos grupos
(pretos, pardos e indigenas) que se pretende beneficiar com a lei federal de
cotas, varia de acordo com a regiao.

Niao podemos deixar de salientar que novas agdes estao sendo
adotadas nas universidades brasileiras, no que tange a politicas de acio
afirmativa nas universidades puablicas brasileiras, pode citar como exemplos:
o programa de Antropologia Social do Museu Nacional da Universidade
Federal do Rio de Janeiro (UFR]), o Departamento de Sociologia da
Universidade de Brasilia (UnB) aprovou a reserva de 20% das vagas
do mestrado e doutorado para negros; o Programa de pés-graduacao
(mestrado e doutorado) em Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade
Federal do ABC-SP, que instituiram cotas étnico-raciais em seu Programa
de pés-graduagio em 2015; o Conselho Universitdrio da Universidade
Federal de Goids aprovou em 2015 a resolugdo para estabelecimento de
cotas raciais e agoes afirmativas para todos os programas de pés-graduacio
stricto sensu da Universidade Federal de Goids, UFG, bem como de outras
iniciativas; a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (Uesb), desde
2007, a instituigao reserva 40% de vagas para negros e 5% para indigenas
em todos os cursos de mestrado e doutorado da universidade, bem como
a Universidade de Sao Paulo (USP), que reserva na pds-graduacio em
Direitos Humanos, por um sistema de ponderagao um ter¢o das vagas para
pessoas pertencentes a etnias negra e indigena; portadoras de deficiéncia
fisica grave; que estejam em situagao de hipossuficiéncia socioeconémica.

Entende-se que as desigualdades educacionais da populagao ne-
gra no Brasil ainda nio foram sanadas e, talvez, estejamos distantes da
resolugdo do problema. Contudo, contamos com avangos, a0 menos a pre-
ocupagio pela justica social, visto a adogao de politicas especificas voltadas
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para a cria¢do de mais oportunidades para a popula¢io negra no Brasil,
inclusive na pés-graduacao.

3

CONCLUSOES

Entendemos que 4 medida que a questao da desigualdade racial
se impoe 4 agenda nacional, emerge um importante debate sobre novas
formas de intervengao do Estado. No campo da educagao, as politicas
educacionais demandam a adog¢io de politicas que objetivem afirmar os
principios da igualdade e da cidadania, reconhecendo e valorizando a plu-
ralidade étnica que marca a sociedade brasileira.
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Direrros HUMANOS E MENINAS EM
CONFLITO COM A LEI

Jodo Clemente de Souza Neto

1

INTRODUCAO

Esta reflexao tem a finalidade de problematizar concepgoes e pré-
ticas referentes a categoria direitos humanos, aplicadas a adolescentes em
conflito com a lei, pela perspectiva da emancipagao das populagées social-
mente vulnerdveis. Ela ¢ resultado de minhas pesquisas, reflexées e experi-
éncias na Universidade e na Pastoral do Menor, junto a meninos e meninas
em situagdo de abandono, de rua, violéncia, privagao de liberdade, conflito
com a lei e a justiga, maus tratos, exploragio sexual e do trabalho infantil.

Em trabalhos realizados nos dltimos trinta anos, tenho consta-
tado certa dubiedade e ambiguidade na aplicacio da politica de direitos
humanos, uma realidade que jd analisei em 1993, em relagdo  assisténcia
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social, no meu livro De menor a cidaddo. Os efeitos dessa politica sao de-
correntes do seu modo de operacionalizagio pelas diferentes correlagoes
de forgas, seja para aprofundar o empobrecimento e a opressio, seja para
libertar e qualificar positivamente a vida. Diante da possibilidade de tanto
oprimir quanto libertar simultaneamente, nio entendemos as politicas de
direitos humanos por uma dtica maniqueista.

Autores como Marx, Grasmci, Dussel, De Las Casas, Weber,
Durkheim, Nietzsche, Giddens, Bobbio, Marshall e Sennett jd elaboraram
criticas e defesas dos direitos humanos e da democracia. Nesses construtos,
o0 que nos cabe, neste momento, ¢é fazer a defesa dos direitos humanos, mas
com o necessdrio cuidado para evitar as armadilhas de possiveis instrumen-
talizagdes, em nome de uma racionalidade falsa ou indolente.

2

UMA APROXIMACAO DA CONCEPCAO DE DIREITOS HUMANOS

O processo de socializa¢io ¢ construido pela via de uma eticida-
de, de valores, responsabilidades, obrigagoes, num movimento que produz
uma subjetividade ou uma identidade, ou seja, uma base para a producao
de contratos entre grupos € pessoas. Nesse movimento, os direitos huma-
nos sao um conjunto de normas que traduzem valores e uma certa ética, e
que ajudam as vitimas e aqueles que tém seus direitos violados a lutar pelo
reconhecimento pessoal e da comunidade. Por outro 4ngulo, os direitos
humanos tendem a colaborar para a concilia¢io entre a liberdade e os va-
lores comunitdrios e da sociedade.

Enquanto expressao das correlagoes de forgas, os direitos huma-
nos adquirem diferentes roupagens, sentidos e contetidos em cada contex-
to histérico. Isso podemos observar através de um olhar, ainda que breve,
para a construgao e as conquistas dos direitos humanos na caminhada da
histéria. Por isso, tomamos como ponto de partida a concepgao de direitos
humanos como uma construgio social a ser feita e refeita, pensada e repen-
sada em cada situagio.
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Uma rdpida selecio de fatos permite descortinar um longo
processo de lutas pelos direitos humanos. Na Declaragao Universal dos
Direitos Humanos de 1948, repercutem os ecos do Cédigo de Hamurabi
(século 18° a.C.), dos Dez Mandamentos (15° século a.C.), da Patristica
(séculos I-VII d.C.), da Carta de Kurukan Fuga, ou Manden (1235 d.C.),
da Reforma Protestante (século XVI), da Revolug¢io Americana (1776),
da Declarac¢io dos Direitos do Homem e do Cidadao (1789), da doutrina
social da Igreja (Rerum Novarum, 1891) e outros documentos, que foram
passos essenciais para ajudar a humanidade a descobrir as melhores formas
de se colocar no mundo e de organizar a sociedade.

Se os documentos sintetizam um processo, por outro lado, nio
podemos nos esquecer de que s3o consensos de grupos e organizagoes,
e isto significa que foram travadas muitas lutas nas quais milhares de
pessoas foram sacrificadas. Se recorrermos a literatura e aos documentos
histéricos, iremos descobrindo os rostos e expressoes dessas pessoas. Na
América Latina, indios e negros foram quase dizimados, como jd acon-
tecera com as criangas e mulheres na Europa. Filsofos, sociélogos, an-
tropologos e historiadores tém buscado construir uma arqueologia dessa
histéria, para descobrirem a importincia da politica de direitos humanos
e como ela se construiu e se constréi. Neste momento, temos que levar
a sério a ideia de um giro descolonizador dos direitos humanos e suas
préticas, pelo caminho da pedagogia social. Estao comprometidas com
uma nova perspectiva dos direitos a filosofia da libertagao e a pedagogia

da libertacao (DUSSEL, 2014).

O conjunto de lutas presente na histéria gerou uma cons-
ciéncia de um certo processo civilizatério impregnado pelos direitos
humanos, mesmo que diferentes situagoes e condi¢dbes humanas pro-
duzam tipos de configuragdes e praticas de direitos. Dai, as multiplas
facetas dos direitos humanos que observamos em diferentes culturas e
economias. E por isso que consideramos a Declaragio Universal dos
Direitos Humanos como o documento referencial, nos séculos XX e
XXI. Mesmo os que nio aceitam a Declaragao sao por ela afetados.
Cada vez que alguém, grupo ou organizagio tem um direito violado,
ou viola direitos, toda a humanidade ¢ afetada.
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Os direitos constituem

[...] a categoria mais abrangente em que as relacoes juridicas podem ser
articuladas — dizem respeito a toda a humanidade. No entanto, a ideia
de direitos humanos nio teria sentido, se nao se aplicasse diretamente
aos individuos. Os infratores nos direitos humanos sio individuos ou
grupos de individuos, e sua infragio nio afeta uma entidade coletiva
impessoal, mas as condi¢oes de existéncia de individuos particulares,
que incluem, em dltima andlise, os proprios infratores. [...] Reforcar
o auténtico exercicio dos direitos humanos envolve, portanto, neces-
sariamente, a aplicacio de um padrao igual para a totalidade dos indi-
viduos, pois o direito, por sua prépria natureza, sé6 pode consistir na

aplicagio de um padrio igual. (MESZAROS, 1993, p. 214.).

O desafio que persegue o desenrolar das lutas em prol dos direitos
¢ sempre a defesa da vida, no sentido de articular seguranca e liberdade.
Esta questao vem sendo retomada desde o inicio do século XXI, diante
dos novos sujeitos. Sao os refugiados, as vitimas de conflitos — étnicos,
religiosos, sociais, politicos, entre capital e trabalho, entre Estados e
institui¢oes —, as vitimas da violéncia urbana, geracional, de género,
de classe, raga e redes virtuais. Nessa mesma diregio, ganham corpo as
questoes ecoldgicas e, finalmente, os impasses entre as novas formas de
socializacdo e convivéncia, que envolvem as relagdes entre individuo e
individuo, individuo e institui¢bes, individuo e sociedade, individuo e
mercado, individuo e natureza, individuo e Estado. Todos esses campos se
normatizam pelos direitos humanos.

3

TroRIAS SOBRE DirEITOS HUMANOS

A visao de direitos humanos estd presente nos discursos oficiais
em 4mbito nacional e internacional, nas organizagoes sociais, nas artes,
na religiao e na literatura. Contudo, ela permanece mais no ambito do
marketing, que reforca sua coexisténcia “[...] com um certo ceticismo
real, em circulos criticamente exigentes, quanto a profundidade e a co-
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eréncia dessa abordagem. Suspeita-se que exista uma certa ingenuidade
em toda a estrutura conceitual que fundamenta a oratdria sobre os direi-
tos humanos.” (SEN, 2005, p. 264). Este ceticismo diz respeito a natu-
reza ambigua das politicas de direitos humanos, que ora sao usadas como
formas de controle, ora de defesa do capital, ora de defesa da vida, e que
servem tanto a garantia do acimulo do capital quanto do desenvolvi-
mento social, simultaneamente ou nao. “Pela primeira vez na histéria, o
capitalismo confronta-se globalmente com seus préprios problemas, que
nao podem ser adiados por muito mais tempo, nem tampouco transferi-
dos para o plano militar, a fim de serem exportados como guerra genera-

lizada.” (MESZARO, 2002, p. 1002).

Nesse cendrio, os direitos humanos aparecem como possibilida-
des de negociagao de saidas, para o mercado, a natureza e a humanidade,
ou, no reverso, caminharemos para o colapso. Ficaremos todos — mercado,
natureza ¢ humanidade —, a deriva. A pergunta da esfinge de Delfos perma-
nece — decifra-me ou te devoro. Enfrentamos os conflitos entre seguranca e
liberdade, com seus desdobramentos, ou eles nos destruirao. Temos clara a
complexidade das politicas de direitos humanos, entretanto, sabemos que,
mesmo com seus limites, elas tém ajudado a pensar o desenvolvimento e
o progresso, pela perspectiva de garantia da seguranca, da liberdade e da
vida. Se os filésofos nos ensinam que nem mesmo Deus pode alterar o
passado, nossa racionalidade e criatividade permitem criar condigdes para
alterar o futuro ou para moldi-lo positivamente. Do ponto de vista da
ética, ndo ¢ possivel aceitar que milhares de criangas morram por falta
de alimentacio, niao tenham acesso a educacio, a saide, a assisténcia e a
criatividade; que milhares de mulheres sejam vitimas do feminicidio e de
outros tipos de violéncia.

A temdtica dos direitos humanos ocupa o centro da questao social
e, por isso, tem que ser continuamente repensada, reavaliada e recriada. O
desafio dos movimentos sociais, pessoas e organismos comprometidos com
os direitos humanos por uma perspectiva emancipadora é produzir um
acervo critico e analitico em vista de uma nova cultura e de um ordena-
mento juridico comprometido com a vida. Nio sendo assim, mantém-se
abertas as brechas para o sequestro das politicas de direitos humanos por
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agentes financeiros, religiosos e politicos, para servirem de estratégias de
seducio do Estado, do mercado e institui¢oes. Esta prdtica serve de maté-
ria prima para a manutengao de um sistema de dominagao e exploragio,
diante da intencionalidade de expandir a dinimica dos negdcios, para “[...]
imobilizar e inclinar a favor do dominio das classes economicamente privi-

legiadas e politicamente reinantes.” (LEFEBVRE, 1974, p. 63).

De forma geral, os direitos humanos estao intimamente ligados
a constru¢do da democracia, a cultura da paz, da protegao e da liberdade.
Quase todas as Constitui¢oes dos Estados modernos do Ocidente sofrem a
influéncia da politica de direitos humanos. Nesse sentido, nio se trata ape-
nas de uma intencionalidade, ela se faz presente cada vez mais na vida das
pessoas. Isto nio significa, igualmente, que foram eliminadas as formas de
opressao. Neste momento, coexistem as politicas de direitos humanos e as
préticas de opressao, numa tensdo cujo lado mais forte estd na dependéncia
da agdo do Estado e da articulagao entre organizagdes e pessoas.

Nao dispomos de uma defini¢io de direitos humanos. O que
existe sio multiplos contornos e préiticas. H4 muitas dividas sobre o que é
direito humano. Ora, aparece como valor moral; ora, como uma questao
ética; ora, como uma questao de fundo politico e juridico. O que de fato
importa ¢ que quando invocamos os direitos humanos estamos pensando
em consenso, em garantia da vida, em inibicdo da tirania, de formas de
opressao e exploracio, de restringir um pouco a a¢ao do Estado. Mais do
que definir, Bobbio (1992) aponta para a necessidade de apontar fungéoes
préticas. Sao formas de protecao da vida na sociedade e no Planeta.

Todo conceito busca explicar uma determinada realidade, mas
precisamos compreender que a realidade é multifacetdria e em permanente
mudanga, portanto sempre maior do que o conceito. Numa linguagem
weberiana, o conceito se torna um tipo ideal ou uma chave de leitura da
realidade. Em minhas pesquisas, tenho procurado compreender as poli-
ticas derivados dos direitos humanos por seu cardter de dubiedade ou de
ambiguidade. Por esta perspectiva, sua nogio e prética devem ser sempre
repensadas. Esta nao é uma questao especulativa, mas uma problemdtica
vital para a configuragio ou reconfiguragio dos lagos sociais.
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A légica dos direitos humanos no Brasil ainda carrega um cardter
mais punitivo do que educativo. Isso talvez ocorra em fun¢io de estruturas
de poder fundamentadas num processo de hierarquizagio, que sobrepoe a
criminalizagdo a rota da cidadania. Quando se discute a relacio entre di-
reitos humanos, género e medidas socioeducativas, estamos diante de um
desafio bastante complexo, no qual nos deparamos com questdes de fundo
cultural, econémico, politico e ligado as estruturas de poder.

3.1

Direrros HUMANOS, AMBIGUIDADES

Pensar a questao dos direitos humanos é gestar uma sociedade
rica em oportunidades, que possa garantir a existéncia humana, a liberdade
e o bem-estar do planeta Terra. Os direitos humanos nao sao bons nem
maus em si; sdo formas de resisténcia que se revelam, destacam-se e reper-
cutem nas relagdes cotidianas e na luta pela paz local e global. “Nao ¢ tanto
uma questdo de ter regras exatas sobre como exatamente devemos agir, e
sim reconhecer a relevincia de nossa condi¢ao humana comum para fazer
as escolhas que se nos apresentam.” (SEN, 2005, p. 321).

As transformagoes sociais fazem emergir um processo civilizaté-
rio, desde que os direitos sejam liberados do fanatismo moralizante e das
préticas ideologizantes, que tém um cardter mais punitivo do que educati-
vo. Mas, em alguns momentos, percebemos que uma regra nio garante a
emancipa¢io, mas que sua auséncia fortalece a barbdrie. Nesse sentido, as
mudangas sociais permitem a gestagao de uma nova cultura, caracterizada
pela capacidade humana de decidir sobre a vida cotidiana e suas circuns-
tAncias, com novas formas de ser, de pensar, de produzir, de confabular.

Homens e mulheres, criangas e adolescentes, sao produtores e
produtos de uma determinada cultura, que organiza as formas de comuni-
cagio, de relacionamento e de fazer politica, entre outras, como expressoes
do agir humano em determinadas circunstincias. Simultaneamente prética
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e abstrata, a cultura dos direitos humanos leva a reorganizar e sistematizar o
fazer e o pensar, a criar um mundo pautado nos rituais de vida e de morte.

O papel de gerar um patamar civilizatério que possa erradicar
ou conter a cultura do genocidio e do descartdvel cabe as lutas em torno
da bandeira dos direitos humanos. Os direitos humanos tém, também, o
papel de oferecer recursos para a formagao do tecido social da convivéncia
humana. As ideias de equidade e justiga social que permeiam a nogao de
direitos humanos, para se tornarem efetivas, tém que ultrapassar a perspec-
tiva formal, atender os carecimentos humanos, promover a liberta¢io dos
residuos de exploragdo, fanatismo, ideologizagio e transcendéncia, ainda
presentes na cultura de direitos.

Viver na sociedade contemporinea, carregada de praticas e expe-
riéncias de justica e ambiguidade, é mergulhar num espago de “[...] aven-
tura, poder, alegria, crescimento, autotransformacio e transformagao das
coisas em redor [...] num turbilhdo de permanente desintegracio e mu-
danga, de luta e contradi¢do, de ambiguidade e anggstia. [...], um universo
no qual, [...] tudo o que é sélido desmancha no ar.” (BERMAN, 1986, p.
15). Nesse universo, as pessoas, sobretudo dos seguimentos sociais mais
vulneriveis, passam a ser coisas despreziveis e descartaveis, refugos da hu-
manidade, e a elas é reservada uma politica de genocidio. Numa certa visao
marxista da andlise da mercadoria, Marx demonstra que a vida passa a ter
valor inferior ao da mercadoria e isto ele denomina fetiche. Nesse cendrio
impregnado de perigo e sedugao, de realizagao e frustracio, de violéncia
e exploracio, destaca-se a necessidade de uma cultura de direitos voltada
para a garantia o desenvolvimento da vida.

A préxis dos operadores do direito ajuda a compreender melhor
as proposicoes de que o homem faz a histéria e a histéria o faz. Aqui, nao
estamos diante de uma soma de pressuposi¢oes, mas de um movimen-
to. Neste ponto, reside um problema vital para a educacio e a ciéncia,
que tem que levar em consideragio que o desejo e a razdo sio fontes de
conhecimento. Ambos sao fundamentais na estimulagao do processo de
aprendizagem, tanto para quem ensina quanto para quem aprende. O lo-
cus das agdes socioeducativas ¢ carregado de atitudes e comportamentos
préprios de meninas que sofreram experiéncias de exclusao, violéncia e
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rejeicao, impregnados de elementos de irracionalidade podem ampliar as
possibilidades e oportunidades de autoconhecimento e descoberta, ou o
contrdrio. Acreditamos que a “[...] experiéncia social e histdrica escapa do
saber.” (SARTRE, 1978, p. 123). Isto permite constatar que a realidade ¢

mais ampla e se altera com mais celeridade do que a ciéncia.

O movimento de luta pelos direitos humanos em todo o mun-
do, porém, nao pode ser concebido apenas como expressao da bondade
aparente dos que detém o poder. E também produto de muiltiplas lutas
seculares dos que acreditam numa sociedade sem exploragao e dominagao,
que possa garantir a autonomia dos individuos, pautada na ética emanci-
padora. Por este olhar, acreditamos coexistirem nele um controle que tanto
oprime quanto emancipa. A democracia e as préticas de solidariedade nio
somente visam a melhoria das condi¢des de vida das pessoas; permitem,
também, reproduzir a desigualdade, manter o processo de exclusio social
e aumentar a produgao (SOUZA NETO, 2003). A sociedade do controle
busca criar inimeros mecanismos de eliminagao das subversoes (ALLIEZ,
2000) através dos direitos humanos.

Para que os direitos humanos niao se transformem em meros
instrumentos de poder, faz-se necessdrio tratd-los por um viés critico que
traga 4 luz sua ambiguidade. Quando se voltam para a inclusio e emanci-
pacdo dos marginalizados, aparecem como um projeto contra-hegemonico
que impde uma prética de socializagio do poder e da renda. A luz da pers-
pectiva gramsciana, inferimos que a politica de direitos humanos, aliada
as lutas populares, desencadeia um processo de reformas sociais que pode
criar condigdes para um salto qualitativo rumo a uma cultura democrdtica
fundada numa atitude ético-politica de combate as violagdes de direitos.
E necessrio gerar uma cultura que encontre a solugio para o sofrimento
e a dor das vitimas. Isto pressup6e uma ética emancipadora, que integre
as multiplas manifestagoes da arte, da cultura, da ciéncia e da linguagem.

Essa cultura tende a fazer emergir uma posicao antitrdgica e cria-
dora, que coloca em primeiro lugar a existéncia humana e nio interesses
privados, a combater a negacio e a privagao dos direitos de géneros, fai-
xas etdrias e etnias, a violéncia, a pobreza e a desigualdade, a humanizar
as relagoes individuais e sociais, a despertar uma conduta politico-ética.
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Finalmente, sem a participagio da populagao, nio se formulam e executam
politicas de direitos humanos.

A dinimica das questoes sociais subverte a l6gica mecanicista que
busca escamotear as formas de exploracio e de banalizagiao da vida hu-
mana. A cultura dos direitos humanos se implanta com os objetivos de:
erradicar prdticas discriminatérias, de géneros, ragas, religioes, etnias, na-
cionalidade e idade; dirimir ameacas de ordem fisica, moral e psicoldgica
contra a pessoa humana; reduzir a desigualdade social, criar a possibilidade
comum de se usufruir um padrao de bem-estar social e propiciar a cada
pessoa o desenvolvimento de suas potencialidades; garantir a liberdade de
expressao e de trabalho, sem exploragao.

Os direitos humanos sao manifestagoes da ética, com a proposta
de normatizar e orientar a conduta dos Estados, da comunidade interna-
cional e da sociedade. Eles devem servir a restauracio da democracia e a
reducao das formas de dominagio, de exploragio e de privacio dos bens
materiais, sociais e culturais. O desenvolvimento “[...] humano ¢é essencial
para a realizacio dos direitos humanos e os direitos humanos sio essenciais
para o desenvolvimento humano total.” (PNUD, 2000, p. 2).

A garantia democrética dos direitos politicos, sociais e econémi-
cos, para todos, abre campo a constru¢io ou restaura¢io de um tecido
social que possibilita enfrentar as mazelas sociais. E necessirio defendé-los
como elementos de transformacao da sociedade, de redugao da desigualda-
de social e da situa¢io de miserabilidade que limitam a liberdade e privam
o ser humano de sua dignidade. Os direitos humanos devem propiciar a
cada individuo “[...] uma existéncia auténtica, independente do lugar que
ocupa na organizagao racional.” (ARON, 1982, p. 521).

Alguns pensadores entendem que a cultura dos direitos humanos
nao ¢ s6 uma questdo de leis. Ela pode servir também a barbdrie, como
instrumento de manutencao da exploracao, da desigualdade e de interesses
dominantes. Nao basta a democracia legal, para que surja uma nova reali-
dade. Nio ¢ suficiente ter politicas sociais para garantir os direitos huma-
nos. De fato, apesar do aparato formal, violagées de direitos sdo constan-
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tes no mundo, assinaladas pela permanente ameaga a vida e as constantes

omissoes e alusoes 2 morte (GUERRA, 1998).

A cultura de direitos humanos nao é dada, mas construida, e, para
se concretizar, deve se expressar na conduta de cada pessoa; cada um deve
lutar para impedir e prevenir a violagio dos direitos humanos. E necessdrio
que eles interfiram na redugio da desigualdade e nio sejam instrumentos
de reproducio da desigualdade. Este é o desafio que os direitos humanos
enfrentam no século XXI.

O ordenamento juridico brasileiro, favordvel a préxis de uma po-
litica da vida, ndo chegou ainda a radicar-se na cultura, no cotidiano e nas
representagoes sociais. O modelo politico/econdmico nacional reforga a
reprodugao da desigualdade, a medida que transforma esse ordenamento
num instrumento de controle mais do que de emancipagio, de exclusio
mais do que de inclusao. Na prética, a concepgao da constru¢ao do sujeito
ético, presente na génese do ordenamento juridico, desde 1988, degenera
para o fortalecimento do sujeito vitima. O mesmo sucede com as politicas
sociais. Criadas para formar o sujeito, enveredam pela légica do controle,
tipica da manutengao do mal-estar social. Com isto, o poder local e as
préticas de solidariedade, a luz de uma ideologia dos direitos humanos e
de uma pseudodemocracia, podem se transformar em mecanismos de su-
jeicao dos corpos, da subjetividade, do amor e da felicidade. Esta dinAmica
reforga a sociedade em que

[...] abundam os direitos e as convocagdes a participar, os didlogos,
enfim, os pluralismos. E uma sociedade democrdtica; é uma sociedade
de controle; é o apogeu da Revolugao Francesa expelindo as tiranias de
reis e principes; ¢ a era da diplomacia, da nova tirania, a mesma tirania
do Um, como disse [...] La Boétie, no século XVI. E a era de outras
guerras, formadas por batalhas que ultrapassam os objetos de guerra.
Se o corpo-a-corpo havia sido ultrapassado na sociedade disciplinar,
pela dizimagio ou mutilagao em massa de corpos, agora a visio do ex-
terminio é sobre o incalculdvel. Faz-se o corpo tanto desaparecer num
instante pelas armas devastadoras como manter-se integro, num sono
profundo e eterno propiciado pelas armas bioquimicas. A sociedade de
controle nio ¢ a sociedade de mortos e vivos, mas de mortos, vivos e
desaparecidos. [...] A vida e a morte passam a ser potenciais. A guerra

nao é mais visivel; ela se aparenta cada vez mais com a politica, atuando
nas invisibilidades. A politica é a guerra por outros meios, de vida de
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alguns, mortes de muitos por tecnologias diferenciadas. A industria
bélica tende a ceder lugar a biotecnologia. (PASSETT, 2003, p. 254).

Mas os conflitos fundamentais da sociedade capitalista nao en-
contram solugdes definitivas nas lutas por conquistas sociais, uma vez que
de cada necessidade atendida emerge um conjunto de outras necessidades.
Nesta sociedade, o sujeito ¢ estimulado a participar tanto como agente
da biofilia, a servico e promogao da vida, quanto da necrofilia, atraido
pela morte e destruigdo, preso ao fracasso e ao luto. A pritica dos direitos
humanos deve ser um principio ético, uma exigéncia para a garantia da
perpetuagio do Planeta e da humanidade. Em sintese, como defesa da
vida, para que

[...] ndo seja mero efeito de poder, necessita, primeiro, de autocritica,
por conta de sua natural ambiguidade. A discussao biolégica em torno
da cooperac¢ao mostra que ela é bem possivel, mas tem propensio an-
gustiante em submeter-se a efeitos de poder. Segundo, a solidariedade
dos marginalizados significa a oportunidade da cidadania coletiva em
marcha, para que possa ser feito um bom combate. Terceiro, é crucial
que a solidariedade dos marginalizados nao perca de vista o projeto
contra-hegemonico como obra coletiva que precisa ficar acima de to-
das as querelas possiveis. E comum que grupos emancipados se fechem,
imaginando jd que s6 eles merecem emancipar-se contra tudo e contra
todos. Quarto, solidariedade, nesse contexto, implica redistribuicio de
renda e de poder: a qualidade de vida de cada qual estd em funcio da
qualidade de vida de todos. Quinto, embora seja imprescindivel con-
frontar-se com os opressores até as tltimas consequéncias, ao final é
mister também fazé-los parte do mesmo projeto emancipatdrio, o que
significa ser soliddrio com os nao soliddrios. Vale, aqui, o argumento
da selegao grupal: grupos com individuos mais soliddrios tém melhores
chances de sobreviver. (DEMO, 2002, p. 272).

Circunscritas nas correlagoes de forcas de um contexto demo-
crdtico, as préticas de solidariedade contribuem para o fortalecimento das
politicas dos direitos humanos, pela perspectiva da vida, ndo defendem
privilégios, mas procuram construir o bem-estar comum. Ao contrdrio,
nos ultimos anos, o discurso dos governantes preconiza, frequentemente,
uma solidariedade que tem mais a finalidade de patrocinar os privilegiados
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e desfavorecer os empobrecidos, de garantir o progresso dos banqueiros e
das grandes empresas, protegendo a corrupgao.

E impossivel uma consciéncia coletiva totalmente homogénea,
“[...] pela simples razio de que cada um tem seu organismo préprio, e
esses organismos ocupam porgdes diferentes do espago. Por isso, mesmo
nos povos inferiores, nos quais a originalidade individual é muito pouco
desenvolvida, ela nao chega a ser nula.” (DURKHEIM (1985, p. 30s).
Por esse aspecto, ¢ inevitdvel a existéncia de divergéncias entre grupos e
individuos. Elas abrem condicoes para as praticas do crime, do desvio, das
patologias sociais. Estao ligadas as condi¢oes da vida social e, portanto, sdo
condicionantes do desenvolvimento da moral e do direito. Tanto aqueles
que lutam pela transformagao quanto os que lhe sio contrdrios acabam
assumindo comportamentos e atitudes desviantes.

Talvez possamos entender nesse sentido a concepgao de Stuart
Mill (1991) de que a democracia nio é a vontade da maioria. A democracia
também deve defender a minoria, pois um novo saber e uma nova moral
nascem geralmente daqueles que estdo fora do sistema. A esse respeito,
talvez seja interessante citar o exemplo de Sécrates diante do direito ate-
niense. De acordo com a cultura e a legislagao de Atenas,

Sécrates era um criminoso e sua condenagio simplesmente justa. No
entanto, seu crime, a saber, a independéncia de seu pensamento, era
util, ndo somente & humanidade, mas a sua pdtria. Pois ele servia para
preparar uma moral e uma fé novas, das quais os atenienses tinham
entdo necessidade, porque as tradigoes segundo as quais tinham vivido
até entio nao mais estavam em harmonia com suas condicoes de exis-
téncia. Ora, o caso de Sécrates nio ¢é isolado; ele se reproduz periodica-
mente na histéria. A liberdade de pensar que desfrutamos atualmente
jamais poderia ter sido proclamada se as regras que a proibiam nao ti-
vessem sido violadas antes de serem solenemente abolidas. Entretanto,
naquele momento, essa violagio era um crime, jé que era uma ofensa
a sentimentos ainda muito fortes na generalidade das consciéncias. To-
davia, esse crime era til, pois preludiava transformacdes que, dia apds

dia, tornavam-se mais necessdrias (DURKHEIM, 1985, p. 61-62).

O crime é um sintoma que permite avaliar as condigdes da socie-
dade. Durkheim concebe o crime como uma doenga e o sistema de coer¢ao
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e de punic¢io ¢ o remédio. Por isso, a pena deve corresponder ao delito, a
inflagao. Por esse olhar, ¢ que devemos, segundo ele, estudar os procedi-
mentos e as penas que sio aplicadas. “O dever do homem de Estado nao ¢
mais impelir violentamente as sociedades para um ideal que lhe parece se-
dutor, mas seu papel é o do médico: ele previne a eclosao das doengas me-
diante uma boa higiene e, quando estas se manifestam, procura curd-las.”
(DURKHEIM, 1985, p. 65.) A questao da anomia inclui outros tipos de
crimes, como o desvio e a rebeldia, que ndo se podem compreender apenas
pela auséncia de leis ou de autoridade, mas por outras varidveis também.
Durkheim acaba por naturalizar a compreensao dos procedimentos para
lidar com o crime.
Nenhuma teoria pode se desenvolver sem encontrar uma espécie de
muro e é preciso a pratica para atravessar o muro. [...] Para nés, o inte-
lectual tedrico deixou de ser um sujeito, uma consciéncia representante
ou representativa. Aqueles que agem e lutam deixaram de ser represen-
tados, seja por um partido ou um sindicato que se arrogaria o direito de
ser a consciéncia deles. Quem fala e age? Sempre uma multiplicidade,
mesmo que seja na pessoa que fala ou age. Nds somos todos pequenos
grupos. Nio existe mais representagdo, sé existe agio: a¢io de teoria,

agdo de prédtica em relagdes de revezamento ou em rede (DELEUZE,

1972, apud FOUCAULT, 1979, p. 69-70).

Quando olhamos a cultura de direitos implantada no decorrer
do século XX, podemos compreender que o desvio passa por diferentes
varidveis, desde as organizagoes institucionais até as necessidades biopsi-
cossociais do individuo. Nossa perspectiva ¢ de compreender o crime, a
transgressao e o desvio pela imagem do rizoma, no entre dos acontecimen-
tos e situagoes, espago em que sao mais do que aplicagdo da teoria e da lei,
e que produzem um saber.

82



Educacgio em Direitos Humanos

3.2

SITUA(;AO DAS ADOLESCENTES EM CONFLITO COM A LEI

Para perceber o modo pelo qual a humanidade procura combater
a pobreza, a desigualdade social, a exclusao — por geragio, género, raga,
etnia e outras formas —, assim como os efeitos da intolerncia politica,
religiosa e cultural, tivemos a preocupagio de levantar, na histdria, a nogao
e o significado de direitos humanos. A cultura brasileira é mesclada de
uma légica patriarcal que afronta as mulheres, 2 medida que as conside-
ra, sobretudo as adolescentes do sexo feminino, como objetos de posse e
subservientes. Este principio cultural se reproduz no mundo do trabalho,
da religiao, da familia, da arte, da ciéncia e, de forma mais clamorosa, nos
espagos de privacio de liberdade.

Os presos e apreendidos, assim como outros grupos sociais e,
neste caso, as meninas, sofrem, na sociedade brasileira, um processo de in-
fantilizagao. As institui¢des elaboram discursos em seu nome, pela mesma
perspectiva do saber médico e do saber juridico (DELEUZE, 1972, apud
FOUCAULT, 1979, p. 73). No universo dos adolescentes internados, 4%
s20 meninas, seiscentas, em nimeros absolutos. Realmente, o que sabemos
sobre elas é muito pouco, por se tratar de um fend6meno de crescimento
recente. A dinimica da vida e das institui¢des que acolhem as adolescentes
em conflito com a lei reproduz as mazelas oriundas da desigualdade social,
a comegar pela condigao de invisibilidade e isolamento, em razao de pre-
conceito, estigma, medo e rejeigao. A desaten¢do as internas se concretiza
pela falta de atendimento qualificado.

O espago tipico das instituigdes totais das unidades de internagio
e a proposta pedagdgica sio excludentes e deprimentes, com prioridade
para o castigo e processos de humilha¢io e nao para formas de potencia-
lizagao e integragao do sujeito. Goffman e Foucault descrevem o quanto
esse procedimento institucional prejudica o desenvolvimento pessoal. E o
que revela um estudo da Universidade Catdlica de Pernambuco solicitado
pelo CNJ e realizado no periodo de 2013 a 2014, em algumas unida-
des de internagio, situadas em Sao Paulo, Brasilia, Porto Alegre, Recife
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e Belém. Diz uma das adolescentes: “Sé essas paredes pélidas ji deixam a
gente doente”.

Maria D., de 16 anos, internada h4 nove meses por tentativa de homi-
cidio, discorre sobre o tédio. Com excecio das duas horas de banho de
sol didrias, em que se pode jogar dominé ou assistir 3 TV, elas ficam
trancadas nos mddulos — conjunto de seis quartos com uma pequena
drea comum. Almogam por volta das 11h30, voltam aos quartos e ali
permanecem até o apagar das luzes, perto de 22 horas. Algumas leem.
As histdrias de amor juvenis do americano Nicholas Sparks fazem su-
cesso entre elas. (TAVARES, 2015).

Diante dos dados da pesquisa, o coordenador de medidas socio-
educativas para adolescentes infratores do Conselho Nacional de Justica
(CNYJ), Luis Geraldo Lanfredi, conclui que “Nao hd estabelecimentos ade-
quados, estrutura fisica nem recursos especializados para o atendimento
dessas adolescentes, seja porque o niimero de meninas internadas é menor,
seja porque elas, em geral, nao criam muitos problemas [...]” (TAVARES,
2015). Ser mulher adolescente nos sistemas socioeducativos ou de privagio
de liberdade ¢ “ser invisivel”, porque seu jeito de ser, seus desejos e neces-
sidades sao avaliados e concebidos pela mesma perspectiva dos homens.

Essa realidade estd refletida na estrutura das unidades e nas normas in-
ternas de vivéncia. As interagdes dentro do sistema permanecem mar-
cadas pelas desigualdades de tratamento baseadas em preconceitos de
género. Sobre as mulheres recai uma reprovagio que vai além do ato
infracional e perpassa a “decepgio” pelo descumprimento dos papéis
de mie, irm4, filha, tao esperados, como décil e colaborativo. A crimi-
nologia critica vem apontando para a reproducio dessa desigualdade
no Ambito da justica criminal, o que se reproduz também, no sistema
juvenil. Nao obstante essas consideracoes, este marco tedrico da crimi-
nologia critica ndo vinculou diretamente a apresentagio dos resultados,

cujo afastamento foi garantido aos objetivos do projeto, deixando o
leitor livre para interpretagdes. (MELLO, 2015, p. 10).

O desvio, o crime e as patologias sociais, além de ser manifes-
tagdes da ruptura da consciéncia moral de uma determinada sociedade,
criam condi¢des para a tessitura de uma nova sociedade ou forma de con-
vivéncia. Segundo Durkheim, cabe ao sociélogo explicitar porque alguns
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crimes, desvios ou patologias contribuem para a transformagio da socieda-
de, uma vez que nao existe sociedade sem a prética do crime.

Apesar dos avangos nos campos da educagio e das ciéncias juri-
dicas e socioldgicas, persistem as formas de desigualdade de género e gera-
cionais. Nos espagos em que predomina a cultura do confinamento, como
sd0 as instituigdes totais, fica mais nitido o dominio da cultura patriarcal
ou do mal-estar social, caracterizada pelo desrespeito aos direitos humanos.
O olhar mais apurado dos técnicos, pesquisadores, operadores do direito e
outros especialistas traz a luz o quanto esses espagos constituem uma sin-
tese das multiplas violagoes de direitos, da qual sao vitimas e violadoras as
adolescentes em conflito com a lei.

A trajetéria de vida dessas meninas é marcada por rupturas de
lagos familiares e comunitdrios, experiéncias de exclusio e rejeicio. Em
sua maioria, elas sao oriundas de familias que vivem em bolsoes de po-
breza, com baixa escolaridade e pouca qualificagao profissional. As uni-
dades de internagao, por sua vez, nao oferecem a esse ptiblico um projeto
politico pedagdgico que responda a suas necessidades, a comegar pelo
espago fisico dos quartos, escuros, pequenos e pouco ventilados, dos es-
pacos de lazer e refeitérios.

Do ponto de vista relacional, o que se observa é o conflito cons-
tante entre adolescentes e funciondrios igualmente frustrados em suas pers-
pectivas de vida. Das adolescentes em situagdo de internagio, cerca de 70%
a 80% sdo solteiras, 20% sao casadas ou tém unido estdvel, conforme a
regido, parte delas tem filhos e algumas tém membros da familia presos.
Muitas estao envolvidas com o uso e distribui¢io de drogas ilicitas. Para
explicitar melhor um pouco da histéria dessas meninas, ouvi o depoimen-
to de Iracy, nome ficticio:

Toda pessoa tem sua histdria para contar e para sofrer. O que me lem-
bro é que minha mae morreu e meu pai foi preso. Nés éramos em seis
irmaos, quatro homens e duas mulheres. Eu sou a do meio. Tem dois
mais velhos e trés mais novos. Das meninas, sou a mais velha. Quando
minha mae morreu e meu pai foi preso, a moca da prefeitura, junto
com a policia, levou cada um de nés para um lado. A gente queria se

encontrar. Os mais velhos fugiam para encontrar com os mais novos e
depois inverteu. Daf as familias nio queriam mais nés. Af comegaram
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a nos colocar em abrigos, e nés fugfamos. Meu irmao comegou a rou-
bar, porque a gente queria um lugar para ficar junto. Meu irmio foi
para a Febem e os outros foram para outras unidades. Depois, todos
foram parar na Fundagio Casa. Quando eles ficaram “de maior”, con-
tinuaram na vida, roubando, e nés também, até que dois irmaos foram
mortos. Nem vimos o enterro e nio sabemos onde estio. Sé nos avisa-
ram. Af, eu e minha irma Comegamos a pegar coisas e fazer programas.
A gente apanhava de homens e mulheres, comegamos a dar “porrada”
em todo mundo, na escola, no abrigo, onde a gente estava. Uma vez,
espanquei tanto um menino que fui parar na Fundagio Casa. Depois,
minha irma também foi, porque a gente passava droga. Quando che-
guei 14, tinha outras coisas, tinha assalto, seduc¢do e trifico. Quando
cheguei na Unidade, ficava com muito medo do que poderiam fazer
comigo, tanto as meninas como os funciondrios. Quando a gente ¢ so,
a gente fica perdida. O tnico sentimento bom era a saudade dos meus
irmios. A minha mae tinha pedido para a gente ficar juntos. Meu pai
nunca mais encontrei. Quando sai da Fundagio, prometi que nunca
mais voltaria. S6 que eu nio tinha lugar para ir, nem roupa eu tinha.
Uma pessoa da igreja achou minha tia, irm4 da minha mae, veio me
visitar e, como estava para sair, foi no juiz e me levou embora. Comecei
a estudar e a trabalhar. Minha irma saiu depois de mim e meu irmio
também. Estamos juntos os trés, um estd preso e o outro nio sabemos.
Quero estudar Direito. Outra dificuldade que passei ¢ que sou negra e
tem muito preconceito, teve coisas erradas que eu fiz e outras que tive
que pagar por causa da minha cor. Até hoje passo por isso. Na minha
internagio, encontrei varias meninas, cada uma com histéria esquisita
e confusa, igual a minha ou pior. (Depoimento de Iracy, 2015).

Em primeiro lugar, o que ¢ patente nesse depoimento é a con-

di¢do “historicamente prejudicada” de Iracy, pela pobreza e fragilidade e

precariza¢ao do sistema de garantia de direitos. Grosso modo, as meninas

estao s6s e entregues a prépria sorte. Apesar dos marcos juridicos, na es-

cuta das meninas e funciondrios sobre os dramas humanos presentes nas

mazelas do sistema punitivo brasileiro, o CN]J constatou que os direitos

humanos continuam a ser desrespeitados nos espagos prisionais.

Os dados da pesquisa do CNJ (MELLO, 2015) mostram que o

sistema de garantia de direitos e o sistema socioeducativo para adolescentes

em situacdo de privagio de liberdade sao precdrios, nao observam e nem

respeitam a doutrina de prote¢ao integral, sistematizada pelo Estatuto da

86



Educacgio em Direitos Humanos

Crianca e do Adolescente (ECA) e o Sistema Nacional de Atendimento
Socioeducativo, SINASE. Muitas dissertagoes, teses e pesquisas tém de-
monstrado a real situacdo. Entre as informacoes recolhidas, podemos des-
tacar que a falta de um sistema seguro de informagoes é um elemento
dificultador da formulagao de politicas puiblicas mais assertivas. O sistema
seleciona majoritariamente adolescentes pobres e negras, provenientes de
territérios com alto indice de vulnerabilidade social. Quanto as causas da
internagao, estas oscilam entre homicidio, roubo e trafico de drogas. Cabe
destacar que a maioria nao possui passagem anterior, ¢ que a reincidéncia
ocorre geralmente pela droga.

Outro fator de sofrimento sao as condigbes que acompanham
as revistas dos familiares, submetidos a situagées vexatérias. Poucas sao as
visitas familiares, em razdo da distincia ou por questoes culturais. O que
também se observa ¢ a tendéncia de maior niimero de visitas para inter-
nados do sexo masculino. As poucas unidades que recebem adolescentes
com filhos sdo precdrias para responder a essa finalidade e reforcam a ideia
de que o 6nus de cuidar da crianga deve recair sobre a mulher. Na maioria
das unidades, as meninas nao tém autorizagao para visita intima, mesmo
as que tém filhos. A fragilidade na rede de atendimento nao contribui para
administrar os sofrimentos psiquicos oriundos da realidade em que vivem
e de outros fatores.

Por outro lado, hd relatos de maus tratos na aplicagio de sangoes
disciplinares. A fala dos funciondrios alega que existe maior dificuldade
para lidar com as meninas em relagao aos meninos, porque elas sao mais
emotivas e impulsivas, e ndo acreditam em mudangas. Eles enfatizam que
as unidades nao dispdem de estrutura para desenvolver atividades socioe-
ducativas. Por outro lado, as meninas afirmam que desconhecem sua real
situagao juridica.

Nessa faixa etdria, atividades pedagdgicas, educacionais e escola-
res sio fundamentais para ajudar a jovem a repensar sua conduta e a definir
um projeto de vida. As aspiragoes profissionais apontam para profissoes
ligadas a curso superior, porém a preparacio para a iniciagao no trabalho
tem como base atividades mais artesanais ou ligadas a estética e a alimen-
tagao, sem levar em conta o protagonismo. Neste sentido, as atividades sao
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mais um passatempo. Um outro depoimento contribui para explicitar a
pesquisa do CNJ:

Eu sempre briguei muito e organizei grupos para brigar. Eu tinha
que me defender. Ninguém tira onda comigo. Na escola, eu era lider.
Quem nio estava com a gente estava contra a gente e tinha que apa-
nhar. Antes dos doze anos, eu ia sempre pro Conselho Tutelar. Meu
pai nio sei quem é. Minha mae trabalhava, ficava com os homens dela
e nao tava nem al. Eu me defendia na briga. Quando completei treze
anos, fiz uma confusio e acabei roubando também umas calcas de mar-
ca e sapatos. Fui para o Centro de Internacio. L4 tinha muita amiga.
Mas, por qualquer coisa, a gente batia e apanhava. L4 nio tinha nem
espelho para a gente se arrumar. Os funciondrios viviam olhando a
gente e a gente dando umas cantadas, para ver se conseguia fugir. No
dia de visita, eu nao tinha visita, e as outras também nio. Era pouca
menina que recebia. (Depoimento de Carmelita, 2016).

Carmelita deixa claro que a briga pode ser um jeito de se colocar
no mundo. Seria um pedido de socorro, se nos lembrarmos de Winnicott.
Em 1997, percebi essa particularidade, numa pesquisa que realizei com me-
ninos em servico de acolhimento (SOUZA NETO, 2002). Ultimamente,
a midia e as pesquisas tém revelado o crescente indice de violéncia das me-
ninas, nas escolas e em outros espagos publicos. Em alguns casos, esse pro-
cedimento as tem conduzido as unidades de internagao e a criminalidade.

Pesquisas revelam que as meninas adolescentes sio tao agressivas
quanto os meninos. Além disso, 15% das mulheres que comegam a
brigar na adolescéncia viram criminosas na fase adulta. O tema voltou
a ser assunto na midia, apds o assassinato de uma estudante de 15
anos, a facadas, na porta de uma escola no Parand. As suspeitas do
crime sdo outras jovens da mesma idade. Uma das suspeitas afirmou
que a vitima zombava das roupas e das trancinhas delas e isso teria
motivado o crime. Casos de meninas violentas deixaram de ser
isolados. Em BH, meninas na faixa etdria dos 12 aos 15 anos chamam
a atengdo nas estatisticas, respondendo por 15% mais ocorréncias de
infragées do que os meninos da mesma idade. Os dados sao do Centro
Integrado de Atendimento ao Adolescente Autor de Ato Infracional.

(APOLINARIO, 2018).
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Em muitos casos, o desvio e a transgressio e até mesmo os cri-
mes s4o estratégias de sobrevivéncia, busca de reconhecimento social e luta
contra uma sensagao de injustica. De nossas leituras e experiéncias, o que
apreendemos é que muitas pessoas cometem delitos levadas pela influéncia
do meio, por cumplicidade e incitagio de outras pessoas. As vezes, tenho
a sensa¢do de que o Estado, as politicas puablicas, as instituicoes, a filosofia
do consumismo e outros fatores estdo mobilizados para empurrar criangas,
jovens e adultos para o mundo do crime. A situagdo das meninas envolvi-
das com a lei nasce desse cendrio, que faz delas criminosas, transgressoras,
ser insatisfeitas e agressivas, como forma de se colocar no mundo, de se
relacionar, de confabular e conviver.

A histéria é rica em exemplos de homens e mulheres que, depois
de serem julgados como criminosos, desviantes, hereges e feiticeiros, fo-
ram resgatados como pioneiros de uma nova ordem social. Sem querer, de
modo algum, fazer a apologia do crime, nossas consideracoes sao tentativas
de aproximacio do fenémeno. Cada crime leva a perguntar se aquele que o
pratica é o tnico culpado ou se também deverfamos considerar o contexto
em que o crime ocorreu. Para explicitar essa questio, vale a pena dar uma

olhada nos textos de Foucault (2002).

Uma coisa é ter uma menina com dificuldades de inser¢ao ou
convivéncia, outra coisa ¢ ter grupos; outra coisa, ainda, é ter centenas na
mesma condi¢do. Isto indicaria um problema coletivo revelador de uma
patologia social a ser combatida, junto a necessidade de reformulagao das
formas de conceber, planejar, pér em agao as politicas publicas e reorgani-
zar a sociedade. Quando o crime, a transgressio ¢ o desvio ultrapassam o
suportével, esse movimento mexe com as instituigoes, atinge o mercado e
a politica, coloca em risco os processos de produgio e circulagio da mer-
cadoria e dos bens simbdlicos, a prépria vida planetdria. Uma nova moral
e uma nova cultura de direitos, a ser construida pela humanidade, poderia
indicar o caminho para um novo processo civilizatério, pois aprisionar
grandes grupos populacionais seria impraticével.

Meninas em cumprimento de medidas socieducativas, em meio
fechado ou aberto, buscam, por caminhos tortuosos, o reconhecimento,
o amor, o direito e a solidariedade. A luta pelo reconhecimento expres-
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sa uma experiéncia de desrespeito, uma certa negacio da autorrealizacio
que, segundo Honneth, sé se pode corrigir por meio de uma experiéncia
amorosa, articulada com experiéncias de desenvolvimento de confianga e
autoconfianga, de respeito e autorrespeito, de solidariedade e autoestima,
de justica e direito.
O desrespeito a0 amor s3o os maus tratos e a violacdo que ameagam a
integridade fisica e psiquica; o desrespeito ao direito sdo a privacio de
direitos e a exclusdo, pois isto atinge a integridade social do individuo
como membro de uma comunidade politico-juridica; o desrespeito 4
solidariedade sdo as degradagoes e as ofensas que afetam os sentimentos

de honra e dignidade do individuo como membro de uma comunida-

de cultural de valores. (SALVADOR, 2011, p. 191).

Vemos isso quando olhamos para a situacio de vulnerabilidade e
desigualdade social de incontdveis meninos e meninas, mulheres e jovens,
negros e indios, refugiados e migrantes. Essas pessoas nao conseguiriam
viver na sociedade contemporanea se nao fosse por meio das politicas de
direitos humanos. Tais politicas tém a finalidade de colocar o sujeito na
rota da cidadania. De uma forma ou de outra, elas proporcionam uma
ascensao social e geram uma nova cultura ou um novo tecido social.

O sistema de garantia de direitos apresenta-se como sindnimo de
ética, de espaco de oportunidades para a juventude, entretanto carrega os
rangos da reproducao da desigualdade social, como se observa no relatério
do CNJ. E um conjunto de agdes previstas pelo ECA, uma das formas de
transformar o que se entendia como favor ou caridade em politicas publi-
cas. Pensadores dos séculos XIX ao XXI nao lhe pouparam defesas e criti-
cas, constatando que esses direitos poderiam ser acordos de manutenc¢ao
“da condigao de subalternidade”, de modos de escamotear as intencionali-
dades do mercado e do Estado.

Mais do que proteger as meninas e criar condigdes para o desen-
volvimento do seu protagonismo, por vezes, sio meios de garantir o poder
politico e econdmico, de fortalecer os vinculos daqueles que ganham com
a precariedade do sistema. Os direitos podem se apresentar de “[...] ma-
neira oposta aos interesses amigdveis entre homens de bem, como marcou
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Aristételes.” (PASSETTI, 2003, p. 163), a exemplo das instituigoes de in-
ternagdo das adolescentes em conflito com a lei.

Na prdtica cotidiana de atendimento a crianga e ao adolescente,
nao acontece necessariamente uma passagem da teoria a pritica. Em al-
guns momentos, nao hd uma aplicacao de uma teoria e nem de um projeto
politico-pedagégico, delineado na forma tradicional de pesquisa e cons-
trucao de teoria. O que existe ¢ um movimento, cuja dinimica estd na re-
lagio entre o arcaico e o novo. Por isso, acreditamos que hd nesse processo
uma multiplicidade de elementos e varidveis de fundo cultural, religioso,
tedrico e prético, que se reveza por uma perspectiva de desintegracio e
integracao. A fetichizagao do capital e das relagdes, em que as coisas estao
subordinadas 2 moeda e 2 mercadoria inverte a intencionalidade das coisas,
a favor do capital e em detrimento da vida.

Os direitos humanos nasceram para proteger a vida e hoje sao
também utilizados a servico do processo de exploragao do capital e do cri-
me, da “[...] banalizagao do humano, que atesta a radicalidade da alienacao
[...] da sociedade reificada, cujas bases materiais estao sendo, progressiva-
mente, produzidas no processo histérico em curso.” IAMAMOTO, 2007,
p. 125). A medida que vai se impondo e gerando um tipo de racionalidade,
essa pritica amortece e enfraquece o vigor das politicas de direitos hu-
manos. As mazelas resultantes aparecem nas politicas de atendimento das
populagées “historicamente prejudicadas”, a exemplo das adolescentes em
situacio de conflito com a lei.

A sociedade civil dispoe de instrumentos juridicos e de canais de
participagdo que garantem protegao a familia, 4 infincia, & adolescéncia, a
velhice, a pessoas com deficiéncia, a pessoas em situagio de desemprego,
migrantes, marginalizados ou mais vulnerdveis. Esse ordenamento juridico
e a participagio tém a finalidade de evitar o sequestro dos direitos huma-
nos por grupos e organizagoes politicas, econdmicas ou religiosas e oferecer
melhores condicoes de vida. Se nos voltarmos para a histéria do Brasil, ire-
mos ver vdrias praticas de genocidio de indios e negros, trabalhadores ru-
rais, mulheres e jovens (CHAUT, 1986). Diante desse fato, o que podemos
inferir é que, se com a politica de direitos humanos persistem os rancos de
uma politica genocida, sem ela, seria muito pior.
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A politica de direitos humanos traz no seu bojo a ideia da poli-
ticidade, a qual concebemos direcionada pela ética, como uma habilidade
humana de saber pensar, agir e intervir na busca constante de defesa da
liberdade, da protecao e da seguranca individual e coletiva.

Ser politico é aquele que sabe planejar e planejar-se, fazer e fazer-se
oportunidade, constituir-se sujeito e reconstruir-se de modo perma-
nente pela vida afora, conceber fins e ajustar meios para os atingir,
exercer sua liberdade e sobretudo lutar contra quem queira limitar, ges-
tar-se cidado capaz de histéria prépria, aprender de modo reconstruti-
vo politico. Pois, “quem sabe, faz a hora; nao espera acontecer”. Politi-
cidade nio se reduz a capacidade de alargar limites dados, inclui aquela
de se confrontar com os limites impostos, ou de superar os entraves
pela via precipua de autossuperagao. Trata-se de processo intermindvel
de conquista, como ¢é participacio. Nao é s4 travar a batalha, para logo
descansar. Ao contrério, é estar sempre no meio dela. As conquistas,
dentro do conceito negativo de utopia, sempre sdo mais frustrantes, do
que satisfatdrias, porque ¢ préprio do ser politico ir além de si mesmo,

indefinidamente. (DEMO, 2003, p. 30).

Nossa perspectiva é entender a cultura de direitos como expres-
sao das correlagoes de forgas que, a cada movimento, trazem novidades e
desvelam ao nosso olhar coisas que antes nao haviamos observado e sobre
as quais ainda nao haviamos refletido suficientemente. Por este olhar, diri-
amos que a prética dos direitos humanos depende da compreensao que a
humanidade tem das questdes sociais, pois “[...] ndo basta querer compre-
ender para compreender. E preciso querer também compreender a com-
preensao. [...] a nossa salvagao e a nossa perdigio estdo no pensamento.”

(MORIN, 1994, p. 130).

A construgio do conhecimento requer a interagao entre sujeito,
objeto, realidade e compromisso ético, pessoal, com o outro e o planeta.
A ciéncia sem consciéncia é cega. E assim também a consciéncia sem cién-
cia. Os programas sociais que atendem adolescentes em conflito com a lei
devem criar condigdes para desenvolver a politicidade dessas meninas, que
consiste em desenvolver habilidades e formas de se colocar de forma ética,
no mundo e nas situagoes.
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AS ACOES AFIRMATIVAS NO ENSINO SUPERIOR
PUBLICO BRASILEIRO: O SISTEMA DE COTAS

Silvana Fernandes Lopes
Nathanael da Cruz e Silva Neto

1

CONSIDERACOES INICIAIS

A Declaragao Universal dos Direitos Humanos, adotada e procla-
mada pela resolu¢io 217 A (III) da Assembleia Geral das Nagoes Unidas
em 10 de dezembro de 1948, em seu artigo II, determina que: “[...] todo
ser humano tem capacidade para gozar os direitos e as liberdades estabe-
lecidos nesta Declaragao, sem distin¢ao de qualquer espécie, seja de raga,
cor, sexo, idioma, religido, opiniao politica ou de outra natureza, origem
nacional ou social, riqueza, nascimento, ou qualquer outra condi¢io.”

(UNESCO, 1998, p. 2-3).
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Com relagio a garantia de tal direito fundamental, embora ele nio
tenha sido universalizado, é de se reconhecer que tal documento tenha ga-
rantido significativos avangos pelo mundo em favor da paz mundial e contra
agoes que interferem nas liberdades fundamentais e na dignidade humana.

Contudo, a trajetéria de muitos paises — incluindo o Brasil — é
marcada pela exclusdo social de grupos denominados minoritdrios — no-
menclatura questiondvel quando se considera, por exemplo, os negros bra-
sileiros, uma vez que eles representam atualmente 54% da populagio e,
portanto, maioria. Nesse contexto, e de modo a reparar tal processo histé-
rico, surge o conceito de a¢oes afirmativas.

Essa expressao teve sua génese nos Estados Unidos nos anos 1960,
pais que se mantém até hoje como uma importante referéncia no tema. No
contexto de reivindicagcées democrdticas internas em favor dos direitos ci-
vis, centradas, sobretudo na busca de igualdade de oportunidades a todos,
e tendo o movimento negro como uma das principais forgas atuantes, as
leis segregacionistas vigentes no pais comegaram a ser eliminadas e foram
sendo constituidas agdes que exigissem que o Estado viesse também a assu-
mir uma postura ativa para a melhoria das condigoes da populagio negra

(MOEHLECKE, 2002).

Por ter surgido em um contexto de luta do movimento negro,
muitas vezes, agoes afirmativas como as cotas nas universidades, por exem-
plo, sdo entendidas como intervengdes restritas as questoes étnico-raciais.
Todavia, trata-se de um entendimento erroneo. De maneira mais ampla,
Bergmann (1996, p. 7) apresenta o seguinte:

Acio afirmativa é planejar e atuar no sentido de promover a represen-
tagio de certos tipos de pessoas aquelas pertencentes a grupos que tém
sido subordinados ou excluidos em determinados empregos ou esco-
las. E uma companhia de seguros tomando decisdes para romper com
sua tradi¢io de promover a posi¢oes executivas unicamente homens
brancos. E a comissio de admissao da Universidade da Califérnia em
Berkeley buscando elevar o nimero de negros nas classes iniciais [...].
Acoes Afirmativas podem ser um programa formal e escrito, um plano
envolvendo multiplas partes e com funciondrios dele encarregados, ou
pode ser a atividade de um empresdrio que consultou sua consciéncia e
decidiu fazer as coisas de uma maneira diferente.

96



Educacgio em Direitos Humanos

Esse entendimento que supera a questao racial também ajuda a
explicar o processo pelo qual passou as politicas de cotas no Brasil, as quais,
inicialmente, voltavam-se & promocio da igualdade de oportunidades de
ingresso no ensino superior aos negros e, posteriormente, foi ampliada aos
estratos sociais inferiores e, mais recentemente, as pessoas com deficiéncia.

A Filosofia do Direito também fundamenta a existéncia de acoes
afirmativas para a efetiva promogao da igualdade de direitos, pois reco-
nhece que tratar pessoas de fato desiguais como iguais somente amplia a
desigualdade entre elas. Nesse sentido, entende-se a necessidade de pro-
mover privilégios de acesso a questdes fundamentais, tais como educacio
e emprego, principalmente a minorias étnicas, raciais ou sexuais, uma
vez que, de outro modo, estariam delas excluidas, total ou parcialmente

(GUIMARAES, 1997).

Sob tal perspectiva, o famoso discurso do presidente Lyndon

Johnson na Universidade de Howard em junho de 1965, durante a apro-

vagdo da Lei dos Direitos Civis dos Estados Unidos de 1964, mostra-se
bastante ilustrativo:

Vocé nio pega uma pessoa que durante anos foi impedida por estar

presa e a liberta, trazendo-a para o comeco da linha de uma corrida e

entdo diz: “vocé estd livre para competir com todos os outros” e, ainda

acredita que vocé foi completamente justo. Isto ndo é o bastante para

abrir as portas da oportunidade. Todos os nossos cidadaos tém que ter

capacidades para atravessar aquelas portas. Este ¢ o préximo e o mais

profundo estdgio da batalha pelos direitos civis. N6s nio procuramos

somente liberdade, mas oportunidades. Nés nio procuramos somente

por eqiiidade legal, mas por capacidade humana, nio somente igual-

dade como uma teoria e um direito, mas igualdade como um fato e

igualdade como um resultado. (GOMES, 2001, p. 57).

A discussio sobre a implanta¢io de politicas afirmativas insere-se
em um contexto mais amplo — o da ampliagio de vagas no ensino supe-
rior e o da inclusdo social da populagao historicamente excluida. Dessa
forma, neste capitulo, apresentaremos uma sintese das politicas de agdes
afirmativas, especificamente o sistema de cotas nas universidades publicas,
entendendo-as como direito a cidadania.
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2

PoLITICAS AFIRMATIVAS NO BRASIL

Os quase 15 anos que separam a promulgacao da Constitui¢io
brasileira de 1988 e a IIl Conferéncia Mundial das Nagoes Unidas de
Combate ao Racismo, Discrimina¢io Racial, Xenofobia e IntolerAncia
Correlata, realizada em Durban, na Africa do Sul, em 2001, revelam a
mudanca de postura do governo brasileiro perante a questao racial. Agier
(2002) afirma que o Brasil apresentou contribuigdes importantes para a
comunidade mundial no que diz respeito a reflexdo sobre o racismo.

No texto da Constituicio de 1988, a ocorréncia dos termos
“raga” aparecem no sentido de condenar tal conceito como critério de
distin¢ao. Além disso, as duas ocorréncias do termo “racismo” também
revelam tal posicionamento, quando o repudia e o coloca como crime
inafiancgdvel e imprescritivel.

J4 na conferéncia de Durban, a delegagao brasileira mostrou pu-
blicamente o reconhecimento oficial da legitimidade de reparacoes para
com a escravidao. As medidas nesse sentido jd eram verificadas no Brasil,
como a atribuigdo de terras coletivas a descendentes de quilombolas e a
reserva de 20% dos cargos de fungao piblica para afrodescendentes no go-
verno de Fernando Henrique Cardoso. Também nessa época comegaram
a surgir politicas afirmativas em universidades puablicas, como é o caso da
Universidade Estadual do Rio de Janeiro, que instituiu sistema de cotas em

2002 (AGIER, 2002).

Mais recentemente, a Presidéncia da Republica sancionou, em
29 de agosto de 2012, a Lei n° 12.711 (BRASIL, 2012), determinando
que as institui¢oes federais de educagio superior deveriam reservar, em
cada concurso seletivo para ingresso nos cursos de graduagao, por turno e
curso, no minimo 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para estudantes
que tenham cursado o ensino médio integralmente em escolas publicas.
Também estabeleceu que as vagas deveriam ser preenchidas, por turno e
curso, por autodeclarados pretos, pardos e indigenas, em propor¢io no

98



Educacgio em Direitos Humanos

minimo igual & dos pretos, pardos e indigenas da populagio da unidade
da federacao onde estd instalada a instituicdo, de acordo com o dltimo
censo do Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE). Essa Lei
tem como principal objetivo minimizar os efeitos das discriminagées
interseccionais — marcadores sociais de raga/etnia, género, classe social,
nacionalidade (MELLO; GONCALVES, 2010) — buscando criar, assim,
oportunidades equitativas.

No entanto, algumas institui¢oes federais e estaduais de ensino
superior ja vinham tomando iniciativas de acoes afirmativas de inclusao
social antes dessa lei federal. A partir dos anos 2000, os programas de ex-
pansdo do ensino superior comegaram a adotar, ainda que timidamente,
politicas de inclusio social e racial, que visassem a redugdo de histéricas
defasagens na presenga de negros e de pobres nas instituigoes de ensino
superior brasileiras, sobretudo as publicas.

A primeira institui¢do de ensino superior publico brasileira a ado-
tar agoes afirmativas foi a Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UER]).
Regulamentada por lei estadual, passou a vigorar no vestibular para ingresso
em 2003. Atualmente, o instrumento legal que disciplina o sistema de cotas
das universidades estaduais no Rio de Janeiro é a Lei n° 5.346, publicada em

11 de dezembro de 2008 (RIO DE JANEIRO, 2008).

No periodo de 2003 a 2012, ingressaram pelo sistema de cotas
16.607 estudantes, utilizando como percentuais 20% para estudantes au-
todeclarados negros e indigenas, 20% para estudantes oriundos da rede
publica de ensino e 5% para pessoas com deficiéncias e filhos de policiais
militares e civis, inspetores de seguranca ou da administragio peniten-
cidria mortos ou incapacitados em razio de servico (VASCONCELOS;
GALHARDO, 2016).

Em 28 de dezembro de 2000, o governo estadual do Rio de
Janeiro sancionou a Lei n° 3.524', que dispunha sobre os critérios de

selecdo e admissao de estudantes da rede publica estadual de ensino em
universidades publicas estaduais (RIO DE JANEIRO, 2000). Seriam

1 No ano de 2003, essa lei foi revogada apds impetrada Agdo Direta de Inconstitucionalidade pela Confederagio
Nacional dos Estabelecimentos de Ensino (CONFENEN). Posteriormente, os alunos oriundos de escola
publica foram incluidos no sistema de cotas por meio de outra legislagio.
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atingidas por esse dispositivo legal a Universidade Estadual do Rio de
Janeiro (UER]) e a Universidade Estadual do Norte Fluminense (UENF).
O objetivo era garantir o preenchimento de, no minimo, 50% das vagas
dessas institui¢des por estudantes que tenham cursado integralmente os
ensinos fundamental e médio em escolas da rede ptblica municipal e/ou
estadual. A lei estabelecia, ainda, que as institui¢oes de ensino médio do
estado deveriam instituir, em articulagdo com a universidades estaduais,
sistemas de acompanhamento do desempenho de seus estudantes, por
meio do qual deveria ser realizada a sele¢io para o preenchimento dessas
vagas reservadas na universidade.

Quase um ano depois, em 9 de novembro de 2001, publicou-se a
Lein®3.708 (RIO DE JANEIRO, 2001), que instituia cota de até 40% para
as populagdes negra e parda no acesso 2 UER] e 4 UENE cujo sistema foi
disciplinado posteriormente pelo Decreto n® 30.766 (RIO DE JANEIRO,
2002), de 4 de marco de 2002. Assim, ficava estabelecido o detalhamento
do processo de selegao, tais como a questao da nio distingio entre pessoas
negras e pardas, a identificagdo dos alunos dessas etnias por meio da
autodeclaragdo, o aproveitamento das vagas remanescentes, entre outros.
O texto da lei também previa a institui¢ao do Conselho para a Promogao
Educacional Superior das Populagoes Negra e Parda (COPESNEP),
formado por um representante de cada uma das universidades; um da
Secretaria de Estado da Educac¢ao e um da Secretaria de Estado de Ciéncia
e Tecnologia; um do Conselho Estadual do Negro ¢ um do movimento
estudantil negro organizado. Os objetivos eram estimular a aplicagao do
sistema de cotas previsto nesse decreto a outras instituigoes, aprimorar a
legislagio que trata do acesso de negros e pardos ao ensino superior, e
divulgar e orientar a sociedade sobre a importincia de a¢oes afirmativas
com vistas 2 promogao da igualdade de oportunidades entre os diversos
grupos étnicos e o combate a discriminagao.

Jé no final do ano de 2002, periodo em que se selecionaram estu-
dantes para o ano letivo de 2003, a UER] implementou o sistema de cotas
€m Seu processo de ingresso. Como jd mencionado, foi a primeira institui-
¢ao de ensino superior a fazé-lo no Brasil. No comego da década seguinte,
jd comegaram a aparecer estudos que visavam a avaliagao os resultados de
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tal politica iniciada por essa institui¢do. E o caso de Souza (2012), que de-
senvolveu uma pesquisa cujo objetivo foi o de aprofundar o conhecimento
a respeito do sistema de cotas da UER], utilizando os dados da 22 etapa do
vestibular de 2009, ou seja, por meio de uma andlise empirica.

A primeira consideragao que o autor faz ¢ o inevitdvel conflito
entre eficiéncia e equidade quando se implanta um sistema de cotas.
Segundo ele, a perda de eficiéncia se verifica em funcio da selecao de
candidatos com uma pontuagao menor. Tendo em vista que as agoes afir-
mativas podem se dar de duas formas — seja pela reserva de vagas, como
¢ o caso da UER], em que se garante que um percentual das vagas seja
ocupada por alunos de determinada etnia, seja pelo acréscimo de bonus
a nota final de determinado grupo de alunos no processo de selegao para
o ensino superior —, de fato, a dimensao da sele¢iao dos candidatos com
maior pontuagio nos exames de ingresso — aqueles com maior quanti-
dade de conhecimentos adquiridos ao longo da escolarizagao bésica e,
por isso, os supostamente “mais preparados” para o ensino superior — ¢
subvertida. Isso traz relativa preocupagao com a questao da eficiéncia,
uma vez que as notas obtidas nos exames de ingresso também compdem
a avaliacio da qualidade de determinado curso de ensino superior, pois
constitui um indicador de desempenho. No entanto, o autor admite o
ganho na equidade, por serem levadas em consideracao as maiores opor-
tunidades de acesso propiciadas aos cotistas.

Consideramos que a eficiéncia nio deve ser elemento preocupan-
te, pois hd outros ganhos que podem minimizar esses efeitos. Em argumen-
tagao na dire¢io oposta, Mendes Junior (2014) faz referéncia ao desempe-
nho educacional de estudantes beneficiados por a¢des afirmativas. Em seu
estudo, no qual se propde a avaliar como o desempenho de cotistas e nio
cotistas se manifesta em uma universidade que utilize a¢oes afirmativas no
Brasil, o autor se vale de dados dos ingressantes em 2005 na UER]. Para
estabelecer a comparagio entre cotistas e nio cotistas, o pesquisador pon-
dera dois elementos: os coeficientes de rendimento e as taxas de graduagao.

Os dados apresentados por esse estudo sao reveladores. No que
diz respeito ao coeficiente de rendimento, verifica-se que o desempenho
médio dos nao cotistas ¢ superior. Entre os alunos que possuiam matricula
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ativa no ano de 2009, havia uma diferenca positiva de 6,72% em favor dos
nao cotistas. As diferencas de coeficiente de rendimento se acentuava ainda
mais conforme o aumento da dificuldade relativa do curso. Nas carreiras
mais dificeis, o diferencial de desempenho chegou a atingir os 16,35%.

Em um raciocinio légico, considerando-se que os alunos nao
cotistas seriam os mais preparados, teoricamente, era de se esperar que,
além de desempenho superior com relagao as notas, eles também apre-
sentassem maiores taxas de conclusio do curso. Ou seja, selecionar can-
didatos baseados apenas em sua nota apresentada no exame vestibular
garantiria as institui¢des de ensino superior os maiores retornos educa-
cionais, considerando o fluxo.

Entretanto, os dados da pesquisa de Mendes Janior (2014) apon-
tam que, ainda que com coeficiente médio inferior, o grupo dos cotistas
foi o que mais se formou pela UER]. A taxa de graduacio ao final de
2011, por exemplo, mostra percentuais de 46,74% entre alunos benefici-
arios de cotas contra 42,15% entre os niao beneficidrios. Em cursos com
baixa dificuldade relativa, essa diferenca se acentua ainda mais, chegando a
sete pontos percentuais no mesmo ano. Esses dados sugerem, pois, que, a
despeito das dificuldades encontradas em progredir, a utilidade do ensino
superior parece ser maior para cotistas e tem se revelado em valorizacao
dessa oportunidade, verificada na persisténcia nos cursos e nas maiores
taxas de graduagao.

Ainda que reconheca os coeficientes de rendimento menores
como um fato negativo, esse autor parece rebater a ideia de que se perde
em termos de eficiéncia: “Se por um lado, hd uma perda de eficiéncia da
universidade pelas graduagoes cotistas traduzidas em um CR menor e con-
sequente menor habilidade esperada, por outro lado hd um ganho vindo
de maiores taxas de graduacao que se traduzem em um menor desperdicio

de recursos.” (MENDES JUNIOR, 2014, p. 52).

A partir da iniciativa da UER], vdrias outras universidades brasi-
leiras deram inicio a estudos e programas de inclusao social. E o caso, por
exemplo, da Universidade Federal do Parand (UFPR).
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No periodo de 2005 a 2012, antes da Lei 12.711/2012, a UFPR
possuia sistema préprio de cotas, em que eram reservadas 20% das vagas
para cotistas raciais (definidos como negros e pardos a partir de critérios
utilizados pelo IBGE) e 20% das vagas para cotistas sociais (que contem-
plava alunos oriundos de escola publica). O funcionamento desse sistema
foi disciplinado pela Resolugao 34/04 do Conselho Universitdrio, que es-
tabelecia o Plano de Metas de Inclusao Racial e Social da UFPR nos dois
primeiros anos. A partir de 2007, houve uma alteragao no formato do
vestibular, que passou a funcionar em duas etapas. A partir de entdo, a
politica de cotas passou a ser considerara apenas na segunda etapa, e os
candidatos alvos dessa agao afirmativa deveriam ser aprovados na primeira
fase em ampla concorréncia.

Cervi (2013) analisou os resultados obtidos nos exames vestibu-
lares desses oito primeiros anos de existéncia da politica de cotas da UFPR.
De acordo com o autor, os resultados mostraram uma consequéncia positi-
va, em termos gerais, da implementagao dessa politica, qual seja, 0 aumen-
to do niimero de negros e pardos aprovados nos concursos vestibulares.
Entretanto, foi verificado que, ao longo do tempo, o percentual de apro-
vados pelas cotas raciais apresentou leve declinio, sobretudo apés a modifi-
cagdo do formato do exame de ingresso, em que a politica passou a incidir
apenas sobre a segunda etapa. Com isso, a média de aprovagao de cotistas
chegou a 6,9%, bem abaixo dos 20% previstos pela regulamentacio.

Em contrapartida, as cotas de escola publica aprovaram 24, 2%
do total de candidatos no periodo analisado, superando os 20% previstos.
Isso se deve ao fato de que as vagas ociosas da reserva para cotistas ra-
ciais deveriam ser ocupadas, preferencialmente, pelos candidatos de cotas
sociais. Assim, concluiu-se que os candidatos oriundos de escola publica
foram os principais beneficiados por essa politica, em fungao do baixo per-
centual de ocupagio de vagas via cotas raciais.

Outra conclusio importante desse estudo é a de que a a¢do afir-
mativa proposta pelo plano de metas acabou se transformando também
em politica afirmativa de género, pois, a0 se observar o aumento de vagas
ofertadas no periodo em anilise, verificou-se que o crescimento percentual
de mulheres negras foi maior, contabilizando 161,2% contra 115,0% de
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homens. Esse resultado mostra-se importante na medida em que, con-
trariando a tendéncia nacional, as universidades federais do Parand ainda
aprovam mais homens do que mulheres.

Por fim, o estudo verifica que, refutando algumas das criticas dos
contrdrios s cotas, essa politica compensatéria apresenta resultados posi-
tivos, pois o nimero de mulheres negras na universidade mais que dobrou
enquanto a participagao de mulheres brancas teve uma queda de 8,7%
apenas. O crescimento na aprovagio de homens negros também registrou
indice de 70% no periodo analisado, em detrimento da resolugao de 7,7%
de homens brancos. Ou seja, 0 argumento de que reservar vagas para ne-
gros no ensino superior ¢ tirar injustamente a oportunidade de pessoas
brancas torna-se completamente fragil.

Estudo semelhante foi realizado na Universidade de Brasilia
(UnB), por Velloso (2009), que investigou o rendimento de alunos que
ingressaram nos anos de 2004 a 2000, os trés primeiros anos da politica
de cotas nessa instituicao. O vestibular da UnB tem dois sistemas de
selecdo: o de reserva de 20% das vagas para negros e o tradicional, de
livre competicao.

No referido estudo, compararam-se as médias das notas de co-
tistas e nao cotistas, considerando o nivel de prestigio da carreira e sua
drea de conhecimento no exame vestibular. Os resultados mostraram que
nao houve diferencas expressivas entre as médias desses dois grupos ou
elas foram favordveis aos cotistas. Nesse sentido, concluiu-se que nao
houve diferenca sistemdtica em favor dos nio cotistas, contrariando os
criticos de reserva de vagas que argumentam que haveria queda do pa-
driao académico da universidade.

Nas universidades estaduais paulistas, iniciativas desse tipo fo-
ram concretizadas a partir de 2013, por meio do Programa Paulista de
Inclusao Social no Ensino Superior (PPISES), uma solicita¢ao do governo
do estado de Sao Paulo. Esse programa, em linhas gerais, previa que a
Universidade de Sao Paulo (USP), a Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP) e a Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
(UNESP) promovessem “[...] a inclusdo de alunos em condi¢bes de vul-
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nerabilidade socioecondmica nos seus cursos de graduagio, mediante o
acolhimento, em 50% de suas vagas, de alunos de escolas puablicas, guar-

dando, dentre estes, a parcela de 35% dos grupos étnicos preto, pardo e
indio.” (VASCONCELOS; GALHARDO, 2016, p. 289).

A partir do PPISES, foi elaborado o Programa de Inclusao com
Meérito no Ensino Superior Publico Paulista (PIMESP), cujas metas deve-
riam ser atingidas até 2014. Esse programa previa que as universidades de-
veriam reservar pelo menos 50% das matriculas em cada turno para alunos
que cursaram integralmente o ensino médio em escolas publicas e, dentre
os 50%, 35% deveria ser destinada a pretos, pardos e indigenas.

A UNESP adotou, em agosto de 2013, como projeto de in-
clusao o Sistema de Reserva de Vagas para a Educagao Bdsica Publica

(SRVEBP)?, que prevé:

a) 50% das vagas, para cada curso e turno, dos cursos de gradu-
agao da UNESP devem ser preenchidas por estudantes que
cursaram integralmente o ensino médio em escolas publicas;

b) do total de vagas a serem ocupadas por estudantes oriundos
de escolas publicas, 35% serao preenchidas por pretos, pardos
e indios (PPI);

c) no prazo de 5 (cinco) anos, a universidade deverd atingir a
meta de inclusio de 50% de estudantes de escola publica,
sendo 15% em 2014, 25% em 2015, 35% em 2016, 45% em
2017 ¢ 50% em 2018;

d) a metodologia adotada para a inclusio é o processo classifi-
catério do vestibular, através de Sistema de Reserva de Vagas
para a Educagio Bésica Publica (SRVEBP), com aproveita-
mento dos candidatos até o limite de vagas fixadas para cada

curso e turno (SAO PAULO, 2013).

2 Vale ressaltar que as propostas aprovadas pela USP, UNICAMP e UNESP sio diferentes entre si e distintas
do PIMESP.
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Iniciado em 2014, o SRVEBP prevé um prazo de cinco anos para
a sua completa implementagao, ou seja, 15% em 2014, 25% em 2015,
35% em 2016, 45% em 2017 e 50% em 2018.

De acordo com Vasconcelos e Galhardo (2016), em 2014 ingres-
saram na UNESP 7.679 estudantes. Desse total, 1.197 estudantes (15%)
cursaram integralmente o ensino médio em escolas publicas (SRVEBP)
e destes 15%, 412 autodeclarados pretos, pardos e indigenas (PPI). Em
2015, ingressaram 7.691 alunos. Desse total, 1.951 pelo SRVEBP (aproxi-
madamente 25,37%) e destes, 595 pelo PPI.

Ao contrério de universidades como UER], UFPR e UnB, que,
conforme vimos, implantaram o sistema de cotas hd mais tempo, a UNESP
ainda estd no seu segundo ano de implementa¢io. Assim, a avalia¢io dos
resultados e dos impactos encontra-se em estdgio preliminar’.

3

CONSIDERACOES FINAIS

De um modo geral, constatamos que a maioria dos estudos apon-
ta aspectos favordveis e/ou desfavordveis ao processo de inclusio. No en-
tanto, avaliamos que os pontos positivos demonstrados nas pesquisas jus-
tificam a implanta¢io de agdes afirmativas no ensino superior, tendo em
vista que a universidade publica deve cumprir sua responsabilidade social.

Embora os estudos utilizando como critério o coeficiente de ren-
dimento escolar (CR) sejam bastante discutiveis/limitados do ponto de
vista da aferi¢do efetiva de resultados, entendemos que a avaliagao deve
servir para subsidiar a promocao de politicas mais efetivas de permanéncia
estudantil. S6 dessa forma poderemos minimizar a histérica divida social (e
educacional) com a popula¢ao mais pobre da sociedade brasileira.

Do nosso ponto de vista, os argumentos tao propalados de que
as agdes afirmativas sio, na melhor das hipéteses, emergenciais, na medida

3 Trata-se do projeto “Perfil socioecondmico e desempenho académico dos estudantes ingressantes pelo Programa
de Inclusao Social da UNESP”, coordenado pelo Prof. Dr. Mério Sérgio Vasconcelos.
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em que o necessdrio ¢ a melhoria nos ensinos fundamental e médio, embo-
ra sejam corretos, nos parecem inécuos.

Considerando que os problemas educacionais brasileiros acumu-
lam-se desde o periodo imperial — e que esse discurso tem se repetido desde
entdao — acrescido da reforma do ensino médio recentemente decretada
pelo governo Temer, nada nos leva a crer que o Estado brasileiro tenha
algum compromisso sério com a solugao dos problemas educacionais e
tampouco com a universalizacio dos direitos elementares a cidadania.
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DEMOCRACIA, COMUNICAGCAO E
EDUCACAO EM DiIrerros HumanNos

Eduardo Carlos B. Bittar

1

DEMOCRACIA, LIBERDADE E COMUNICA(}AO

A pergunta sobre o poder da midia, seja como poder informativo,
seja como poder direcionador da opinido publica, estd sempre em voga;
sua atualidade decorre de sua importincia e impacto no uso do tempo,
do entretenimento e na circulagio das informagées em sociedades mo-
dernas, seja através da comunicagio social, seja através da comunica¢ao
publica, ambas transformadas apenas em meios de comunicagdo privada'.
Mas, na sociedade da informagao, ou seja, num modelo de sociedade em
que a comunicagio e a informacio se tornaram centrais para a agenda do

! “A nossa "comunicagio publica’, hoje, é uma modalidade muito especial de comunicagio privada.” (BUCCI,

2015, p. 25).
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cotidiano, a disputa pelas metodologias, meios e canais de comunicagio,
se acirra ainda mais®.

E a primeira atitude a tomar, qual seja, a demonizagao do papel

da midia, passa a ser a mais facil a tomar, quando se trata de preconizar
q
pretensoes ao discurso critico sobre o tema. No entanto, a prépria tradigao
do pensamento critico da Escola de Frankfurt nao corroboraria tal pers-
pectiva. Na primeira geragao da Escola, fteodor W. Adorno protagoniza a
leitura critica da industria cultural, mas a0 mesmo tempo, no famoso texto
de entrevista intitulado 7elevisdo e formacdo, na coletinea Educacdo e eman-
2 2

cipagdo, desnatura a tendéncia a demonizacio dos meios de comunicagao,
para reconhecer sua poténcia informativa e formativa para as massas, espe-
cialmente no tocante ao potencial trabalho capilarizado da educagio. Em
suas palavras: “Eu seria a tltima pessoa a duvidar do enorme potencial da
televisao justamente no referente a educacio, no sentido da divulgacio de

informagées de esclarecimento.” (ADORNO, 2003, p. 77).

Assim, jd na primeira geragio da Escola, se a questao ganha lugar
no debate, serd na segunda gerac¢io, no pensamento de Jiirgen Habermas,
que se poderd encontrar um tratamento mais sistemdtico do tema da co-
municagao e de sua importincia para a filosofia contemporinea. Na teoria
do discurso, o tema brotard, aos poucos, a partir da filosofia da linguagem,
para ganhar significagao na filosofia politica, desdobrando-se no campo da
filosofia do direito, com graves consequéncias para a constituigo e tecitura
dos direitos, para a afirmacio da politica democrética e para a constituicio
da opinido dos cidadaos.

E neste sentido, que a questdo ganha folego para significar um
dos elos de maior importincia para a construgao, manutengio e qualidade
da experiéncia politica democrdtica. E isso porque a democracia, no
sentido do proceduralismo habermasiano, nao é uma atividade do Estado,
do poder administrativo, mas acima de tudo a expressao e a consagracio
das interagoes racionais oriundas da intersubjetividade comunicativa na esfe-
ra publica. Assim, a teoria do discurso se ocupard vivamente de pensar o

2 Este trabalho foi defendido publicamente na Mesa Redonda 6, intitulada Democracia, comunicagio e educagio
em direitos humanos, no V Coléquio Interamericano sobre Educacién en Derechos Humanos, IV Pensar Derechos
Humanos, América Latina: Fronteras y horizontes comunes em EDH, Universidade Federal de Goids — UFG,
GoiAnia, Brasil, 2013.
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poder comunicativo, inclusive considerando a perspectiva emancipatdria
de ampliacao dos horizontes e préticas democriticas, pela radicalizagao da
democracia, de ‘democracia representativa’ a ‘democracia participativa®.

A nocio de esfera piiblica, como se vé, é de capital importancia
para o debate sobre a cultura democritica e a legitimacao do poder politi-
co. E do contexto da prépria modernidade que Jiirgen Habermas haverd
de extrair nogdes que se tornam fundamentais para a articulagao de seu
pensamento. Se o nascimento da ideia de esfera ptblica (Offlentlichkeir)
se d4 na modernidade, e seus desdobramentos haverao de abalar o Ancien
Régime, abrindo o cendrio da era dos direitos, é exatamente por isso que
Habermas parte da avaliagao de sua significagio histérico-politica, em
Mudanga estrutural da esfera piiblica, para a andlise de sua significagio juri-
dico-politica, no capitulo VIII (O papel da sociedade civil e da esfera piiblica

politica), em Direito e democracia.

A consciéncia de que a histéria ndo ¢ dada, mas ¢ feita, e a idéia
de que a justiga se processa como um fruto da tomada de decisao na esfera
publica, no campo do que é comum como prética de discurso, demanda
esta implementagao crescente da articulagio dos cidadaos ativos em torno
dos objetivos fundamentais da vida social. Aqui, independente da diver-
géncia de Habermas com relacao ao liberalismo, a estreita coincidéncia do
pensamento de Habermas com as exigéncias tedricas de John Rawls, espe-
cialmente quando este dltimo afirma: “E importante, para que um regime
democritico justo seja vidvel e duradouro que os cidadaos politicamente
ativos compreendam estas ideias” (RAWLS, 2000, p. 372).° Para isto, a
mobilizagao é fundamental. Para isto, ndo hd como pensar em dinamizar a
vida publica sem um devido aceno na perspectiva do incremento da esfera
pitblica politica como associagao de particulares para o exercicio de fins nao
particulares.

Entao, ¢ a partir da intera¢io com o préprio Estado é que se torna
possivel legitimar a prépria atua¢ao do Estado, a partir da retomada de um
sentido de p#blico como algo que nao é apropridvel pela maquina do poder

3 A respeito, de modo mais especializado, consulte-se Bittar (2013).
4 A este respeito, consulte-se Avritzer (1996, p. 32-34).
5 Rawls (2000, p. 372).
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administrativo, que resseca a iniciativa da sociedade, acrisolando-a dentro
de suas estruturas burocrdticas enrijecidas. A formagao mobilizada da acao
social que nio representa apenas o conjunto de dtomos sociais em ativida-
de para o trabalho, mas em atividade para a politica, permitiria a aparicao,
em suas palavras, de:
[...Jum publico de pessoas privadas organizadas. Sob as atuais condi-
¢oes, somente elas poderao participar de modo efetivo, através dos ca-
nais da esfera publica intrapartiddria e intrinseca as associagoes, num
processo de comunicacio publica, & base de uma ‘publicidade’ posta
em agdo para o intercimbio das organizacées com o Estado e delas

entre si. Af é que a forma¢io de compromissos politicos teria de se

legitimar. (HABERMAS, 1984, p. 269-270).

Neste ponto, percebe-se que Jiirgen Habermas concorda com
John Rawls, quando se trata da tarefa de pensar os desafios da politica
democritica contemporinea, pois, apesar das premissas de pensamento di-
ferentes, curiosamente, os resultados e exigéncias tedricos sao muito seme-
lhantes. Apesar da marca histérica que circunscreve a abrangéncia da teoria
de Rawls & dimensio da cultura norte-americana,® as correcoes e as recon-
sideracoes de Rawls ap6s a edi¢ao de Uma teoria da justica permitiram um
crescente processo de aprimoramento de sua doutrina, ao ponto de seus
resultados poderem se equivaler em alguns pontos daqueles propostos por
Habermas, quando do melhor desenvolvimento de sua doutrina acerca da
ideia do consenso por justaposicao (overllaping consensus), na segunda eta-
pa de concretiza¢ao dos principios de justica ao longo da execugao da vida

6 Em torno de toda a problemdtica da obra de Rawls, o retorno a questdo que sempre marcou a critica a seu
pensamento, o de ser uma teoria totalmente constituida pelos valores sociais e historicamente determinados
dentro da cultura norte-americana: “Néo se sabe ao certo o que Rawls conseguiu com essas consideragdes — nem
o que ele deixou de conseguir. Ele mostrou, certamente, que uma teoria normativa da justi¢a, nos moldes por
ele sugeridos, pode langar 4ncoras numa cultura onde o costume e a tradigio fizeram com que certas convicgoes
liberais bésicas entrassem nas préticas do intercimbio cotidiano e nas intui¢des de cada um dos cidadios. Rawls
acredita que tal contexto pode ser encontrado nio somente na cultura pluralista dos Estados Unidos; ele sabe
também que tal pluralismo pode desenvolver-se e até agudizar-se, na medida em que os principios de justica nele
postulados assumam uma figura concreta nas instituioes portadoras da sociedade. No meu entender, porém,
a correspondéncia entre a teoria pds-metafisica da justica e o seu contexto de surgimento nos Estados Unidos
nio significa que Rawls “[...] apenas tenta trazer para um sistema os principios liberais e intui¢oes tipicos dos
americanos.”. Richard Rorty atribui a Rawls “um enfoque inteiramente histérico e anti-universalista’; ele nao
teria fornecido uma explicagdo racional procedimental da avaliagio imparcial de questoes politico-morais, e sim
“uma descrigdo histdrico-sociolégica” de instituigoes juridicas da sociedade americana atual.” (HABERMAS,
2003, v. I, p. 88-89).
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politica organizada. Isto significa que ambos desembocam numa aposta
crescente na capacidade da cidadania ser depositdria de uma confianca ne-
cessdria para a construgio de seu préprio éthos. A aposta na racionalidade
e na presidéncia do debate discursivo como forma de interagao racional vi-
talizante da prdxis publica é algo que estd presente em ambas as concepgdes
tedricas, que, em ultima medida, sao concepgoes favordveis ao pluralismo
e 4 convivéncia com a divergéncia racional.”

A democracia de sociedades complexas e modernas se efetiva pela
capacidade de representar o pluralismo, tal como reforcado pela concep-
¢ao de Joshua Cohen,? e, exatamente por isto, depende da vitalidade e da
manutengio da esfera publica politica aberta para esta finalidade, na base
do fortalecimento e da preservagao dos direitos humanos, como afirma
Jirgen Habermas: “As estruturas de tal esfera publica pluralista formam-se
de modo mais ou menos espontineo, num quadro garantido pelos direitos

humanos” (HABERMAS, 2003, v. 2, p. 33).

Neste ponto, e em apoio a esta ideia, é de todo relevante pensar
com Norberto Bobbio: “O que significa entdo dizer que a democracia dos
modernos deve fazer contas com o pluralismo? Significa dizer que a de-
mocracia de um estado moderno nada mais pode ser que uma democracia
pluralista.” (BOBBIO, 1992, p. 60). Por isso, uma esfera publica capaz de
suportar uma prdtica politica independente do Estado pressupoe acima de
tudo a garantia de que certos direitos fundamentais e de certas liberdades
politicas s3o basilares para a sadde de uma democracia que se pensa apri-
morada em seus fundamentos. Habermas ¢ muito claro, quando, ao de-
senvolver sua teoria democrdtica, afirma que o conceito procedimental de
democracia: “[...] é incompativel com o conceito da sociedade centrada no
Estado, e pretende-se neutro em relagio a projetos de vida concorrentes.”

(HABERMAS, 2003, v. 2, p. 10).

7 A este respeito, consulte-se Rochlitz (2005, p. 82).

8 “The fact of reasonable pluralism is just one of the many forms of human difference, others being differences
of preference and ability, life chances and biological endowment, ethnicity and rhetorical style. These differences
set a generic task for an account of democracy: to explain how people, different along so many dimensions, are
to be recognized and treated as free and equal members of a political society (however we interpret those protean
ideas)” (Cohen, Joshua, Democracy and liberty, in Deliberative democracy (ELSTER, 1998, p. 188).
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A teoria do discurso faculta o pluralismo das visdes de mundo em
convivio simultineo, colocando os conflitos entre essas visoes de mundo a
conviverem de modo dialogal, por meio do debate argumentativo que se
enfeixa na esfera piiblica. Nessa linha de andlise, sem a afirmagao ampla e
capilarizada do direito humano fundamental de exercicio das liberdades de
comunica¢ao, compreendida a comunicagao em seu sentido mais amplo,
como nos faz perceber Peter Hiberle,” os prejuizos maiores sao sentidos
no plano da prépria democracia, dai esta concepgao estar profundamente
atrelada ao debate a respeito da democratizagao da prépria esfera publica.'

Dai a exigéncia feita por John Rawls de que a politica esteja pro-
tegida pelo conjunto de priticas que estao no manto das liberdades,

[...] liberdades politicas iguais para todos e as liberdades de
pensamento e de consciéncia nos capacitam a desenvolver e a exercer
essas faculdades, participando da vida politica da nossa sociedade e
avaliando a justica e a eficdcia de suas leis e de suas politicas sociais;
a liberdade de consciéncia e a liberdade de associagio nos permitem
desenvolver e exercer as nossas faculdades morais, formando, revisando
e efetivando racionalmente as concepgoes do bem que pertencem as
nossas doutrinas abrangentes, assim como defendé-las enquanto tais.

(RAWLS, 2000, p. 370)."!

?“O conceito de liberdades da comunicagio deve ser compreendido aqui nos termos mais amplos imagindveis:
principia com a trfade da liberdade religiosa, artistica e cientifica, passa pela liberdade de opinido, informagio,
imprensa e manifestagio, bem como pela liberdade de reunido, também pela liberdade de associagio e se estende
até as formas precursoras e as instincias precedentes das competéncias estatais.” (HABERLE, 2007, p. 25)

" Em face da importancia do estimulo e da livre comunicagio, um dos temas recorrentes nos debates sobre

midia brasileira gira em torno da questio das rddios comunitdrias e sua legalidade. Neste capitulo, se pode
dizer: “Ademais, a liberdade de comunicagio, como direito humano fundamental, reclama do Estado respeito e
garantia. E, neste caso, as agdes dos governos brasileiros que obstaculizam e reprimem a existéncia das associagoes
de radiodifusdo comunitdrias representam violagoes aos direitos humanos e a soberania popular. Para além do
direito ao voto, todo cidaddo tem direito de informar, ser informado e ter acesso & informagio como pressuposto
bésico de sua participagdo ativa na vida social e politica do pais.” (MENDES, 2007, p. 20-21).

' Ainda assim, a critica de Habermas sobre os modos de operacionalizagao deste processo em Rawls, pois parece
restar pouco esclarecido: “Isso tudo faz sentido, no caso de jd existirem institui¢des justas. Porém as coisas
mudam quando se pergunta acerca do modo de esmbelecé-las em circunstincias dadas. Para uma teoria filoséfica
da justica, essa questao nio se coloca sob pontos de vista pragmdticos, pois ela reflete sobre as condigoes culturais
e politicas do pluralismo de convicgoes axioldgicas, sob as quais a teoria da justica deveria encontrar ressonincia
no atual publico de cidadaos. Nesse segundo nivel da argumentagio, nio se trata do problema da aplicagao de
uma teoria tida como vélida, mas de saber como o conceito teérico-normativo da sociedade bem ordenada
pode ser situado no contexto de uma cultura politica e de uma esfera puablica existente, a fim de encontrar
factualmente o assentimento de cidaddos dispostos ao entendimento. Nesse contexto, o conceito “reflective
equilibrium’”, nao suficientemente esclarecido por Rawls, desempenha um papel ambivalente.” (HABERMAS,
v. 1,2003, p. 85).
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A abertura ao partilhamento do poder pela participagao no dis-
curso passa a ser algo de fundamental importincia para Habermas. Assim,
a mera aceita¢do de que a posse de liberdades garanta a democracia, sem
a plenificagao do espirito dos direitos comunicativos de participagdo e a
previsao de procedimentos capazes de facultar a interagao procedimental
racionalizada nao basta como resposta a Habermas. No capitulo VII de
Direito e democracia, Politica deliberativa: um conceito procedimental de de-
mocracia, Habermas se dedica especialmente a compreender que as reper-
cussoes da teoria do discurso sobre a dimensao da democracia nao servem
somente como mecanismo de legitima¢io do poder, mas como mecanismo
de racionalizagao do poder.'

Se a politica democrética foi encapsulada, para se tornar um tema
de especialistas, Habermas postula exatamente o sentido contrdrio deste
movimento que entroniza especialistas na arte da politica. Em verdade,
a ideia de soberania popular, um dos elementos determinantes da ideia
de democracia, ¢ antagdnica a esta perspectiva segundo a qual a ‘politica
se especializa em tecnocracia,”” pois poder aqui tem a ver com o resul-
tado “[...] das interacbes entre a formacio da vontade institucionalizada
constitucionalmente e esferas publicas mobilizadas culturalmente, as quais
encontram, por seu turno, uma base nas associagoes de uma sociedade
civil que se distancia tanto do Estado como da economia.” (HABERMAS,
2003, v. 2, p. 24).

2

DEMOCRACIA, COMUNICACAO E ESFERA PUBLICA

Uma teoria do discurso, projetada para o campo da democracia,
se vé ligada diretamente a consciéncia que se tem do aspecto emancipaté-
rio do debate sobre a comunicagio como mecanismo de aprimoramento

12 “Racionalizagdo significa mais do que simples legitimagio, porém menos que a constitui¢io do poder.”

(HABERMAS, 2003, v. 2, p. 23).
'3 Cf. Habermas (2003, v. 2, p. 55).
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das institui¢bes democrdticas,' elemento fundamental para a articulagio
do pensamento de Habermas." Assim, a questao da comunicagdo é co-
locada no centro do debate, e tornada um elemento nuclear na definigao
sobre a possibilidade de uma alternativa a politica existente; sem isto, fica
impossivel pensar em avangar sobre as préticas existentes hodiernamente.

A radicalizagio da democracia demanda um outro tipo de cons-
ciéncia dos cidaddos, mobilizados, articulados e vivamente atuantes, para
o que a informagio, o conhecimento, a consciéncia, a cultura e a visao de
mundo sdo determinantes, para além dos estreitos horizontes das urnas
como tnica ‘faculdade politica’ dos parceiros de uma comunidade de direi-
tos e deveres.'® A prépria democracia é impensdvel sem um investimento
constante em participacio, conscientizac¢io e publicizagio, e nisto reside
seu cardter propriamente emancipatério. Nao se pode negar, portanto,
que esta forma de cidadania ativa envolve a necessidade de uma série de
varidveis como exigéncias precedentes para que a democracia se aprimo-
re. Nessa perspectiva, como se pode ler em Direito e democracia: “[...] o
nivel discursivo do debate publico constitui a varidvel mais importante.”

(HABERMAS, 2003, v. 2, p. 28).

Dai, ainda que indomada e andrquica, ser de fundamental impor-
tincia o papel da esfera publica para a teoria da democracia participativa,
tal qual apregoada pela teoria do discurso. A adverténcia pode ser extraida
do capitulo VII de Direito e democracia:

Tomados em sua totalidade, eles formam um complexo “selvagem” que
nio se deixa organizar completamente. Devido 2 sua estrutura andr-

!4 “Para que a democracia flua com algum grau de espontaneidade, o debate das ideias deve se ancorar na esfera
da sociedade civil, a salvo daqueles que aparelham a mdquina piblica com a intengio de interferir na génese do

pensamento dos individuos.” (BUCCI, 2015, p. 25).

1“0 conceito de democracia enquanto forma de organizagao do debate pratico-moral possui dois componentes:

um componente de autodeterminagao da histéria do género e um outro emancipatério. O primeiro componente
estd ligado ao fato dos individuos, ao longo da histéria do género, constituirem formas de organizacio politica
cada vez mais generalizantes e cada vez mais inclusivas. O componente emancipatério estaria ligado ao fato
dos potenciais morais inerentes a racionalidade comunicativa pressuporem um projeto de aprofundamento da

democracia.” (AVRITZER, 1996, p. 45-48).

' Daf a estreita correlagio entre o conceito da comunicagio publica e a realizagio efetiva da democracia:
“Por esse caminho, vai se esbogando uma concepgio amadurecida, e mais contemporinea, do nosso objeto: a
comunicagdo publica sé se justifica dentro do estado democrético de direito se ela realizar o dever do Estado de
informar. Como sabemos hd bastante tempo, informar significa dotar o cidadao da informagio que ele tem o

direito de deter.” (BUCCI, 2015, p. 67).
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quica, a esfera publica geral estd muito mais exposta aos efeitos de re-
pressio e de exclusio do poder social — distribuido desigualmente — da
violéncia estrutural e da comunicagio sistematicamente distorcida, do
que as esferas publicas organizadas do complexo parlamentar, que sio

reguladas por processos. (HABERMAS, 2003, v. 2, p. 33).

Mas, para que a esfera publica atue a contento, e possa
representar um mecanismo emancipatdrio efetivo e consistente, ¢ de todo
fundamental que a aposta seja depositada nao somente na canalizagao
de procedimentos deliberativos inclusivos, como as experiéncias do
or¢gamento participativo, da plurificagdo de entidades e associagoes
representativas, da consulta publica e da deliberacdo coletiva, mas
também na expansdo da educagdo em direitos humanos nos meios de
comunicagdo, no estimulo a socializacdo centralizada no respeito a
direitos e deveres, bem como na criagdo de condigdes estruturais para
o desenvolvimento de uma atitude politica viva, atuante e participativa,
entre os membros da sociedade civil."”

De um lado, ¢ considerando a importancia da esfera publica,
que se podem reconhecer suas tarefas no campo da democracia, “[...]
pois a esfera publica ¢ apenas um dos elos relevantes: ela faz as vezes
de mediagao entre discursos e discussoes nos foros do Estado, de um
lado, e as conversas episodicas ou informais de eleitores potenciais,
de outro.” (HABERMAS, 2003, v. 2, p. 33). De outra parte, se deve
também ser capaz de conhecer seus desvios, seus desrumos e a
necessaria capacidade social de atribuir responsabilidades, deveres
e limites a atuacdo dos organismos de comunicacdo de massa. Sao
muitos os estudos que apontam os varios problemas ligados ao tema,
especialmente no Brasil, considerando-se a falta de regulamentacdo dos
dispositivos constitucionais a respeito da comunicacao social, amarcante
presenca oligopolista no controle das atividades de comunicacao social,
a promiscuidade entre politica ¢ meios de comunicagdo social,'® o

'7 “Para Habermas, em particular, o fator-chave para a emergéncia de uma esfera publica relativamente autdnoma
¢ a expansio da educagio, especialmente no grau secunddrio, em conjungio com um nivel bdsico de seguranga
financeira e legal. No entanto, quais agéncias brasileiras estariam enfrentando o desafio de educar centenas de
milhares de novos cidadios para capacitd-los a participar de modo mais efetivo em processos participativos que
demandam significativo conhecimento técnico e especializado?” (OTTMAN, 2004, p. 70).

18O problema nio para ai. As relagdes entre politicos e o comando das empresas de radiodifusio no Brasil sio
intensas, frequentes, profundas, muito mais do que promiscuas.” (BUCCI, 2015, p. 97).
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desvio de finalidades da comunicagao publica,' o direcionamento dos
investimentos na area da publicidade afetando o uso e as restrigdes de
horarios dos meios de comunicagdo social,® bem como a intransparéncia
democratica no processo de deliberacdo a respeito das politicas na
area de comunicagdo social.?! Dai a exigéncia de que a comunicagio
social se faca, considerando o conjunto dos avangos mais profundos
no campo da produ¢do de informacdo mediada pelas tarefas da ja bem
desenvolvida legislagdo de direitos humanos e dos muitos horizontes
abertos por uma cultura dos direitos humanos.

3

DEMOCRACIA, COMUNICACAO E EDUCACAO EM DiIreErTos HumMaNOs

Ainda que a democracia dependa visceralmente da circulagio da
palavra, da capacidade de articulacao da esfera publica comunicativa, em
seu cardter andrquico e mével, e, ainda que a liberdade seja um valor cen-
tral para a cultura democrética, nenhuma liberdade ¢ tao livre que nao
tenha que encontrar limites para que outras liberdades, ou outros valores,
prosperem. Assim, a liberdade de comunicagao nio é absoluta, mas se coa-
duna com uma constelagao de outros valores constitucionais que a cercam,
devendo-lhe confirmar o modo de atuacio. Se a auséncia de liberdade, a
exemplo do que se deu durante a ditadura militar brasileira, é experiéncia
socialmente condendvel, na mesma medida, os excessos da liberdade nao
regulada trazem seus maleficios. A liberdade de expressio e o bom uso
da palavra no espago publico sao bens tao expressivamente significativos
para a democracia, que, como todo valor republicano, devem ser utiliza-

1 “A democracia deveria restringir drasticamente o uso partiddrio das emissoras publicas e o emprego de verbas
estatais em propaganda, especialmente na forma de publicidade paga. Assuntos de notério interesse puiblico, ou
de urgéncia, poderiam ser informados 4 populagio por outros caminhos (hd diversos).” (BUCCI, 2015, p. 35).

2 “A concentragio de investimentos publicitdrios reflete uma maior destinagao de recursos publicos a um grupo
limitado de empresas mididticas televisivas. Esses investimentos demonstram o poder politico desfrutado por
essas corporagoes e também lhes conferem poder econdémicos e o préprio poder de selecio das informagées a
serem divulgadas & populagio. Essa é uma postura que se apresenta contrdria aos ideais e ideologias, restringindo

a liberdade de informacdo da populagio.” (RAMINELLI et al., 2015, p. 131).
2! Cf. Ottman (2004, p. 61-72).
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das com critério e parcimonia. Assim, afirmar a liberdade de expressao
em detrimento de outros bens — sob a sempre presente alegacio de que se
estd retrocedendo em direcdo a censura — ¢é falsear a forma de apresentar a
no¢ao de liberdade e corromper o modo de se construir democraticamente
pardmetros regulatérios e republicanos para o convivio social.

Nesse ambito, ¢ necessdrio distinguir o exercicio da liberdade de
expressao da faldcia de seu uso irrestrito e arbitrario, para compreender que
livre ndo ¢ aquele que tudo diz, mas livre é aquele que ao dizer algo também
respeita a liberdade e os direitos do outro, numa interagdo comunicativa me-
diada pela ética discursiva, justificdvel a partir de pressupostos racionais;
nao ¢ negando o ‘outro’ que se faz o uso ‘livre’ do ‘poder de comunicar’,
que ¢ insito 2 liberdade de expressdo. A visao subjetivista e solipsista de
liberdade alinha as “verdades mididticas” como ditados verbais do sistema de
comunicag¢do, mas a visao intersubjetivista e dialogada de liberdade permi-
te alinhar as pautas mididticas com valores republicanos, necessdrios para a
aproximagio das exigéncias de contetido a processos de disseminacio de
uma cultura de respeito ao direito e afirmacio dos direitos humanos. Por
isso, as restricoes do art. 3°., inc. IV, e do art. 5°., incisos IV, V, X, XIII,
XIV da Constitui¢ao Federal de 1988, ademais do que vem disposto no
art. 26, inciso I do Estatuto da Igualdade Racial (Lei n. 12288/2010),
no art. 8.° inciso III da Lei Maria da Penha (Lei n. 11340/2006), no art.
30., inciso VII do Projeto de Lei Complementar n. 122/2006 sobre into-
lerancia e homofobia, no artigo 8°., inciso I, a, do Decreto Legislativo n.
186/2008 (Convencio sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia), no
art. 24 do Estatuto do Idoso (Lei n. 10741/2003), no art. 1°. da Resoluciao
n. 163/2014 do CONANDA sio tracados que bem definem limites ob-
jetivos & amplitude da ideia de liberdade de expressao, e especialmente da
liberdade de imprensa.

Nos termos da Diretriz 22, Objetivo I, a, do 3°. PNDH, a criacio
do marco normativo que estabelece o respeito aos direitos humanos como
limite de atuagdo dos servicos de radiodifusio concedidos, permitidos ou
autorizados se torna politica de fundamental importancia. A urgéncia de
revisao da legislacio em matéria de imprensa no Brasil jd se fazia presen-
te hd algum tempo, mas agora, a recente decisao do STE que declarou
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inconstitucional o antigo diploma legal dos tempos da ditadura, a Lei de
Imprensa (Lei 5250/67), na ADPF n. 130/2009, precipitou ainda mais esta
urgéncia. O pais hoje vive o vazio normativo para o setor,” e, na ausén-
cia de um criterioso modo de uso da liberdade, o faroeste comunicativo se
tornou possivel;* urge seja criada uma lei de midia democritica, fruto da
democracia e construida para partilhar o ‘poder comunicativo’.?* A maior
parte das patologias verificadas na sociedade contemporinea tem a ver com
a inatualidade, inefetividade ou auséncia da legislagao, no campo da co-
municagio social.”

As regras e os critérios normativos para a regulagio do setor
deverdo surgir das conferéncias da drea da comunicagio, a exemplo dos
termos e propostas da Conferéncia Nacional da Comunicagao (Confecom
— 2009), mas ¢ necessdrio que a sociedade organizada, os movimentos

¢ as entidades especializadas na luta pela comunicagio democritica

sociais,”
— e, especialmente as entidades de direitos humanos — se preocupem
em apontar que esta regulamentacio se aproxime com énfase da pauta
do respeito aos direitos humanos nos meios de comunicagao, a exemplo
mesmo do que ocorreu com a promulgacio do Marco Civil da Internet (Lei
n. 12.965/2014).% Se a todos os cidadios as normas de direitos humanos

obrigam, pois se dirigem a todos, porque a midia estaria dela isenta, ou

22 Sobre o vazio normativo atual, vide Raminelli et al. (2015, p. 134).

2 “Nada, nada, nada. A radiodifusdo brasileira vive & margem da lei. Opera praticamente na selva. E por isso
que, no Brasil, ndo hd emissora publica, realmente independente.” (BUCCI, 2015, p. 100).

 “Um marco regulatério eficiente e pluralista, capaz de preservar o lugar essencial da radiodifusio publica,

fortalece a democracia, favorece a concorréncia e gera as condi¢oes para que os talentos florescam, as noticias
fluam, a invengdo estética seja mais frequente e pujante. Tem sido assim nos Estados Unidos, no Reino Unido,
na Alemanha, no Canad4 e na Franca. Infelizmente, nio ¢ assim no Brasil.” (BUCCI, 2015, p. 96).

» “Novamente, a raiz do problema estd na auséncia de um marco regulatério para a radiodifusao.” (BUCCI,
2015, p. 99).

% “Dos movimentos analisados, a sua maioria ocorre ofl-/ine, por meio de grupos e organizagoes que lutam pelo

direito de comunicar-se sem a necessidade de autorizagao do governo ou das empresas que detém as concesses
de telecomunicagio. No entanto, a Internet possibilitou que esses movimentos sejam visualizados e atinjam um
ntmero infinitamente maior de adeptos, motivo pelo qual fazem uso de sites e outras ferramenta online para a

propagagio de seus ideiais.” (RAMINELLI et al., 2015, p. 143).

# O texto do Marco Civil da Internet é expresso, no que tange aos direitos humanos nos meios virtuais,
especialmente considerando o que dispoe o art. 2°: “A disciplina do uso da internet no Brasil tem como
fundamento o respeito 4 liberdade de expressao, bem como: (...) I — os direitos humanos, o desenvolvimento
da personalidade e o exercicio da cidadania em meios digitais.”
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poderia se isentar de cumpri-las? Nada o justifica, até mesmo porque a
liberdade de imprensa exprime um destes direitos humanos fundamentais.

Se o poder de difusao possui um correlato, os media devem
exercé-lo dentro de uma pauta valorativa, que encontra limites na forma
como atua, de modo a respeitar aspectos cidadaos de direitos de todo(a)
s e de cada um(a), de forma normativamente guiada, e esta pauta pode
ser dada pelos valores minimos contidos no discurso dos direitos hu-
manos. A promo¢io do Estado Democritico de Direito ¢ um dos mais
importantes deveres, pois estrutura a formacio de socializagio e convi-
vio, definindo as condi¢oes para a promogio de uma cultura dos direitos
humanos e de respeito a todos(as). Se a liberdade é o mote das atividades
em comunicag¢do social (art. 220, pardgrafo 1°. CF88), a produgao ¢ a
programacao das emissoras de rddio e televisao deverao atender a prin-
cipios, conforme enuncia o art. 221 CF88 (“I. preferéncia a finalidades
educativas, artisticas, culturais e informativas; II. promogdo da cultura
nacional e regional e estimulo 4 produgio independente que objetive sua
divulgagao; III. regionalizagdo da produgio cultural, artistica e jornalis-
tica, conforme percentuais estabelecidos em lei; IV. respeito aos valores
éticos e sociais da pessoa e da familia”).*®

O papel da midia, em sua centralidade na sociedade da informa-
¢a0, é decisivo para a qualidade da democracia, pois ao informar, a midia
também ajuda a formar a opiniao publica, por isso, assume responsabi-
lidades explicitas no campo da educagiao em direitos humanos (Eixo V,
Educagao e Midia, PNEDH). A midia piiblica e democrdtica, plural e par-
ticipativa, tem papel decisivo no processo de qualificagdo do debate piiblico,
na medida em que boa parte dos andncios, das propagandas e do gasto de
tempo na midia de massa é centrada na difusao de interesses mercantis e
na produgio de entretenimento.

% “A comunicagio publica se compée de agoes informativas, consultas de opinido e préticas de interlocugio, em
qualquer 4mbito, postas em marcha por meio do emprego de recursos publicos, mediante processos decisérios
transparentes, inclusivos e abertos ao acompanhamento, criticas e apelagdes da sociedade civil e 4 fiscalizagao
regular dos 6rgaos de controle do Estado. Quanto as suas finalidades, a comunicagio publica existe para
promover o bem comum e o interesse publico, sem incorrer, ainda que indiretamente, na promogao pessoal,
partiddria (do partido do governo), religiosa ou econdmica de qualquer pessoa, grupo, familia, empresa, igreja
ou outra associagio privada.” (BUCCI, 2015, p. 69).
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Assim, dada a importincia dos meios de comunicagao para a de-
terminac¢ao da opiniao publica em assuntos de importancia social, cultural,
politica, econdmica, bem como para o desenvolvimento da cultura, da
formagao da cidadania e para o fortalecimento da democracia,” a opor-
tunidade de cria¢io de novo marco regulatdrio para a drea nao pode deixar
de incluir a preocupac¢ao mais direta e central com a pauta dos direitos
humanos, especialmente considerada a tao visceral necessidade de sua con-
solidagdo na realidade brasileira contemporinea.

Por isso, a explicita demanda no Plano Nacional de Educacio
em Direitos Humanos — PNEDH, neste campo, de que os meios de co-
municagao formam “[...] um espago politico, com capacidade de construir
opinido publica, formar consciéncias, influir nos comportamentos, valores
e crengas e atitudes.” (PNEDH, p. 38, grifo nosso), aumenta a tarefa de
compromisso social, democrdtico e cidaddo dos meios de comunicagio social,
nao apenas com fins e pautas, interesses e olhares, considerados ligados
aos interesses privados, mas de essencial caracteristica para a determinagio
do interesse social e publico contido em suas prdticas, atitudes, preceitos,
ética e formagao de atuagio.” Nessa perspectiva, os meios de comunicagio
teriam imensa contribui¢ao a trazer, quando o tema ¢é o da educacio em
direitos humanos, especialmente considerando a sua capacidade estratégica
de capilaridade, atengao do publico e difusao.’

¥ “A comunicagio oficial brasileira nunca teve parte com a tarefa de incluir o cidaddo no exercicio e na

fiscalizagdo do poder.” (BUCCI, 2015, p. 179).

% A respeito, vide Plataforma Intervozes para a Efetivagio do Direito Humano & Comunicagio no Brasil,
in http://intervozes.org.br/publicacoes/plataforma-do-intervozes-para-a-efetivacao-do-direito-humano-a-
comu-nicacao-no-brasil/Acesso em 22.12.2014. A respeito, leia-se: “Por fim, o tltimo objeto de andlise dos
movimentos para a abertura e reformulagio das questoes sobre o direito 4 livre comunicagio, com foco nas
midias brasileiras, é o projeto de modificagio do Cédigo Brasileiro de Telecomunicagoes (CBT). Capitaneado
por diversas entidades, inclusive o Centro de Estudos da Midia Alternativa Bardo do Itararé e o Intervozes,
organizador do portal do Observatério de Direito & Comunicagdo, a possibilidade de modificagio dessa lei vem
sendo amplamente divulgada pela campanha ‘Para expressar a liberdade — uma nova lei para um novo tempo”

(RAMINELLI et al., 2015, p. 140).

31 “A televisdo comercial pode até ser educativa, se encontrar caminhos para isso. A televisio publica ¢ uma
instituigdo que precisa produzir gente emancipada, liberta, critica — e pode até se tornar um sucesso, se for
radical no seu compromisso de emancipar. O negécio da televisao publica ndo é entretenimento e, indo mais
longe, ndo ¢ sequer televisio: é cultura, informacio, liberdade. Para a televisio comercial, o meio é um fim em
si. Para a publica, 0 meio é uma possibilidade em aberto.” (BUCCI, 2015, p. 123).
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EpucacAo Em Dirertos HUMANOS: NOTAS
REFLEXIVAS PARA A FORMACAO UNIVERSITARIA

Ana Claudia dos Santos Rocha
Washington Cesar Shoiti Nozu

1

INTRODUCAO

O presente estudo tem como objeto a Educagio em Direitos
Humanos. Mais precisamente, pretende apresentar algumas notas refle-
xivas para se pensar a Educa¢io em Direitos Humanos no contexto do
ensino superior.

Considerada como uma funciondria do conhecimento em prol
da sociedade, a Universidade deve ser regida, em consonancia com o Art.
207, caput, da Constituigao Federal de 1988, pelo principio da indisso-
ciabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensio (BRASIL, 1988). Em
outras palavras, a formagao universitdria deve oportunizar ao académico a
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apropriacio de saberes e priticas, nos quais dialoguem, de forma articula-
da, elementos voltados a profissionaliza¢io, a cientificidade e a cidadania.

Na proposta de Educaciao em Direitos Humanos, a Universidade
¢ chamada para vincular suas funcoes bdsicas de transmissio, de produgio
e de socializagdo do conhecimento em prol da emancipagao humana, do
fortalecimento da democracia e da promogio dos direitos humanos.

Diante desse quadro, o texto ora apresentado acena para os de-
safios de uma formagao universitdria pautada na Educa¢io em Direitos
Humanos. Para tanto, as reflexdes foram sistematizadas em trés topicos.
Inicialmente, busca-se compreender a finalidade do educar em direitos
humanos. Na sequéncia, elencam-se alguns dispositivos internacionais e
nacionais que tratam da Educagio em Direitos Humanos. Por fim, sao es-
bogadas algumas notas acerca dos desafios da Universidade para trabalhar
com a Educagao em Direitos Humanos.

2

Epucar EM DirerTos HUMANOS: PARA QUE?

Quando se questiona “para qué” educar em direitos humanos,
reflete-se, inicialmente, sobre a importincia e os impactos da inclusio da
temadtica direitos humanos no processo de planejamento, execucio e ava-
liacao das politicas e praticas educativas.

Considerando a intencionalidade do ato educativo, que busca
formar homens e mulheres para determinado tipo de sociedade, a propos-
ta do educar em direitos humanos visa, portanto, constituir sujeitos que
atuem, tanto no plano tedrico quanto no plano prdtico, em consonin-
cia com os direitos humanos — aqui identificados como um conjunto de
principios, valores e normas voltados a promogao e protecao da dignidade
da pessoa humana. Assim, compreende-se que a Educagiao em Direitos
Humanos “[...] tem sentido unicamente como educagao dirigida a uma
auto-reflexao critica.” (ADORNO, 2003, p. 121), de modo a fomentar
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préticas tendentes a emancipagao do individuo, ou seja, uma educagio
capaz de produzir uma consciéncia de si, dos outros e do mundo.

Diante desta concepgao, faz-se necessdrio tecer algumas reflexoes
sobre educagdo, emancipagao e democracia. Isso porque “[...] uma demo-
cracia com o dever de nao apenas funcionar, mas operar conforme seu con-
ceito, demanda pessoas emancipadas. Uma democracia efetiva sé pode ser
imaginada enquanto uma sociedade de que é emancipado.” (ADORNO,
2003, p. 142). Nessa perspectiva, a educacio torna-se uma exigéncia po-
litica para a produgao de pessoas emancipadas, para a “[...] produc¢ao de

uma consciéncia verdadeira.” (ADORNO, 2003, p. 141).

Nesse sentido, chama-se a atengao para o momento de (re)demo-
cratizagao no cendrio brasileiro, intensificado apés o periodo da Ditadura
Militar (1964-1985). De antemao, salienta-se que é impossivel conceber
o processo democrdtico com a ofensa aos direitos humanos, pois somente
garantindo mecanismos de tutela, defesa, implementagao e cumprimento
dos direitos humanos ter-se-4 uma democracia sélida.

Também ¢ sabido que no Brasil, atualmente, diversos direitos hu-
manos ainda sio violados, em decorréncia de inimeros fatores, tais como
a md distribuicao de renda, a falta de acesso por parcela da populacio
a servicos e bens esséncias a dignificacio do homem — saide, educagio,
moradia, lazer, transporte etc —, a discriminagao racial, de género, entre
outras, que colocam parcela da populagio em situagoes de vulnerabilidade
e marginalidade. Enfim, indmeras sdo as mazelas sociais existentes no pais
que agridem flagrantemente os direitos humanos.

Destarte, se cotidianamente sio constatadas, no contexto nacio-
nal, violagdes de direitos humanos, ¢ evidente o “para qué” educar em
direitos humanos: para a emancipagao do individuo, para a constru¢ao de
uma cultura da paz e para o fortalecimento da democracia brasileira.

Nessa perspectiva, compreende-se que a Educagio em Direitos
Humanos possibilita o fortalecimento dos direitos humanos, da democra-
cia e da paz, que, conforme Bobbio (2004, p. 1), “[...] s3o trés momentos
necessirios do mesmo movimento histérico: sem direitos do homem reco-
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nhecidos e protegidos, niao hd democracia; sem democracia, nio existem as
condig¢oes minimas para a solu¢io pacifica dos conflitos [...]”

Democracia pressupde participagao, liberdade, igualdade, sobe-
rania e cidadania. Dessa forma, como expée Silva (1996, p. 62), demo-
cracia “[...] é o regime no qual os cidadios dispdem de direitos oponiveis
ao Estado, sempre que este exorbitar da sua autoridade [...]”, significando,
assim, “[...] a existéncia de um Estado tal como desejado e consentido pelo
povo, e de um governo exercido com participagio tao direta quanto possi-
vel de cada cidadao nas decisoes politico-governamentais [...]”

No mesmo sentido, Silva (1999, p. 199-120) destaca que:

A democracia que o Estado Democrético de Direito realiza hd de ser
um processo de convivéncia social numa sociedade livre, justa e so-
liddria [...], em que o poder emana do povo, e deve ser exercido em
proveito do povo, diretamente ou por representantes eleitos [...]; parti-
cipativa, porque envolve a participa¢io crescente do povo no processo
decisério e na formacio dos atos de governo; pluralista, porque respeita
a pluralidade de idéias, culturas e etnias e pressupée assim o didlogo
entre opinides e pensamentos divergentes e a possibilidade de convi-
véncia de formas de organizacao e interesses diferentes da sociedade; hd
de ser um processo de liberagio da pessoa humana das formas de opres-
sio que nio dependem apenas do reconhecimento formal de certos
direitos individuais, politicos e sociais, mas especialmente da vigéncia
de condigoes econdmicas suscetiveis de favorecer o seu pleno exercicio.

Diante deste quadro, educar em direitos humanos ¢é salutar para

fortalecer a democracia, tendo em vista que s existe democracia se a socie-
q
dade for livre e se todos os cidadaos puderem participar de forma isonémica
das questoes de relevante interesse social e coletivo. Exsurge, portanto, que
q g q

para ocorrer participagdo plena, efetiva e eficaz da populagao, ¢ necessdrio
que se tenha acesso a informagio e condigdes de analisd-la e interpretd-la.

Neste interim, a Educa¢io em Direitos Humanos busca garantir
que as pessoas saibam quais sdo seus direitos fundamentais e humanos,
para qué estes servem, como coibir seu descumprimento e exigir sua efeti-
vagdo. A democracia pressupde participagdo e esta, por sua vez, pressupoe
acesso 2 informagio. A Educagao em Direitos Humanos tem esse condao,
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informar as pessoas para que estas atuem na defesa de interesses individuais
e/ou coletivos, com conhecimento e criticidade no processo de (re)demo-
cratizagio vigente no pais e na construgao de uma cultura da paz.

Assim, a Educacio em Direitos Humanos pode ser entendida
comao:
[...] um processo sistémico e multidimensional que orienta a formacio
de sujeitos de direitos, articulando virias dimensées, como a apreen-
sio de conhecimentos sobre direitos humanos; a afirmacio de valores,
atitudes e praticas que expressam uma cultura de Direitos Humanos; a
afirmagio de uma consciéncia cidadi; o desenvolvimento de processos
metodoldgicos participativos; e o fortalecimento de préticas indivi-

duais e sociais que gerem ag¢des e instrumentos em favor da promogio

e da defesa dos Direitos Humanos. (MENDONCA, 2010, p. 9).

Em sintese, a pergunta “para qué educar em Diretos Humanos?”,
Candau (2008) responde que: 1) para formar sujeitos de direito, na es-
fera pessoal e coletiva, que articulem as dimensoes ética-politico-social e
as prdticas cotidianas e concretas; 2) para favorecer o processo de “empo-
deramento”, reconhecendo e valorizando grupos socioculturais excluidos
e discriminados, propiciando as organizagao e participagao ativa; 3) para
“educar para o nunca mais”, favorecendo a constru¢io de sociedades de-
mocriticas e humanas, através da memoria, possibilitando a constru¢ao
da identidade de um pais, rompendo com o siléncio e a impunidade de
violagdes dos direitos humanos.

Percebe-se, destarte, como salienta Feitosa (2009, p. 108) que
“[...] educar ‘em’ e ‘para’ direitos humanos passou a ser uma demanda so-
cial e legitima da sociedade.” Educar em direitos humanos, em uma época
em que direitos sdo violados, em tempos de globalizagao, em que culturas
locais vao sendo aniquiladas pela cultura do consumismo, demonstra-se
imprescindivel, vez que possibilita a constru¢io de uma ética pautada na
universalidade e diversidade, respeito aos direitos individuais e coletivos,
com significativo componente cultural, emancipatério e politico.

Assim, quando se questiona o “para qué” educar em direitos hu-
manos, se evidencia que esta proposta tem o escopo de formar cidadaos
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emancipados, protagonistas de seu viver e corresponsaveis do viver dos ou-
tros, que atuem de forma participativa nos espagos decisérios da vida pad-
blica, tendo como norte os valores da tolerincia, da nao-violéncia, da soli-
dariedade, da nao-discriminagao, do respeito, da igualdade, da liberdade.

Desta feita, urge que esforgos da sociedade civil e politica se unam
em prol da implementagao da proposta de Educagao em Direitos Humanos,
em todos os niveis e modalidades de educacio formal e nao-formal.

3

Disrositivos pa EpucacAo Em Direrros Humanos

A Educacio em Direitos Humanos encontra arrimo em diferen-
tes dispositivos internacionais e nacionais. Em sintese, podem ser men-
cionados como principais, na esfera internacional, alguns documentos
da Organizagio das Nagoes Unidas (ONU): a Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (1948); a Declaragio e Programa de A¢ao de Viena
(ONU, 1993); aResolugao n. 59/113A — Programa Mundial para Educagao
em Direitos Humanos (2004); Resolugiao n. 59/113B — (2005) — Plano
de agdo para a primeira etapa (2005-2007) do Programa Mundial para
Educaciao em Direitos Humanos; Resolugao n. 15/11 (2010) — Plano de
agao para segunda etapa (2010-2014) do Programa Mundial de Educacao
em Direitos Humanos; Resolucao n. 16/1 (2011) — Declaragao das Nagoes
Unidas sobre Educacio e formagio em matéria de Direitos Humanos.

Feitosa (2009) destaca que a Conferéncia Mundial sobre Direitos
Humanos de Viena (1993) caracterizou-se como o primeiro compromisso
internacional acerca da Educa¢io em Direitos Humanos, elegendo o peri-
odo de 1995 a 2004 como a Década da Educagao em Direitos Humanos.
O teor da Declaragao de Viena (ONU, 1993) salienta que a Educagao em
Direitos Humanos deverd prezar pela paz, pela democracia, pelo desenvol-
vimento humano e pela justica social, de modo a reforgar o compromisso
universal em prol dos direitos humanos.

Nesse sentido,
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[...] a educacio em matéria de Direitos Humanos e a divulgagio de
informagao adequada, tanto tedrica como prética, desempenham um
papel importante na promogio e no respeito dos Direitos Humanos
em relacio a todos os individuos, sem distingao de qualquer tipo, no-
meadamente de raga, sexo, lingua ou religido, devendo isto ser incluido
nas politicas educacionais, quer a nivel nacional, quer internacional

[...] (ONU, 1993, p. 9).

Na esfera nacional, podem ser indicados: o Plano Nacional
de Educac¢io em Direitos Humanos — PNEDH (2007); o Decreto n.
7.037/2009 — Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH-3
(2009); e a Resolugio n°1/2012 — Diretrizes Nacionais para a Educacio em
Direitos Humanos (2012). De modo amplo e genérico, estes sao os prin-
cipais dispositivos brasileiros acerca da Educacio em Direitos Humanos.

Vale enfatizar que, na PNEDH,

A educagao em direitos humanos é compreendida como um processo
sistemdtico ¢ multidimensional que orienta a formacao do sujeito de
direitos, articulando as seguintes dimensdes: a) apreensio de conheci-
mentos historicamente construidos sobre direitos humanos e a sua re-
lagao com os contextos internacional, nacional e local; b) afirmacio de
valores, atitudes e préticas sociais que expressem a cultura dos direitos
humanos em todos os espacos da sociedade; c) formagio de uma cons-
ciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo, social,
ético e politico; d) desenvolvimento de processos metodolégicos par-
ticipativos e de constru¢do coletiva, utilizando linguagens e materiais
diddticos contextualizados; ¢) fortalecimento de prdticas individuais e
sociais que gerem agdes e instrumentos em favor da promogao, da pro-
tegao ¢ da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacio das

violagoes. (BRASIL, 2007, p. 25).

Tomando a educacgio “[...] como um direito em si mesmo e um
meio indispensdvel para o acesso a outros direitos.” (BRASIL, 2007, p.
25), o PNEDH se estrutura em cinco eixos: Educagao Bdsica; Educagao
Superior; Educagao Nao-Formal; Educacio dos Profissionais dos Sistemas
de Justia e Seguranca; Educac¢ao e Midia.

No eixo dedicado & Educagio em Direitos Humanos na educagao
superior, o PNEDH dispoe que ¢ incumbéncia das institui¢oes de ensino
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superior “[...] participar da constru¢io de uma cultura de promogao, pro-
tegdo, defesa e reparagio dos direitos humanos, por meio de agoes inter-
disciplinares, com formas diferentes de relacionar as multiplas dreas do co-
nhecimento humano com seus saberes e priticas.” (BRASIL, 2007, p. 37).

Feitosa (2009) destaca que Educagao em Direitos Humanos na
educagdo superior nio se restringe a sua abordagem teérica, indicando
que apenas a andlise das teorias e do arcabougo moral e ideoldgico nao
possibilitard uma educagdo capaz de garantir a efetivagao de tais direitos,
isso porque “[...] o que faz a diferenca na educagao em direitos huma-
nos ¢ a experiéncia direta obtida da histéria dos conflitos, das lutas rei-
vindicatérias cotidianas, da conquista e do reconhecimento de direitos.”

(FEITOSA, 2009, p. 110).

No mesmo sentido, Streck e Viola (2014) asseveram que a
Educagao em Direitos Humanos nio se resume ao estudo e andlise dos
tratados e convengoes internacionais ou normas nacionais acerca dos di-
reitos humanos, mas busca novas formas de relagoes baseadas na justica,
na igualdade e na liberdade. Os autores ressaltam ainda que “[...] uma
pedagogia baseada nos direitos humanos compreende o horizonte critico
da educagao para a formagao de um juizo moral autdbnomo, o cuidado
soliddrio ao outro, a emancipagio por meio do trabalho pessoal e co-
letivo e o envolvimento com uma cidadania participativa.” (STRECK;

VIOLA, 2014, p. 242).

Estas exigéncias para a Educa¢do em Direitos Humanos sao
configuradas considerando o contexto brasileiro de desigualdade, exclu-
sao social e violagoes dos direitos humanos. Assim, “[...] as institui¢oes
de ensino superior precisam responder a esse cendrio, contribuindo nao
s6 com a sua capacidade critica, mas também com uma postura demo-
cratizante e emancipadora que sirva de pardmetro para toda a sociedade.”

(BRASIL, 2007, p. 37).

Deve-se, portanto, educar em direitos humanos por meio do es-
tudo das teorias, mas também possibilitando o exercicio, a prdtica de situa-
¢oes que levem o académico a ter consciéncia de seus direitos e dos direitos
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de outras pessoas, nao como colidentes e excludentes, mas coincidentes e
convergentes, passiveis de serem harmonizados no meio social.

Desta forma, a seguir, propoe-se a pensar a Educa¢io em
Direitos Humanos no ensino superior, nio sob o enfoque normativo do
tema, mas como um desafio da universidade, na busca de uma formacio
integral do académico.

4

DEsar10s pA UNIVERSIDADE PARA O EDUCAR EM DireITos HuMANOS

Cumpre, neste momento, apontar alguns desafios que emergem
para a Educa¢io em Direitos Humanos na educa¢io superior. De ante-
mao, advoga-se em defesa de uma formacao universitdria que promova o
desenvolvimento integral do académico, considerando os aspectos profis-
sionais, cientificos e sociais.

Nessa perspectiva, é preciso que o tripé ensino-pesquisa-extensao
que sustenta a Universidade esteja imbuido da responsabilidade de educar
em direitos humanos, formando, desta maneira, profissionais, pesquisado-
res e cidadaos que desenvolvam suas agoes tendo como meta a promogio
e protegdo da dignidade da pessoa humana — considerada como o funda-

mento dos direitos humanos (PEQUENO, 2016).

Assim, adverte-se que a formacdo propiciada na Universidade,
considerando o principio da indissociabilidade entre ensino-pesquisa-ex-
tensao, também deve preparar para o exercicio da cidadania, propiciar uma
formagao humanistica, de modo que os académicos possam atuar como
protagonistas sociais, pautando suas agbes profissionais, pessoais e inter-
pessoais, em valores como igualdade, tolerincia, liberdade, fraternidade,
solidariedade e respeito ao meio ambiente.

Diante desses desafios, evidencia-se a necessidade de uma reforma
nos sistemas de ensino superior, conforme Santos, Nascimento ¢ Buarque
(2013), tal como ocorreu na Europa e nos Estados Unidos, jd que o ensi-
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no superior brasileiro ainda é pautado em modelos napolednicos, rigidos,
monoliticos e voltados & profissionalizagio, sendo tal reforma necessdria
para (re)significar e contextualizar o papel da universidade na socieda-
de do conhecimento, como produtora de mudangas sociais e culturais,
com politicas para inclusdo, para qualidade e para inovac¢io (SANTOS;

NASCIMENTO; BUARQUE, 2013).

Zenaide (2010) adverte que, tanto na graduagao como na pds-
graduacio, a Educa¢io em Direitos Humanos nao deve ser vista apenas no
enfoque multidisciplinar, através de criagao de disciplinas especificas sobre
a temdtica, sejam obrigatdrias ou optativas, mas devem de fato permear
todo o projeto politico pedagdgico na perspectiva da transversalidade,
propiciando um trabalho multi e interdisciplinar, articulando ensino-
pesquisa-extensao e ampliando possibilidades formais e nao formais de
abordar o tema.

Nesse sentido, o PNEDH indica que “[...] indmeras iniciativas
foram realizadas no Brasil, introduzindo a temdtica dos direitos humanos
nas atividades do ensino de graduagio e pds-graduacio, pesquisa e exten-
s20, além de iniciativas de cardter cultural.” (BRASIL, 2007, p. 37).

Conforme Zenaide (2010), a Educacio em Direitos Humanos
deve ser permeada de sentido e contextualizacao, englobando, articulada-
mente, as atividades de ensino-pesquisa-extensao da universidade.

A inclusao dos direitos humanos numa disciplina, como, por exem-
plo, Direitos da Crianga e do Adolescente, quando integrada a projetos
de extensio junto a curadoria, féruns de defesa, unidades de medidas
socioeducativas, dentre outros, podem favorecer a indissociabilidade
exigida pela educagio superior, articulando o tedrico e o pritico com
o institucional e a realidade concreta, oportunizando ao universitdrio
compreender a dindmica social contraditéria e conflitiva. Nesse sen-
tido, se a disciplina de direitos humanos (obrigatéria ou optativa) for
desvinculada de experiéncias de pesquisa e extensao ela terd seu 4mbito
de atuagao restrito. (ZENAIDE, 2010, p. 75).

Ademais, dentre os principios que norteiam a implementacio da
Educa¢io em Direitos Humanos na educagio superior, convém destacar o
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poder-dever de transformar a sociedade através da formagao de uma cultu-
ra em direitos humanos e a formagao de agentes sociais (BRASIL, 2007).

Para Valencio (2009, p. 60-61), as institui¢oes de ensino superior
tém o papel de promover a Educa¢io em Direitos Humanos, tendo em
vista que estas moldam “[...] uma elite intelectual que contribuird ativa-
mente na formagio da opiniao puiblica”, cabendo-lhe ainda, “[...] atacar os
pilares sécio-histéricos da naturalizagio das desigualdades sociais no Brasil
para reorientd-la para a cidadania.” Compete, assim, a Universidade rom-
per com a educagdo conservadora e propor uma educagio transformadora

(VALENCIO, 2009).

E importante refletir sobre o papel que muitas instituigoes de
ensino superior tém assumido no contexto atual, tratando a educagio
enquanto mercadoria e ndo como processo de formagao humana. Assim,
muitas institui¢des, no sentido restrito de atender as demandas do
mercado de trabalho, formam sujeitos aptos para exercerem com pericia
as profissdes para as quais foram habilitados, contudo, negligenciam,
muitas vezes, uma formacio atinente as questées humanas e ao senso de
responsabilidade social.

Essa universidade mercantilizada tem sido duramente criticada
por alguns pensadores, dentre estes, Zygmunt Bauman e Leonidas Donskis
(2014, p. 58) relatam que:

[...] tentam transformar as universidades em 6rgaos semiempresariais
administrados como companhias comerciais, com uma missao supre-
ma de servigo e eficiéncia, em vez de pesquisa original e profunda, do
ensino de alta qualidade. [...] Mas uma coisa é ainda pior que isso: o
gradual desaparecimento da politica dos dominios da Universidade, e

também uma escorregada para tecnocracia disfarcada de democracia
e livre escolha.

Muitos profissionais se formam e carregam como legado auferido
na Universidade os conhecimentos necessdrios para passarem em concur-
sos publicos de carreiras bem remuneradas e estdveis ou para exercerem
atividades com status. Conseguem, muitas vezes, mudar a sua realidade
econdmica e de seus familiares, tendo em vista que a educagio ainda é um
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elemento considerdvel de mobilidade social no que tange a classe econd-
mica. Todavia, os saberes e conhecimentos adquiridos na Universidade nio
tém sido capazes, via de regra, de mudar a forma como o egresso interage
com o préximo, com o meio ambiente e com questdes de interesse cole-
tivo. Tem-se constatado, no mercado de trabalho, profissionais aptos no
sentido técnico, mas desprovidos de responsabilidade social, ambiental,
solidariedade e senso de justica.

Para ilustrar €ssa Situa(}éo, convém transcrever as I'CHCX()CS apre-
sentadas sobre a formacao do bacharel em Direito apontadas por Bittar
(2008, p. 65-66):

Serd realmente possivel praticar e aprender justica onde somente se
pratica racionalismo, instrumentalismo e conceitualismo? Serd real-
mente possivel viver os dilemas da sociedade pés-moderna e apreen-
der sua complexidade, na base de reflexdes calcadas em conceitos
puros e abstratos e que se mantém intactos desde o século XIX? Serd
realmente possivel despertar para a dimensio do humano, quando
o proprio discurso impede a apari¢ao da figura do humano? Afinal,
se a préitica do conhecimento ¢ a pritica de intera¢io, como fazer e
aprender direito sem considerar o aspecto problemdtico da condi¢ao
humana, e sem se abrir para reconhecer no outro um ser de interagao
e sem reconhecer que fora do universal também h4 vida? A mudanga
de paradigmas ¢ definitivamente importante no mbito das priticas
cientificas do direito, como vem desenvolvendo e problematizando a
literatura reflexiva da 4rea.

Como salienta Bittar (2008, p. 62), o discurso cientifico, nos
moldes hoje preceituados em grande parte das instituigdes de ensino supe-
rior, tem “[...] a pretensao de neutralidade que esvazia o Ambito da dimen-
sdo interativa, espontinea e natural humana, faz da academia um ambiente
impregnado pelo racionalismo.”

Nesse cendrio, compreende-se que os dilemas atuais para a inser-
¢ao da Educacio em Direitos Humanos na Universidade brasileira se atre-
lam aos desafios colocados ao tripé ensino-pesquisa-extensao, que, muitas
vezes, a0 fragmentar as atividades transmissdo, produgao e socializa¢io do
conhecimento, “[...] transformam o tripé em trés pés que caminham, iso-
lados, por trajetdrias que nio se encontram.” (NOZU, 2010). Ademais,
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num contexto de desigualdades latentes, é preciso questionar a pretensa
neutralidade cientifica, adotada como sindénimo de exceléncia por muitas
institui¢oes de ensino superior, ¢ caminhar rumo a um “conhecimento

prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2004).

Dessa forma, a Educa¢io em Direitos Humanos, além de prevista
nas normatizagdes, merece ser efetivamente aplicada para (re)significar a
missao das Universidades. Nesse processo é necessdrio pensar em metodo-
logias para educar em direitos humanos, pois, como assevera Rabenhorst
(2008, p. 101), a Educagao em Direitos Humanos, “[...] sobretudo em
paises pobres e injustos como o nosso, nao pode se reduzir a uma mera
educacio em valores, destacando ainda que a educagio em direitos hu-
manos deve estar atrelada ao aprendizado de valores éticos que anima os
direitos humanos.”

Assim, embora seja complexa a situagdo das universidades, como
aponta Santos (1999), ante a crescente pressio das demandas da socieda-
de e o enfraquecimento das politicas publicas de financiamento, é preci-
so romper com antigos padroes, que estabeleciam “a busca pela verdade”
como o principal objetivo da universidade, ressaltando o autor que “[...] a
universidade deve ser um centro de cultura, disponivel para educagio do

homem no seu todo.” (SANTOS, 1999, p. 164).

O mercado cada vez mais imp6e novos modelos as universidades,
que, em boa parte, se privatizam e se gerenciam nos ditames empresariais,
pautados no lucro e em referenciais de desempenho, primando por resul-
tados significativos no que se refere ao fornecimento de mao-de-obra qua-
lificada, ingresso de seus egressos em empregos de alto nivel, configurando
uma crise institucional de hegemonia e legitimidade das universidades.

Exsurge, desta feita, a necessidade de (re)pensar e (re)significar a
funcio da universidade, alicercada na proposta de uma Universidade com-
prometida com a democratizagao e a emancipacao (SANTOS; ALMEIDA
FILHO, 2008). E nesse processo, urge incluir no rol das missoes da
Universidade, a proposta de Educa¢io em Direitos Humanos como uma
estratégia de resisténcia ao caos instalado, em termos de formagao integral
do ser humano, pela “mercadoriza¢ao da universidade”.
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Neste sentido, educar em direitos humanos, na educagio supe-
rior, requer uma reestruturagao dos curriculos pautada numa “[...] propos-
ta plural de agao educativa e pratica pedagdgica, a0 mesmo tempo intercul-
tural, interdiscursiva e interdisciplinar.” (FEITOSA, 2009, p. 99).

Para tanto, Feitosa (2009, p. 104) adverte que é preciso

[...] superar as nogoes de curriculo voltadas para a homogeneizagio
de saberes em torno da busca de velhas verdades epistemolégicas. Essa
procura por competéncias tidas como “necessdrias” para a construgio
de um sujeito unitdrio falseia o processo histérico e prejudica a sua
formagio. Na atualidade, ¢ preciso recusar, motivadamente, uma pauta
curricular calcada em conceitos de qualidade e produtividade que des-
conhece, de antemao, sujeitos, saberes e formas plurais de conhecimen-
to. A perspectiva multicultural critica questiona as relacoes de poder
que legitimam algumas culturas em detrimento de outras, priorizando
préticas pedagdgicas e curriculares que, mais do que constatar desigual-
dades, problematizem a constru¢io das diferengas.

Educar em direitos humanos, em qualquer nivel ou modalidade
de ensino, inclusive na educagao superior, pressupde inicialmente que os
curriculos sejam (re)formulados, levando em consideragao as diversidades
culturais, bioldgicas e étnico-raciais, tao significativas no pafs, bem como
a diversidade de género, de credo e de orientagio sexual. Assim, ¢ primor-
dial que as diferengas sejam respeitadas, debatidas e problematizadas, de
modo a valorizar as intimeras identidades individuais e coletivas e promo-
ver reflexdes criticas acerca da igualdade, da desigualdade, da diferenca e
da homogeneizagao.

5

CONSIDERACOES FINATS

A Educagio em Direitos Humanos é compreendida como um
instrumento capaz de, simultaneamente, reiterar o direito humano a edu-
cagdo e promover o alcance de outros direitos essenciais ao ser humano
(civis, politicos, sociais, culturais e econdmicos).
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Embora gestada internacionalmente desde 1948, na Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, e explicitada em 1993, na Declaragio de
Viena, a proposta de Educagao em Direitos Humanos passa a ser assumida
enquanto compromisso brasileiro somente em meados dos anos 2000.

Desde entdo, a temdtica tem sido alvo de discussoes politicas,
juridicas, cientificas e pedagdgicas, que denotam a sua pertinéncia e ur-
géncia. Considerando a deturpagio de grande parte da midia brasileira ao
conceito de direitos humanos, 3 Educacio em Direitos Humanos se impoe
o desafio de esclarecer criticamente o que sao, para que servem e como
exigir a concretizagao dos direitos humanos.

Nesse cendrio, a Educacio em Direitos Humanos deve ser fo-
mentada em espagos educativos formais, informais e nio-formais, ji
que o desconhecimento, de grande parte da populagao brasileira, acerca
dos direitos basilares tem operado como instrumento potencializador
de violagoes cotidianas a dignidade da pessoa humana — fundamento
dos direitos humanos.

Diante desse dilema, cumpre a Universidade, no bojo de trés
processos distintos e complementares (a transmissdo do conhecimento
por meio do ensino; a produ¢io do conhecimento mediante a pes-
quisa; e a socializagao do conhecimento através da extensio), assumir,
enquanto compromisso social, o desafio de promo¢io da Educacao em
Direitos Humanos.

Assim, ante esta exigéncia, espera-se que a Universidade, sob a
6tica da Educacio em Direitos Humanos, articule indissociavelmente as
acoes de ensino, pesquisa e extensao, com vistas a uma formacio univer-
sitdria integral, que possibilite a constitui¢io de um sujeito emancipado
— consciente de si, dos outros e do mundo — e capaz de dominar as técni-
cas profissionais, de agir cientificamente diante dos problemas e atuar de
forma cidada e participativa nos processos sociais.
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EpucacioN Yy DErRecHOs HuMANOS:
INSEPARABLES

Belén Zayas LaTorre

Inmaculada Lépez-Francés

El discurso de los derechos humanos ha entrado en las agendas
politicas en los Gltimos afios y ha adquirido un cierto estatus oficial en
el discurso internacional. Sin embargo, esta aparente victoria de la idea
coexiste con la presencia de un cierto escepticismo sobre la eficacia del
discurso sobre derechos humanos; cuando se pretende explicar o hacer un
programa de educacién en derechos humanos, con alguna frecuencia se
perciben resistencias.

Sen (2000) ha expuesto con lucidez tres criticas que se hacen
en relacién con el edificio intelectual de los derechos humanos: ;cémo
pueden tener los derechos humanos un estatus real si no es a través de
derechos sancionados por el Estado como autoridad juridica tltima que
es? Los seres humanos no nacen con derechos, sino que éstos se adquieren
mediante legislacién; a este tipo de argumentacién la denomina critica de

147



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

legitimidad. La segunda cuestién la formula asi: puede estar muy bien decir
que todos los seres humanos tienen derecho a recibir alimentos o medicinas,
pero si no se ha atribuido la obligacién a una agencia especifica de dar esos
alimentos y medicinas, estos derechos apenas significan nada; desde ese
punto de vista, los derechos humanos son reconfortantes sentimientos,
pero incoherentes, puesto que se determinan unos derechos sin determinar
quién tiene la obligacién de satisfacerlos; a esta argumentacién la denomina
critica de la coherencia. La tercera cuestién: los derechos humanos, para
que esté justificado ese término, tienen que ser universales, pero, segin
algunas teorias criticas, no existen valores universales y, en el caso de los
derechos humanos, se han formulado desde valores occidentales; a este
tipo de argumentacién la llama critica cultural.

La critica de la legitimidad tiene una larga historia y todos sus
defensores insisten en que los derechos deben concebirse en términos
postinstitucionales como instrumentos legales y no como obligaciones éticas
previas. Efectivamente, los derechos morales prelegales no son derechos
justiciables en los tribunales, pero rechazar los derechos humanos, por ese
motivo, implica no entender nada. La demanda de legalidad no es més que
eso, una demanda, justificada por la importancia ética del reconocimiento
de que ciertos derechos son lo que deben tener todos los seres humanos,
aunque todavia no se les hayan reconocido. No se pueden confundir los
planos moral y legal, ni las obligaciones morales con las legales. En sentido
estricto, los derechos humanos tendrian que ser concebidos como una serie
de demandas éticas, que sirven de base para plantear demandas politicas de
ordenamientos juridicos que garanticen su cumplimiento.

Los criticos de la coherencia mantienen que un derecho no tiene
sentido si no va acompafado de la “obligacién perfecta” u obligacién
especifica de un determinado agente de satisfacer ese derecho. Ante esta
critica, es necesario recordar que los derechos humanos son compartidos por
todas las personas y a todas deben beneficiar. Las demandas de satisfaccién
se formulan a quien pueda ayudar, aunque ninguna persona o agencia
en concreto esté encargada de reconocer los derechos en cuestion. Estas
demanda generales de “obligaciones imperfectas” son de gran importancia
para la vida social, puesto que toda la riqueza, ebullicién y diversidad del
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mundo de la vida humana no estd ni puede estar encorsetado en un sistema
juridico regulador de “obligaciones perfectas”.

La critica cultural, o que los derechos humanos estdn basados
en valores occidentales y no universales, ha sido analizada especialmente
por Amartya Sen refiriéndose a la libertad, la igualdad y la tolerancia en
varios autores de las culturas asidticas y africanas. El producto de su andlisis
le lleva a afirmar que los defensores modernos de la visién autoritaria de
los valores asidticos y de los paises de cultura isldmica basan sus ideas en
interpretaciones muy arbitrarias y en selecciones extraordinariamente
limitadas de autores y tradiciones; en definitiva, nos viene a decir que las
tradiciones occidentales no son las tinicas que nos preparan para adoptar
un enfoque de los problemas sociales basado en la libertad. Es conveniente
que se reconozca diversidad dentro de las diferentes culturas. El constante
bombardeo con generalizaciones excesivamente simples sobre la civilizacién
occidental, los valores africanos o asidticos tiende a socavar la comprensién
de esa diversidad. Muchas de estas interpretaciones son intelectualmente
superficiales y contribuyen a ahondar las divisiones que existen en el
mundo que vivimos. Lo cierto es que en toda cultura parece que a la gente
le gusta discutir y, a menudo, lo hacen si se les da oportunidad. De hecho,
en todas las sociedades tiende a haber disidentes que estdn dispuestos a
poner en riesgo su propia seguridad, para defender sus ideas y libertades, y
contra quienes los regimenes autoritarios dictan medidas represivas.

Ademds de desmontar las criticas de los escépticos, la promocién
de una cultura del reconocimiento de los derechos humanos necesita
la participacién de la sociedad civil en la organizacién y gestién de lo
publico. La participacién individual y colectiva en los asuntos publicos
es necesaria para garantizar las libertades civiles y politicas (ESCAMEZ,
2004) y el principio de la igualdad de todas las personas, asi como para
forzar el reconocimiento de otros posibles derechos que puedan emerger
(PNUD, 2002). En esa direccién, hay que articular la educacién en los
derechos humanos. Las personas que estin mejor educadas tienen mds
posibilidades de exigir politicas pablicas que se ajusten a sus necesidades
y respondan a las demandas éticas de la dignidad humana. ESCAMEZ,

2004, mantiene que la educacién del civismo pasa por la educacién sobre
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los derechos humanos, y aclara que poner los derechos como fuente ética
de la educacién civica, no determina cdmo realizar ésta practicamente,
pero si somete a esas pricticas a juicio en nombre de los derechos que las
fundamentan. El objetivo de la educacién en derechos humanos es dar
poder a los estudiantes, esto es, darles lo que necesitan para desarrollarse
y crecer como sujetos activos en sus vidas, como ciudadanos capaces de
descubrir sus derechos, desarrollar nuevos derechos que en el momento
actual son meras tentativas o confusas reivindicaciones y conseguir de las
autoridades el respeto y el reconocimiento de los mismos. La educacién
en los derechos humanos es una tarea muy compleja y exigente tanto
para el profesorado como para los estudiantes: exige la implicacién y el
compromiso de unosy otros, de tal modo que puedan llegar a ser individuos
politicamente conscientes y responsables, preparados para participar en la
actividad politica y social. La educacién en derechos humanos necesita
cultivar en los estudiantes aspectos cognitivos, emocionales, habilidades
sociales y el coraje para demandar su cumplimiento a los demds individuos
y, especialmente, a quienes detentan el poder; la educacién en los derechos
humanos tiene similar complejidad y exigencias que la educacién moral.
Propuestas y actividades pedagdgicas adecuadas para su promocién en
las aulas no faltan (GIL; JOVER; REYERO, 2001). El reconocimiento
y respeto de los derechos humanos ha sido siempre fruto de la accién
colectiva y cooperativa en la que el apoyo mutuo de los ciudadanos ha
jugado un papel importante.

TRES GENERACIONES DE DERECHOS HUMANOS

Una de las clasificaciones que ha hecho mds fortuna a la hora
de proceder al andlisis de los derechos humanos es la que los distingue en
diferentes generaciones. Esa clasificacién tiene la ventaja de permitir el
examen de su proceso evolutivo en el tiempo, de acuerdo con las necesidades
de la sociedad en cada momento histérico. Siguiendo esa clasificacion,
podemos distinguir entre derechos de primera generacién (derechos
civiles y politicos), derechos de segunda generacién (derechos econémicos,
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sociales y culturales) y derechos de tercera generacién (derechos a la calidad

de vida).

El valor que manifiestan los derechos de la primera generacién es
la libertad. La caracteristica fundamental de la vida politica es la libertad
como no dominacién; se entiende que una comunidad politica es libre
cuando la estructura de sus instituciones es tal que ninguno de sus miembros
teme la interferencia arbitraria del Estado o de cualquier individuo, por
poderoso que sea, en el modo como conduce su vida. Los primeros 21
articulos de la Declaracién Universal de los Derechos Humanos se centran
en la defensa de las libertades reservadas al individuo y que se explicitan en
los derechos de libertad de conciencia, pensamiento, religiosa, propiedad,
residencia en cualquier territorio del Estado y trdnsito de un pais a otro,
reunién, asociacién, participacién en la vida publica, inviolabilidad de
correspondencia, de imagen y de domicilio. Tales derechos se atribuyen a
la persona considerada individualmente y encuentran su mejor defensa en
el derecho de amparo, como limite al poder arbitrario del Estado.

La igualdad es el valor que manifiestan los derechos de la segunda
generacion y se explicita en derechos que regulan el dmbito del mercado,
tratando de establecer garantias sociales para los ciudadanos como el
derecho al trabajo, al salario justo, a la vivienda, al descanso retribuido, a la
salud, a la educacién, al gozo de los bienes culturales y cientificos; derechos
que el mercado no garantiza espontdineamente. Esos derechos se entienden
actualmente como garantias minimas en un Estado social y se atribuyen
a la persona como miembro de la sociedad. Los derechos de la segunda
generacién proporcionan las condiciones econémicas y sociales para que
sean plenamente efectivos los derechos civiles y politicos.

Las relaciones entre los derechos de la primera y segunda
generacién estdn plagadas de tensiones, puesto que los derechos civiles
y politicos postulan la reduccién de la presencia del Estado en la vida
publica para garantizar la libertad de los individuos, mientras los derechos
econdmicos, sociales y culturales postulan la presencia del Estado en la
vida publica para garantizar los minimos de igualdad en los bienes sociales
para todos los ciudadanos. La dificil armonia de unos y otros derechos se
manifiesta en los enfrentamientos entre paises occidentales ricos y paises
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en vias de desarrollo; mientras los paises occidentales suelen poner énfasis
en los derechos civiles y politicos, acusando a otros paises de negar esos
derechos a sus ciudadanos, los dirigentes de los paises en vias de desarrollo
acostumbran a enfatizar los derechos econémicos y sociales, criticando a
los paises occidentales ricos su egoismo depredador, que impide disfrutar
de tales derechos a los ciudadanos de los paises menos desarrollados. El
enfrentamiento histéricamente se ha visualizado con la existencia de un
Pacto Internacional referido a los derechos civiles y politicos y otro Pacto
Internacional referido a los derechos econémicos, sociales y culturales,
alcanzados ambos en el mismo afo (1966) y con entrada en vigor en el
mismo afo (1976).

Aunque los derechos humanos civiles y politicos parecen
reconocerse actualmente mds que en cualquier otro momento de la historia
de la humanidad, todavia 106 paises presentan limitaciones importantes
a esas libertades (PNUD, 2002) y, en otros muchos paises, también hay
deficiencias en el amparo a libertades fundamentales. En cuanto al respeto
actual a los derechos econémicos, sociales y culturales, hay datos que
hablan por si solos: 1200 millones de personas sobreviven con menos de 1
délar al dia, 799 millones pasan hambre, 115 millones de nifios no asisten
a la escuela, 30.000 ninos mueren cada dia en el mundo por causas que
se podrian prevenir, 1.100 millones de personas carecen de acceso al agua

potable (PNUD, 2003).

Los principales derechos de la tercera generacién, o ala calidad de
vida, son: el derecho al desarrollo de los individuos y pueblos, el derecho
ala paz y el derecho a un medio ambiente sano (BALLESTEROS, 1995).
También han venido considerindose como pertenecientes a la tercera
generacidn, el derecho al patrimonio comun de la humanidad y el derecho
a la asistencia humanitaria (VASAK, 1990). El conocimiento y el uso de
las tecnologias de la informacién y la comunicacién se estdn planteando
también como un derecho de tercera (o cuarta) generacién, que afecta a
la educacién y a la disponibilidad tecnolégica, como forma de expresar
que quien no disponga de esas posibilidades queda excluido de la nueva
sociedad del conocimiento (TOURINAN, 1999; GONZALEZ, 1999).
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Aunque los distintos tipos de derechos pueden considerarse como
oleadas o generaciones sucesivas, Vizquez (2003), considera mds fecundo
pensarlos en clave sistémica, puesto que la satisfaccién suficiente de un
derecho de tltima generacién (de tercera o cuarta), por ejemplo, el derecho
a usar de forma adecuada las Nuevas Tecnologias de la Comunicacién, es
una fuente para satisfacer derechos de primera y segunda generacién como

los incluidos en las Metas para el Desarrollo en el Milenio, en los términos
formulados por el PNUD.

Por ello, es importante generar una cultura de reconocimiento de
los nuevos derechos y el compromiso de las organizaciones de la sociedad
civil de presionar a las instituciones internacionales y a los gobiernos para
que provean un ordenamiento juridico que haga efectiva la implantacién
de esos derechos en las pricticas sociales de las comunidades politicas
nacionales, en las relaciones internacionales y en la vida ordinaria de las
gentes. Los derechos de la tercera generacién no han alcanzado, todavia, el
reconocimiento pleno en los ordenamientos juridicos de las instituciones
internacionales ni en las legislaciones de la mayoria de los Estados, si bien
hay que reconocer avances en las normativas referidas al derecho a un
medio ambiente sano, aunque con una lentitud mayor de la deseable.

DrrecHOS HUMANOS DE LA TERCERA GENERACION. LA SOLIDARIDAD:
VALOR SUBYACENTE

El valor que manifiestan los derechos de la tercera generacién es
la solidaridad. Como afirma Agustin Domingo (1997), la solidaridad no
es un valor que se ha puesto de moda repentinamente; se trata de un valor
que tiene antecedentes en dos conceptos importantes para el estoicismo,
la “pietas” y la “humanitas”, por los que se expresaba el sentimiento de
obligacién con quienes se tenfan vinculos de sangre o de pertenencia a
la comunidad humana. Actualmente, se plantea la solidaridad desde una
cultura de la colaboracién deseable, dependiendo de las posibilidades que
abre la voluntad de las personas e instituciones de adquirir compromisos:
“La solidaridades, pues, un valor que debe ser entendido como condicién
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de la justicia, y como aquel ideal que, a su vez, viene a compensar las
insuficiencias de la préictica de esa virtud fundamental. Es condicién,
pero, sobre todo, compensacién y complemento de la justicia, es un valor
y una prictica que estd mds acd pero también va mds alld de la justicia”

(ESCAMEZ, 2004, p. 6).

Es necesario hacer hincapié en esto que los expertos han decidido
llamar “sociedad aumentada”. El trabajo realizado por Garcia, Hoyo y
Ferndndez (2014) demuestra que las redes sociales han cambiado la forma
de entender la movilizacién ciudadana, social y solidaria de los jévenes. Los
resultados ponen de manifiesto porcentajes significativos de participacién
solidaria exclusivamente on-line, si bien se observa que mds del 80% de
los jévenes, de una u otra forma, participan en las acciones a las que se les
convoca a través de redes sociales. El estudio examina también las formas
de participacidn en acciones solidarias y la influencia de factores como la
proximidad geogréfica, social o emocional sobre la participacién on-line
y off-line: “La sensibilidad solidaria se desvanece entonces en una actitud
difusa, mds propensosa vivir en un mundo virtual al otro lado del ordenador,
que en el mundo real al otro lado de la ventana, dispuestos a clamar por
la voz planetaria mientras nos mostramos impasibles ante la miseria que
tenemos a nuestro alrededor, y que nos resulta ajena. Para que esto suceda,
la promocién de un compromiso solidario efectivo exige comenzar por
un descentramiento del yo, que ayude a captar posibilidades de accién
en los entornos reales donde se desarrolla la vida cotidiana, la escuela, la
familia, el barrio, la localidad, y a partir de aqui proyectarse quizds algin
dia en un empeno mds amplio, con conocimiento y con pasién” (GIL;
JOVER; REYERO, 2001, p. 172). Si bien es cierto que las redes sociales
han contribuido a que un importante porcentaje de jévenes participe con
propositos solidarios o civicos puesto que ofrecen posibilidades infinitas,
es necesario, como afirman Garcia, Hoyo y Ferndndez (2014), superar
la dicotomia que opone on-line y off-line siendo necesario asumir un
compromiso y actuar conforme a ello.

Por tanto, la solidaridad adquiere su auténtica dimensién
ética, como imperativo moral, cuando nos damos cuenta de que todos
los seres humanos tenemos una interdependencia estructural y que
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tal interdependencia afecta a toda la humanidad. Esto significa que
la humanidad en su conjunto tiene que ser percibida como un sistema
interdependiente de relaciones econdmicas, culturales, politicas y religiosas.
Dicho con otras palabras, concebir al ciudadano/ciudadana como sujeto
independiente, autosuficiente y productor en el mercado de trabajo
entra en conflicto con las demandas del mundo actual. Frente al estado
de naturaleza sobre el que teorizé Rousseau, que presenta al ser humano
como un ser solitario, autosuficiente y libre que, posteriormente y a causa
de factores externos y fortuitos, se vio obligado a entrar en relacién con
otros y vivir en sociedad, se presenta el ser humano como ser relacional,
emocional y vulnerable siendo imprescindible la solidaridad:

Es pertinente asumir que el ser humano y el planeta en el que habita

es vulnerable, y cuestionarnos sobre quienes tienen la responsabilidad

de hacerse cargo de los y las ciudadanas que necesitan apoyos para
su desenvolvimiento individual y colectivo, y del cuidado por el

desarrollo sostenible del planeta. (VAZQUEZ; LOPEZ-FRANCES,
2011, p. 169).

Bajo estas premisas, la interdependencia tiene que ser asumida
como una realidad objetiva que nos demanda imperativamente solidaridad
ciudadana, factor clave para lograr la accién colectiva e inclusion social
puesto que al tomar conciencia de que nuestra vida, decisiones, acciones
e incluso pensamientos estdn conectados e interconectados con toda
la humanidad se lleva a cabo un ejercicio de compromiso, pasando a
la accién para modificar aquellas situaciones injustas o de desventaja,
creando redes relacionales basadas en la reciprocidad, interdependencia
y confianza, aspectos imprescindibles para el buen funcionamiento de
cualquier comunidad y sociedad democrdtica. Asi pues, las necesarias
pedagogias del cuidado emergen con mayor relevancia ante la constatacién
de la interdependencia humana, de tal modo que la corresponsabilidad
para con todos y con el planeta mismo vincula ya de entrada hacia unos
compromisos compartidos a ejercer de modo colectivo. Estas pricticas
para la corresponsabilidad y el cuidado pueden trabajarse desde propuestas
curriculares transversales y desde politicas ciudadanas comprometidas con
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la dimensién solidaria de la ciudadania, como antidotos ante la exclusién
social.

En sintesis, con el fin de asegurar nuestra supervivencia y la
supervivencia de la humanidad defendemos como necesario posibilitar que
varones y mujeres sean educados para una autonomia moral anclada en la
solidaridad ciudadana. Sélo de este modo serd posible la paz, el desarrollo
sostenible y el equilibrio ecoldgico, alcanzdndose asi sociedades a la altura
de la dignidad humana:

La solidaridad no es simplemente un sentimiento sino también un
modo de ser, se trata de un elemento estructural de la vida moral y
tiene que adquirirse como una dimensién de la personalidad moral.
La solidaridad es una virtud que engarza la vida privada con la vida

publica, la moral personal con la moral social, ya que se trata de un

modo de ser en comin con los otros. (ESCAMEZ, 2004, p.6).

EL DERECHO A UN MEDIO AMBIENTE SANO

Toda especie vive a costa de otras o condiciona su entorno,
y por tanto la mera conservacién de cada una de ellas, promovida por
la naturaleza, representa una continua agresién al resto del tejido vital.
Dicho llanamente: devorar y ser devorado es ley de vida. La suma de estas
agresiones, que se limitan reciprocamente y que van siempre acompanadas
de destruccién, es en conjunto simbidtica, aunque no estdtica. La dura ley
de la ecologia ha evitado cualquier saqueo desmesurado del conjunto por
parte de los individuos y cualquier crecimiento exagerado del mds fuerte,
de tal modo que, en la variabilidad de sus partes, la permanencia de la
naturaleza como un todo habia quedado asegurada.

Con mayor o menor fortuna, la naturaleza ha venido reguldndo-
se, y el ser humano ha sido, a la vez, resultado de esa regulacién y
espectador de la misma. La creciente agresion natural por parte del hombre
no ha supuesto, hasta hace poco invernadero es inevitable en un plazo
relativamente corto de tiempo, hasta el punto de que nuestro problema es
cémo asegurar la supervivencia de los hijos, no ya la de los nietos.
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El listado de consecuencias sobre el medio ambiente, generadas
por la intervencién del humano, es preocupante. Nos encontramos
con estos problemas fundamentales: disminucién de la capa de ozono,
destruccién de la Amazonia y de otros bosques himedos tropicales,
arrasamientos forestales por la lluvia dcida y los incendios, desertificacién
acelerada en muchas zonas del Planeta, explosion demogrifica en los
paises en vias de desarrollo, contaminacién de la biosfera que provoca la
extincién de numerosas especies animales y vegetales y el cambio de clima.
Si persiste el incremento del cambio climdtico, las consecuencias previsibles
afectardn especialmente a los paises en vias de desarrollo: la reduccién
del rendimiento de las cosechas en los paises tropicales y subtropicales
asociadas a condiciones climdticas extremas como las inundaciones y
sequias; la reduccién de la disponibilidad de agua en numerosas regiones
subtropicales y de Asia Oriental y Meridional; el aumento de la destruccién
de los arrecifes de coral y de los ecosistemas costeros y el aumento del nivel

del mar que podrd inundar a paises como Egipto o el territorio de ciertos
Estados insulares como las Maldivas (PNUD, 2003).

Aparece asi la vulnerabilidad de la naturaleza sometida a la
intervencién técnica del hombre. Tal vulnerabilidad pone de manifiesto
el poder de la accién humana sobre la entera biosfera del Planeta, de la
que hemos de responder ya que tenemos poder sobre ella. A esos cambios
de la naturaleza, producidos por la accién humana, se anade el cardcter
acumulativo de los mismos: sus efectos se suman, de tal modo que el margen
de maniobra de cada generacién de personas, en el aspecto ecolégico, se ve
limitado por la generacién anterior y, a su vez, compromete lo que pueda
hacer la generacién siguiente.

Los datos de los expertos apuntan a la necesidad de cambios
rdpidos y enérgicos en las politicas de todos los paises para conjurar
y aminorar los problemas del medio ambiente, antes de que adquieran
proporciones incontrolables. Se necesita mucho tiempo para que las
medidas, si se adoptan, sean eficaces. Si se aplazan las decisiones y se
permite que los problemas empeoren, entonces las posibilidades de actuar
con un cierto éxito se verdn notablemente reducidas. Las personas tienen
derecho a un medio ambiente sano que les permita asegurar su vida y la de
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sus hijos asi como no padecer las enfermedades, que se pueden prevenir,
generadas como consecuencia de la intervencién humana.

Garantizar un medio ambiente sano requiere conseguir patrones
de desarrollo sostenible y conservar la capacidad de produccién de los
ecosistemas naturales para las generaciones futuras. Ambos esfuerzos
deben de ir acompafados de una serie de politicas encaminadas a paliar
los danos al medio ambiente y mejorar la gestién de los ecosistemas. Este
desafio presenta dos dimensiones: por un lado, hacer frente a la escasez de
recursos naturales para las personas de los paises pobres del mundo vy, por
otro, paliar los dafios del medio ambiente derivados del alto consumo de
las sociedades y personas ricas.

Las politicas ambientales, segiin el PNUD (2003), deberian
tener en cuenta seis principios: consolidacién de las instituciones y de la
gobernabilidad; integracién de la sostenibilidad ambiental en todas las
politicas sectoriales; supresién de las subvenciones nocivas para el medio
ambiente y apertura de los mercados de los paises ricos a los recursos de
los paises en vias de desarrollo, refuerzo de los mecanismos internacionales
de gestién ambiental; inversién en ciencia y tecnologia para el medio
ambiente y aumento de los esfuerzos para conservar ecosistemas esenciales.

En cuanto a las politicas para hacer frente a la escasez de recursos
naturales y a la pobreza, es necesario partir del hecho que muchos de los
problemas medioambientales son el resultado de las pautas de produccién
y consumo de las sociedades ricas. Los paises ricos utilizan gran cantidad
de combustibles fésiles y agotan muchas de las reservas pesqueras del
Planeta, dafando el medio ambiente. Ademds, registran altos niveles
de demanda de maderas exéticas y productos derivados de especies en
extincién. Por otro lado, el sustento y la alimentacién de los habitantes de
los paises pobres dependen en gran medida de los bienes del ecosistema;
los paises menos desarrollados son los que mds dependen de la agricultura
y los recursos naturales para obtener sus ingresos con los que satisfacer
sus necesidades bdsicas. Con frecuencia, se ven obligados a talas forestales
masivas, a incrementar los terrenos de cultivo y a sobreexplotaciones de las
reservas pesqueras.
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Muchos de los problemas ambientales mundiales (el cambio
de clima, la pérdida de la diversidad de las especies, el agotamiento de
las reservas pesqueras mundiales) Unicamente pueden solucionarse con
politicas de cooperacién y asociacién entre paises pobres y ricos que
controlen las inversiones depredadoras y de sobreexplotacién a la vez que
promuevan lineas productivas que satisfagan las necesidades basicas de los
paises empobrecidos.

LA EDUCACION PARA UN MEDIO AMBIENTE SANO

El deterioro ambiental no es principalmente un problema
técnicos si lo fuera, no habria surgido de modo tan agudo en las sociedades
tecnolégicamente mds avanzadas. No se origina en la incompetencia
cientifica o técnica, ni en la insuficiencia de la educacién cientifica, ni
en la falta de informacién, ni en la falta de dinero para la investigacién.
Los intereses econémicos de las grandes empresas de los paises mds ricos,
las politicas insolidarias del primer mundo y la falta de transparencia y
corrupcién de algunos dirigentes de los paises en vias de desarrollo parecen
ser las causas mds importantes.

También el deterioro ambiental se origina en el estilo de vida
del mundo moderno, quien necesita asumir o al menos comenzar a
replantear nuevos modos de vida (CORTINA, 2002). El problema no
es fdcil, porque parece que cada individuo tiene una influencia minima
en los acontecimientos, sabe que abstenerse en el uso de determinados
productos puede ser un bien futuro, pero le parece lejano con respecto al
placer inmediato. La 16gica de nuestros deseos mds inmediatos no coincide
con lo que podriamos llamar una légica ecolégica.

El largo plazo y los intereses generales tienen que ser los aspectos
centrales de toda estrategia educativa y la preservacién de una naturaliza
sana para las personas de hoy y para las generaciones futuras responde a la
necesidad de preservar la vida.
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Dos lineas de actuaciones educativas con los estudiantes
merecen especial atencién: la dirigida a una educacién para el desarrollo
sostenible y aquella que trata de cambiar el estilo de vida de un consumo
irresponsable. La primera de ellas, son aquellas pricticas orientadas a la
educacién para el desarrollo sostenible. La sostenibilidad, como la misma
palabra indica, significa capaz de sostenerse y desarrollo sostenible es
aquel que renuncia tanto a las aplicaciones cientificas y tecnoldgicas
incompatibles con el funcionamiento indefinido del sistema biosférico
como también el que renuncia al regreso encubierto a la falta de
desarrollo. Por supuesto, la cuestién del cambio de las actitudes personales
y la modificacién de las escalas de valores para instaurar el nuevo orden
sostenible son determinantes, como siempre lo han sido en cada ocasién
histérica en que se han subvertido los patrones econémicos o sociales
(FOLCH, 1998). Y al fomento de esas nuevas actitudes y valores tendrd
que atender el disefio de las practicas educativas.

El desarrollo sostenible es un nuevo concepto por el que se expresa
la conviccién de que el modelo actual de desarrollo estd agotado, desde la
perspectiva del bien de la humanidad y el deseo razonable de progreso
de los paises mds pobres. La sostenibilidad implica equilibrio ecolégico,
social y econémico lo que incide, al igual que el concepto de desarrollo,
en la diferenciacién respecto a las politicas que buscan sélo el crecimiento
econémico. Encontrar equidad y equilibrio de costes y beneficios entre la
situacién de la naturaleza, la produccién econémica y la distribucién social
justa de la renta responde bien a lo que se entiende hoy por desarrollo

sostenible (COLOM, 2000).

La cultura de la sostenibilidad comporta la adopcién fuerte de
los valores morales de la justicia y la solidaridad. Por lo que el desarrollo
sostenible es fundamentalmente un proyecto moral. Las pricticas sociales
de la escuela que llevan a respetar la naturaleza, la identidad personal, las
formas de vida, las costumbres y las creencias de los estudiantes, con origen
en diferentes pueblos y grupos sociales, asf como la promocién de relaciones
de convivencia entre ellos, estdn configurando la personalidad moral de los
participantes y contribuyendo a la minoracién de las diferencias en cuanto
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a capacidades de desarrollo, con frecuencia producidas por la pobreza
(AZNAR, 2002).

Otra linea de acciones educativas tiene que relacionarse con la
caracteristica més definitoria de la sociedad de nuestro tiempo: el consumo.
No pretendo decir que no se consuma; el consumo puede entenderse como
un medio de desarrollo humano cuando no afecta negativamente al bienestar
de los otros, es justo para las generaciones futuras, respeta la capacidad del
Planeta y estimula el surgimiento de comunidades productivas y creativas.
Lo verdaderamente inmoral es el consumo superfluo y exhibicionista, que
genera la exclusién y la humillacién de quienes no satisfacen sus necesidades
basicas.

La ética kantiana establecié la Regla de Oro con la célebre
formulacién del imperativo categérico: “obra de tal manera que la madxima
de tu actuacién pueda convertirse por tu voluntad en ley universal de la
naturaleza”; segiin tal ética, cualquier norma que pretenda tener valor
moral debe ser formalmente universalizable. Si los ciudadanos de todos
los paises tuvieran estilos de vida semejantes a los ciudadanos de los paises
desarrollados, el consumo esquilmaria los recursos de la tierra y haria la
vida inviable para las generaciones futuras. En el caso del consumo no
cabe hacer excepciones, referidas a unos grupos de personas o a unos
paises, porque si la universalizacién de una norma de consumo destruye
los recursos naturales entonces es inmoral. Si aceptamos la Regla de Oro
y se aplica al consumo, la norma moral del consumidor puede formularse
asi: “consume de tal modo que tu norma sea universalizable sin poner en
peligro el mantenimiento de la naturaleza” y una segunda formulacién
dirfa: “consume de tal modo que respetes y promuevas la libertad de todo
ser humano, tanto en tu persona como en la de cualquier otra, siempre al
mismo tiempo” (CORTINA, 2002). Ante la pobreza que nos revelan los
datos de los Informes Internacionales (PNUD, 2002; 2003), las pautas de
consumo de los ciudadanos de los paises desarrollados son inmorales.

Para un consumo justo y responsable, es necesario fomentar en
los estudiantes estilos de vida sostenibles, asumibles y universalizables. Para
ello, conviene proceder en una doble direccién: averiguar los estilos de
vida que producen dafo social y exclusién a personas y a pueblos y que
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deberian estar prohibidos en una sociedad que se pretenda justa; y, por
otro lado, los estilos de vida que fomentan las capacidades personales y son
respetuosos con el medio ambiente.

Dos son las competencias a formar en los estudiantes: la lucidez
y la prudencia. La lucidez para desentrafiar los motivos por los que
consumen y los mecanismos sociales que les avivan el deseo de consumir
diferentes productos. Es dificil combatir la creencia por la que se identifica
la autorrealizacién con el éxito expresado en la posesién de objetos costosos,
la conviccidn generalizada de que lo natural es consumir de forma creciente
y que moderar el consumo es una forma de retroceso. Por ello, la lucidez
para buscar otras formas de autorrealizacién personal y de desarrollo de
capacidades personales es una buena meta educativa. La prudencia, por su
parte, muestra que la calidad de vida deberia prevalecer sobre la cantidad
de bienes. Tiene importancia educativa que los estudiantes descubran que
la vida buena, la vida feliz, no depende tanto del consumo ilimitado de
productos del mercado como de unas relaciones humanas satisfactorias,
del disfrute de la naturaleza, del sosiego y el disfrute del tiempo.

Pero la austeridad, la lucidez y la prudencia que hemos
mencionado, como competencias a desarrollar en los estudiantes, tienen
que estar al servicio del principio moral de la justicia: no vivimos solos sino
en compania de quienes mueren de hambre y de enfermedades evitables,
impedidos en su potencial desarrollo de capacidades humanas, quienes
teniendo derecho al disfrute de los bienes, para su permanencia en la vida
y para el desarrollo de sus capacidades, se les niega por quienes despilfarran
los bienes comunes. La responsabilidad por los pobres y los excluidos
adquiere la fuerza de un imperativo moral incondicionado.

EL DERECHO AL DESARROLLO DE LOS PUEBLOS

La cooperacién internacional para el desarrollo de los pueblos se
legitima desde el valor fundamental de la ética: la dignidad de la persona.
La dignidad de toda personay el valor de la vida exigen el compromiso ético
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de olvidar egoismos e insolidaridades y de enfrentarse a la violencia de la
muerte. Amar la vida es luchar por las condiciones de su posibilidad, cuando
se ven afectadas o se quiebran en algin lugar del mundo. La cooperacién
para el desarrollo de los pueblos es una expresién de ese movimiento por
la vida, puesto que la miseria y el hambre producen millones de muertos.

La cooperacién para el desarrollo de los pueblos ha tenido
histéricamente tres referentes. El primero es la cooperacién para el
crecimiento econdmico, yasi el desarrollo ha estado vinculado al crecimiento
productivo. Sin crecimiento econémico acelerado, no son posibles ni el
desarrollo ni la eliminacién de la pobreza. El desarrollo, desde este punto
de vista, estd asociado esencialmente a la modernizacién tecnolégica de los
paises con los que se colabora, por lo que es necesaria la transferencia de
conocimientos y patentes como bienes fundamentales de la cooperacién.

El segundo referente del desarrollo es el crecimiento econémico
con equidad social; no basta con crecer, sino que es preciso distribuir para
atender a las necesidades bdsicas de todos los ciudadanos. La productividad
s6lo tiene sentido ético si es un camino hacia la equidad. Sélo la
modernizacién productiva, con justicia social, manifiesta el desarrollo de
los pueblos. La ayuda internacional, desde este planteamiento, puede tener
un poder disuasorio, entendido como el principio de condicionalidad: se
ayuda a aquellos paises que se comprometen a modificar radicalmente las
estructuras politicas y econdmicas para que los beneficios lleguen a todos
los ciudadanos, especialmente a los mds pobres. La gobernabilidad es tal vez
el factor mds importante para erradicar la pobreza y promover desarrollo.

“Existe un concepto erréneo, muy extendido, en el sentido de
que el desarrollo humano trata tnicamente de resultados econémicos y
sociales, tales como reducir la pobreza y mejorar la salud y la educacién.
Aunque estos resultados son importantes para el desarrollo humano, su
objetivo es mucho mds amplio: fomentar la libertad, el bienestar y la

dignidad de la persona en todas partes” (PNUD, 2002, p. 52-53).

En la actualidad, el desarrollo se entiende preferentemente como
el proceso de expansién de las capacidades humanas, tanto individuales
como comunitarias (SEN, 2000). El principio de condicionalidad ha
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sido sustituido por el principio de responsabilidad compartida. Asi, la
cooperacién para el desarrollo es entendida como la puesta en prictica
de proyectos que se ejecutan en comun por los donantes y por quienes
reciben la ayuda. El acento se pone en que los paises que reciben ayuda
internacional desarrollen las capacidades personales y productivas de sus
miembros, mediante la educacién y la salud, y profundicen en los cambios
politicos necesarios para el ejercicio de las libertades publicas.

LA EDUCACION PARA EL DESARROLLO DE LOS PUEBLOS

Las practicas educativas para la cooperacién al desarrollo de los
pueblos tienen que centrarse en cuatro lineas de accién: la deliberacién
sobre que la cooperacién se legitima desde razones de justicia; el fomento
del cosmopolitismo; la persuasién de que los bienes de la tierra son bienes
sociales y la visién internacionalista de los problemas.

La deliberacién sobre la cooperacién internacional, desde la
perspectiva de la justicia, lleva al descubrimiento de las trampas que, a
veces, se encuentran detrds de tan hermosa declaracién: los intereses de
politica exterior y de seguridad o simplemente los intereses econémicos
de los paises donantes. Ello invita a fortalecer en los estudiantes las
capacidades de la deliberacién ética para no caer en la trampa de las
grandes palabras. La ética tiene que estar en el centro de la cooperacién
para el desarrollo (GOULET, 1999). El hecho incontrovertible e
importante es que la gente muere de hambre y de enfermedades, cuando
el hambre y esas enfermedades son evitables, y esa es una situacién de
violencia estructural que los paises ricos ejercen sobre los paises pobres,
al menos indirectamente.

El proyecto de forjar una ciudadania cosmopolita puede
convertir al conjunto de los seres humanos en una comunidad. Se abre
paso la postura de quienes defienden como necesaria la formacién de
identidades morales individuales, nuevas y complejas, que respondan a
un ideal de ciudadania multiple: personas que se vean como miembros
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de una comunidad étnica, local o nacional, pero también como seres
humanos con responsabilidades sobre todos los demds. La democracia del
futuro debe permitir a los ciudadanos cosmopolitas ganar importancia
como mediadores entre tradiciones culturales y discursos diferentes,
buscando significados compartidos que posibiliten el entendimiento de
las gentes y de los pueblos.

Los bienes de la tierra son bienes sociales que tienen que ser
socialmente distribuidos. Y no sélo en un pais, sino en el conjunto de
la humanidad, que afin de cuentas es la que los produce (CORTINA,
2003); la interdependencia es la clave de la produccién, aunque personas
y paises sigan aferrados a la falsa ideologia del individualismo posesivo,
sigan convencidos que los productos son suyos. Walzer (1993) enumera,
en Las esferas de la justicia, doce bienes, que tendrian que ser compartidos
por todos los habitantes de nuestro planeta: la pertenencia a una
comunidad politica, la educacién, la seguridad y el bienestar, el dinero
y los productos del mercado, los cargos y puestos de responsabilidad, el
trabajo, el tiempo libre, el poder politico, la autoestima, los beneficios
de la tecnologia, el reconocimiento social, la igualdad; todos estos bienes
podrian articularse en lo que se puede llamar las condiciones de la libertad
que permiten el desarrollo de las capacidades de las personas para llevar
adelante una vida feliz.

En una aldea global, el egoismo es una actitud pasada de
moda como lo son las pequefias endogamias, los vulgares nepotismos,
la defensa de los mios, los nuestros, sea en la politica, en la economia,
en la universidad o en el hospital. Ante retos universales, no cabe sino
la respuesta de una actitud ética universalista que tenga por horizonte,
para la toma decisiones, el bien universal, aunque sea preciso construirlo
desde el bien local. Es necesaria una educacién de talante mundialista:
para ser integrante de una sola nacién, el Planeta, habitada por unos seres

con igualdad de derechos y deberes: la humanidad, sin ningtn tipo de
exclusiones (COLOM, 2000).
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EL DERECHO A 1A PAZ

Como ya hemos hecho mencién en apartados anteriores, la
paz es un contenido fundamental en la formacién civica. Por ello hemos
considerado necesario tratarla desde el marco de los Derechos Humanos.
La paz tiene, por lo menos, tres versiones a considerar segtin se plantee
en el nivel internacional (paz entre la naciones), estatal (paz dentro de las
naciones) y en el individual (4nimo pacifico). La paz entre las naciones tiene
que ser causa y efecto de un orden internacional en el que esté presente la
equidad y la justicia, sin embargo es necesario tomar conciencia de que
s6lo con un nivel de desarrollo humano aceptable en todas las naciones
se podrd conseguir la paz entre las naciones. El recurso a principios éticos
puede no siempre ser eficiente por mds que sea importante y hard falta
convencer a mucha gente de los paises desarrollados que es preciso trabajar
en la direccién del progreso econémico, social y cultural de los demds
pueblos. La busqueda del desarrollo equitativo se ha convertido no sélo en
un imperativo ético para la comunidad internacional sino en un imperativo
histérico para un mundo en transformacién. Ese es un campo de la lucha
politica y de las acciones que podamos hacer en favor del derecho a la paz.

La paz dentro de cada estado aparece en tres sentidos: como
ausencia de violencia directa, como ausencia de violencia estructural y
como ausencia de violencia cultural. En cuanto a la primera, se sabe que
la mayoria de paises que han logrado desarrollarse econémicamente lo han
hecho en condiciones de estabilidad social, politica y de paz. En cambio, la
mayoria de los paises que han retrocedido en los tltimos 25 afios estaban
implicados en conflictos armados importantes.

En cuanto a la paz como ausencia de violencia estructural, parece
ser un fenémeno muy comun que los paises pobres tienden a tener la renta
mds concentrada en unas pocas manos que los paises ricos. Y entonces los
conflictos sociales, relacionados con la justicia, suelen presentarse y eso
afecta al crecimiento econémico y al desarrollo social.

La paz como ausencia de violencia cultural se refiere al respeto a
las minorias culturales y a la diversidad diferencial que se pueda dar dentro
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de un mismo Estado. La violencia aparece o bien cuando las exigencias
de identidad de los grupos o nacionalidades son excluyentes de las otras
personas, grupos o nacionalidades, o bien cuando se atenta contra dicha
identidad por defecto, es decir, cuando se produce la colonizacién cultural
o la represién de la identidad de algunos grupos o nacionalidades.

No se suele poner en duda que la dimensién econémica es uno de
los factores, por no decir el factor, mds importante a la hora de enfrentarnos
a la realizacién institucional de las ideas de justicia y solidaridad. Mientras
siga la pobreza en el mundo, no podra haber paz. La justicia es un requisito
ineludible para la paz. En el Informe del PNUD (1994) se denunciaba que
el concepto de seguridad viene siendo conformado por las posibilidades de
conflicto entre Estados:

“Durante un tiempo demasiado largo, la seguridad se ha
equiparado a la proteccién frente a las amenazas a las fronteras de un pais”
(p- 3) y los paises han tratado de armarse a fin de proteger su seguridad.
Frente a ese concepto tradicional, el informe nos recordaba que

La Seguridad humana N eXpreSa eén un niﬁo que no muere, una
enfermedad que no se difunde, un empleo que no se elimina, una
tension étnica que no explota en violencia, un disidente que no es

silenciado. La seguridad humana no es una preocupacién por las
armas: es una preocupacion por la vida y la dignidad humanas. (p. 25).

El interés fundamental de las Naciones Unidas consiste en
construir una cultura de la paz que modifique mentalidades y actitudes,
orientada explicitamente a promover la paz, a prevenir los conflictos que
pueden generar violencia y a eliminar las condiciones econdémicas y sociales
que degradan a las personas. Aunque parezca mentira, nos encontramos
en pleno Decenio para la promocién de la cultura de la paz: el dia 10 de
noviembre de 1998, la organizacién de las Naciones Unidas, a través de su
Asamblea General, proclamaba la celebracién del “Decenio Internacional
para la promocion de una Cultura de paz y no violencia de los ninos del
mundo” para el periodo comprendido entre 2001-2010.

Como recuerda la profesora Labrador (2003), el Decenio tiene
el propésito de potenciar los principios enunciados en la Carta de las

167



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

Naciones Unidas: la educacién al servicio de la paz, el respeto a los derechos
humanos, a la democracia y a la tolerancia, la promocién del desarrollo
sostenible, la libre circulaciéon de la informacién y la mayor participacién
de la mujer, todo ello en el marco de la prevencién de la pobreza, origen de
innumerables conflictos y guerras.

CONSIDERACIONES FINALES

La Educacién en Derechos Humano es un principio democritico
fundamental, necesario para remover obstdculos y avanzar, cambiar las
mentalidades, actitudes, valores y comportamientos, lograr sociedades
comprometidas con la equidad. Para lograr incidir y modificar la prictica
social, se precisairmdsall4, llevando a cabo reformas culturales y educativas,
que ataquen las raices sociales, histéricas y culturales de las desigualdades
informando, concienciando y actuando. Educar en Derechos Humanos
no se reduce a organizar charlas, jornadas, encuentros, conferencias o
actividades puntuales sino que significa cambiar la mirada, transformar
los contenidos, replantearse la metodologia. Se trata de revolucionar la
educacién. “[Es necesario] buscar politicas que no sélo sean equitativas
en el plano formal (tratando de manera similar a personas similares),
sino que vayan mds al fondo del problema que ataquen las raices de
la jerarquia y la estigmatizacién” (NUSSBAUM, 2012, p.177). ;Cémo
podemos conseguirlo? ;Qué actuaciones, acciones podemos seguir? ;Qué
pasos son necesarios?

Cualquier medida, actuacién o accién educativa que pretenda
iniciar este camino debe contemplar el aprendizaje de los derechos humanos
como esencial para la vida de nuestra sociedad y la convivencia pacifica
y democrdtica, puesto que es garantia de reconocimiento, solidaridad,
libertad y respeto.
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EL CURRICULUM OFICIAL EN ESPARA cOMO
GARANTIA DEL DERECHO A LA EDUCACION Y DE
OTROS DERECHOS HUMANOS

Juan Garcia Rubio

Este capitulo se propone abordar la importancia del curriculum
oficial o prescrito como salvaguarda de la calidad de la educacién, y por
ende del derecho a la educacién — fundamento de otros muchos derechos
humanos —. Desde una perspectiva amplia de este derecho, que es la que
se va a utilizar, no resulta suficiente para que todos los alumnos y alumnas
disfruten plenamente del mismo con el simple acceso a la escuela. Se
necesita una educacién de calidad, una educacién que tenga ademds como
uno de sus elementos fundamentales la equidad.

También se hard mencién a una reciente investigacién realizada
en Espafa y que muestra que no todos los curricula oficiales estdn en
condiciones de ser garantia del derecho a la educacién, pues no presentan
unos elementos curriculares basicos e imprescindibles. Cuando recurrimos
a curricula diferenciados para atender las necesidades educativas del
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alumnado que presenta més dificultades de aprendizaje, éstos no pueden
tener un valor cultural muy diferente al de los que disfrutan los alumnos y
alumnas del aula ordinaria.

1

UN DERECHO RECONOCIDO Y ESENCIAL PARA EL DISFRUTE DE OTROS
DrerecHos HuMaNOS

La inmensa mayoria de los paises del mundo han firmado
Declaraciones, Pactos, Informes de Conferencias Mundiales, en donde se
recoge el derecho de todas las personas a la educacién; asi como también
ha sido incorporado este derecho a casi todas sus Constituciones. Estamos
hablando de un derecho amplisimamente reconocido a nivel internacional,
principalmente en el articulo 26 de la Declaracién de Derechos del
Hombre de 1948 (ONU, 1948), en el articulo 7 de la Declaracién de
Derechos del Nino de 1959 (ONU, 1959), y en el articulo 13 del Pacto
Internacional de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales de 1966
(ONU, 1966). También se han celebrado Conferencias Mundiales para
fijar objetivos en el cumplimiento del derecho a la educacién por parte
de los paises, y para plasmar en que se concreta en la practica. Destacar la
Conferencia de Jomtiem de 1990 y la de Dakar, celebrada diez afos mas
tarde. En ambas se plantea el objetivo de una Educacién para Todos, EPT,
que no sdlo se centre en el acceso sino también en la calidad, y aunque
se califica a la educacién bésica escolar como la mds importante para el
individuo, se menciona a la educacién como un derecho a desarrollar a lo

largo de la vida.

Si todos los derechos humanos son importantes, el derecho a la
educacién tiene que ser considerado como uno de los primordiales, no
Unicamente por lo que representa por si sélo sino porque es condicién
necesaria y un puente hacia la adquisicién de otros derechos. Sin dnimo de
excluir otras razones, se considera que es tan fundamental para el individuo
ejercer y desarrollar en el mayor grado posible este derecho porque es la
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forma mds comdn de acceso a la cultura — es pricticamente la tGnica para
las clases mds desfavorecidas —; desarrolla la personalidad del sujeto — para
que alcance la mejor de sus possibilidades —; es la base de una democracia
participativa — se necesitan ciudadanos capaces de reflexionar, debatir y
decidir —; es el fundamento de la participacién en la vida econémica de la
persona — para acceder a un trabajo se necesitan cada dia mds conocimientos
y capacidades —; es condicién fundamental para que el individuo alcance
su condicién de ciudadano — ejercicio pleno de derechos civiles, politicos
y sociales — y por tltimo es el pilar basico para la creacién de sociedades
con mds desarrollo econémico y social — sin caer en la consideracién del
ciudadano como capital humano —.

Dentro de la divisién que se establece en la ONU entre derechos
civiles y politicos por una parte y derechos econédmicos, sociales y culturales
por otra, el derecho a la educacién estaria dentro de estos tltimos pero
influye de una manera notoria también en los primeros (TOMASEVSKI,
1999; 2001; 2003). La educacidn es el puente entre los derechos humanos
establecidos en estas dos clasificaciones. Como sefialan Daudet y Singh
(2001), sin un minimo de educacién resulta mucho mds dificil disfrutar de
otros derechos humanos, algunos de ellos tan importantes como los que se
senalan en el articulo 25 de la Declaracién de Derechos del Hombre para
llevar un nivel de vida adecuado: alimentacién, vestido, vivienda, asistencia
médica y los servicios sociales necesarios.

2

LA CALIDAD DE LA EDUCACION COMO ELEMENTO FUNDAMENTAL EN UNA
PERSPECTIVA AMPLIA DEL DERECHO A LA EDUCACION

No hay una Ginica manera de interpretar el derecho a la educacién,
se puede hacer de una manera restrictiva, considerando que se cumple este
derecho si la totalidad de los ninos y ninas de un pais estdn matriculados en
un centro escolar, y no sufren ninguna discriminacién a la hora de acceder
a la escuela: ni religiosa, ni racial, ni sexual ni de ningtn otro tipo. No
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obstante, tanto las cumbres mundiales de Jomtien y de Dakar, anteriormente
citadas, asi como numerosos autores (DARLING HAMMOND, 2001;
GIMENO, 2000; TOMASEVSKI, 2004; TORRES, 2005), consideran
que el significado del derecho a la educacién va mds alld del simple acceso
a la escuela.

Otra cuestién a evaluar es la concrecién real del derecho en
cada pais, que dependerd de los condicionamientos propios del mismo:
econdmicos, culturales e incluso de voluntad politica por parte de la
Administracién del Estado de llevarlo a cabo. A titulo de ejemplo de las
pésimas condiciones en que se encuentran las escuelas en mucho paises,
decir que, en América Latina y el Caribe hay 66.000 escuelas que no tienen
acceso a la electricidad, es por ello que se ha desarrollado el proyecto “Luces
para aprender” que ejecuta la Organizacién de Estados Iberoamericanos
(OFEI, 2013) en el marco de las Metas Educativas 2021(OEI, 2010).

Voy a situarme en una perspectiva amplia de lo que significa el
derecho a la educacién, y quiero enumerar tres principios, que a mi juicio
son fundamentales a la hora de hacer plenamente efectivo el derecho a la

educacién (GARCIA RUBIO, 2013):

1. La educacién tiene que ser gratuita y obligatoria, al menos
en la Educacién bésica, sin que exista ningin tipo de
discriminacién en el acceso.

2. La educacién tiene que ser de calidad, todos los alumnos
tienen que adquirir unos aprendizajes fundamentales en la
Educacién Bésica.

3. Laeducacién tiene que ser para todas las personas y a lo largo

de la vida.

Considero que en ellos estdin compendiadas tanto las ideas
expresadas por los autores que defienden una visién amplia del derecho
a la educacién, asi como las defendidas en los foros mundiales para hacer
efectivo realmente este derecho. La dificultad para cumplirlos en su
totalidad es alta, pero al menos debemos ser conscientes que esos son los
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fundamentos del pleno derecho a la educacién y tenerlos como metas a
alcanzar en todos los paises del mundo.

2.1

GRANDES DESENCUENTROS EN TORNO AL TERMINO CALIDAD

Enumerados los tres principios de lo que en mi criterio supone
una perspectiva amplia del derecho a la educacién, me centraré en el
segundo de ellos, el que hace referencia a la calidad. Todos estaremos
de acuerdo que la educacién tiene que ser de calidad, pero el conflicto
aparecerd inmediatamente cuando preguntemos en qué consiste este
término para cada uno de nosotros. La respuesta a esta pregunta va a variar
considerablemente en funcién del modelo de sociedad que cada persona
defienda, de su propia visién ideolégica del mundo, y también dependerd
del tiempo y del contexto social en el que nos situemos. Por lo tanto, no
es un término sobre el que haya consenso en el fondo, a pesar de que
aparentemente concite unanimidades. Calidad si, pero ;qué calidad?
Mientras que para unos, la calidad de la ensefianza se traduce en que
todos los ciudadanos lleguen a alcanzar un minimo cultural bdsico, que
sea el fundamento para su inclusién en una sociedad democritica y con
un alto grado de cohesién social, para otros consiste en una formacién
magnifica para unos a costa de que otros alumnos se queden en el camino.
Por supuesto, en lo que no dudardn ambos posicionamientos es en indicar
que hay que aumentar la calidad educativa.

El profesor Escudero (2003) distingue al menos estas seis versiones
de la calidad: calidad como excelencia — sélo atribuible a algunos sujetos
que estdn fuera de lo comuin —; calidad como satisfaccién de las necesidades
y expectativas de los usuarios de un producto o servicio — no cabe hablar
de algo objetivo y claramente definido —; calidad como el grado en que se
adecuan a ciertos estdndares o criterios preestablecidos — la que se ajuste
a determinados aprendizajes establecidos como legitimos y deseables —;
calidad como consistencia y perfeccionamiento de ciertos procesos para el
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logro de objetivos — disponibilidad de recursos materiales y humanos, y el
uso racional de los mismo —; calidad como un marco o carta fundacional
de ciertos derechos y deberes entre proveedores y usuarios de algo —
una buena muestra de ello serfa la Declaracién Universal de Derechos
Humanos (ONU, 1948) —; y por tltimo calidad como transformacién de
los sujetos e instituciones implicados y comprometidos en la provisién de
bienes o servicios — profesionales, estudiantes y familias principalmente —.
No tiene, por tanto nada de extrafio, que Tiana (2011, p. 116) califique
la calidad como “un término ambiguo, indefinido y polisémico, con una
notable variedad de significados”.

2.2

LA CALIDAD DE LA EDUCACION SEGUN LOS ORGANISMOS
INTERNACIONALES

Conforme ha ido aumentando el niimero de paises en los que
han accedido todos los alumnos y alumnas a una escolaridad bdsica y
obligatoria — entre ocho o diez anos — la preocupacién por la calidad se
ha incrementado. Fue, por tanto, en los paises mds desarrollados donde
primero pusieron la mirada en los aspectos cualitativos de la ensefanza.
Vamos a mostrar, a continuacion, como surgieron esas primeras inquietudes
por la calidad en los foros internacionales y también especificaremos las
que se consideran sus dimensiones claves.

2.2.1

EL INICIO DE LA PREOCUPACION POR LA CALIDAD

Aunque Tiana (2011) senala que el gran salto hacia la
preocupacién internacional por la calidad, se da en el Foro Mundial sobre
la Educacién del afo 2000 en Dakar, en mi opinién esta orientacién hacia
la calidad la debemos de datar diez afnos antes, en la Conferencia Mundial
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sobre Educacién para Todos de Jomtien, en donde partiendo de la idea
incuestionable de que la educacién es un derecho fundamental para todos,
no sélo para nifos y jévenes, sino para hombres y mujeres, de todas las
edades y en el mundo entero, se explicita que el derecho a la educacién
es mucho mds que el acceso a la escolarizacién. En esta Conferencia se
presenta una vision ampliada de lo que significa la educacién bésica, y
se adquiere el compromiso por parte de los 155 paises asistentes de
garantizar las necesidades bdsicas de aprendizaje, sefialando que aunque
hay jévenes que completan el ciclo de educacién bésica no logran adquirir
conocimientos y capacidades esenciales.

Es verdad que en el Foro de Dakar se dedica un objetivo referido
exclusivamente a la calidad y que en Jomtien no hay un articulo especifico
que lleve por titulo la palabra calidad, pero la mayoria de los diez articulos
de la “Declaracién Mundial sobre la Educacién para Todos: Satisfacciéon de
las Necesidades Bdsicas de Aprendizaje” estin impregnados de ella. A modo
de ejemplo, en el articulo 4: Concentrar la atencién en el aprendizaje se
dice: “la educacién basica debe centrarse en las adquisiciones y los resultados
efectivos del aprendizaje, en vez de prestar exclusivamente atencién al
hecho de matricularse, de participar de forma continuada en los programas
de instruccién y de obtener el certificado final. De ahi que sea necesario
determinar niveles aceptables de adquisicién de conocimientos mediante
el aprendizaje en los planes de educacién y aplicar sistemas mejorados de
evaluacion de los resultados” (UNESCO, 1990). Creo que se aprecia con
claridad la preocupacién evidente por la calidad en la Cumbre de Jomtien.

Los participantes en el Foro de Dakar 2000 se comprometieron a
alcanzar seis objetivos relacionados con la Educacién para Todos, muchos
de ellos con el compromiso de alcanzarlos antes de la fecha del 2015. En
ellos se manifiesta la percepcién evidente de que el acceso y la calidad son
interdependientes, y se le dedica el sexto de sus objetivos exclusivamente
a esta ultima cualidad: “Mejorar todos los aspectos cualitativos de la
educacién, garantizando los pardmetros mds elevados, para conseguir
resultados de aprendizaje reconocidos y mensurables, especialmente en
lectura, escritura, aritmética y competencias précticas esenciales”.
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En medio de estos dos grandes Foros Mundiales, cabe destacar por
la importancia de su contenido, el Informe presentado a la UNESCO por
la Comisién Internacional sobre la Educacién para el siglo XXI presidida
por Jacques Delors, en el que se introduce a la educacién durante toda la
vida como una de las peculiaridades del siglo que se avecinaba, aunque deja
muy clara la importancia vital de la educacién bésica: “Desde este nivel
de la educacién, los contenidos tienen que fomentar el deseo de aprender,
el ansia y la alegria de conocer y, por lo tanto, el afin y las posibilidades
de acceder mds tarde a la educacién durante toda la vida” (UNESCO,
1996, p.20). También en esta Comisién se establecian cuatro pilares de
la educacién, cuatro finalidades prioritarias de la misma: aprender a vivir
juntos, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a ser, a las que mds
tarde me referiré.

Ademds de Cumbres y Foros a nivel mundial, se han celebrado
encuentros regionales en donde se ha remarcado laimportancia dela calidad.
Como ejemplo, destacar el caso de América Latina y el Caribe, en donde
todos los anos desde 1988 se celebra una Conferencia Iberoamericana de
Educacién. En la Cumbre de 2010, celebrada en Buenos Aires se aprobé
el programa de “Metas Educativas 20217, la quinta de las cuales hace
mencién a la mejora de la calidad de educacién y el curriculo escolar.

2.2.2

TRES DIMENSIONES CLAVES DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Desde el enfoque que se estd siguiendo, el de considerar a la
educacién como un derecho humano esencial podemos mencionar
tres dimensiones fundamentales: equidad, pertinencia y relevancia
(UNESCO 2005, 2007, 2014). A estas tres dimensiones se afiaden otras
dos complementarias: eficacia — en qué medida las personas logran los
aprendizajes que corresponden en cada etapa educativa — y eficiencia —
en qué medida se utilizan bien los recursos disponibles —. Voy a analizar
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las tres consideradas mds esenciales, sin las cuales dificilmente podremos

hablar de calidad:

Equidad: Cuando en la Declaracién de los Derechos Humanos
de 1948 se define el derecho a la educacién se afirma que es un derecho
no para algunas personas sino para todas. Al ser un derecho humano
fundamental el Estado debe garantizar escuelas disponibles, accesibles y
asequibles para todos, tiene que haber equidad en el acceso. Pero cuando
hablamos de equidad no es suficiente con que existan escuelas suficientes
para todo el alumnado si éstas cuentan con muy pocos recursos, con
profesores poco formados, con escasisimo material escolar. Desde un
punto de vista de derechos humanos, ni siquiera al referirnos a equidad
serfa tampoco suficiente con la igualdad en los recursos de los que
disponen todos los alumnos y alumnas, no seria suficiente establecer una
discriminacién positiva de los mismos hacia los estudiantes de ambientes
mds desfavorables. Seria necesaria también una equidad en los resultados
de aprendizaje, se deberia garantizar un nivel bdsico de conocimientos para
todos los alumnos.

Como se senala en el Marco de Accién de Dakar todos, no la
mayorfa, tienen el derecho a disfrutar de al menos unos aprendizajes
esenciales que ensanchen las posibilidades de vida del individuo y
contribuyan a crear una sociedad mejor.

Nos reafirmamos en la idea de la Declaracién Mundial sobre Educacién
para Todos (Jomtien, 1990), respaldada por la Declaracién Universal
de Derechos Humanos y la Convencidén sobre los Derechos del Nifo,
de que todos los ninos, jévenes y adultos, en su condicién de seres
humanos tienen derecho a beneficiarse de una educacion que satisfaga
sus necesidades bésicas de aprendizaje en la acepcién mds noble y mds
plena del término, una educacién que comprenda aprender a asimilar
conocimientos, a hacer, a vivir con los demds y a ser. Una educacién
orientada a explotar los talentos y capacidades de cada persona y
desarrollar la personalidad del educando, con objeto de que mejore su

vida y transforme la sociedad (UNESCO, 2000, p. 43).
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Si bien desde posiciones liberales extremas, equidad y calidad
estarian refiidas, para los Organismos Internacionales, como bien se puede
deducir del texto, la equidad se considera elemento esencial en la calidad,
no se concibe que pudiera haber calidad con una equidad escasa, todos
tienen el derecho a disfrutar de unos aprendizajes bésicos.

Pertinencia: Frente a la cultura de la homogenizacién en la
escuela se impone hoy en dia una cultura de la diversificacién, que tenga
en cuenta que todos los alumnos son distintos y tienen unas necessidades
educativas diferentes. La pertinencia tiene que representar el vuelco de la
educacién hacia el alumno, éste tiene que ser el centro sobre el que gravite
la misma. Tiene que haber las suficientes diversificaciones y adaptaciones
en el curriculo y en las pricticas, para acomodar la educacién a alumnos
de diferentes estratos sociales y culturales, con intereses y capacidades
distintos, pero sin que en ningin caso se vea limitada la equidad educativa.
Por tanto, la atencidn a la diversidad es una de las claves de la calidad de la
educacién, para lo que se requieren profesores formados que sean capaces
de realizar actividades variadas, siempre partiendo de los conocimientos
iniciales de los alumnos y alumnas.

Relevancia: Una educacién es de mds calidad si los aprendizajes
que adquiere el alumnado satisfacen las finalidades de la educacién, para
ello se tiene que definir con claridad cudles son, lo cual va a depender de la
opcién que cada sociedad elija. Para la UNESCO (1996) los cuatro pilares
o finalidades principales de la educacién son: aprender a conocer, tratando
de combinar una cultura general con el conocimiento en un pequefio
numero de materias; aprender a hacer, a fin de adquirir competencias que
capaciten al individuo para hacer frente a gran ndmero de situaciones y a
trabajar en equipo; aprender a vivir juntos, desarrollando la comprensién
del otro y prepararse para tratar los conflictos y por tltimo, aprender a ser,
para desarrollar la mejor personalidad posible. Al crecer en gran medida
los contenidos susceptibles de poder ser estudiados en esta sociedad del
conocimiento, hay que realizar necesariamente una seleccién curricular de
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los aprendizajes que pueden ser mds significativos para el alumno. No toda

la cultura tiene la misma trascendencia, lo que exige que se tenga que elegir
una cultura escolar determinada (MARHUENDA, 2000).

3

EL CURRICULUM OFICIAL O PRESCRITO COMO GARANTIA DEL DERECHO A
LA EDUCACION: EL CASO EsSPANOL

Hemos visto como para garantizar el derecho a la educacién en
su perspectiva mds amplia resulta imprescindible que todos los ciudadanos
adquieran un nivel bdsico, esencial, de educacién. En el articulo 1 de
los objetivos de la Conferencia Mundial de la Educacién para Todos de
Jomtien, se explicita que entienden los Organismos Internacionales por
necesidades bdsicas de aprendizaje:

Estas necesidades abarcan tanto las herramientas esenciales para el
aprendizaje (como la lectura y la escritura, la expresion oral, el cdlculo,
la solucién de problemas) como los contenidos basicos del aprendizaje
(conocimientos tedricos y pricticos, valores y actitudes) necesarios
para que los seres humanos puedan sobrevivir, desarrollar plenamente
sus capacidades, vivir y trabajar con dignidad, participar plenamente

en el desarrollo, mejorar la calidad de su vida, tomar decisiones

fundamentadas y continuar aprendiendo. (UNESCO, 1990, p.3).

La adquisicién de este nivel imprescindible de aprendizajes se
circunscribe fundamentalmente a la escuela, por eso, es en ella donde
tenemos que encontrar cémo garantizarlo. Y esto no puede ser de otra
manera, sino a través del elemento bdsico en el proceso de ensehanza-
aprendizaje que es el curriculum. El profesor Gimeno (1989, p. 40) sugiere
una definicién del curriculum como “el proyecto selectivo de cultura,
cultural, social, politica y administrativamente condicionado, que rellena
la actividad escolar, y que se hace realidad dentro de las condiciones de la
escuela tal como se halla configurada”. Este es el instrumento fundamental
para que todos los ciudadanos adquieran en la escuela unos objetivos y
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contenidos valiosos culturalmente, y asi, poder disfrutar del derecho
esencial a una educacién y no estar excluido de la misma.

3.1

CURRICULUM COMUN FRENTE A CURRICULUM DIFERENCIADO. EL
CURRICULUM BASICO

En la Educacién Primaria el curriculum oficial en todos los paises
es normalmente el mismo para todo el alumnado, pero en Educacién
Secundaria Obligatoria, ante la variedad de alumnado que se congrega en
las aulas en cada uno de los cursos, podemos encontrar como respuesta
dependiendo de la concepcién de la ensenanza que se tenga dos posturas
encontradas, lo cual tiene su reflejo en el tipo de curriculum por el que
apuestan.

3.1.1

EL CURRICULUM DIFERENCIADO

Hay una postura, a mi juicio mds cémoda a la hora de impartir
una clase y menos ambiciosa en cuanto al objetivo final, que elige una
solucién fécil como es convertir la heterogeneidad en homogeneidad. ;De
qué manera se hace esta transformacién? Bien a través del abandono escolar
de los que no “sirven” para estudiar, o bien a través de la separacién de los
alumnos segiin su nivel. Es evidente que es mds sencillo para el profesor
impartir clase a alumnos de idéntico nivel, pero esa no es la realidad en
ninguna aula en que no se haya seleccionado previamente al alumnado.

Quienes defienden este modo artificial de homogeneidad en las

. . . <« b2 <« b

aulas apuestan por curricula diferenciados para los “buenos” y los “malos
alumnos de los que habla Marchesi (2004), en el que los objetivos y
contenidos sean claramente distintos entre los mismos, sin ser equivalentes
culturalmente en ningtn caso. Estos autores defenderian como postura mds
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extrema los itinerarios educativos, si bien Guarro (2002, p. 53) nos advierte
del perjuicio futuro que pueden ocasionar al alumno: “El establecimiento
de itinerarios en la ensefianza secundaria obligatoria resulta especialmente
injusto, ya que conduce al alumnado prematuramente, sin tiempo para
conocer y poder elegir, hacia un futuro que tiene mds que ver con su origen
social que con sus posibilidades de desarrollo”. Podemos decir, en términos
culinarios, que se da distinta “comida intelectual y cultural” a unos que a
otros. Es evidente que la eleccién en un pais de un curriculum diferenciado
en nada favorece la equidad educativa, lo que propicia es la segregacién de
unos alumnos que parecen estorbar en las aulas ordinarias, excluyéndolos
de su derecho a la educacién.

3.1.2

EL curricULUM COMUN

Sin embargo, de otro lado, hay otra alternativa mds ambiciosa,
que conlleva mayor dificultad para el docente y que es la opuesta a la
anterior. Se trata de que, frente a la heterogeneidad y diversidad del
alumnado, tengamos como referente un curriculum comun para todos.
Este estard dirigido a intentar que los objetivos y los aprendizajes sean,
si no iguales para todos, si lo mds parecidos posibles o, por lo menos,
similares culturalmente. Desde esta postura, los autores apuestan por una
metodologia variada que dé a cada alumno un camino posible para lograr,
al menos, unos conocimientos bdsicos.

La postura del curriculum comun enlazaria con la idea del
derecho esencial a la educacién y de que éste no podria consistir solamente
en la asistencia a clase. Proveer de educacién a los alumnos tiene que ser
proporcionar un nivel bdsico de aprendizajes que les garantice en su vida
una minima igualdad de oportunidades con los otros y que les aleje de
la exclusién social. Escudero (2006, p. 29) nos recuerda que “acceder y
permanecer el tiempo debido en la escuela es una condicién necesaria
pero no suficiente para los logros educativos y la realizaciéon del derecho
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a la educacién”. Esta manera de ver la educacién no trata de quitar sino
de poner; no trata de restar sino de sumar. No hay que quitar objetivos
ni contenidos para que los alumnos lleguen a alcanzar una titulacién
que estarfa a todas luces devaluada. Se trata de poner mds medios, mds
variedad metodolégica, mds materiales curriculares para que, adaptando
la ensefanza al alumno, todos ellos puedan alcanzar, al menos, ese nivel
basico, lo cual no significa que todos tengan que lograr aprender lo mismo,
ni con el mismo ritmo, ni en el mismo grado.

3.1.3

EL curricuLUM BASICO

Se han visto dos posturas de cémo afrontar la diversidad del
alumnado en las aulas, bien a través de curricula diferenciados o bien a
través de un curriculum comin, y aunque el planteamiento general y la
diferencia entre ambos pensamientos es muy clara, a la hora de pisar el
terreno y concretar los detalles, nos encontramos que tenemos preguntas
que no tienen una respuesta unica. Si optamos por un curriculum comuin
para todos, éste ;coincidiria con el curriculum de Ensefianza Secundaria
Obligatoria? ;Bastaria s6lo con una parte del mismo? ;Habria que alcanzar
la totalidad de los objetivos finales de escolaridad o bastaria con la mayoria?
Son preguntas que se podrian cerrar con una sola que las englobara: ;Qué
educacién se ha de considerar un derecho esencial?

No hay unanimidad en la respuesta a las preguntas que se
han planteado, como observaremos a continuacién, al reproducir el
pensamiento que expresan varios autores. Asi, Guarro (2005) supedita la
decisién de que el curriculum comin coincida con el curriculum de la
ensefianza obligatoria al grado de cohesién social que se dé en la sociedad
del pais. En el caso de Espana, y debido al alto grado de desigualdad social,
econémica y cultural, opta por la identificacién de ambos curricula. Elige
esta opcién porque para muchos ciudadanos, los mds desfavorecidos, serd
la tinica ocasién de acceder a la cultura. Onrubia (2009) también es de la
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misma opinién: considera que deben mantenerse objetivos y finalidades
para todos los alumnos y expresa la necesidad de unos mismos objetivos
con el fin de que todos alcancen el maximo de sus potencialidades como
personas.

Para Bolivar (2008; 2012) en cambio, el curriculum comin no
se identificaria con todos los objetivos de la escolaridad en secundaria
obligatoria. Apela a un curriculum, que llamamos curriculum bdsico,
compuesto por objetivos y contenidos que cualquier alumno que acabase
la Educacién Secundaria Obligatoria no puede desconocer. Pero, segun
nos indica, a este curriculum bdsico, no debemos denominarlo curriculum
minimo “porque lo bésico no es un minimo sino aquello que no se puede
ignorar”. A este respecto advierte que no todos pueden alcanzar el mismo
nivel elevado de objetivos y contenidos, pero si al menos todos los alumnos
y alumnas pueden lograr los basicos. Es la idea de garantizar un curriculum
bésico para todos.

Coll (2006a, p. 3 y 2006b, p. 71), en una linea similar a Bolivar
distingue entre lo bdsico imprescindible —“los aprendizajes que, en caso de
no haberse llevado a cabo al término de la educacién bdsica, condicionan
o determinan negativamente el desarrollo personal y social del alumnado
afectado, comprometen su proyecto de vida futuro y lo sitGian en un claro
riesgo de exclusién social” — y lo bésico deseable — “aprendizajes que,
aun contribuyendo significativamente al desarrollo personal y social del
alumnado, no lo condicionan o determinan negativamente en caso de no
producirse. Son aprendizajes que pueden ser “recuperados” sin grandes
dificultades mds alld del término de la educacién obligatoria —. Coll aboga
por un curriculum en que esté contenido tanto lo bdsico imprescindible
como lo bdsico deseable, aunque ese bdsico imprescindible es lo que
ningun ciudadano puede llegar a desconocer; es lo que garantiza el derecho
esencial a la educacién y la incorporacién del alumno a la vida adulta sin
restringir seriamente sus posibilidades y evitando la exclusién social.

Por su parte el profesor Escudero (2004, p. 7) defiende ideas
muy parecidas a las expresadas por Coll y Bolivar, denunciando “la actual
sobrecarga de contenidos academicistas, determinados por los libros de
texto y generadores de unos niveles de exigencia que casi todo el mundo
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considera desmedidos, abstractos, alejados de los estudiantes, con tendencia
a traducirse en criterios de evaluacién mds acumulativos y memoristicos
de lo deseable”. Por ello, insta a actuar decididamente en esta cuestién
de suma importancia educativa tanto en la lucha contra el propio fracaso
escolar como en la posibilidad de utilizar otras metodologias en las aulas.

Gimeno (2000, p. 90-91) también es del mismo parecer
y apuesta por un curriculum comin en el que habria que “debatir y
lograr consensos acerca de lo que debe ser el curriculum comun para
todos, distinguiendo de lo que aun siendo valioso, no tiene que ser
necesariamente parte del curricullum comdn”. Lo bdsico no deberia
coincidir con la totalidad del curriculum.

3.2

EL caso EsrANOL: NO TODOS 1.OS CURRICULA GARANTIZAN EL DERECHO
A LA EDUCACION DE LOS ALUMNOS

En Espana todo el alumnado estd bajo el mismo curriculum
oficial o prescrito en Educacién Primaria, pero no ocurre de igual forma
en la Educacién Secundaria Obligatoria — ESO —. En esta etapa educativa
bésica que va desde los 12 hasta los 16 anos no todo el alumnado tiene el
mismo curriculum. Desde laley de 1990, Ley Orgdnica General del Sistema
Educativo — LOGSE —, en la que se ampliaba la educacién obligatoria de
los 14 hasta los 16 afos se han ido estableciendo en sucesivas reformas
legislativas, para los alumnos y alumnas que mostraban dificultades
para obtener el titulo de Graduado en ESO, programas extraordinarios
de atencién a la diversidad bajo diferentes nombres que también les ha
posibilitado la obtencién de la misma titulacién que los alumnos que
estaban en el aula ordinaria bajo un curriculum diferente.

En una reciente investigacion (GARCIA RUBIO, 2015) he
planteado si los alumnos de estos programas, en concreto del Programa
de Diversificacién Curricular — PDC — y del Programa de Cualificacién
Profesional Inicial — PCPI — que han seguido un curriculum diferenciado
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podianllegara disfrutar del derecho ala educacién o realmente el curriculum
que se les ha ofrecido ni siquiera contenia lo bésico e imprescindible, lo
que nadie deberfa desconocer.

Para responder a esta cuestién he establecido comparaciones
entre los objetivos, contenidos, criterios de evaluacién y competencias
bésicas del ultimo curso de estos dos programas — 2° de PDC y 2° de
PCPI, que conducen a la obtencién del graduado en ESO —, en contraste
con tres curricula — el de 4° de ESO, ensefianzas minimas de 4° ESO
y un curriculum bésico del mismo curso definido por el consenso de
expertos — de diferente exigencia pero que si que contenian los elementos
curriculares bédsicos. La finalidad de esta exhaustiva comparacién ha sido
comprobar si los diferentes elementos curriculares de los dos programas
extraordinarios de atencién a la diversidad presentaban semejanzas con
los tres que hemos tomado como referencia o si sus elementos curriculares
eran muy diferentes a éstos.

He utilizado como técnica para la recogida de datos un andlisis
completo de la legislacién de todos los programas, tanto de los dos
que son objeto de estudio en esta investigacion como de los utilizados
como elemento de comparacién. Por otra parte, he intentado ser lo mds
“objetivo” posible en los juicios de valor, para lo cual he recurrido a la
técnica Delphi, en el convencimiento de que la coincidencia de varias
subjetividades — las que han aportado los expertos — alcanzara un grado de
objetividad minimo. Es lo que se denomina intersubjetividad compartida.
A fin de evitar una excesiva extension del estudio se ha elegido dos materias
del curriculum: matemdticas y lengua castellana. La eleccién de estas dos
no ha sido ocasionada, en ningtin caso, a que aboguemos por una mayor
potenciacién de las mismas en detrimento de otras que forman parte del
curriculum prescrito y que también son relevantes, sino debido a que son
dos asignaturas instrumentales, base y sustento de otras muchas.

La conclusién general a la que se ha llegado es que los alumnos
de estos dos programas, aunque especialmente en el caso del Programa
de Cualificacién Profesional Inicial pero también en el Programa de
Diversificacién Curricular, no podrdn disfrutar del derecho esencial a la
educacidn, puesto que el legislador confecciona un curriculum prescrito
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que carece de los aprendizajes basicos. Aunque en la legislacién se expresa
de forma clara que a través de ellos se pretende alcanzarlos, la determinacién
y concrecién del curriculum en sus objetivos, contenidos, criterios de
evaluacién y competencias bésicas no es coherente con esta pretension.

De los tres principios que enunciamos como fundamentales
para hacer efectivo el derecho a la educacién no bastaba con cumplir el
primero de ellos — el acceso a la escuela —. A la vista de las conclusiones
extraidas, respecto al alumnado del PDC y del PCPI no se cumpliria el
segundo, esto es, que la educacién tiene que ser de calidad y que todos
los alumnos tienen que adquirir unos aprendizajes fundamentales en la
Educacién Bdsica. En este caso, se quiebra una dimensién fundamental de
la calidad — la equidade —, entendida no sélo en la cantidad de recursos de
que dispone el alumnado, sino también en los resultados del aprendizaje,
los cuales tendrian que haber sido garantizados por la adquisicién de unos
aprendizajes esenciales. La equidad en ningtin caso tiene que encontrarse
renida con la calidad, sino que es elemento esencial de la misma. Respecto
al tercero de los principios — la educacién tiene que ser para todas las
personas y a lo largo de la vida —, se ve seriamente limitado, al carecer
el alumno o la alumna de estos dos programas extraordinarios de unos
fundamentos sélidos para realizar futuros estudios, tan imprescindibles en
la actual sociedad. En consecuencia, al alumnado de estos programas se le
priva del ejercicio efectivo del derecho a la educacién.

Como también enunciamosal principio del capitulo, esta exclusién
educativa del alumnado del PDC y del PCPI tiene enormes efectos tanto
para el individuo que no puede disfrutar del derecho a la educacién como
para la sociedad de la que forma parte. Esas consecuencias, en ocasiones,
quedan enmascaradas por los resultados oficialmente obtenidos. Las cifras
de alumnos que no logran graduarse en ESO — fracaso escolar certificado o
administrativo — son muy elevadas en Espana. Sin embargo, especialmente
en el PDC pero también en el PCPI, muchos de los alumnos y alumnas
que presentaban importantes dificultades de aprendizaje al inicio de estos
programas, consiguen a su finalizacién la titulacién. Al comienzo de la
investigacién albergdbamos la duda de si estos programas eran una solucién
de emergencia para que los alumnos que los cursan lograsen objetivos,
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contenidos, criterios de evaluacién y competencias bdsicas equivalentes a
los de 4° de ESO, o al menos los basicos, o era una manera de mejorar
las cifras del fracaso escolar y de “limpiar” de los “malos alumnos” el aula
ordinaria. Pues bien, podemos afirmar, tras la investigacién realizada, que
estamos mds cerca de lo segundo que de lo primero.

Es posible que las intenciones iniciales no fuesen esas, pero lo que
queda claro es que estos alumnos no acceden a una similar educacién que los
del aula ordinaria ni tampoco a unos aprendizajes bdsicos. Disminuyendo
el nivel del curriculum, resulta posible eliminar, o mejor dicho “tapar”, el
fracaso escolar “real” que supone el no acceder a una educacién bésica e
irrenunciable. Alumnos que no conseguirian el titulo en el aula ordinaria
lo alcanzan mds ficilmente en estos programas, pero esto no garantiza que
disfruten de unos aprendizajes suficientes.

4

CONSIDERACION FINAL: EL CURRICULUM BASICO COMO SALVAGUARDA
DEL DERECHO A LA EDUCACION

La educacién es un derecho que tenemos las personas por el
mero hecho de nacer, no es un bien, no es una mercancia a la que se
deba acceder a cambio de un precio. No es tampoco cualquier derecho,
es un derecho humano primordial y clave para no ser un individuo en
una sociedad, sino un ciudadano poseedor de derechos civiles, politicos
y sociales (MARSHALL; BOTTOMORE, 1998). Para el pleno ejercicio
del derecho a la educacién no basta con cualquier educacién, sino que se
necesita una educacion de calidad que sea equitativa, pertinente y relevante.

Ante la disquisicién entre un curriculum comun para todos o
el establecimiento de curricula diferenciados en Educacién Secundaria
Obligatoria, soy partidario del primero y de intentar que todos los alumnos
permanezcan en la misma aula bajo el mismo curriculum, exactamente
igual que sucede en el Educacién Primaria. Para ello se necesitarian muchos
mids recursos de los que se utilizan en la actualidad en Espana y tomar
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medidas tan pronto como se detecten las dificultades de aprendizaje. Ahora
bien, si no son suficientes las denominadas preventivas, se podria recurrir
a programas extraordinarios de atencién a la diversidad, como han sido
el PDC y el PCPI, siempre que en ellos se proporcione a los alumnos, al
menos lo bésico, lo que no se puede ignorar y que es garantia del desarrollo
efectivo del derecho a la educacién. Se tratarfa de que en todos esos cursos
se estableciera un curriculum lo suficientemente valioso.

Por todo ello, la configuracién de un curriculum bdsico podria
ser de una gran utilidad en cualquier ley educativa tanto si se opta bien por
un curriculum comtn como si se prefieren curricula diferenciados. Si no
creamos curricula diferentes para la diversidad de alumnos que tenemos en
las aulas, tendriamos un curriculum comun en el que estuviese incluido
un curriculum bdsico con aquello que cualquier alumno que obtenga el
graduado en Educacién Secundaria Obligatoria no puede ignorar, sin
perjuicio de que todos los alumnos intentasen alcanzar el médximo de sus
potencialidades. Si por el contrario optamos por curricula diferenciados,
y dentro de ellos admitimos el curriculum bésico, matizaremos
ostensiblemente todo lo negativo que puede implicar la diferenciacién de
curricula: serfan curricula diferenciados, pero con una base comun para
todos los existentes — el curriculum bdsico —. Ello nos llevaria a garantizar,
tanto si el sistema educativo opta por un solo curriculum o por curricula
distintos, que todos los alumnos del sistema pudiesen alcanzar al menos
lo imprescindible, lo que ningin alumno o alumna deberia ignorar,
posibilitando garantizar asi el derecho esencial a la educacién, llave para el
disfrute de otros muchos derechos humanos.
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(GENERO Y SEXUALIDADES: :LOS ‘AGUAFIESTAS
DEL AMBITO ACADEMICO?

Silvia Siderac

“Me ensefiaste a hablar, y mi provecho es que sé maldecir.”

Caliban en La Tempestad de Shakespeare

Las problemadticas de la sexualidad y el género no han logrado
instalarse — salvo situaciones excepcionales — en las discusiones académicas
e investigaciones de la Facultad de Ciencias Humanas de la UNLPam.
Hace tiempo me pregunto por qué ocurre esto, con una temdtica que — a
mi entender — es de alta relevancia. Dada mi preocupacién y motivacién
por el tema he intentado indagar los motivos. He discutido — o intentado
discutir — con colegas, he tratado de compartir bibliografias en algunos
dmbitos, he formulado estos cuestionamientos en los dos Departamentos
de la Facultad donde desarrollo mi labor profesional (Departamento de
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Formacién Docente, Departamento de Lenguas Extranjeras). No he tenido
éxito en la visibilizacién de lo que para mi es un tema que inevitablemente
atraviesa las esferas social, politica y cultural y que por tanto, debiera tener
trascendencia académica.

Haber tenido dltimamente oportunidad de re-direccionar estas
busquedas desde la perspectivas de los Estudios Culturales me llevé a
hacerme nuevas preguntas que espero me acerquen, de algiin modo, a nuevas
respuestas. Es precisamente a partir de la lectura de Grossberg (2012) que
pude comprender que debia empezar a formularme otro tipo de preguntas.
Que tal vez, la discusién inicial, no debia partir de categorias tedricas,
epistemoldgicas o de diferencias entre paradigmas, mds bien, debian salirse de
las normas académicas y guiarme por lo que podia ver y percibir que ocurria
cuando estos temas, intentaban incluirse en los espacios mencionados.

Incomodidad, insatisfaccién, resistencia, agobio, rechazo,
molestia, hastio, miradas disimuladas al reloj eran algunas de las
reacciones, que habia logrado con mis reiteradas sugerencias en relacién
a transversalizar claves o perspectivas de género en las lineas investigativas
de nuestra Facultad. Tampoco puedo decir que existiera, en la mayoria de
los casos, una negacién fundada o un rechazo explicito y argumentado
para excluirlo, sino que se trataba de respuestas evasivas apoyadas en
explicaciones de falta de tiempo, otras prioridades y demandas del sistema
académico o postergaciones para momentos posteriores — que por supuesto,
nunca llegarian. Es decir, que cada vez que habia hecho intentos como los
que relato, lo Gnico que habia logrado con mis intervenciones era un clima
hostil e incémodo, que s6lo conducia a situaciones de inaccién y parilisis;
resultados éstos, que alejaban aun mds mi objetivo inicial.

Leer y escuchar acerca de las posibilidades que abren los Estudios
Culturales me ayudé a animarme a pensar una pregunta, para la cual no
tengo hoy, una acabada respuesta. Comprendi que no debia reducir la
discusién a un tnico plano o dimensién y que lo que debia hacer, era
formularme un cuestionamiento cuya respuesta pudiera ir deconstruyendo
en los procesos investigativos que actualmente me involucran. Para
esto se volvia necesario suspender de algin modo, el temor a no llegar
a una explicacién cerrada de la misma. Intentar, en el transcurso de las
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investigaciones en curso', recolectar hipétesis de probables comprensiones
al problema. Un quehacer lateral que me acompanara durante el desarrollo
de las investigaciones, pero que no fuera un objetivo tGinico o especifico en
si mismo. Registros etnogréficos tomados en el transcurso de entrevistas a
colegas; andlisis de aspectos discursivos no explicitos, contrarios o ausentes;
observacién de lo gestual y corporal, serdn biisquedas que tendrdn lugar en
forma paralela a las lineas de investigacién actuales. El trabajo indagatorio
desde este sitio permitird — espero —, dilucidar aspectos hasta aqui no
visualizados del problema, pero que posiblemente lleven a comprensiones
de las actitudes mencionadas anteriormente.

Comprendi que por ser éste un tema que atraviesa las vidas mismas
de Ixs sujetxs, lejos estd de rozar la objetividad intelectual. Tomaré entonces, la
posibilidad que dan los Estudios Culturales de la relacién con el mundo propio,
las pasiones, las biografias, los deseos, las conexiones con las vidas cotidianas,
al decir de Grossberg: “combinar el rigor y la competencia académica con la

pasién y el compromiso sociales” (GROSSBERG, 2012, p. 34).

Dado que durante el proceso de elaboracién de una de las
investigaciones mencionadas debo entrevistar a todas las cdtedras del
Profesorado en Inglés de la Facultad de Ciencias Humanas, observar clases
y hacer encuestas; y dado que mi objetivo principal alli, es conocer cudl
es y qué caracteristicas tiene la formacién de Ixs estudiantes en relacién a
sexualidad y género, incorporaré — a partir de las inquietudes mencionadas
—la construccién de una narrativa donde intentaré aproximarme a algunas
respuestas o hipdtesis para la pregunta que enuncio en este articulo.

CLAVES TEORICAS QUE “ACOMPANAN” ESTA BUSQUEDA

La pregunta que me planteo surge de la lectura del texto
“Aguafiestas: el feminismo y la historia de la felicidad” de Sara Ahmed

1 “Educacién sexual y género en la Formacion de Profesorxs de Inglés de la Facultad de Ciencias Humanas de
la UNLPam” Tesis doctoral en curso. “La autonomia a través de la construccion de materiales alternativos” y
“Educacién Sexual Integral e Interculturalidad: Disefio de materiales alternativos para la ensefianza de inglés en
la Educacién Piblica” (Proyectos de investigacion que actualmente dirijo en la FCH.UNLPam).

197



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

(2010). La expresién de “aguafiestas” me resulté poderosamente ilustrativa
del tipo de respuestas y reacciones, que hasta este momento, habia percibido
y sentido en mis intentos por instalar la temdtica. Del mismo modo en que
Ahmed relata el vinculo entre las ideas naturalizadas de “la felicidad” y
las irrupciones que el feminismo hace sobre las mismas, puedo notar esta
sensacion de estar “aguando la fiesta” o danando el “disfrute intelectual”
—sin comprender aun muy bien por qué — cada vez que un planteo de
género intenta abrirse paso en otros debates académicos.

En ese marco, la lectura de Grossberg (2012) me brindé la
posibilidad de comprender el aporte concreto que los Estudios Culturales
podian ofrecerme en la resolucién del conflicto que he planteado. El autor
da crucial importancia a la construccién del conocimiento:

[...] las ideas son importantes, lo mejor que podemos hacer es encarar
la desalentadora tarea de transformar el mundo con los mejores
conocimientos y concepciones que sea posible.(...) mi conviccidén
permanente de que el trabajo intelectual es importante, de que es un
componente vital en la lucha por cambiar el mundo y volverlo mds
justo y humano: los estudios culturales, como un proyecto particular,

un tipo particular de prictica intelectual, pueden ser un aporte valioso.

(GROSSBERG, 2012, p. 19).

Sin embargo, para que esto tenga sentido, lo que el autor senala
es que lo crucial es la “comprensién” de la realidad y es éste uno de los
principales objetivos de los Estudios Culturales. La comprensién del
presente al servicio del futuro es lo que da posibilidades de transformacién.
El interés radica aqui en los sentidos de la construccién de los contextos
de vida. Grossberg explica que las practicas discursivas estdn estrechamente
vinculadas a la organizacién de las relaciones de poder. Comprender esa
trama con sus relaciones serd lo que dard posibilidades de cambiarla,
modificindose asi consecuentemente, esas relaciones de poder. Este modo
de concebir el conocimiento da entonces, posibilidades de lucha, de
resistencia, de innovacién.

Los Estudios Culturales describen cémo las vidas cotidianas de las

personas se articulan con la cultura y a través de ella. Indagan de qué
modo ciertas estructuras y fuerzas que organizan su vida cotidiana de
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manera contradictoria les otorgan y les quitan poder, y cémo su vida
se articula con las trayectorias del poder econdmico, social, cultural y

politico a través de ellas. (GROSSBERG, 2012, p. 22).

La importancia que el autor da a la relacién existente entre las
posibilidades de transformacién politica con la comprensién critica de
lo que estd sucediendo en la realidad que vivimos, sitia y re-significa mi
busqueda inicial. Poder comprender que el trabajo critico no deberia
enfatizar de modo tan negativo el presente como para que no deje ver
de modo positivo el futuro. Frente a mi necesidad de intentar instalar o
promover el tema de la sexualidad y el género en la Formacién Docente,
comprendi que debia articular esta brecha, analizar esta coyuntura para
que el presente (que hasta ahora vefa tan negativo) pudiera abrirse a
un futuro posible y diferente. Esta nueva mirada me estarfa aportando
entonces, la comprensién acerca de que el comienzo de una lucha politica
tiene que ver con saber de dénde partimos, qué nos llevé hasta aqui y hacia
dénde queremos ir. En mi caso concreto, poder comprender cémo hemos
construido en el mundo académico las representaciones y naturalizaciones
patriarcales y heteronormativas que inhiben y coartan cualquier posibilidad
de incorporacién o andlisis de esta temdtica que — por ser tan transversal a
todas— permanece ausente o excluida. El cuestionamiento politico entonces,
no serfa dénde queremos estar sino cémo pasar de donde estamos al sitio
donde queremos llegar. Tomo del autor dos afirmaciones, que presumo
acompanardn este proceso de busqueda que me propongo hacer:

* Dor un lado, el hecho de que los Estudios Culturales son
intrinsecamente politicos, ya que estudiar o indagar las
coyunturas y efectividad de estos discursos instalados en
relacién al género, me llevardn inevitablemente a enfrentarme
con relaciones de poder. Lo politico es ineludible en la
medida en que la propuesta pase por deconstruir las historias
o relaciones que nos permitan elaborar otras nuevas, que
ofrezcan posibilidades transformadoras, o de un futuro que
presumo mejor, o al menos mds real, mds afectivo, mds justo
con el tratamiento del tema y los sentires de las personas.

199



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

La otra afirmacién es que la construccién de conocimiento
y el rol que en esto juega la academia es muy importante
en cualquier transformacién. En este punto Grossberg
(2012) advierte acerca del vinculo entre la devocién por la
interpretacién “objetiva”, el andlisis y comprensién rigurosos,
lainvestigaciényla produccién. Paraelautor, esto tiene sentido
si nos permite la descripcién de la realidad profundamente
injusta en que vivimos y la construccién de lo que él llama
“mejores historias”. Esto implicarfa un compromiso de la
intelectualidad publica en cuanto a la actuacién y reparto
del conocimiento como un acto politico, con una forma de
trabajo politico e institucional concreto, que prevea multiples
formas de articulacién entre la labor académica, los dmbitos
de lucha politica y la ciudadania. Es decir, si consideramos
que la relacién entre la construccién de conocimiento
(investigacion) y la politica es en si misma contextual, habrd
que encontrar modos de produccién de conocimiento, que
sean efectivos para dar respuesta a problemdticas reales y
contempordneas. Para el autor, la responsabilidad politica
de un/a intelectual se define mediante el esfuerzo por
desnaturalizar el presente y abrir paso al futuro.

En relacién a esta ultima afirmacién de Grossberg respecto

al compromiso con la realidad misma del cambio, me resulta afin la
conviccién de Judith Butler (2010) cuando analiza la importancia de su
propio activismo y como esta experiencia enriquecié sus posibilidades de
comprensién critica y de produccién académica. En la edicién de E/ género
en disputa (2013) la autora hace una re-lectura de su obra y es explicita
en que no hubiera podido escribir ese texto sin las influencias, que en su
vida tuvieron los movimientos feministas y 1ésbicos de los que formé parte
activa durante mds de diez afios. Cuestiona asimismo, la gramdtica y estilo
que prescribe el mundo académico y desmitifica la “neutralidad” con que
éste pretende investirse ya que — a su entender — la “claridad” que muchas
veces ostenta es un recurso mds para imponer el pensamiento hegemonico.
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Se cuestiona qué se esconde detrds de esa claridad, y promueve la duda, la
critica y la pregunta como nuevas puertas de escritura de la realidad. Para
Butler, la mirada politica tiene alta relevancia, ya que hablar de género
implica necesariamente abordar relaciones de poder. Las normativas
encarnadas por Ixs sujetxs pueden reproducirse dejando intactas las normas
hegeménicas, pero también existe — en contrapartida — la posibilidad de
que las actuaciones cuestionen, subviertan y transformen. Es esta tensién
e inestabilidad de lo normativo lo que da, a su entender, la posibilidad
politica de cambio, a través de un movimiento que permite desestabilizar
las instituciones que producen esas normas.

En relacién a la circulacién de producciones académicas y el des-
prestigio que a mi modo de ver sufren las vinculadas al género, Sylvia
Molloy (2004) brinda un aporte muy significativo. La autora considera que
el género — en tanto categoria de andlisis — no es considerado como legitimo
ni es respetado por la critica latinoamericana, sino que es postergado y
subordinado a otras construcciones tedricas, que se consideran mds urgentes
o importantes. A pesar de que existen eventos académicos, que dan cabida
a trabajos de la temdtica, ella cree que persiste una enorme resistencia
de ciertos sectores de la critica a reconocer al género como categoria de
andlisis teérico. Molloy advierte ademds, acerca del riesgo de caer en la
construccién de un contra-relato que se auto abastezca y ofrezca —junto
a categorfas como la de raza o etnia — una recuperacién histérica de estos
textos olvidados o excluidos proponiendo lecturas nuevas y desestabilizantes
de perspectivas hegeménicas. La “advertencia” —comparto — no es porque
no sea positivo hacer estas practicas, sino por lo auto aislantes que pueden
resultar, y porque, de continuar asi, no penetrarfan otras esferas de la
construccién del conocimiento ni interactuarian con otrxs colegas, que es
lo que a inicios de este trabajo he planteado. La alternativa — al entender
de Molloy — es trabajar “a partir del género mds que en el género (...)
la reflexién en el texto cultural latinoamericano que permita leer de otra

manera, de diversas maneras.” (MOLLOY, 2004, p. 818).

Para la autora, esto nos permitiria reconocer lo que Foucault llama
“nudos de resistencia” capaces de abrir lo que Nelly Richard (citada por
Molloy) denomina “fisuras culturales”. Me resulta desafiante y alentadora
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su propuesta de intentar transformar la resistencia antes planteada en
intervenciones reflexivas textuales, que articulen el pensamiento desde
el género con otros discursos disciplinares como cruces, relaciones y
problemadticas que tejan nuevas tramas. En el caso de nuestra Facultad de
Ciencias Humanas podriamos pensarlo con los discursos disciplinares de
las Lenguas Extranjeras, de la Historia, de la Geografia, de la Formacién
Docente.

Otra autora que me resulta relevante para tener en cuenta a lo
largo del proceso de comprensién o andlisis de las posibles respuestas a
la pregunta que me he formulado, es Kosofsky Sedgwick con su siempre
vigente Epistemologia del Closet (1998). En esta dificultad que he advertido
respecto a comprender la resistencia al tratamiento de cuestiones de género
por parte de muchxs de mis colegas de la Facultad, sin dudas, un aspecto
a tener en cuenta serd la categérica afirmacién de esta autora cuando
enuncia: “Muchos de los nudos principales del pensamiento y el saber
de la cultura occidental del siglo XX estdn estructurados — de hecho,
fracturados — por una crisis crénica, hoy endémica, de definicién de la

homo/heterosexualidad.” (KOSOFSKY SEDGWICK, 1998, p. 10).

Para la autora, a partir de alli puede verse cémo la comprensién de
casi todos los aspectos de la cultura occidental moderna han sido formulados
de modos incompletos y sesgados. La definicién homo/heterosexual tiene
para ella importancia fundamental para toda la organizacién social e
identidad del mundo occidental, estructurado sobre categorias tedricas
binarias’ que dan forma y sentido a la cultura toda y parecen estar
“marcados de forma imborrable” (KOSOFSKY SEDGWICK, 1998,
p- 22) no sélo en el sentido comdn sino también en los conocimientos
académicos construidos, y que por tanto, serfa imprescindible interpelar.

En relacién a estas construcciones, no puedo dejar de mencionar
los aportes de Gayatri Spivak, quien aborda los vinculos entre cultura,
poder y economia desde una postura feminista y poscolonial interpelando
las aun vigentes situaciones de privilegio e inequidad de género. En ;Puede

2 Secreto/revelacidn, conocimiento/ignorancia, privado/publico, masculino/femenino, mayorfa/minorfa,
inocencia/iniciacion, natural/artificial, nuevo/viejo, disciplina/terrorismo, candnico/no candnico, plenitud/
decadencia, urbano/provinciano, nacional/extranjero, salud/enfermedad, etc.
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el subalterno hablar? (2011) expresa la imposibilidad de Ixs excluidos para
hablar en cualquier sentido que exprese autoridad o modificacién de las
relaciones de poder, lo cual Ixs coloca en subalternidad, concluyendo que,
si es que pueden hacerlo, es s6lo porque han abandonado ese lugar. La
autora es critica, en el punto que compete a este trabajo respecto a cémo se
perciben — en el mundo académico — las situaciones de subalternidad. Para
ella muchxs intelectuales caen en una importante contradiccién cuando,
valorizan la experiencia “concreta’ de Ixs oprimidxs, pero sin advertir
que lo estdn haciendo desde “su” propia experiencia concreta. Es decir,
proclaman valorizar la experiencia subalterna pero son acriticos de su rol
como intelectuales y del lugar en que se encuentran (SPIVAK, 2011, p.
16). En el plano concreto de lo educativo, Andreotti (2007) analiza cémo
Spivak invita a interpelar los propios contextos, comprender los lugares de
privilegio en que nos ubicamos y llama a “desaprender” estos lugares para
establecer relaciones éticas y poder “aprender a aprender” desde abajo.

REFLEXTONES FINALES

Tal vez las contribuciones mayores no estén en las respuestas
precisas y acabadas sino en la construccién de aporias, contradicciones,
fisuras que permitan abrir nuevos debates sobre temas que —por estar tan
presentes y ser tan transversales a nuestras vidas — permanecen inalterables
e invisibles. Si al mundo académico local, nuestro, latinoamericano tanto
le cuesta interpelar esta “violencia epistémica e imperialista” de la que nos
advierte Spivak, quizd la deconstruccidén sea lo que nos permita encontrar
algunos intersticios, ya que al decir de la autora:

La deconstruccién no dice que no haya tema, que no haya verdad,
que no haya historia. Estasimplemente cuestiona los privilegios de identidad
que hacen que alguien crea tener esa verdad. No es la exposicién al error.
Es estar constantemente buscando cémo esas verdades son producidas.
(...). Deconstruccién, si se quisiera una formula, es, entre otras cosas, una
persistente critica de lo que uno no puede no querer. (SPIVAK, 1994, p.
278 citada por ANDREOTTI, 2007, p. 74).
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Mis especificamente, o mds cercano aun, cuando Szurmuk

y McKee Irwin. (2009) abordan “Deconstruccién y América Latina:

destino de un relato compartido” realizan un recorrido del proceso que la

deconstruccién ha tenido en nuestra América vinculando lo literario con

lo epistemoldgico y advierten acerca del modo en que, en el presente, el

proceso de-significatorio, es mds una busqueda de aperturas conceptuales

que una cuestién de afirmaciones binarias, antitéticas o dialécticas, dando
lugar a rupturas epistemoldgicas, o en otras palabras, a:

...modelos de construcciones verbales sostenidas no tanto por un

estilo, coherencia, voluntad estética o exuberancia expresiva, sino

por instancias de quebramiento, aporias internas o la nocién menos

precisa pero mds generalizada de que la sociedad y la cultura son

acervos de discursos “socialmente construidos”. (SZURMUK;

IRWIN, 2009, p. 706).

El tipo de cuestionamiento que proponen los Estudios
Culturales me ha hecho aportes en varios sentidos: por un lado, ha
contribuido a fortalecer mis convicciones en relacién a las posibilidades y
responsabilidades politicas de quienes investigamos y ejercemos nuestras
profesiones en la universidad publica, es decir, me ha ayudado a visualizar
lo imperioso de politizar la teorfa y teorizar la politica. Por otro lado, me ha
permitido modificar — o al menos interpelar — algunos modos y practicas
en la construccién de conocimiento y escritura de discursos. Sin embargo,
—lo que mids rescato y me interesa compartir de esta mirada — es que me
ha abierto nuevos interrogantes, y con ellos, nuevas posibilidades como
para no abandonar la esperanza de lo que Butler en Marcos de Guerra
(2010) enuncia como “formas didlogicas de la ontologfa social”. Me ha
habilitado para colocar la expectativa en un nuevo sitio, que consiste en
no abandonar la busqueda, sino en ir hilvanando respuestas, que surjan
en el transcurso de las construcciones que — en ese didlogo con otrxs —
vayamos transitando. Este devenir deconstructivo dard lugar, sin dudas, a
modificaciones colaborativas comunes.
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Epucacio, DIrRerTos HUMANOS E A INCLUSAO
ESCOLAR DOS SURDOS

Julio Cesar Torres
Ana Maria Klein
Beatriz Melo Souza de Jesus

INTRODUCAO

A Educaciao em Direitos Humanos (EDH) entende como direito
de todo ser humano o desenvolvimento integral de suas potencialidades,
objetivo que pode ser atingido pela educagao. Compreende-se por todos a
amplitude e a complexidade que caracterizam a espécie humana, portanto,
a consideragio, o respeito e a valorizagao da diversidade de modos de ser,
pensar, viver, existir devem ser os pressupostos éticos centrais das praticas
educativas. Partindo dessa premissa, o texto propoe uma reflexao sobre a
educagao como direito de todos e a garantia de uma educagio inclusiva.
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Nesse contexto, igualdade, diferencga e diversidades sao temas es-
senciais que devem ser discutidos pela comunidade escolar visando a pro-
jetos e a agdes inclusivas a fim de se superarem desigualdades e exclusoes.
No desenvolvimento deste trabalho, serd focada a educacio de surdos no
Brasil recente. A discussdo proposta pelos autores parte da Educagio em
Direitos Humanos e do direito de todos a educacio.

EDUCAQAO, DIREITOS HUMANOS E ESCOLA

A Educagao em Direitos Humanos (EDH) ¢ um compromisso
internacional datado do século XX, desde que a Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948) foi proclamada pela ONU, e afirmou,
em seu preambulo, a importincia da educagao para os Direitos Humanos.
Essa importincia foi reiterada em Viena, no ano de 1993, durante a
Conferéncia Mundial das Nacoes Unidas sobre Direitos Humanos. Nessa
ocasido, criou-se internacionalmente a responsabilidade estatal em relacio
a educacio formal, e das instituigoes sociais em relagao a educac¢io nao
formal, cabendo a cada pais o desenvolvimento de acoes nessa diregao.

O preambulo da Declaragio Universal dos Direitos Humanos
(ONU, 1948) aponta a educagio e o ensino como caminhos para promo-
¢ao dos direitos humanos:

A Assembleia Geral das Nagdes Unidas proclama a presente “Decla-
racdo Universal dos Direitos do Homem” como o ideal comum a ser
atingido por todos os povos e todas as nagoes, com o objetivo de que
cada individuo e cada érgio da sociedade, tendo sempre em mente esta
Declaragao, se esforce, através do ensino e da educacio, por promo-
ver o respeito a esses direitos e liberdades, e, pela adocio de medidas
progressivas de cardter nacional e internacional, por assegurar o seu
reconhecimento e a sua observincia universais e efetivos, tanto entre
os povos dos préprios Estados Membros, quanto entre os povos dos
territdrios sob sua jurisdicao (ONU, 1948, nio paginado).

Ao mesmo tempo, a educagao é um direito humano, destacado
no artigo 26 da mesma Declaracio:
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Todo 0 homem tem direito a instrucdo. A instrucio serd gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugio elementar
serd obrigatéria. A instrugdo técnico-profissional serd acessivel a todos,
bem como a instrugio superior, esta baseada no mérito. A instrucio
serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pe-
las liberdades fundamentais. A instrugio promoverd a compreensio, a
tolerdncia e amizade entre todas as nages e grupos raciais ou religiosos,
e coadjuvard as atividades das Nagoes Unidas em prol da manutencio
da paz. Os pais tém prioridade de direito na escolha do género de ins-
trucio que serd ministrada a seus filhos (ONU, 1948, nao paginado).

Assim compreendida, a relagio entre educagio e Direitos
Humanos nio deixa davidas sobre o entendimento de que a educagio ¢é
um direito de todos os seres humanos, e condi¢io para que seus direitos
sejam promovidos.

Quando nos referimos a educacio de todos os seres humanos,
temos que considerar que o ambiente escolar, compreendido como o es-
paco fisico e, ainda, como o espago para multiplas relagdes entre os su-
jeitos e, destes, com o conhecimento, retine diariamente meninas e me-
ninos, jovens e adultos com diferentes culturas, valores, conhecimentos,
interesses, desejos. Diferentes etnias, religides, meios de comunicagio e
€xpressao, orientagoes sexuais, grupos etdrios, necessidades educacionais.
Diversidades de modos de ser, pensar, viver, existir. Todos e todas compar-
tilhando um mesmo espago social. Temos, por regra, uma institui¢ao social
caracterizada pela inclusao e, consequentemente, pela diversidade que tal
atuagido implica.

No entanto, a inclusio social de fato, ou seja, a efetivacao do
direito de todos a educagio em sua plenitude (desenvolvimento das po-
tencialidades humanas, preparo para o trabalho e formagao cidadi) ainda
¢ um desafio para nossas escolas e docentes. O modelo escolar que vigorou
até a primeira metade do século XX baseava-se na exclusao quando poucos
conseguiam o privilégio de concluir seus estudos ou, até mesmo, a garan-
tia do ingresso no processo de escolarizagao formal nao estava assegurada
para extratos sociais da popula¢io menos favorecidos. Ademais, a escassez
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de vagas resultava num modelo de escola centrado no ensino, onde s6 os
mais “inteligentes” tinham oportunidade de estudar, ou seja, aqueles que
obtinham boas notas e que se adaptavam 2 institui¢io, correspondendo
as suas exigéncias. Institucionalmente, essa “selecao” levou a formagao de
um corpo discente homogéneo, com rendimentos escolares semelhantes
e expectativas convergentes. Socialmente, essa elitizagao resultou na dis-
tingao dos individuos pelo seu nivel de escolarizagao, garantindo aos mais

graduados um futuro promissor (ESTEVES, 2004).

A busca pela homogeneidade, no passado recente, pode ser anali-
sada a partir de uma concepg¢io democritica que preconizava dar o mesmo
a todos, o que, na escola, se traduziu nos mesmos conteidos e métodos
de ensino a todos estudantes, entendendo-se que todos pertenciam a um

universo cultural comum: a Pitria (CASASSUS, 2007).

Essa homogeneidade manifestou-se e continua a se manifestar
também na forma de se conceber os sujeitos que aprendem. A escola e as
concepgdes educacionais predominantes em seu interior concebem alunos
e alunas como uma categoria Unica, a dos alunos. Essa categoria genérica
homogeneiza todos e ignora diferencas etdrias, culturais, étnicas, bioldgi-
cas, sociais, econdmicas, de orientacio de género, de vivéncias, de expec-
tativas, de projetos de vida e, no caso dos alunos com surdez, nio se reco-
nhecem as diferencas de uma comunidade linguistica que possui o direito
expresso em lei de uso da lingua de sinais como meio natural de expressao
e de comunicagio desses sujeitos.

Nessa perspectiva, nio se respeita o direito do aluno surdo a ins-
trugao escolar por meio de sua lingua, no caso brasileiro, a LIBRAS (Lingua
Brasileira de Sinais). Sendo todos alunos, a escola trabalha de uma tnica
maneira, com um mesmo curriculo, ensinando a todos da mesma forma,
avaliando da mesma maneira. Com isso, o processo ensino-aprendizagem
obedece a um tnico ritmo, desconsiderando, além de todas as diversidades
mencionadas, que os individuos nao aprendem de uma tnica maneira.
Dayrell (1996) entende que essa a¢do homogeneizadora da escola reduz
os sujeitos a alunos, apreendidos, sobretudo pela dimensao cognitiva. O
conhecimento ¢ visto como produto, sendo enfatizados os resultados da
aprendizagem, e nao o processo.
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Recentemente, passou-se a valorizar a diversidade que traz como
principio dar a cada um o que estd de acordo com as suas caracteristicas

(CASASSUS, 2007, p. 48).

A universaliza¢io do ensino conduz a necessidade de considerar-
mos a diversidade na escola. A educacio escolar concebida como direito,
superando seu cardter elitista e igualando todos os cidadios em relagio
as suas oportunidades, traz novos contingentes discentes para dentro das
salas de aula. Com isso, o acesso a escola traz consigo a necessidade de
os discentes conviverem nio apenas com valores e padrées culturais ine-
rentes 2 institui¢do, mas também com a diversidade social que caracteriza
seus agentes: estudantes, professores e professoras, funciondrios; enfim, de
todos aqueles que participam do cotidiano escolar. A escola, sob esse pon-
to de vista, pode ser compreendida como um espago privilegiado para a
expressao da diversidade social e linguistica (no caso, relagio surdos e ou-
vintes), um local de encontro/confronto/didlogo entre diferentes crengas,
habitos, linguagens, valores, costumes. Um espago onde a promogio dos
direitos humanos pode ser vivenciada por meio das relagoes cotidianas,
num ambiente forjado em valores como tolerincia, igualdade de oportu-
nidades e equidade.

No entanto, nao basta a reuniao dessa diversidade em um mesmo
espaco para que haja reconhecimento do outro, confronto, respeito, didlo-
go; essas atitudes carecem de uma organizagao escolar e de a¢oes educativas
comprometidas com tais finalidades, ou seja, seu potencial formativo para
a educagao em direitos humanos sé se viabiliza mediante a intencionalida-
de institucional e docente. H4 que se construir um ambiente favordvel a
tais intengdes, e priticas pedagdgicas convergentes com as mesmas.

A nao consideragao da diversidade discente e das diferencas entre
os estudantes leva a desigualdade nas oportunidades educacionais. E, as-
sim, a diferenca, que é uma das caracteristicas mais marcantes entre os seres
humanos, torna-se desigualdade.

Da mesma forma, a valoragao negativa das diferencas leva ao pre-
conceito. Quando classificamos os estudantes (por exemplo, como “de-
ficientes”, com dificuldades de aprendizagem, hiperativos, homossexuais

g
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etc.), e atribuimos um juizo de valor a essa classificagao, julgando que uns
sao melhores ou mais capazes que outros, estamos discriminando. Juizos
de superioridade e de inferioridade levam ao preconceito.

Nesse contexto, marcado pela diversidade de sujeitos e de modos
de existir, o grande desafio que enfrentamos é construir um ambiente esco-
lar que valorize as diferengas, que combata as desigualdades, que se paute
pelo respeito e pela solidariedade.

A necessidade de reconhecer, respeitar e valorizar a diversidade
decorre também de relagoes que transcendem a dimensao local. Delors et
al. (1999) refere-se a exigéncia de uma solidariedade em escala mundial,
mediante a qual todos possam ultrapassar a tendéncia de se fecharem sobre
si mesmos e se abrirem a compreensao dos outros, baseada no respeito pela
diversidade. Trata-se de uma tarefa da educagio e, em especial, da escola
em fazer da diversidade um fator positivo de compreensao mutua entre os
individuos e grupos humanos, favorecendo a interagio social.

Entendendo que a educagio (seja ela formal, ndo formal e infor-
mal) é condi¢io para o desenvolvimento humano e para a inser¢ao social
do individuo, reconhecendo que todos tém direito a educagao, entenden-
do, ainda, que os direitos humanos s6 se realizam por meio da educagao,
devemos dedicar especial atengao as particularidades e necessidades edu-
cacionais dos estudantes. Elegemos a educagao de surdos no Brasil recente
para o debate no ambito deste trabalho.

A ORIGEM DA EDUCACAO DE SURDOS NO BrasiL

No Brasil, a educagao de surdos teve inicio em 1857, quando, sob
o convite de D. Pedro 1II, e auxiliado por uma Comissao Inspetora coman-
dada pelo Marqués de Abrantes, o professor surdo Hernest Huet veio da
Franga para ao Brasil, e fundou a primeira escola de surdos no pais, o entio
Imperial Instituto de Surdos-Mudos, no Rio de Janeiro. Tal convite se deu
pelo fato de que, em 1855, Huet apresentou ao imperador um relatério
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em que revelava sua intengdo de fundar uma escola para surdos no Brasil

(LACERDA, 1999).

As disciplinas ministradas, de acordo com o curriculo oficial do
Instituto, eram Lingua Portuguesa, Geografia, Histéria do Brasil, entre
outras, associadas a Linguagem Articulada, & Leitura Sobre os Ldbios e a
Doutrina Crista. No tocante a disciplina “Leitura sobre os Labios”, esta
s6 era ensinada aos que tinham aptidio e poderiam vir a desenvolver a

Linguagem Oral.

No Instituto, os alunos eram ensinados e utilizavam a Lingua de
Sinais. De acordo com Strobel (2008, p. 90):
Foi no Instituto que os iniciadores da educa¢io de surdos de diversos
estados buscaram a formagao na 4rea, e também 14 que os ex-alunos
surdos difundiram a mistura da LSF — lingua de sinais francesa — com

os sinais jd usados pelo povo surdo brasileiro, originando a Lingua Bra-
sileira de Sinais, também chamada LIBRAS.

Assim, podemos notar a grande importincia do Instituto para o
reconhecimento da identidade dos surdos, que passaram a ter uma lingua
comum. Em 1957, o Instituto, cujo nome passou por diversas mudancas
ao longo dos anos, passou a se chamar Instituto Nacional de Educagio de
Surdos — INES, denominagao que perdura até hoje. Atualmente, o INES
¢ o principal centro de referéncia em educagao de surdos no Brasil. Vale
ressaltar a substitui¢o de “mudo” para “educagao”, visto que, com os estu-
dos mais avancados acerca da surdez, foi constatado que nao sio todos os
surdos que sio mudos, assim, o termo “surdo-mudo” ¢ incorreto.

SURDEZ E POLITICAS DE INCLUSAO ESCOLAR: ABORDAGENS OU
FILOSOFIAS EDUCACIONAIS

Comumente, as abordagens ou filosofias educacionais que dis-
cutem a educagio de surdos partem de trés concepgoes: o Oralismo, a
Comunicagdo Total e o Bilinguismo.
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Em 1880, foi realizado o Congresso de Milao, conferéncia in-
ternacional de educadores de surdos, que instituiu que a melhor ma-
neira de ensinar os surdos era por meio da lingua oral; estes, porém,
deveriam aprender a falar e a ouvir para serem alfabetizados. Dessa ma-
neira, a lingua de sinais passou a ser proibida. A luta dos surdos para
que essa realidade fosse revogada perdurou décadas apés essa conferéncia

(LACERDA, 1999).

Como consequéncia direta do Congresso de Mildo, o uso das
linguas de sinais passou a ser proibido, ficando instituido, e plenamente
difundido, que os surdos deveriam ser ensinados por meio do método do
Oralismo, abordagem que prevalecerd por boa parte do século XX no mun-
do ocidental, ainda com forte influéncia tanto na formac¢io quanto na pra-
tica dos profissionais que atuam com a surdez, sobretudo da 4rea da satde,
e também dos profissionais da educagio que atuam no ambiente escolar.

Essa negagao do direito das pessoas surdas de se comunicarem
€ se CXPrCSSQrCm por meio da sua lfngua natural traz COHSCqUénCiaS irre-
pardveis para o pleno desenvolvimento cognitivo e, consequentemente,
para a aprendizagem escolar. A negagio do direito a escolarizac¢io dos
surdos por meio da lingua de sinais, historicamente marcada pela defe-
sa intransigente do Oralismo, impde a necessidade de dentncia da nao
garantia dos direitos humanos a essa parcela da populagao que se carac-
teriza por uma diferenga linguistica que deve ser valorizada e respeitada,
impondo-se a cultura surda a linguagem e a hegemonia dos modos de ser
e viver do mundo dos ouvintes.

A linguagem ¢ responsdvel pela regulacio da atividade psiquica hu-
mana, pois ¢ ela que permeia a estruturagio dos processos cognitivos.
Assim, ¢ assumida como constitutiva do sujeito, pois possibilita in-
teragcdes fundamentais para a construgio do conhecimento (Vigotski,
2001). A linguagem ¢ adquirida na vida social e é¢ com ela que o sujeito
se constitui como tal, com suas caracteristicas humanas, diferencian-
do-se dos demais animais. E no contato com a linguagem, integrando
uma sociedade que faz uso dela, que o sujeito a adquire. J4 para as
pessoas surdas, esse contato revela-se prejudicado, pois a lingua oral é
percebida por meio do canal auditivo, alterado nestas pessoas. Assim,

os sujeitos surdos pela defasagem auditiva enfrentam dificuldades para
entrar em contato com a lingua do grupo social no qual estdo inseridos
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(Gées, 1996). Desse modo, no caso de criancas surdas, o atraso de
linguagem pode trazer conseqiiéncias emocionais, sociais e cognitivas,
mesmo que realizem aprendizado tardio de uma lingua. (LACERDA,

2006, p. 165).

Porém, isso nao fez com que os surdos deixassem de se comunicar
por meio dos sinais em contextos extraescolares, ao contrario, as comuni-
dades surdas no Brasil utilizavam a LIBRAS intensamente, o que fez com
que esta se desenvolvesse significativamente. Ao longo de vérios anos, os
surdos e as institui¢des de apoio que se formaram lutavam para consegui-
rem o direito de utilizago de sua lingua.

Na década de 1960, William Stokoe, professor e chefe do depar-
tamento de inglés da Universidade de Gallaudet, publicou um artigo em
que comprovava que a lingua de sinais (ASL) era constituida das mesmas
estruturas das linguas orais. A partir disso, surgiram diversas pesquisas na
drea da surdez, mudando-se, assim, a percep¢ao que se tinha da lingua de
sinais e da educagao de surdos (LACERDA, 1999; LIMA-SALLES, 2007;
LACERDA; SANTOS, 2013).

Na década de 1970, chegou ao Brasil o método da Comunicagdo
Total, apés ser visto sendo utilizado por uma professora da Universidade
Gallaudet. J4 na década de 1980, comegaram, no Brasil, as primeiras dis-
cussoes acerca do Bilinguismo, a partir das pesquisas da Professora linguista
Lucinda Ferreira Brito, conforme Brito (1995). Vale ressaltar, também, as
pesquisas de Quadros e Karnopp (2004; 2005).

Ao largo do tempo, os surdos no Brasil recente alcangaram reco-
nhecimento e algumas conquistas, como a de que seus professores necessi-
tam de uma formagao diferenciada, que os surdos tém direito a educagio
como todos os cidadios, e assim ficou instituido que os surdos devem
frequentar a escola regular, sob os principios e as diretrizes da politica na-
cional de educagio especial na perspectiva da educagao inclusiva. Também,
foi instituido o tradutor-intérprete em sala de aula, respeitando-se, assim, a
linguagem e a cultura surda.
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Talvez, porém, a maior conquista dos surdos brasileiros tenha sido
a Lei n° 10.436/2002 (BRASIL, 2002), que reconhece a LIBRAS como
meio legal de comunicagio e expressio das comunidades surdas, além de
estabelecer a adequagao do sistema educacional as particularidades do alu-
no surdo, impondo-se, desse modo, a necessidade de uma formacio inicial
e continuada diferenciada de todos os envolvidos no contexto escolar.

O DIREITO A INCLUSAO ESCOLAR PAUTADA NOS PRINCIPIOS DO
BILINGUISMO E NA ABORDAGEM SOCIOANTROPOLOGICA DA SURDEZ

Antes de nos atermos a discussao com maior rigor sobre as abor-
dagens pedagdgicas na educagao de surdos, apresentamos uma breve con-
cepeao de lingua e de cultura sob um ponto de vista linguistico. De acordo
com Eagleton (2005), cultura é um conjunto de valores, costumes, crencas
e préticas de um grupo especifico. Tal modo de vida, segundo Coelho e
Mesquita (2013, p. 25):

[...] é regido pela lingua, e se compreendermos que, ao longo da vida,
o individuo passa por constantes processos de identificacio e desiden-
tificagio com aquilo que o interpela, entdo, perceberemos que lingua,
cultura e identidade sdo conceitos intrinsecamente ligados, uma vez

que ¢ por meio da lingua que a cultura se constitui e ¢ difundida e é
também por meio dela que ocorrem os processos de identificagio.

Sendo assim, fica evidente que a cultura de um povo ou grupo
¢ intrinsecamente relacionada com a sua lingua, sendo impossivel disso-
ciar uma da outra. Desse modo, sem lingua, o individuo nao consegue
reconhecer sua propria identidade. Bakhtin (2006, p. 110) afirma que “os
sujeitos nao ‘adquirem’ sua lingua materna; é nela e por meio dela que
ocorre o primeiro despertar da consciéncia’, ou seja, ¢ por meio do uso da
lingua materna que o individuo é capaz de conhecer a si mesmo, opinar
e influenciar o mundo que o cerca. E importante ressaltar que estudos jd
comprovam que a lingua materna dos surdos ¢ a lingua de sinais, desse
modo, sua identidade deve ser formada por meio dela.
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Voltando-nos, novamente, para as abordagens pedagégicas an-
teriormente citadas, nos atentamos um pouco sobre em que consiste cada
uma delas e discutimos qual seria a abordagem sugerida na educacio de
surdos, numa perspectiva da educa¢ao como um direito de todos. Para
tanto, nesta discussao, nos apoiamos, sobretudo nos estudos e escritos de
Lacerda e Santos (2013), Lima-Salles (2007), Quadros e Karnopp (2004;
2005), Skliar (1997; 1999), Santana (2007) e Gesser (2009).

Iniciando pelo Oralismo, podemos dizer que tal abordagem ou
filosofia consiste em um estimulo auditivo e um treinamento da fala, em
que se proibe completamente o uso de sinais e de gestos, cujo objetivo é
integrar o surdo na comunidade ouvinte. Dessa maneira, a educagio da
pessoa surda se daria em Lingua Portuguesa falada e escrita. E importante
ressaltar que, nessa filosofia, a surdez é vista como uma deficiéncia, e o que
se propoe ¢ a minimizagao desta.

A educagio de uma pessoa surda pela abordagem oral requer
um esfor¢o muito grande por parte do aluno, dos professores, da familia
e da escola. De um ponto de vista linguistico, podemos dizer que tal
método consiste na negagao da lingua materna (L1) dos sujeitos surdos,
e na imposi¢do de uma educagio por meio do que, para eles, seria uma

segunda lingua (L2).

J& na Comunicacio Iotal, ha uma preocupagio com a comuni-
cacao entre surdos e surdos e entre surdos e ouvintes. Assim como no
Oralismo, acredita-se que o surdo deve aprender a lingua oral, mas nao
se proibe o uso de sinais, e se consideram aspectos emocionais, sociais e
cognitivos. A Comunicagio Total defende a utilizagio de qualquer recurso
facilitador da comunicagao, assim, o aluno surdo é exposto ao alfabeto
manual, 4 lingua de sinais, & amplificagao sonora, ao portugués sinalizado,
a gestos, entre outros. Porém, todos esses meios de comunicagao estao sub-
metido a gramdtica da lingua oral.

Diferentemente do Oralismo, a Comunicacio Total vé o surdo
como uma pessoa, e a surdez como uma marca que compromete suas
relacoes sociais. Cabe-nos destacar, contudo, que tal abordagem nao
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produziu os resultados esperados no que diz respeito ao processo de
escolarizacio dos surdos.

Atentamo-nos, a partir de agora, 2 abordagem ou filosofia de
ensino denominada Bilinguismo, a qual sugerimos para a efetiva inclusio
escolar das pessoas surdas. A principal diferenca dessa abordagem para as
demais é que hd um reconhecimento das comunidades e das culturas sur-
das, além de considerar as linguas de sinais como linguas naturais, ja que
essas s30 as linguas maternas dos sujeitos surdos.

O Bilinguismo parte do principio de que o surdo deve adquirir a
lingua de sinais o mais breve possivel, com a comunidade surda, a fim de
compreender conceitos e adquirir conhecimento de mundo, necessdrios a
sua formagao. Tal aprendizagem se d4 por meio da convivéncia com ou-
tros surdos, de didlogos e do reconhecimento de sua comunidade. Dessa
maneira, a partir do momento em que o surdo vai para a escola, a Lingua
Portuguesa passa a ser ensinada como segunda lingua (L2), na modalidade
escrita, e, quando possivel, na modalidade oral.

Dessa maneira, a crianga surda que ingressa na escola possui uma
maior facilidade no aprendizado de conceitos relativos a L2, tendo a lin-
gua de sinais como base para tal aprendizado. Festa e Oliveira (2012, p. 4)
afirmam que:

O Bilinguismo na 4rea da surdez propde um espaco efetivo para que a
lingua de sinais seja utilizada no trabalho educacional, propondo que
sejam ensinadas duas linguas a crianca surda: a lingua de sinais por

ser sua lingua natural e a lingua oficial do pais (no caso do Brasil, a
LIBRAS - Lingua Brasileira de Sinais ¢ o Portugués).

Assim, o sujeito surdo serd fluente nas duas linguas, tornando-se
bilingue. Estudos da drea de educacio de surdos apontam que essa abor-
dagem ¢ a mais adequada, jd que considera a lingua natural dos surdos e, a
partir disso, parte para o ensino da lingua escrita, proporcionando, assim,
a criagdo de um espago escolar apropriado a aprendizagem. Porém, para
que haja um ensino bilingue efetivo, é necessdrio que existam profissio-
nais especializados para trabalharem com essa abordagem, como profes-
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sores bilingues, instrutores surdos de LIBRAS, tradutores-intérpretes de
LIBRAS. A esse respeito, Lacerda (2006, p. 174) adverte que:

E preciso reconhecer que a presenca do intérprete em sala de aula tem
como objetivo tornar os contetddos académicos acessiveis ao aluno sur-
do. Entretanto, o objetivo tltimo do trabalho escolar é a aprendizagem
do aluno surdo e seu desenvolvimento em contetidos académicos, de
linguagem, sociais, entre outros. A questdo central nio é traduzir con-
tetidos, mas tornd-los compreensiveis, com sentido para o aluno. Deste
modo, alguém que trabalhe em sala de aula, com alunos, tendo com
eles uma relagio estreita, cotidiana, nio pode fazer sinais — interpretan-
do — sem se importar se estd sendo compreendido, ou se o aluno estd
aprendendo. Nessa experiéncia, o interpretar e o aprender estao indis-
soluvelmente unidos e o intérprete educacional assume, inerentemente
ao seu papel, a fun¢io de também educar o aluno. Isso é premente no
ensino fundamental, onde se atendem criancas que estio entrando em
contato com contetidos novos e, muitas vezes, com a lingua de sinais,
mas deve estar presente também em niveis mais elevados de ensino,
porque se trata de um trabalho com finalidade educacional que preten-
de alcangar a aprendizagem.

O ensino bilingue para surdos, em que a Libras é a lingua de
instrucao (L1), e o Portugués ¢é tratado como segunda lingua (L2), possui
peculiaridades que dependem da localizagao das diferentes modalidades de
ensino oferecidas aos estudantes surdos ao longo de sua trajetdria escolar.

Assim, fica claro que é necessdrio muito mais do que apenas co-
nhecimento linguistico para que a educacio bilingue seja eficaz. Lacerda,
Albres e Drago (2013) afirmam que ¢ imprescindivel que exista um conhe-
cimento académico na drea da surdez em conjunto com o conhecimento
pedagdgico, para que, assim, haja a aplicacao de uma educagao bilingue.

Também ¢ importante dizer que é imprescindivel a presenga de
profissionais surdos no processo educativo, visto que ¢ a partir do contato
com estes que o aluno surdo vai construindo sua identidade e se sentindo
parte de uma comunidade, além de servir como modelo linguistico.

Porém, o que vemos no atual cendrio brasileiro sao professores e
futuros professores que nao se sentem preparados para atuar com tais alu-
nos, seja pela falta de informacao, seja pela falta de formagao especializada.
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Esse cendrio gera uma sensagio de medo e de inseguranga no professor
que, muitas vezes, teme o fracasso por nao saber a maneira adequada de
ensinar seu aluno. Vale ressaltar que a grande questdo nao é encontrar cul-
pados, mas, sim, buscar maneiras de compreender a realidade educacional
e pensar em agoes para mudar o que for necessdrio, garantindo-se o direito
a educagao e a aprendizagem das criancas surdas.

Segundo Nascimento (2010), uma das alternativas para se me-
lhorar o contexto de educacgio de surdos seria uma maior atencgao a forma-
¢ao dos professores que darao aula para as séries iniciais, que, muitas vezes,
saem dos cursos sem ter o preparo minimo para trabalhar com alunos com
deficiéncia. O que ocorre no 4mbito da formacao de professores que irao
trabalhar com educacio especial é apenas uma busca de alternativas para
minimizar as diferencas.

Dessa forma, uma das saidas para uma maior eficicia no proces-
so da formacao desse profissional seria, ainda de acordo com Nascimento
(2010), uma formacao em nivel de especializa¢io, em que o aluno de li-
cenciatura teria uma forte base tedrica que permitiria a compreensao das
necessidades educacionais dos surdos, para, desse modo, garantir um pro-
cesso de ensino-aprendizagem que seja eficaz, tanto para o professor, quan-
to para o aluno surdo.

A GUISA DE CONCLUSAO

A constru¢io de uma sociedade capaz de respeitar e promover
os direitos humanos nao pode prescindir da educagio. No entanto, nao
¢ qualquer educa¢io que se presta a tal finalidade. A mera presenca de
todos na escola ndo garante a igualdade e, tampouco, a valoriza¢ao das
diferencas. A igualdade de oportunidades pressupde a consideragao das
diversidades na escola e a criagio de condicoes para que todos partici-
pem, aprendam e vivenciem relagoes igualitdrias. E isso nio ¢ diferente
na defesa do direito a educagio para as pessoas surdas, garantindo-se,
para isso, um processo educativo que valorize a h’ngua de sinais e a cultu-
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ra surda como principio da mediagao pedagdgica no processo de ensino e
aprendizagem, a partir dos pressupostos do bilinguismo e da abordagem
socioantropoldgica da surdez.

Contudo, ¢ importante afirmar que, para que se tenha uma edu-
caglo bilingue de qualidade para os surdos, é necessirio que haja diversas
mudangcas no contexto educacional, desde a formagao dos professores até
as condigoes de oferta do ensino nas escolas que receberao tais alunos e
profissionais. Tais escolas deveriam ser constituidas por funciondrios sur-
dos e ouvintes, bilingues, e capazes de compreender todos os aspectos rela-
tivos a cultura surda e suas especificidades.

Nio se pode negar que estd comecando a ocorrer uma maior
preocupagio com a questao da surdez e da educagio de surdos no Brasil
contemporaneo, mas ainda estamos caminhando a passos lentos, e, prova-
velmente, ainda temos um longo caminho a percorrer, desde as pesquisas
sobre as linguas de sinais até o interesse de profissionais da educacio por
essa drea de atuagao. Por isso, defendemos uma politica de inclusao escolar
das pessoas surdas pautada nos fundamentos histéricos e epistemoldgicos
da Educagao em Direitos Humanos.

REFERENCIAS

BAKHTIN, M. Marxismo e filosofia da linguagem. Sao Paulo: Hucitec, 2006.

BRASIL. Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002. Dispoe sobre a Lingua Brasileira de
Sinais - LIBRAS e d4 outras providéncias. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/1eis/2002/110436.htm>. Acesso em: 05 de jun. 2015.

BRITO, L. E. Por uma gramdtica de lingua de sinais. Rio de Janeiro: Tempo
Brasileiro, 1995.

CASASSUS, J. A escola e a desigualdade. Brasilia: Liber Livro Editora; UNESCO, 2007.

COELHO, L. P; MESQUITA, D. P. C. Lingua, Cultura e identidade: conceitos
intrinsecos e interdependentes. Entreletras, Araguaina/TO, v. 4, n. 1, p. 24-34,
jan./jul. 2013.

DAYRELL, J. A escola como espago sécio-cultural. In: DAYRELL, J. (org.). Muiltiplos
olhares sobre educacio e cultura. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 1996.

221



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

DELORS, J. et al. Educacio: um tesouro a descobrir: relatério para a UNESCO da
Comissio Internacional sobre Educacio para o Século XXI. So Paulo: Cortez; Brasilia,

DEF: UNESCO, 1998.
EAGLETON, T. A ideia de cultura. Sao Paulo: Editora Unesp, 2005.

ESTEVES, José. M. A terceira revolugio educacional: a educagio na sociedade do
conhecimento. Sao Paulo: Moderna, 2004.

FESTA, P. S. V,; OLIVEIRA, D. C. Bilinguismo e Surdez: Conhecendo essa Abordagem
no Brasil e em outros paises. Ensaios Pedagdgicos: Revista eletronica do curso de Pedagogia
das Faculdades OPET; n.4, 2012. Disponivel em: <http://www.opet.com.br/faculdade/
revista-pedagogia/pdf/n4/ARTIGO-PRISCILA.pdf>. Acesso em: 05 de jun. 2015.

GESSER, A. LIBRAS? Que lingua é essa?: crengas e preconceitos em torno da lingua de
sinais e da realidade surda. Sao Paulo: Pardbola, 2009.

LACERDA, C. B. E Um pouco sobre a histéria da educagio dos surdos. Cadernos
CEDES, Unicamp, Campinas, v. 46, p. 68-80, 1999.

. A inclusio escolar de alunos surdos: o que dizem alunos, professores e
intérpretes sobre esta experiéncia. Cadernos CEDES, Unicamp, Campinas, v. 26, n. 69,
p. 163-184, maio/ago. 2006.

; SANTOS, L. E (Org.). Tenho um aluno surdo, e agora?: introdugao a Libras e
educacio de surdos. Sio Paulo: EdUFSCar, 2013.

; ALBRES, N. A;; DRAGO, S. L. S. Politica para uma educacio bilingue ¢
inclusiva a alunos surdos no municipio de Sao Paulo. Educ. Pesqui., Sao Paulo, v. 39,
n. 1, p. 65-80, jan./mar. 2013.

LIMA-SALLES, H. M. M. (Org.). Bilinguismo dos Surdos: questoes linguisticas e
educacionais. Goiania: Cinone, 2007.

NASCIMENTO, M. C. G. A. A formagio de professores para atuagio na escolarizacio
de surdos: uma reflexdo sobre os curriculos de formacio inicial. Educagio on-Line, Rio
de Janeiro, v. 7, p. 1-15, 2010. Disponivel em: <https://www.maxwell.vrac.puc-rio.br/
acessoConteudo.php?nrseqoco=56689>. Acesso em: 10 de set. 2015.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS - ONU. Declaragio Universal dos Direitos
Humanos. Paris, 1948.

QUADROS, R. M.; KARNOPP, L. B. Lingua Brasileira de Sinais: estudos linguisticos.
Porto Alegre: Artmed, 2004.

; . Educagio de Surdos: a aquisicao da linguagem. Porto Alegre: Artmed,

2005.

SANTANA, A. P. Surdez e Linguagem: aspectos e implicagoes neurolinguisticas. Sdo
Paulo: Summus, 2007.

222



Educacgio em Direitos Humanos

SKLIAR, C. (Org.) Educagio e exclusio: abordagens sécio-antropoldgicas em educagio
especial. Porto Alegre: Mediagio, 1997.

. (Org.) Atualidades da educagdo bilingue para surdos. Porto Alegre: Mediacio,
1999.

STROBEL, K. As imagens do outro sobre a cultura surda. Florianépolis: Editora da
UFSC, 2008.

223



VALIDACAO E CERTIFICACAO DE QUALIFICACOES
PROFISSIONAIS NO ESTADO EspANHOL: UmMA
QUESTAO DE DirerTos Humanos

Maria José Chisvert-Tarazona

1

INTRODUCAO

A recomendagao do Conselho Europeu de 2012 sobre a vali-
da¢io da aprendizagem nio formal e informal define a validagio como
um processo de confirmagio por parte de um organismo autorizado de
que uma pessoa adquiriu resultados de aprendizagem diferenciados com
uma norma adequada. E uma certificacio piiblica, formal e definida no
momento da capacidade de trabalho demonstrada (Cedefop, 2008, 2012;
Conselho Europeu de 2012). O reconhecimento de tal capacidade nao
depende da conclusdo prévia de um processo educativo. O procedimento
de validacio e certificacio tem exigido a iniciativa de Sistemas Nacionais
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de Qualificagao, que estimularia o seu desenvolvimento e asseguraria a sua
criagao e consolidacio.

Nesta linha, o CEDEFOP argumenta que a educa¢io continu-
ada poderia ter beneficios mais amplos na mobilidade laboral na Unido
Europeia (UE), e esta na coesao social (B]@RNAVOLD, 2002). O siste-
ma de validagio e certificagao das qualificagées profissionais, iniciado em
2009 em Espanha, apresenta-se também, desde o discurso oficial, como
uma oportunidade de formac¢io e reconhecimento para os grupos com
mais dificuldades.

O objetivo deste capitulo é analisar se este procedimento de va-
lidagio e certificagio das qualificagoes resposta as necessidades dos grupos
vulnerdveis para aceder ao emprego e a formagao.

Por vezes o termo vulnerabilidade ¢ utilizado levianamente. A
vulnerabilidade deve ser entendida como construcio humana e contex-
tualizada nos diferentes cendrios sociais que a envolvem. E importante
compreender que nio é uma caracteristica natural de nenhum grupo
social: a atribui¢ao de um individuo & posi¢ao de vulneravel ¢ resultado
de uma regulacio social. Responde s ideias dominantes que a concep-
tualizam em cada contexto e periodo histérico. Ideias relacionadas com
interesses sociais de enquadramentos organizados, bem como aos siste-
mas de controlo social que concedem um lugar no mundo. Por isso, ¢
importante estar ciente do exercicio necessdrio de visualiza¢io e revisao
dos mecanismos de conceptualizam. Uma gestao adequada dos recursos
e procedimentos socioeducativos pode se tornar uma oportunidade dis-
ponivel para todos os cidadaos.

Despertar o sentido humanista, transcender o conceito atual de
cidadania, excessivamente ligado a nacionalidade, é um objetivo que de-
veria ser assumido de forma decisiva. Qualquer pessoa, sem exceglo, in-
dependentemente da sua pertenga étnica, nacional, religiosa ou cultural,
estaria ciente da importincia de preservar a igualdade de direitos e deveres
civicos e politicos. A autora deste capitulo preocupa-se com o empenho
e consciéncia de cidadania do século XXI na promogao dos valores re-
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lacionados com a solidariedade e a justica social, de defesa dos Direitos
Humanos, sobrepondo os direitos do individuo as légicas do mercado.

Este texto visa introduzir um espago de reflexao em torno da va-
lidagao e certificagao das qualificagées profissionais no Estado espanhol.
O caminho percorrido até ao momento mostra os grandes beneficios que
poderiam representar se se tomar consciéncia do requisito de uma coesio
social desde a defini¢ao e desenvolvimento do procedimento.

A leitura deste capitulo ird trazer-nos, em primeiro lugar, ao qua-
dro contextual que serve de substrato ao procedimento de validagio e cer-
tificacao das qualificacoes profissionais. Contexto esse que parece exigir a
flexibilidade do cidadio para enfrentar as mudangas sociais, tecnoldgicas e
produtivas. Na terceira se¢ao ¢ introduzida a relevincia da aprendizagem
a0 longo da vida na Unido Europeia, destacando o grande interesse desper-
tado pelo processo de validagao e certificagdo de competéncias como um
instrumento capaz de tornar visivel um ‘know-how’ complexo ji adqui-
rido através da experiéncia laboral. A quarta se¢ao descreve antecedentes
de aproximagao a compreensio da incorporagio do processo no Estado
espanhol. A secio seguinte destaca o foco educativo, centrado nos resulta-
dos da aprendizagem, que sustenta este sistema. A sexta se¢do descreve o
procedimento e destaca algumas das dificuldades com os quais os grupos
em risco de vulnerabilidade se podem enfrentar. Por fim, inclui-se uma
seciao de conclusoes.

2

O CAMINHO PARA A FLEXIBILIDADE

Sistemas, modelos e estruturas sociais e politicas perdem legitimi-
dade ou nao duram o suficiente para consolidar. O relativismo ¢ instalado
na sociedade, questionando as certezas que num passado recente tinham
alimentado a imaginag¢do das sociedades ocidentais. A incerteza e comple-
xidade levam-nos a uma modernidade liquida (BAUMAN, 1999; BECK,

2000), contexto em que se continua a procurar novas formas de reforgar a
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equidade social e manuten¢ao de direitos humanos. As principais mudan-
cas ocorridas no mercado de trabalho europeu (o aumento do desemprego,
a segmentacio, a dualidade de trabalho, a precariedade) tém vindo a mu-
dar a composicao estrutural da produgdo e do emprego (BILBAO, 2014).
A incerteza também alimentada pela falta de equilibrio da UE em termos
de crescimento, o que ameaga a coesio ao questionar o financiamento de
redes de seguranca social (VINALS, 2005). Com o objetivo de atenuar
esta situacao, a UE desenvolve agoes para promover a empregabilidade na
auséncia de emprego.

Circunscrevendo 2 situagio espanhola, as politicas de austeri-
dade tém conduzido a uma nova estrutura da realidade de trabalho que,
instalada num processo de redu¢io de garantias laborais, revé a intera-
¢do entre a pessoa que trabalha e os ambientes de trabalho (ALVAREZ;
LOPEZ, 2012). A elevada percentagem de desemprego passou o peso
da flexibilidade sobre aqueles que desenvolvem a forga de trabalho; uma
flexibilidade entendida como cultura laboral que destréi qualquer previ-
sao de futuro, elimina o sentido de carreira profissional e de experiéncia
acumulada. Neste contexto, os grupos vulnerdveis estao a sofrer dificul-
dade de acesso ao trabalho mais precdrio, e em muitos casos, a partir da
economia paralela, isenta de garantias. Este contexto, que tem vindo a
deteriorar-se na ultima década, estd a assumir uma ruptura das carreiras
profissionais e um aumento da precarizagio do emprego assalariado. A
multiplicagdo das transigoes e a aprendizagem ao longo da vida validam,
a partir de ambientes politicos e académicos, a certificagio como um
facilitador de transicoes socio-laborais.

A crescente complexidade dos conhecimentos e da tecnologia
aplicados a produgio exige perfis profissionais mais qualificados (BILBAO,
2014). Esta tendéncia favorece o aumento da desigualdade, uma vez que a
prépria globaliza¢ao aumenta as oportunidades de trabalho mais qualificado
e as reduz para os trabalhadores e trabalhadoras pouco qualificados/
as (STEINBERG, 2013). Esta circunstincia agrava-se em Espanha
comparando a populagao empregada e os niveis de qualificagio. Enquanto
na Europa sio as pessoas com niveis intermedidrios de qualificagao que
tém taxas de ocupagao mais elevadas, em Espanha, segundo os dados do
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Eurostat do terceiro trimestre de 2014, a populagio entre 15 e 64 anos
com um baixo nivel de qualifica¢io atinge o valor de 44%), contra os 27%
de média na UE-28 (EUROSTAT, 2014). Podemos interpretar que 44%
da populagio espanhola nio é qualificada? Seria um erro pensar que o
tnico lugar de ensino e aprendizagem ¢ o sistema educacional. A valida¢io
e certificacdo das qualificagbes profissionais no contexto espanhol, como
noutros Contextos europeus, comprova como pessoas sem qualificacio
certificada desenvolvem no seu local de trabalho um ‘*know-how’ complexo.

3

A Un1A0 EUROPEIA: 0OS PRINCIPIOS COMUNS NOS PROCESSOS DE
VALIDACAO E CERTIFICACAO

Na ‘Copenhagen Declaration’ (2002) impeliu-se pela primeira
vez a desenvolver principios comuns para a validagao da aprendizagem
nao formal e informal. O objetivo era garantir a comparabilidade entre
as abordagens adotadas pelos diferentes paises. Neste sentido, surgem
iniciativas como os Principios Europeus andlogos para a identificagao
e o reconhecimento da educagiao nio-formal e informal (CONSEJO
EUROPEOQ, 2004), as Directrizes Europeias paraa validagao destas apren-
dizagens (CEDEFOP, 2010), ou o inventdrio europeu sobre a validacio
destas aprendizagens, em que sdo recolhidas politicas e questdes metodo-
légicas dos Estados-Membros da UE (COLARDYN; BJORNAVOLD,
2005). As recentes recomendagoes do Conselho Europeu (CONSEJO
EUROPEO, 2012) promovem uma maior cooperagio e coesio social,
apoiando as politicas e prdticas nacionais na drea da validagao da apren-
dizagem nao formal e informal.

Os inventdrios europeus a que alude o pardgrafo anterior resul-
taram numa publicacio de Bjornavold (2002) que recolheu os avangos
e tendéncias europeias sobre a identificacdo, avaliagio e reconhecimento
de competéncias nao formais. O documento, conhecido como AGORA
V, pretendia valorizar a aprendizagem nao-formal, pelas competéncias,
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nao reconhecido pelos sistemas de educagio e formagdes convencio-
nais, e conferir o progresso no estabelecimento de lacos entre a educa-
¢ao formal e nao-formal. As primeiras informagées foram fornecidas em
2004 e 2005 em trinta paises europeus. Referéncias atuais sao o inven-
tario de 2010 (HAWLEY; SOUTO-OTERO; DUCHEMIN, 2011) e o
inventdrio de 2014 (EUROPEAN COMMISSION; CEDEFOP; ICF
INTERNATIONAL, 2014).

A disposi¢ao dos resultados de aprendizagem com base em niveis
de qualificacao fornece uma referéncia para a validacao e implementacao
de sistemas nacionais de qualificagio. Para além do desenvolvimento
correspondente as idiossincrasias de cada pafs, a transparéncia na
convergéncia comunitdria tem como pré-requisito a tomada de decisoes
publicas relativas a correspondéncia das qualificagoes nacionais ou sectoriais
com o ‘European Qualifications Framework’ (EQF), em todos os niveis,
sejam universitdrios ou formagao profissional. O grau de inteligibilidade das
qualificagbes, a sua transparéncia, permitird a identificagio e comparagio (a
nivel sectorial, regional, nacional e internacional) do seu valor no mercado
de trabalho e na formacao.

Atualmente, estd em vigor o programa Educacio e Formacio
2020, aprovado pelo Conselho Europeu (CONSEJO EUROPEO,
2009). O enquadramento estratégico dos progressos realizados no pro-
grama de trabalho anterior “Educa¢io e Formagao 2010” (ET 2010),
visa responder aos objetivos pendentes para criar uma Europa baseada no
conhecimento e fazer da aprendizagem ao longo da vida uma realidade
para todos os cidadios.

O Comité das Regides (UNION EUROPEA, 2015) considera
que as medidas propostas nio podem ser realizadas suficientemente pe-
los Estados e determinam que as decisdes devem ser tomadas no seio da
UE. Este parecer anuncia recomendagoes politicas para a criagao de uma
estratégia pan-europeia que iria limitar a tomada de decisao dos Estados,
das regides e das autoridades locais. As recomendagoes se tornariam em
orientagdes e possiveis cendrios de implanta¢io, a fim de estabelecer qua-
dros legais e normas minimas comuns para o reconhecimento do ensi-
no e da aprendizagem nao formais e informais. Assim, o EQF pretende
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ser 0 mecanismo de conversdo que dote legibilidade as qualificagées dos
sistemas europeus comparando sistemas de qualificagdes, estruturas de
sistemas nacionais e os seus niveis, ¢ incorporando orientagdes e regula-
mentos obrigatérios.

4

(s ANTECEDENTES DO SISTEMA DE VALIDAGAO E CERTIFICACAO NO
EstADO EspaNHOL

Neste enquadramento europeu, o processo seguido em Espanha
para a validagio e certificagio da aprendizagem nao formal e informal, ¢
marcado pelo desenvolvimento tardio da formacgao profissional no sistema
nao-formal.

Com a “Lei Bdsica de Emprego” de 1980 inicia-se um programa
anual gratuito de formagao profissional destinada a pessoas desemprega-
das e empregadas (ESPANA, 1980). Em 1984, ao abrigo de uma politica
de consenso iniciante, ¢ assinado o Acordo Econdémico e Social (AES)
entre o governo e os parceiros sociais. O AES, conforme anilise realiza-
da pelo Instituto Nacional de Qualificagoes (INCUAL, 2003), apontava
que uma das causas do fraco estado do mercado de trabalho e de empre-
go em Espanha foi devido ao afastamento da formagdo profissional as
necessidades de mao-de-obra. Para resolver este problema promoveu-se:
(1) a expansao da pesquisa do mercado de trabalho; (2) a incorporagao
dos parceiros sociais, empregadores e sindicatos, aos objetivos e a¢oes de
formacao profissional; (3) a integragao da formagao profissional, com
os programas de emprego; e (4) a criagio de um Conselho Geral de
Formagao Profissional, como um 6rgao de participacio institucional e
assessoria ao governo sobre a matéria.

Em 1985 nasce, propiciado pelas AES, o Plano Nacional de
Formagao e Integragao Profissional (FIP). Este plano, desenvolvido pelo
despacho de 31 dejulho de 1985 visaligar estreitamente as agdes de formacio
profissional com as medidas de promogao de emprego. O passo seguinte
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foi o Primeiro Acordo Nacional de Formagio Continua assinado em 1992
entre os parceiros sociais e o governo. Neste estipulou-se a criagao de dois
subsistemas: a formagao profissional, destinado a pessoas desempregadas
e regulamentada através dos planos FIP, e a formagao continua, destinado
a pessoas que trabalham através dos sucessivos Acordos Nacionais de
Formacio Continua (ESPANA, Real Decreto 631/1993). Este Decreto
jd previa o desenvolvimento de planos de formagio e regulamentava os
conhecimentos minimos para a Obtencdo de Certificados profissionais.
Certificados esses desenvolvidos a partir dos sistemas nao-formais que
teriam cardter oficial e validade no pais, apesar de surgirem com o fim de
melhorar a transparéncia do mercado de trabalho e facilitar a mobilidade
dos trabalhadores/as na Europa. A partir de 1995 sucedem-se os Decretos
Reais que definem o perfil profissional e a formacio correspondente a
atividades profissionais dos trés primeiros niveis de qualificagio. Mas o
processo de certificagdo nao se concretizou plenamente.

A Lei 5/2002 das Qualificacoes e da Formacio Profissional
(ESPANA, 2002) estabelece os trés subsistemas: a formacio profissional
regulamentada, profissional e continua. De modo a assegurar a transparén-
cia das qualifica¢oes, em Real Decreto 1128/2003 (ESPANA, 2003) é cria-
do o Catdlogo Nacional das Qualifica¢des Profissionais. Um novo decre-
to, também de 2003, desenvolve por meio de certificagao os atestados de
profissionalismo cuja obtengio pode ser feita através de vias nao-formais.
No entanto, a formagao profissional para o emprego nao emitiu até 2008
certificados aprovados pelo Ministério do Trabalho. Até entao os seus cer-
tificados profissionais tinham pouca importincia e sem valor académico.

A Lei Orgénica 2/2006, de Educagao (ESPANA, 2006), prevé no
seu artigo 69.4, que as Autoridades Educativas, no ambito das suas com-
peténcias, organizem regularmente testes para obter diretamente o Grau de
Bacharelato ou algum dos titulos de formagio profissional. O desenvolvi-
mento deste regulamento leva as comunidades auténomas a convocar pro-
vas para a obtencio dos Titulos de Técnico e Técnico Superior de Formagio
Profissional Especifica. Nestas convocatdrias o reconhecimento de compe-
téncias ¢é feito considerando as unidades de competéncia estabelecidos nos
respetivos Titulos de Formagao Profissional Especifica. A certificagao pode
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ser total (Titulo de Técnico ou Técnico Superior) ou parcial (unidades de
competéncia). Além do requisito de idade, os candidatos devem atender
a uma das seguintes condicoes: (1) demonstrar experiéncia profissional de
pelo menos dois anos, relacionada com o setor produtivo do ciclo de for-
magao a que pertence o correspondente médulo profissional ou a unidade
de competéncia do reconhecimento pretendido; (2) justificar ter concluido
com formagées profissionais prévias relacionadas com o sector do profis-
sional correspondente. Mas o mais significativo é que, pela primeira vez,
para aceder as provas, nio se exige, inicialmente, um perfil académico. As
pessoas com experiéncia profissional ou formagio adquirida em espacos
nao formais podem obter a certificagio parcial de unidades de competén-
cia ou um Certificado Profissional. Assim sendo, e aprovados todos os mé-
dulos incluidos no ciclo, se se quiser obter o Titulo de Técnico ou Técnico
Superior sao necessdrios niveis académicos de acesso. Esta op¢ao tem tido
fraca implementacio, nio sé porque nio havia qualquer divulgacio sobre
esta oportunidade de certificagio, mas porque os préprios centros de ensi-
no, Institutos de Educagio Secunddria, reorientaram a proposta a entrada
no seu sistema de formagao, justificando a enorme dificuldade de aprovar
por esta via. Algo absolutamente condendvel, uma vez que efetivamente
estas novas vias de certificagio apenas foram tratadas ou submetidas a de-
bate mesmo entre os profissionais que as deviam promover. No entanto,
é o preAmbulo do sistema de reconhecimento, avaliagio e certificacio das
qualificagoes. Na verdade, esses processos baseiam-se nas normas curricu-
lares e comegam a delinear os procedimentos que se iniciam mais tarde
em Espanha sobre a certificagao das qualificagdes profissionais, centradas
no reconhecimento da experiéncia profissional e da formagio nao formal

(ESPANA, 2009).

E evidente que o discurso institucional europeu é transferido ao
discurso das autoridades educativas e laborais em Espanha. O Instituto
Nacional de Qualificagdes (INCUAL) torna explicito no seu ‘site’ que
a validagao e certificagao de competéncias é relevante para o emprego,
a mobilidade e a motivagio para a aprendizagem ao longo da vida,
especialmente em grupos vulnerdveis.
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5

UM SISTEMA CENTRADO EM RESULTADOS DE APRENDIZAGEM

As dividas sobre a hegemonia dos sistemas de ensino como pro-
vedores tnicos de conhecimento (FAUBELL, 1973) ¢ especialmente evi-
dente nas ultimas décadas do século passado com a entrada de um discurso
institucional que favorece a aprendizagem por competéncias. Nesta linha,
Eraut (2004) argumenta que o desempenho profissional no ambiente em-
presarial exige a utiliza¢do simultdnea de diferentes tipos de conhecimen-
tos e competéncias que contribuem para a aquisicao de uma aprendizagem
mais holistica.

A tendéncia geral nos Estados-Membros da UE, com excegio
da Dinamarca, evidencia uma crescente inadequagao das qualificagdes e
dos sistemas de Formagao Profissional as exigéncias do mercado de traba-
lho (UNION EUROPEA, 2015; EUROPEAN COMMISSION, 2013).
Novas redes de ensino criam-se, conscientes das lacunas no ensino e apren-
dizagem adquirida nas escolas. Para explorar estas sinergias, mas também
para responder a novas necessidades de produgao, dos Estados europeus ¢
transferida a um discurso inclusivo destes novos espagos: a sociedade da
informacio e do conhecimento exige uma aprendizagem ao longo da vida.

Este discurso integrador mantém na sua base um mecanismo que
expande o papel dos individuos no seu processo de aprendizagem de co-
nhecimentos, competéncias e habilidades, reduzindo proporcionalmente a
responsabilidade do Estado. Uma das suas caracteristicas bdsicas é que nao
importa onde ou como se acedeu ao conhecimento: o importante é o que

foi aprendido (MEDINA SANZ, 2009; TEJADA, 2007).

Tradicionalmente estudados sob um olhar pedagégico, os resul-
tados de aprendizagem comegam a ser revistos a partir de politicas edu-
cacionais que reduzem a sua preocupagio com as légicas de ensino do
conhecimento, substituindo por légicas de controle da aprendizagem. Este
posicionamento postula que, uma vez definidos os resultados requeriveis,
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o desempenho s6 pode ser medido de forma confidvel e independente do
ambiente em que foi aprendido.

Atualmente, a relevincia dos resultados educativos abre oportu-
nidades de reconhecimento de aprendizagens produzidas em ambientes
fora das instituigoes de educacio formal. E uma realidade na qual se
presume que a aprendizagem deixa de ser patrimdnio das escolas. Neste
contexto, a énfase na educagio deixa de estar na igualdade no acesso ao
sistema educativo e passa a ocupar-se dos resultados de aprendizagem
(SOUTO-OTERO, 2012). Trata-se de viabilizar o conhecimento gerado
em contextos diferentes, reconhecendo o poder de espagos nao formais
e informais na produgio de competéncias equivalentes as produzidas
nos sistemas de ensino (BJORNAVOLD, 2000). Raffe (2009) considera
que as diferengas que os distintos contextos de ensino e aprendizagem
oferecem sdo de caracter institucional, ou seja, referem-se a construgées
sociais, mas nao epistemoldgicas. Os que estdo a favor desta abordagem
acreditam que posicionando nos resultados evita sobreposicoes, e permi-
te reconhecer aprendizagens anteriores, cria transparéncia no mercado de
trabalho e promove a adogio de segundas oportunidades a grupos que
abandonam precocemente institui¢oes de ensino, possibilitando novas
transi¢des para o sistema educacional ou expandindo as suas oportunida-
des no mercado de trabalho.

Algumas das criticas desta abordagem argumentam que os ins-
trumentos de politica associada a aprendizagem definirdo e controlario
rapidamente as prdticas de avaliagio e curriculo (LENEY; GORDON;
ADAM, 2008). A qualidade da aprendizagem obtida em meios informais
e nao-formais também se questiona. Nesta linha, Young (2008) argumenta
que as institui¢oes educativas podem e devem transmitir e criar um tipo de
conhecimento diferente de outras institui¢ées, um “conhecimento pode-
roso” que permite o acesso a uma ampla compreensio dos processos. Além
disso, hd também aqueles que apontam para a “negligéncia’ do ensino,
o dever de todo o Estado democritico, e valorizam que esta abordagem
transfere a responsabilidade a quem acede, ou nao, a aprendizagem. Seu
valor instrumental, de troca, ¢ adicionado a lista de propriedades a acu-
mular. Vale a pena notar as grandes semelhan¢as com a pedagogia por
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objetivos: os objetivos, como os resultados da aprendizagem, dio conta do
que os alunos sdo capazes de fazer depois do curso, mas nio especificam
inten¢oes ou contetidos proprios aos professores. No entanto, observam-se
luzes e sombras de uma abordagem que se encaixa perfeitamente ao pro-
cesso de certifica¢io das qualificacoes profissionais.

6

O PROCESSO DE VALIDACAO E CERTIFICACAO

O Real Decreto 1224/2009 (ESPANA, 2009) legisla o reconheci-
mento das competéncias profissionais adquiridas através da educacio nio
formal e da experiéncia de trabalho. Introduz procedimentos e requisitos
de avaliagao e certificagido com seguimento e valorizagao em todo o territé-
rio do Estado. E o reconhecimento explicito mais significativo realizado 4
aprendizagem de competéncias com independéncia da fonte de educacio

(CHISVERT-TARAZONA, 2013).

A avaliagao e certificagio no ambito deste procedimento tem
como referéncia as unidades de competéncia do Catdlogo Nacional de
Qualificagoes Profissionais. A organizagdo e gestao do processo, regulada
nos artigos 21 e 22 do regulamento, colocam o controlo e cumprimen-
to nas maos dos Ministérios relacionados, Educagdo e Trabalho, enquan-
to a implementagio depende das comunidades auténomas. Sio Centros
Integrados de Formagao Profissional e os Centros de Referéncia Nacionais
que mais emergiram como centros de avaliacio. Complementarmente, o
Conselho Geral de Formagao Profissional participa como 6rgao assessor.
Este corpo, tripartido e politico, apresenta propostas emitidas pelos parcei-
ros sociais envolvidos com a Administragao nacional e auténoma.

Poderao aceder ao sistema aqueles que cumprem condigdes rela-
tivas a nacionalidade, idade minima, e certificacio da experiéncia de tra-
balho e/ou formagio profissional relacionada. Estd claramente estipulado,
considerando o nivel de qualificagio, o nimero de anos de experiéncia
profissional e as horas de formagao que permitird elegibilidade de inscri-
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¢ao. No entanto, a norma introduz uma excecionalidade para aqueles com
mais de vinte e cinco anos que nao tém prova documental. Através de um
registo provisério poderdo apresentar qualquer “prova admitida em direi-
to” da sua experiéncia de trabalho ou aprendizagens nao formais. O traba-
lho irregular em Espanha, também designado de “outra economia’, cujas
atividades produtivas so realizadas violando a legislagao fiscal ou laboral,
assim como o trabalho nao remunerado, parte da economia informal que
nio passa pelo filtro do mercado, sio dificeis de provar. Também poderiam
desfrutar desta “prova admitida em direito” as pessoas contratadas que de-
senvolvem competéncias profissionais de um nivel de qualifica¢io superior
que prova o seu contrato. Esta porta que se abre aos grupos vulnerdveis co-
mega a utilizar-se através de depoimentos que poderao ser tidos em conta
por quem aconselha e avalia durante o processo.

Mas quem acede a este procedimento? Se analisarmos as
convocatérias que tém ocorrido nestes cinco anos observamos a tendéncia
de convocar qualificagoes/certificados profissionais que respondem, na sua
maioria, a profissoes reguladas e a niveis de qualificacao de 2 e 3' (CHISVERT-
TARAZONA; ROS-GARRIDO; CORDOBA-INESTA; MARHUENDA-
FLUIXA, 2015). Por outro lado, o reduzido ntimero de lugares nas
convocatérias perverte o sistema de certificagio a nio favorecer que todas as
qualificagoes disponiveis podem ser convenientemente reconhecidas.

A complexidade deste sistema parece exigir na fase inicial um ser-
vico permanente de informagao e orientagio. Profissionais que aconselham
quem solicita sobre a natureza e as fases do procedimento, as condigdes de
acesso, direitos e obrigagoes, tornando possivel o seu acompanhamento
nas primeiras etapas de uma andlise de viabilidade da certificagao. Esta
questao assumiu, durante as negociagbes anteriores com o Decreto Real
que inspira o procedimento de um debate importante, que se tratava de
avaliar a obrigatoriedade ou nao de um servico de orientagao profissional
para aceder a certificacdo. Finalmente, nem sequer nos desenvolvimentos

2 Em Espanha existem cinco niveis de qualificacio. A validagio e certificagio de competéncias podem ser levadas
a termo exclusivamente nas qualificagoes de niveis 1, 2 e 3. Os grupos vulnerdveis acedem maioritariamente
a qualificagoes de nivel 1. Este nivel 1 refere-se & competéncia num pequeno conjunto de atividades simples,
dentro de processos padronizados. Trata-se, pois, de conhecimentos e capacidades limitados.
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regulatérios auténomos se aludiu 4 sua incluso sistemdtica na organizacio
do procedimento, e s6 em alguns centros avaliadores acresce este servigo.

As fases do procedimento (aconselhamento, avaliagio e certifica-
¢ao e registro da competéncia profissional) merecem uma andlise minucio-
sa perante o enquadramento legislado.

A pessoa que assessoria acompanhard na fase de aconselhamento
o requerente na autoavaliagio das competéncias e aconselho-lo-a a com-
pletar a sua histéria pessoal, profissional e formativa, bem como sobre
como convenientemente evidenciar este equilibrio de competéncias. No
final do processo ird emitir um relatério. Se for positivo passa-se & comissao
de avaliagio com a documentagio fornecida. Se o relatério for negativo
recomenda-se formagao a candidata ou candidato, que, em todo o caso,
decidird, em dltima instincia, seguir ou nio o processo.

Na fase seguinte, da avaliagio, os agentes avaliadores podem re-
duzir o seu trabalho a andlise do relatério elaborado pela assessora ou asses-
sor e 2 documentacio fornecida, ou introduzem outros métodos tendo em
conta a natureza da unidade de competéncia, as caracteristicas da pessoa
requerente e os critérios de avaliagao incluidos nas Diretrizes de evidéncias.
Métodos como a observagio no local de trabalho, as simulagées, as pro-
vas padronizadas de competéncia profissional ou a entrevista profissional
podem ser usados pelas comissoes de avaliagao. Esta circunstancia deixa
nas maos destas figuras a decisio sobre o tipo de provas a realizar para
assegurar a presenca de cada unidade de competéncia objeto de avalia-
¢ao. Flexibilidade essa que poderia tornar-se contra os participantes no
processo de validagdo e certifica¢io, na auséncia de conhecimento prévio
do tipo de avaliagao. Nio hd certeza de como serd a avaliagio. Eraut et al.
(1996), argumentam que as reivindica¢oes de uma avalia¢io quase perfeita
conduzem a uma avaliac¢io sem sentido, no entanto, nem é razodvel incluir
minimos de avaliagdo pouco exigente. Este autor argumenta que a busca
para a validade perfeita leva a avaliagdes que cobrem todos os elementos
relevantes, mas requerem muito tempo, poe em risco a avalia¢io por falta
de recursos. Na norma analisada introduzem-se como possibilidade todos
os procedimentos propostos pelos paises europeus, mas o compromisso
minimo € a revisio das contribuicoes documentais através do dossié de

238



Educacgio em Direitos Humanos

competéncias e o relatério emitido pela pessoa assessora. No entanto, é jus-
to reconhecer que a fase de avaliagao praticamente nao foi testada, uma vez
que as escassas convocatdrias, com um nimero limitado de lugares, envol-
ve a escolha nas fases iniciais dos melhores percursos sécio-ocupacionais.

Alguns dos instrumentos de referéncia utilizados para garantir
protocolos no sistema de validagao e certificagao foram desenvolvidos pelos
Ministérios da Educacao e do Trabalho, em colabora¢io com as comunida-
des auténomas, através do INCUAL, Institutos auténomos das qualifica-
¢oes, entre outros. Estamo-nos a referir aos manuais de procedimento para
os candidatos e agentes envolvidos, assessores e avaliadores; questiondrios
de autoavalia¢ao das unidades de competéncia; ou aos guias de evidéncias
das unidades de competéncia. Todos eles tém como fonte principal a nor-
ma de referéncia: as qualificagoes profissionais incluidas no CNCP,

O reconhecimento e certificagao, tltima fase do procedimen-
to, implica também diferencas que dificultam o caminho de pontes entre
os sistemas formais e informais e mostram a distdncia entre as aprendi-
zagens académicas e as adquiridas através da experiéncia profissional ou
da Formagdo Profissional para o Emprego (CHISVERT-TARAZONA,
2013). Para a obten¢io de um Grau de Técnico ou de Técnico Superior é
necessdrio cumprir com os pré-requisitos de acesso aos ensinamentos cor-
respondentes, como indicado na LOE (ESPANA, 2006). A nio provisao
destes requisitos refere-se a certificacao através do certificado profissional.
O tempo dird se essa diferenciacio oferece alguma vantagem aos titulos
académicos sobre os certificados obtidos por outras vias. Além disso, a for-
magao para o qual estdo orientados os candidatos que nao tenham obtido a
certificacio, ou a tenham obtido parcialmente, nem sempre estd disponivel
entre a oferta de formagao para o emprego, em muitas regides decorre so-
mente nuns meses por ano.
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7

CONCLUSOES

Entre as conclusdes destaca-se que a validagio e certificagio dos
resultados da aprendizagem adquirida através do sistema nao formal e in-
formal pode desempenhar um papel importante para ampliar a transpa-
réncia no mercado de trabalho e expandir a mobilidade, assim como para
aumentar a motivagao para aprender ao longo da vida. No caso das pessoas
mais desfavorecidas do ponto de vista social e econdémico, ou com menos
qualificagbes, pode ser especialmente benéfico. No entanto, o acesso a cer-
tificacdo ¢ dificil, e as pontes e trinsitos entre as disposi¢oes de validagio
e as diferentes formas de formagao e educagio formal em Espanha sio
teoricamente possiveis, mas, na prdtica, ainda necessitam de processos de
reflexdo profundos que melhorem o procedimento.

A anilise do contexto faz-nos parar na equidade social. Este siste-
ma estende os direitos sociais, na medida em que reconhece e torna visivel
saberes j4 adquiridos, mas ¢ também um processo seletivo, que introduz
um novo risco de exclusio. Se nos concentrarmos nos resultados e proces-
sos de aprendizagem e ignorarmos os processos, passamos as pessoas a res-
ponsabilidade da sua aprendizagem, e os grupos mais vulnerdveis podem
nao ser capazes de carregar este fardo.

Talvez se poderia estar noutro lugar. Considerar este sistema de
certificacdo ¢é, acima de tudo, um processo de construgio social que re-
quer a concertagdo do acordo, de um olhar atento a questoes contextuais.
Seria inclinar a balanc¢a no sentido da inclusdo, humanizando o processo.
Contrasta, porém, a baixa convic¢io da Administragao laboral e educativa
espanhola, na implementacio dos processos de certificagao das qualifica-
¢Oes para os escassos recursos alocados as convocatérias, a divulgacao do
procedimento, a formacio de profissionais para o seu desenvolvimento ou a
atualizacio do Catdlogo Nacional das Qualificagoes Profissionais (CNCP).
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Epucacio EM Direrros HuMANOS: UMA DAS
CORES POSSIVEIS PARA ENXERGAR O MUNDO

Débora da Costa Barros
Vilma de Fitima Machado
Ricardo Barbosa de Lima

INTRODUCAO

Eduardo Galeano (2010, p. 153, grifos do autor), escritor uru-
guaio nos conta a seguinte histéria sobre “Pontos de Vista”

Em algum lugar do tempo, mais além do tempo, o mundo era cinza.
Gragas aos indios ishir, que roubaram as cores dos deuses, agora 0 mun-
do resplandece; e as cores do mundo ardem nos olhos que as olham.
Ticio Escobar acompanhou uma equipe de televisio, que viajou até o
Chaco, vinda de muito longe, para filmar cenas da vida cotidiana dos
Ishir. Uma menina indigena perseguia o diretor da equipe, silenciosa
sombra colada ao seu corpo, ¢ olhava fixo a sua cara, muito perto,
como querendo meter-se em seus estranhos olhos azuis. O diretor re-
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correu aos bons oficios de Ticio, que conhecia a menina e entendia a
sua lingua. Ela confessou:

- Eu quero saber de que cor o senhor vé as coisas.
- Da mesma que vocé — sorriu o diretor.

- E como é que o senhor sabe de que cor e vejo as coisas?

Podemos imaginar que o diretor demorou um pouco pensando
em como responder essa questdo, se é que houve uma respondeu. Mas,
provavelmente se delongou pensando em como poderia explicar aquela
curiosa crianga as diferencas e semelhancas das maneiras de enxergar as co-
res do mundo. O diretor poderia talvez escolher um caminho mais ladico
ou ainda usar seus conhecimentos cientificos, enfim hd muitas respostas
para essa questao e nenhuma é simpléria. Isto porque, esse encontro é sem
davida um exercicio de alteridade, um encontro com a diferenca, que nos
faz pensar em nés mesmos, na prépria diferenga e também no outro.

Pensar o Outro, e ainda, 0 mundo a partir dele no é tarefa ficil.
E tal afirmacio é possivel de ser feita porque ao voltarmos nosso olhar
para modernidade verifica-se a centralidade do individuo nesta sociedade.
A constituigao da individualidade foi de tamanha importincia no ques-
tionamento do antigo regime, a ponto de modificar a maneira como se
concebiam as relagoes humanas, assim, o “surgimento” do individuo (Eu)
¢ considerado um marco socioldgico e status decisivo no processo de orga-
nizacio da sociedade moderna.

Newton Bignotto (2004) ao trabalhar com o conceito de toleran-
cia apresenta os limites e as fronteiras existentes na relagio com o Outro. O
autor afirma que ao lidar com o que é tolerdvel, ¢ preciso lidar também com
aquilo que ¢ intolerdvel, ou seja, com o diferente, pois é justamente essa
distin¢ao que delimita como populagées inteiras serao tratadas. Bignotto,
afirma que a tolerdncia ¢ uma questao tipica das sociedades modernas, cuja
grande aceitagio no ocidente foi possibilitada justamente por permitir li-
dar com dois problemas associados a constituigao das nagées modernas: a
questao religiosa e a questdo da identidade de grupos imigrantes. Portanto,
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para o autor, a temdtica da tolerdncia destaca-se, sobretudo, para conciliar
o caminho entre iguais, em vez de construir relagao com o diferente.

Assim, o Outro ou o diferente tém se constituido uma questao,
um desafio com a qual o Eu tém sido obrigado a aprender conviver e lidar,
mas nao deveria ser assim, como iremos discutir a seguir. Desse modo,
este artigo visa refletir & construcio das relagdes sociais no que se refere a
alteridade e a tolerincia, nio perdendo de vista os processos de contribui-
¢ao da educagio em direitos humanos nesse processo de consolidacio da
democracia.

Estamos trabalhando como o conjunto de reflexdes que constitui
os Direitos Humanos, refletindo como podem servir para criticar a socie-
dade moderna, e fornecer elementos para pensar outros modelos de socie-
dade. Nio serio discutidas neste texto, as géneses dos conceitos trabalha-
dos, mas a importincia dessas temdticas para relagoes sociais na atualidade.
Este texto ¢ atravessado pela constituigao do sujeito moderno e o tema da
educagdo em direitos humanos — a partir da modalidade nao formal.

A alteridade, a rela¢io com diferente, a discussdo sobre tolerancia,
a construgio de autonomia e o fortalecimento da democracia sio apenas
alguns dos desafios que a educagao em direitos humanos tém enfrentado.
Iniciamos a discussao com discutindo o sujeito moderno.

Direrros HUMANOS COMO CRITICOS DO SUJEITO MODERNO

Jorge Vasconcellos (2000, p. 15) apresenta a figura do “mestre”:
surgida na idade antiga, no seio da cultura grega, essa figura seria a genea-
logia da atua¢io de um pré-filosofo daquela sociedade. Seu papel era fazer
uma ponte entre deuses e homens, mediando o que existe entre o sagrado e
o profano, essa fungao era considerada tao poderosa que a palavra do mes-
tre se comportava como Lei e como Rito a0 mesmo tempo. Titulavam-se
como “mestre da verdade” aqueles considerados “escolhido pelos préprios
deuses para anunciar aos homens seus designios” e poderiam ser de trés
tipos ou designagoes:

247



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

1) aqueles que previam todos os futuros, que possufam olhos voltados
para a frente, eram chamados de profetas ou adivinhos; 2) os que lem-
bravam os passados, os que possufam olhos voltados para trds, eram
chamados poetas ou aedos; e 3) os que misturavam elementos da na-
tureza, fazendo deles unguentos, eram chamados Xamas ou sacerdotes

(VASCONCELLOS, 2000, p. 15).

Apesar de tais distingdes, os diferentes tipos de mestres tinham
em comum o fato de serem possuidos pelos deuses, ou seja, todos passa-
vam por um processo de enlouquecimento para estabelecer contato com
as divindades. Nesse processo era necessirio primeiro que houvesse uma
desrazdo para que se estabelecesse uma ponte com a “razdo divina’, dessa
maneira, podemos perceber que desde a antiguidade hd relagao entre ra-
cionalidade, e seu oposto, a desrazao ou loucura, como possam preferir.

Do modo como a figura do “mestre da verdade” nos é apresen-
tada, observamos que a desrazao foi compreendida na antiguidade como
positiva, e até mesmo, como outra forma de racionalidade. A positivida-
de na ideia de loucura, residia no processo de ordenagio e hierarquizacio
do mundo através do espirito das divindades. Estamos falando entao, de
um tipo de verdade que nao deriva de um “conceito”, mas de uma verda-
de divinizada, marcada pelo nao-esquecimento. E preciso salientar que a
loucura nio se originou na relagio entre deuses e homens, mas foi ela, a
desrazao, que contribuiu para construg¢do da figura do sibio, pois nesse pe-
riodo histérico nio havia uma dicotomia entre a racionalidade filoséfica e a
desrazao divina, como nos mostra Platao (apud VASCONCELLOS, 2000,
p- 20): “o delirio que procede dos deuses é mais nobre que a sabedoria que
vem dos homens”.

Foi apenas na idade moderna que a desrazao foi transformada
em patologia, com a nog¢do de sujeito que emerge da filosofia moderna.
Segundo Marconi Pequeno (2010) o sujeito da modernidade é um ser
primeiramente dotado da capacidade de pensar, ou seja, capaz do uso da
razdo. Esta, por sua vez, destina-se a fazer com que o sujeito possa chegar
a0 conhecimento a0 mesmo tempo em que o impede de ser dominado por
paixdes ¢ desejos. Desse modo a existéncia do sujeito moderno e racional
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decorre do fato dele pensar, de que possa conhecer a si e a0 mundo através
da razao.

A emergéncia do Eu individual, dotado de razao, permitiu o
questionamento da legitimidade de uma sociedade baseada em estamen-
tos. Avancando na constitui¢dao do sujeito, posteriormente foram acres-
centados outros atributos além da racionalidade, a compreensio que ele
também tem sentimentos, emocoes, que se relaciona com outros sujeitos,
que o afetam e podem determinar parte do que ele é. Assim chegamos a
seguinte defini¢ao de sujeito:

Concebido, como uma pessoa que existe no tempo e espago, € que
possui pensamentos, percepgdes, sentimentos, desejos e realizagoes.
Trata-se de um ser complexo formado por diversas esferas como a
biolégica, a psicologia, a cultural, a moral e a politica, sendo que o

desenvolvimento dessas dimensoes determinam o progresso e os rumos

de nossa civilizagao (PEQUENO, 2010, p. 3).

Ou seja, Pequeno observa que embora o sujeito moderno geral-
mente seja definido por sua racionalidade, este também se constitui a par-
tir de situagdes emocionais, onde muitas vezes os sentimentos e sensagoes
determinam a maneira de seu agir. A compreensao do sujeito dos direitos
humanos, por exemplo, estd alicercada na dignidade, como nog¢ao mais
préxima da defini¢ao do humano, ao invés da razao.

De maneira que para Marconi Pequeno, a emergéncia do sujeito
(e posteriormente do sujeito de direitos e ainda dos sujeitos dos direitos
humanos) ¢ uma das mais importantes conquistas da modernidade, pois
essa no¢ao serviu como principio fundamental de organizagio de um novo
modelo de vida social e caracterizou o individuo como uma pessoa deten-
tora de dignidade, esta, por sua vez, definiu o préprio cardter do ser huma-
no e alicergou a constitui¢ao dos direitos humanos (PEQUENO, 2010).

Costas Douzinas (2009) reflete a maneira como as epistemolo-
gias criadas na modernidade centraram-se na ideia do Eu soberano, numa
relagio em que o Outro ¢ reduzido ao reconhecido do Eu. Desse modo,
o Outro ¢ compreendido como €ego. Assim, convencionou o Eu como o
ponto de partida e chegada para organizagao da lei moderna. Assim, “a
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discussao sobre direitos humanos torna-se a versao pés-moderna de justi-
ca, ou melhor, a expressao do sentido da injustica” (DOUZINAS, 2009,
p-359), pois se relacionam com as situagdes de vulnerabilidades individuais
e coletivas, estando ligados a resposta ao sofrimento humano e a defesa da
dignidade. Representando, sobretudo, a demanda por justi¢ca, embora, nio
se saiba onde ela resida num contexto cercado por injustica.

Desse modo, Douzinas propée um movimento que exige consi-
derar outros elementos além do uso da razio e rever a centralidade do Eu,
considerando primeiramente a existéncia do Outro. Para isso, o autor pro-
poe uma “ética da alteridade”, de um exercicio que comega com o Outro
e desafia as maneiras pelas quais ele foi reduzido as representagdes do Eu

(DOUZINAS, 2009, p. 354).

A CONTRIBUICAO DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS PARA
CONSTRUCAO DE UMA SOCIEDADE DE DIREITOS HUMANOS

A temdtica da tolerincia e a perspectiva da alteridade se somam
na maneira como as relacdes humanas sio construidas, e ainda, como am-
bas, podem juntas contribuir para formular novas formas de pensar e de
agir. Destacamos aqui a contribuicio da educagao em direitos humanos.
O campo da educa¢io em direitos humanos no Brasil, principalmente no
que se refere 2 modalidade nao formal, retoma a tradigao da educagao po-
pular no pais, cuja maior expressao centrou-se na década de 1960, antes da
imposi¢ao do regime militar. Nas palavras de Brandao, a educacao popular
¢ definida como:

trés tendéncias sucessivas podem ser reconhecidas: 1) a educacio popu-
lar é, em si mesma, um movimento de trabalho pedagégico que se di-
rige a0 povo como instrumento de conscientizagio etc.; 2) a educagio
popular realiza-se como um trabalho pedagégico de convergéncia entre
educadores e movimentos populares, detendo estes tltimos a razio da
prdtica, e os primeiros, uma prdtica do servico, sem sentido em si mes-
ma; 3) a educacio popular é aquela que o préprio povo realiza, quando

pensa seu trabalho politico e constréi seu conhecimento (BRANDAO,
2006, p. 92).
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Brandao (2006, p.44) chama de educacio de adultos é compreen-
dida como desdobramento de “experiéncias compensatdrias de reciclagem
do saber escolar”, enquanto a educacio popular seria aquela surgida objeti-
vando a educagio como um todo, num projeto que permita re-significagio
politica, social e pedagdgica. Nesse sentido o autor a diferencia de outras
formas de educagao para adultos, afirmando que a experiéncia da educa-
¢ao popular surgiu com as classes populares por meio de um movimento
politico.

Desse modo a educagao popular estd inserida na realidade, valo-
rizando os sujeitos do processo formativo e a construgao de saberes ligados
a interesses especificos. Ela estd orientada para leitura da realidade social,
objetivando tanto a ampliacio da consciéncia de classe, como a constru¢io
de didlogos com o contexto no qual o sujeito em formagio estd inserido

(BRANDAO, 2006).

Ao discutir a importancia da leitura, Paulo Freire (1989, p. 9)
afirma que ela “nao se esgota na decodificagao pura da palavra, mas que se
antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”. Para o autor, a leitura do
mundo precede a leitura da palavra numa relagao em que a linguagem e
a realidade estao dinamicamente entrelagadas, em que “a compreensao do
texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percep¢ao das relagoes
entre o texto € 0 contexto .

Foi a partir da compreensao da importincia da leitura e ao esta-
belecer relacio entre texto e contexto que Freire (1989, p. 13) pode afirmar
que a educagio “é um ato politico e um ato de conhecimento, por isso
mesmo, como um ato criador”, que, longe de ser um trabalho de memo-
rizacao mecénica, diz respeito ao ato de ensinar, no qual o alfabetizando
se torna sujeito da educagdo. Entdo, o autor apresenta a conexio entre a
leitura da palavra e a leitura do mundo.

Carlos rodrigues Brandao e Paulo Freire sao importantes refe-
réncias dos estudos sobre educagio popular, sio autores que nos for-
necem elementos para compreensao dessa perspectiva educacional, cujo
auge pode ser datado no periodo anterior ao periodo ditatorial. Contudo,
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com a imposi¢ao do regime militar no Brasil, a maior parte das experi-
éncias de educagao popular foram desarticuladas. Apés o fim da ditadura
militar no Brasil, o processo de redemocratizagio do pais possibilitou
que outras formas de educagao nao formal fossem (re)formuladas a par-
tir do legado das experiéncias da década de 1960. Essas novas formas de
organizacao social e novas propostas educacionais formuladas a partir do
conceito de emancipagaio.

Apés um periodo de fragilidade dos movimentos sociais, as déca-
das de 1970 e 1980 marcaram um periodo de resisténcia e da constru¢ao
de bases para um processo de redemocratizagio no Brasil, em que a edu-
caglo esteve fortemente envolvida. E nas décadas seguintes observamos a
constituicio da Educagio em Direitos Humanos, onde a modalidade nao
formal ganha destaque e espago, apoiada nas transformagoes politicas, eco-
ndmicas que aconteciam no cendrio brasileiro das décadas de 1980 e 1990

(PRINCEPE; DIAMENTE, 2011).

A educagdo ganha outro status de importincia na era da globali-
zagdo porque a demanda por informagdes e por conhecimento aumentou,
fazendo com que haja diferenca tanto na qualidade quanto no tipo de
educacio oferecida. Além disso, a diversidade cultural e o novo estdgio de
relacionamento mundial provocaram a discussao sobre reconhecimento do
Outro como questio de cidadania. A centralidade da educagio nos discur-
sos e politicas sociais acontece porque a educagao se constitui como um
instrumento de democratizagio, de exercicio de escolhas e de formacao da
conquista de direitos. Assim, a educacio ¢ abordada, por essa perspectiva,
como promotora de mecanismos de inclusio social e acesso aos direitos de
cidadania, sendo que esta ¢ uma perspectiva ampliada da educagio para

outras formas, além da escola (GOHN, 1999).

Maria da Gléria Gohn afirma que o objetivo principal da edu-
cagdo nao formal é voltado para a cidadania, compreendida coletivamen-
te. H4 possibilidade do desenvolvimento da educa¢io nao formal junto
ao0s grupos sociais organizados ou movimentos sociais. A autora faz uma
importante diferenciagio entre a educagao nao formal e outras propostas
educacionais apresentadas como educagdo social. Para a autora, a Gltima
¢ uma modalidade que se dirige ao publico excluido apenas para inseri-lo
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no mercado de trabalho, enquanto a educa¢io nio formal volta-se “para
o ser humano como um todo, cidadao do mundo, homens e mulheres”

(GOHN, 2006, p. 32).

Entre as grandes preocupagdes da educagio nao formal estd a ade-
quacio metodoldgica aos sujeitos atendidos, pois as metodologias utiliza-
das no processo de aprendizagem da educacio nio formal sio orientadas a
partir dos individuos e dos grupos destinatdrios, nao sendo, portanto, con-
tetidos fechados, dados a priori, mas emergem das necessidades do grupo.
Desse modo, a intencionalidade é um elemento importante de diferencia-
¢a0 na educagio nio formal, pois os conhecimentos adquiridos sio pen-
sados a partir do sujeito concreto, aqueles que participarao da formagao,
podendo ser jovens, mulheres, idosos, deficientes fisicos e outros. Como
existem intencionalidades nos processos e espagos da educacio nao formal,
a autora nos aponta que hd caminhos, percursos, metas e objetivos estra-
tégicos que sdo propostos para o desenvolvimento das formagoes, mas que
esses instrumentos podem se alterar durante o processo (GOHN, 20006).

Em relacio a educacio em direitos humanos, Celma Tavares
(2007, p.488) diz que “ela é um campo recente tanto no contexto brasilei-
ro como no latino-americano”, que tem vasta documentagao, tratando da
necessidade de sua implementacio e fundamentacio a partir de diretrizes
nacionais e internacionais. Nesse texto, a énfase foi dada a educacio nao
formal, mas a autora apresenta a Educa¢iao em Direitos humanos como
parte do direito 2 Educagio, estando presente em diferentes niveis: educa-
a0 bdsica, educagao superior, educagao nao formal, dentre outras.

De acordo com Programa Nacional de Educagio em Direitos
Humanos — PNEDH (BRASIL, 2003), em relacao as concepgoes e prin-
cipios da educagdo nio formal, sua orientagio é apresentada como voltada
para construgdo de emancipagao e autonomia, cuja implementac¢ao resulta
de um processo permanente de sensibilizacio, de formacio de consciéncia
critica a nivel individual e também de grupos e movimentos sociais. Em
sua apresentaciao, o PNEDH reflete sobre o processo de amadurecimento
democrdtico do Brasil e afirma que vencido o periodo de ditadura militar,
ainda hd muito a ser realizado. O texto ressalta também as conquistas e os
avangos no campo da construgao de uma sociedade mais justa, fazendo en-
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tender que a democracia é o alicerce para efetivagao dos Direitos Humanos
(BRASIL, 2003).

Nesta compreensao, a educagao em direitos humanos estd imbri-
cada no conceito de educagio para uma cultura democrética. E ¢ baseada
em valores de tolerincia, solidariedade, justica social e sustentabilidade,
orientada para formagio de sujeito de direitos que se articula nas seguintes
dimensoes:

a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos so-
bre direitos humanos e a sua relacio com os contextos inter-
nacional, nacional e local;

b) afirmac¢io de valores, atitudes e prdticas sociais que expres-
sem a cultura dos direitos humanos em todos os espacos da
sociedade;

¢) formagao de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presen-
te em niveis cognitivo, social, ético e politico;

d) desenvolvimento de processos metodolégicos participativos e
de construgao coletiva, utilizando linguagens e materiais di-
diticos contextualizados;

e) fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem
acoes e instrumentos em favor da promogio, da protegio e
da defesa dos direitos humanos, bem como da reparacao das

violacoes (BRASIL, 2003)

O PNDH 3 aponta para a importincia da educagio nao formal,
no que se refere a formagio continuada em direitos humanos como es-
tratégia para consolidar o Estado Democritico. De modo que a educagao
nao formal tem se constituido e se fortalecido dentro da atual discussao da
Educa¢io em Direitos Humanos no Brasil, na qual a “educagao ¢ tanto um
direito humano em si mesmo, como um meio indispensdvel para realiza-

¢ao de outros direitos” (BRASIL, 2003, p. 10).
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CONSIDERACOES FINAIS

A curiosidade pelo Outro que ¢ diferente de nés, existe hd tem-
pos. Voltemos ao caso da menina indigena Ishir e sua curiosidade “pelos es-
tranhos olhos azuis” do forasteiro que visitava seu povo e observemos quao
provocadora pode ser a presenca do Outro. Esse foi s6 um exemplo dos
muitos encontros de alteridade que podem ser citados quando a diferenca
se faz presente. E além de ilustrar experiéncias de alteridade, a diferenca
ajudou a constituir um campo de conhecimento, onde ela é compreendia,
sobretudo, como diversidade. Assim, a alteridade nao parte da vontade do
Eu como se fosse uma opgao, ela é na verdade a condi¢ao para sua existén-
cia segundo Levinas (apud RUIZ, 2010). Isso, porque o Outro é primeiro
e é também condigdo necessdria para relagio, pois o sujeito é no final o
resultado das relagoes com os outros. Para Levinas sem o Outro, o sujeito
seria sequer um ser humano.

Por isso, Newton Bignotto (2004) se preocupa em evidenciar que
a separagao entre o diferente e o intolerdvel resulta de um conjunto de
fatores que nao dependem apenas da vontade de tolerar o outro, mas tam-
bém da prépria constitui¢ao histdrica da figura da alteridade. Desse modo,
nomear o outro e mesmo persegui-lo, equivale a criagio de uma identidade
do corpo politico por sua negatividade, onde a indicagao da civilizagdo e
suas conquistas tém ao lado seu avesso: a barbdrie. Os gregos foram os
primeiros a forjar uma imagem positiva de seu préprio desenvolvimento,
delimitando um espaco do qual sua superioridade era afirmada em oposi-
¢20 aos outros povos, denominados bdrbaros.

Numa operagao por exceléncia de constru¢io da identidade, o
diferente entra neste processo para indicar o negativo, a alteridade a ser
evitada e tudo que ficou perdido num passado do qual ndo conseguem se
desvencilhar. Foi, dessa maneira, que os gregos atribuiram a si compor-
tamentos honrados e virtuosos, enquanto que aos bdrbaros atribuiram a
falta ordem, a falsidade e a incapacidade de progredir. Desse modo, as
definicoes: diferente e intolerdvel resultam na forma como populagdes in-
teiras serdo tratadas, demarcando que tipo de comportamento serd aceito
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como tolerdvel e as agoes que devem ser excluidas. Contrariando os muitos
elogios que fazem a tolerdncia mostrando-a em seu cardter humano e indi-
vidual, Bignotto (2004) acredita ser o cardter eminentemente politico que
se deve ressaltar.

Reis (2014) relembra que se a modernidade centralizou a figu-
ra do individuo, a declaragio universal dos direitos humanos de 1948
se refere ao sujeito como pessoa. Isso equivale a mais que uma simples
troca de palavra, a autora nos fala da diferenciagio que essa mudanca
coloca pessoas ao lado de pessoas, afirmando que devem agir em relagao
aos outros, retirando-lhes da posi¢ao de centralizada em si mesmos. Em
didlogo, Castor Ruiz (2010) apresenta o grande desafio que é educar na
“perspectiva da consciéncia para a responsabilidade para o outro” e afir-
ma que ¢ preciso construir uma cultura da alteridade que nos faga olhar
para os Direitos Humanos com os olhos da justiga, para além daquilo
que foi estabelecido na lei.

E necessirio admitir que os contetidos dos direitos humanos
tém colaborado para repensar a modernidade e as relagoes centralizadas
no Eu e destacar sua capacidade criadora como possibilidade de expandir
a sociedade, embora haja muitos limites na sua efetivacdo prdtica,
principalmente sobre a perspectiva universal. E necessirio dizer ainda,
que nao se quer ser determinista quanto ao papel tém que eles tém a
cumprir na sociedade moderna, pois se os tomarmos como ponto de
chegada em vez de caminho, muito de seu potencial serd desperdicado

(DOUZINAS, 2009).
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Os MULTIPLOS MOVIMENTOS E A ENCRUZILHADA
poOs Direrros HuMaNOS

Solon Eduardo Annes Viola
Thiago Vieira Pires

“Os que tem memdria sao capazes de viver no frigil tempo presente.
Os que nio hd tem nio vivem em tempo nenhum.”

Patricio Guzman em Nostalgia da Luz'
INTRODUCAO

A segunda década de século XXI parece anunciar um novo tem-
po na Histéria. Um tempo de movimentos emancipatérios em busca de
liberdade, soberania e independéncia, mas, também, herdeiro de compo-

! de profundidade e nem para rupturas politicas e de concepgio de Estado. De qualquer modo, o atual momento
histérico pode estar anunciando um periodo que se notabiliza por movimentagoes sociais plurais e dispares,
capazes de tomar as ruas e ocupar as pragas, anunciando desejos, desvelando opressoes e reclamando direitos,
mas também, reeditando o passado e ressuscitando velhos temores.
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nentes sociais e culturais que remontam as origens da colonizagio, com sua
carga politica de dominagao e opressao Apesar de uma aparente aceleracao
do tempo e dos acontecimentos, ainda nio hd indicadores suficientes que
apontem para a consolidacio de transformagées sociais e econdmicas.

Como a prépria histéria se encarrega de demonstrar através de
multiplos exemplos, esses movimentos que apontam para a ampliagio das
liberdades e para superagao das opressoes — alavancando mudangas e trans-
formagoes radicais — ndo raras vezes sao acompanhados de muito perto por
movimentos reativos baseados no édio e na negagio que buscam a conser-
vagiao do que estd estabelecido e a interdigao das mudangas. Encontramos
exemplos recentes deste tipo de processo histérico nos golpes militares da
América do Sul e nas experiéncias nazi-facistas da culturalmente desenvol-
vida Europa central.

A forma como se deu a passagem para o século XXI jd apontava
indicadores desse cendrio. Por um lado, movimentos sociais e populares do
campo, da cidade e da floresta, de diferentes partes do mundo e de diferen-
tes matizes, ideologias e bandeiras se levantavam contra as opressoes; por
outro, grandes poténcias econémicas e militares se lancavam em uma guer-
ra autodenominada “contra o terror” e “em nome dos direitos humanos”.

Entre Féruns Sociais Mundiais e Féruns Econ6micos Mundiais,
a primeira década do século XXI ficou marcada, sobretudo na América
Latina, pela ascensao e consolidagao de governos nacional-desenvolvimen-
tistas de verniz progressista, por um lado; e, por outro, pela crise do ca-
pitalismo neoliberal europeu e estadunidense, que arrastou a maioria dos
paises para uma crise econémica mundial — ainda hoje — de dimensées e
consequéncias nao totalmente conhecidas ou compreendidas.

Nesse contexto, entre o final da primeira e o inicio da segunda
década deste século emergiram uma nova onda de expoentes e expedientes
reivindicatdrios, que aproximou e colocou em relagao de convergéncia “in-
dignados e indignadas” de todo o mundo, fazendo surgir “primaveras” em
territérios aonde s6 se conheciam o inverno das ditaduras.

Essa nova onda de movimentos questionava nao sé os limites,
incompletudes e promessas nio cumpridas do capitalismo e do “estado
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de bem-estar social” — que rufam com a crise econdmica —, mas também
ditaduras e governos progressistas que nao conseguiam romper com o0s
fisiologismos, com os privilégios das elites nacionais e com os pactos de
classe que garantiam governabilidade. Prdticas politicas que indicam os
limites da agao do Estado para concretizar direitos fundamentais até entao
inacessiveis para a maioria da popula¢io, de modo que pudessem ser asse-
gurados sem alterar ou romper as regras do jogo que mantém inalteradas
as desigualdades estruturais inerentes a légica de acumulagao de capital.

Essa nova onda de movimentos reivindicatérios que emerge com
forca na segunda década do século XXI ao contrdrio do que se imagina
o processo histdrico nao ¢ linear e predeterminado. Ao contrério por ser
resultado das forgas sociais em conflito apresenta ora avangos, ora retro-
cessos. A conjuntura sécio-politica mundial tem demonstrado a for¢a do
ascenso conservador que além de pautas regressivas empurra para o re-
fluxo as lutas sociais progressistas e emancipatérias. Apesar do contexto
desfavordvel, é necessdrio o esforco de compreensio dos movimentos da
Histéria, de seus fluxos e contra fluxos, continuidades e descontinuidades,
em sintese, é necessdrio ter em conta o conceito — extremamente atual — de
classes sociais, bem como, os conflitos, especialmente aqueles vinculados
aos direitos humanos. Estes que se expressam também como interesses re-
lacionados especificamente a setores, grupos e classes sociais distintos, ou
mesmo, entre manifestacoes culturais distintas.

Nesse sentido, a experiéncia brasileira dos tltimos anos se caracte-
riza como um exemplo importante e globalmente inovador desse cendrio.
O acesso por parte considerdvel da populagio a direitos bésicos historica-
mente negados, defronte a manutengio de privilégios — também histéricos
das elites, conformaram uma dificil e matizada equagio que resultou na
impossibilidade de conciliagao entre igualdade e privilégios e na inevitdvel
exacerbacdo dos conflitos entre classes, setores e grupos sociais.

Se partirmos do pressuposto que as disputas entre as classes s20 o
motor da Histéria, e que esta nao ¢é linear, mas composta por singularida-
des decorrentes das contradigdes de cada periodo, podemos romper com o
padrao continuista e retilineo que de tempos em tempos ¢é utilizado para

261



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

explicar como movimentos contestatdrios sao apontados como causa dos
refluxos da reagio conservadora.

A experiéncia brasileira, o ano de 2013 demonstrou que os novos
tipos de movimentos reivindicativos que trouxeram a tona, novas e anti-
gas demandas que estiveram historicamente reprimidas haviam adquirido
vigor suficiente para fazer parte do universo politico nacional. Seria um
equivoco vincular as pautas populares que deram corpo aos protestos de
2013 com a reagao conservadora de evidente cardter elitista que ganhou
projecao por meio da casta mididtico-empresarial, resultando no golpe ju-
ridico-parlamentar que retirou do poder uma Presidente eleita dentro das
normas constitucionais vigentes e colocou em suspenso a frégil democracia
do pais. E fundamental analisar a atual conjuntura tomando em conta os
fatores que compdem o cendrio de disputa entre classes decorrente das
“jornadas de junho” de 2013, que ganha outros contornos na medida em
que o aparelho coercitivo do Estado se langa sobre esses movimentos obje-
tivando o seu esvaziamento e silenciamento.

A atuagdo conjunta entre aparato repressivo e os oligopdlios midi-
dticos resultaram na alteracio progressiva do sentido ideoldgico e identitd-
rio dos movimentos contestatérios e das formas de protesto que tomaram
as ruas a partir de 2013. As pautas que se abrigavam sob o guarda-chuva da
reducio das tarifas do transporte publico e do direito a cidade se fragmen-
tavam em um caleidoscdpio de reivindicagdes, que iam desde a ampliacao
de direitos bdsicos apontados pela carta Constitucional, passando por an-
seios de democracia direta, até a dendncia do sistema politico como um
todo e de sua corrupg¢io estrutural e generalizada. As pautas que levaram
milhoes de pessoas as ruas em 2013 apresentavam pressupostos politicos
completamente distintos das que foram construidas através da manipula-
¢ao mididtica e que impuseram outro cardter para as manifestagoes de rua
ocorridas a partir de 2015.

O que era uma dentncia estrutural do sistema politico e da cor-
rupgao inerente as prdticas elitistas e patrimonialistas do Estado brasileiro
que exclui a cidadania de milhoes de seres humanos se tornou dentincia
de corrupgao de apenas um partido e de alguns politicos vinculados a ele.
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A reivindicagdo pela ampliagio de direitos bdsicos se tornou dentdncia dos
“privilégios” dos beneficidrios de programas assistenciais.

O questionamento do uso de vastos recursos ptblicos para aten-
der as demandas da FIFA para a realizacio da Copa do Mundo de fute-
bol e a dentincia das violagdes constitucionais e de soberania que requeria
essa Corporacio deram lugar aos gritos unissonos de édio que pediam por
mais repressao, mais militarizagao, e menos Paulo Freire. Gritos que se
originavam de uma imensa massa amorfa que vestia verde amarelo e, nio
raras vezes, estava adornada com distintivos da Confederacio Brasileira de
Futebol (CBF) e com cartazes contra a corrupgao, uma contradigio conci-
lidvel apenas naquele contexto de bestializagao coletiva.

Apesar da mudanca de diregao nas pautas de reivindicagoes e da
seletividade das dentincias de corrup¢io, a multidao em verde amarelo, em
sua maioria, nao conseguiu esconder os seus tracos elitistas, coloniais, ra-
cistas e intolerantes. Algumas pesquisas realizadas durante as manifestacoes
de 2015 e 2016 demonstram estatisticamente o perfil dos manifestantes
em diferentes partes do Brasil. Destacamos, em nivel de exemplo, alguns
resultados da pesquisa realizada na manifestagao de 12 de abril de 2015
pelo Grupo de Pesquisa em Politicas Publicas para o Acesso a Informagio
da Universidade de Sao Paulo (GPOPAI-USP), coordenada pela profes-
sora e pesquisadora Esther Solano e pelo professor e pesquisador Pablo
Ortellado, que apontam um perfil majoritariamente branco (77%), deten-
tor de escolaridade de nivel superior completo (68%), com renda familiar
bem acima da média nacional (49% com renda acima de R$7.000,00).2

Em pesquisa realizada pelo Instituto Data Folha na manifestagao
de 13 de mar¢o de 2016, pouco menos de um ano depois da pesquisa
citada acima, ¢ possivel perceber que o perfil, em geral, pouco se altera.
Afirmavam possuir escolaridade de nivel superior 77% dos entrevistados,
a0 passo que 63% apontam renda superior a 5 saldrios minimos.’

2 Para mais detalhes sobre os métodos, dados coletados e andlise dos resultados da pesquisa, ver: <https://gpopai.
usp.br/pesquisa/120415/>. Acesso em: 06 mar. 2017.

3 Para mais detalhes, ver: <http://wwwl.folha.uol.com.br/poder/2016/03/1749640-protesto-cresce-mas-
manifestante-mantem-perfil-de-alta-renda.shtml>. Acesso em: 06 mar. 2017.
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A negacio da diversidade e da alteridade ficou estampada nos car-
tazes e faixas que permitiam transparecer a qual ideologia estavam vincula-
das. Mesmo envoltos por essa pecha, os grandes conglomerados mididticos
enalteciam a “passividade” e “civilidade” desses movimentos, contrapon-
do-o a “violéncia sem justificativa’ que se fizeram presentes na revolta dos
protestos de 2013.

Assim como aconteceu com o sentido geral das manifestagoes,
a nogao de violéncia foi apropriada e re-significada pelos setores conser-
vadores da sociedade com o apoio da grande midia e de politicos afeitos
ao espirito de intolerincia seletiva que se apossou das ruas. A agressao a
vidragas e lixeiras se tornou vandalismo e os linchamentos morais e fisicos
atos de patriotismo.

De certo modo, o ano de 2013 trouxe ventos que, hora sopravam do
sul do mundo — trazendo esperancas e aspiragoes de novos tempos —, e hora
sopravam do Norte — anunciando medo e retrocessos. Se os primeiros anun-
ciavam jovens em movimentos por vida digna, imaginando cidades mais aco-
lhedoras, os tltimos projetavam discriminagdes e preconceitos que permitiam
antever os desatinos que esse tempo histérico tem nos reservado viver.

Esse texto se propoe a transitar por essas ruas e avenidas, ora ei-
vadas de esperanga, ora tomadas pelos disparates reaciondrios que, ame-
drontados pelos gritos de liberdade e igualdade, se colocam em marcha
para retardar os anseios de dignidade presentes nos pleitos de antigas e
novas geragoes.

AS RUAS TRISTES DAS CIDADES

No dia 15 de marco de 2015 as ruas das cidades brasileiras anun-
ciavam dores infinitas. Em Porto Alegre no extremo-sul do mundo existe
uma rua chamada Rua da Liberdade. Situada no elegante Bairro Moinhos
de Vento suas esquisitas esquinas estavam repletas de sentimentos deso-
rientados e assustadicos. Bairro nobre com prédios gigantescos com apar-
tamentos imensos as “esquisitas esquinas” refletem privilégios como os de
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um parque enfeitado por envelhecidas drvores de intenso verde e flores
amareladas. Um parque criado nas décadas de 1960/1970 quando andé-
vamos amedrontados, ausentes de liberdade, nas ruas da América Latina.

Nas transversais do tempo que marcam a vida do Parque Moinhos
de Vento na manha do dia 15 de marco era possivel reencontrar o passado.
Ressurgia o 6dio, manifesto em estranhas palavras repletas de ameacas:
“morte para...” “fora tal partido”, “Ame-o ou deixe-0”, “fulanos devem ir
para...”. A estética da morte que assombrou as ruas da Alemanha e da Itdlia
da década de 1920 até a década de 1940, ressurge ameagando a ainda in-
segura democracia que ensaiamos timidos, incapazes, ainda, de substituir a
cultura de privilégios de tao poucos pelo direito de todos.

Estranho Parque o dos Moinhos de Vento. Os meios de comuni-
cagao informam que l4 o governo do municipio, em meados de abril deste
ano da graca de 2015 instalou mais de 150 pontos de ilumina¢ao. Os mes-
mos meios de comunica¢ao anunciam, pela milésima vez, que se deve cer-
car outro parque da cidade, o Parque Farroupilha (Parque da Reden¢ao),
onde ocorrem feiras de agricultura familiar e agroecoldgica artesanato e
antiguidades. Um parque sempre muito mal iluminado e frequentado por
moradores de toda a cidade, de diferentes territérios, classes e etnias. Com
frequéncia ¢ neste Parque, ou nas proximidades dele, que se concentram
os participantes da Parada gay, das passeatas do movimento estudantil e de
outros movimentos. Um Parque por onde transitam sociabilidades plurais.

Nele também ocorrem diferentes manifestagoes culturais que vao
de apresentagdes de artistas locais reconhecidos pela cidade, ou de desta-
cados musicos brasileiros e latino-americanos. Local que acolhe as diversi-
dades e respira ares e vivencias de igualdades. Devido ao descaso das poli-
ticas e a hostilidade do planejamento urbano focado nos piores exemplos
de metrépoles onde carros sio mais importantes que pessoas, o Parque
Farroupilha anda as escuras e, seguidamente, vé-se ameacado por proje-
tos do poder publico — alimentados e impulsionados diuturnamente pela
grande midia — de ser acariciado com cercas e portoes cadeados. Projetos
kafkianos, propondo mais seguranca em troca de menos liberdade. Por
certo, essa nao ¢ uma realidade exclusiva da capital gatcha e possivelmente
deve se repetir, em quase todas as cidades, argumentos deste tipo.
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Os versos de Quintana voltam a soar extremamente atuais, ele
que sentia “uma dor infinita das ruas de Porto Alegre”, das ruas nas quais
jamais passaria. E preciso revisar o tempo e nao se esquivar dos anincios
que percorrem as ruas do Brasil nos desfiles — anunciadores do medo — que
conclamam “intervengées constitucionais” e golpes.

Antncios verde oliva e amarelo ouro que pretendem o retorno ao
passado e saidam — como quem louva improvaveis heréis hollywoodianos
—a quem cometeu atrocidades bdrbaras e que em situagoes similares — em
tantos outros paises — foram condenados por crimes de lesa humanidade.
Faixas assustadoras que insistem no retorno ao privilégio do mesmo modo
como fizeram as “passeatas com Deus, pela Familia e pela Propriedade
contra o comunismo ateu” nos idos de marco de 1964. Tanto antes como
agora, ambas estao dispostas a preservar um sistema politico cuja arqui-
tetura implica na protegio dos proprietdrios — dos diversos segmentos do
capital — em detrimento da maior parte da populagao.

As cidades e suas pracas — desde a dgora grega — sao lugares de
vida cotidiana. Nelas e delas as pessoas e os grupos extraem diferentes for-
mas de sobreviver, multiplos modos de pensar, sentir e agir. Cada um é um
e um s6, mas cada um se faz nas relacoes com os outros. Faz-se, a0 mesmo
tempo igual, e diferente (ELIAS, 1994). As cidades e suas pragas sao plu-
rais em suas formas e pensamentos; as cidades produzem efervescéncias
cotidianas que possibilitam a vida urbana “se tornar o lugar catalitico de
onde novas concepgoes e configuragoes [...] podem ser pensadas e da qual
novas e menos danosas concepgoes de direitos possam ser construidas”

(HARVEY, 2013, p. 34).

O que essas passeatas querem encobrir, tanto em 1964 como em
2015, é um modelo de cidades que se desenvolve com ruas repletas de cer-
cas eletrificadas e muros altos, que guardam escondidos diferentes tipos de
privilégios encobrindo preconceitos de multiplos significados. Pretendem
silenciar a parte das cidades feitas de ruas planas, muitas vezes carentes de
saneamento bdsico; casas simples que podem ser alagadas sempre que as
chuvas fazem transbordar rios e arroios.
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Bairros de casas simples, sem cadeiras nas calgadas e repletas de
promessas, quase sempre esquecidas, feitas de tempo em tempo, por mila-
greiros de tipos diversos. Alguns deles — membros do Parlamento — pregam
continuamente o retrocesso de pequenos direitos conquistados através das
pressoes feitas pelo movimento social, em busca de politicas publicas que
possam diminuir o fosso que separa abastados e carentes. Os mais recen-
tes representantes parlamentares que através da fé de pessoas humildes se
vinculam ao combate continuo e, no limite, ilegal, contra o Estatuto da
Crianga e do Adolescente e a aprovagio dos direitos ji conquistados do
casamento entre pessoas do mesmo sexo. Ao mesmo tempo se posicionam
a favor da redu¢io da maioridade penal e contra o direito de as mulheres
decidirem sobre suas vidas e corpos.

Alguns daqueles que prometem o céu na terra tem coragem tama-
nha que lhes permite anunciar tempos dificeis e deuses vingadores. Deuses
sempre dispostos a castigar aqueles que nio seguem as normas anunciadas
como tnicas e infaliveis, num estranho reviver de conceitos formados em
uma sociedade medieval. Um tempo de maniqueismos fundamentalistas
dispostos a dividir coisas e pessoas a partir do pensamento dnico fundado
na crenga de um “absoluto” ou na ilusio ensandecida do poder supremo
do mercado.

Mesmo em meio a uma infinidade de disparates, emerge com
forca uma cidade capaz de romper as desigualdades brutais do periodo
colonial, que transformava brancos em senhores e negros em escravos es-
quecidos, tendo a sua condi¢do humana negada. Uma cidade que continua
a vivenciar uma pedagogia do esquecimento e que deixa legado as trevas os
navios dantescos do poema de Castro Alves, enquanto relega a quase nada,
a saga corajosa de Palmares. Cidades que esquecem o exterminio social
provocado por um modo de produgio de riquezas que transformava seres
humanos em “animais que falam™ negando-lhes alma, liberdades, senti-
mentos e alegrias, enquanto sedimentavam um futuro submetido a dife-
rentes tipos de preconceito e descaso social. Uma cidade que ainda permite
o exterminio e o encarceramento massivo dos jovens negros e periféricos.

4 Tradugao latina de uma caracterizagio feita aos seres humanos reduzidos a escravidio originada do Império
romano que tratava os escravos como instrumentos recusando aos mesmos a condi¢do de ser humano. No Brasil
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Uma cidade tdo desigual que torna quase impeditivo a consoli-
dacio do idedrio iluminista da igualdade, mesmo que nao seja a igualdade
perfeita que s6 o sol concebe ao distribuir seus raios entre as laranjas e
os laranjais (NERUDA, 2004). Uma cidade que, quando conseguir com-
preender a importancia da igualdade, perceberd que sem ela o respeito as
diferengas é quase uma ilusao.

As cidades se confundem no mundo. Niao sé os aeroportos
(CALVINO, 20006) sao iguais em todos os lugares. Da feérica Téquio a
gauchesca Alegrete, da glamorosa Paris a tropical Mossord, da Nova York
de tantas torres a milagrosa cidade do Crato, encontram-se sinais comuns,
lugares dispostos a oferecer os mesmos refrigerantes, os mesmos sandui-
ches, as mesmas inovagdes de tecnologias.

Em todas as cidades hd pequenos grupos repletos de beneficios,
muitas vezes abrigados entre muros quase medievais, enquanto uma imen-
sa maioria vive relegada a confinamentos e caréncias e, quase cotidiana-
mente, cercados por organismos de coer¢ao social que aprofundam as po-
liticas de negacoes de direitos. A cidade abriga a todos ou a quase todos.
Insensivel e, algumas vezes feroz, acalenta e descrimina, acolhe e recusa.
Permite privilégios e nao recusa preconceitos.

COM QUEM PENSAS ESTAR FALANDO?!

As nossas cidades, tanto as mais antigas como Salvador, Sao Paulo,
Sdo Vicente e Sao Sebastido do Rio de Janeiro, quanto as mais jovens,
como Goiania, Belo Horizonte, Brasilia e Palmas do Tocantins, carregam
consigo multiplicidades de alternativas, de cores e de gentes que as faz um
universo imenso de possibilidades. Mas carregam, também, um universo
quase insuperdvel de controles, de coer¢des e de tristezas. Tristezas, dizem,

do perfodo colonial os povos origindrios da América eram considerados — através de uma Bula papal — Sublimis
Deus assinada pelo Papa Paulo III em 1537, que ¢ considerada por muitos como o primeiro documento a tratar
do direito internacional dos povos — seres providos de alma. Aos povos trazidos da Africa por comerciantes
europeus nao foi dada esta dddiva.

268



Educacgio em Direitos Humanos

tao préprias dos tropicos. Cidades que descriminam e preconceituam em
todos os hemisférios do planeta (LEVI-STRAUSS, 1996).

Essas cidades vindas, as mais antigas, do mundo colonial e, as
mais recentes, da modernidade urbana industrial, carregam uma cultu-
ra de privilégio. Nao raro e em inimeras circunstincias pode-se ouvir o
inevitdvel e ameacador dito do senhor do engenho: “vocé sabe com quem
estd falando?!”.” Do fiscal de trinsito ao delegado mais préximo, do pastor
que expulsa o demonio ao professor universitdrio desavisado, do prefeito
mais obscuro ao genitor(a) mais descuidado, de um intolerante general dos
anos de chumbo 4 algum aventureiro parlamentar contemporaneo. O pen-
samento presente nessa frase recompoée e atualiza o autoritarismo e a do-
minagao que percorre geragoes. Ainda hoje continua manifesta na postura
de alguns patrées sobre os trabalhadores mal pagos, pelos latifundidrios
sempre dispostos a ameagar os que lutam pela terra e, também, por uma
nova casta de politicos que sonham em transformar o pablico em privado.

Curiosas as manifestagdes que percorreram “Moinhos de Ventos”,
“Paulistas” e “Copacabanas” ansiosas e prepotentes em sua pretensio de ver
o “novo” um “novo tempo” que reproduz antigas férmulas e preceitos de
silenciamentos, de negagdes, de retiradas de direitos e de privilégios de
minorias. Ao decretarem descontroladas o fim da pedagogia do didlogo, a
procrastinar a diddtica da dtvida, a anunciar o veto de conteddos cléssicos
da humanidade, ao colocar em suspensao politicas sociais compensatdrias,
a0 jogar com o direito sagrado da aposentadoria e, sobretudo, negarem o
direito de vida digna das geragoes futuras, pensam que podem para o tem-
po das mudancas indispensdveis para a consolida¢io da democracia e da
justica social. Surpreendentes manifestagoes aquelas amparadas por setores
do Estado sempre prontos para reprimir as vozes divergentes e que ainda
ousam manifestar desejos e sonhos de igualdade e equidade para todos,

5 Quem ainda nio ouviu esta frase? E um dito popular cotidiano que percorre o Brasil de norte a sul, de leste
a oeste. Ficou tragicamente reconhecido em um recente episédio do trinsito do Rio de Janeiro quando uma
funciondria do sistema de trinsito parou e multou uma autoridade do poder judicidrio. Ameagada pela famosa
frase deu ordem de prisao ao infrator e logo foi por ele presa. Nos tribunais regionais jd foi condenada e deve
pagar indenizagdo por dano moral. Contam desde sempre que sua origem se perde nas noites do tempo. Por
certo se tornou senso comum nos grandes latiftindios sendo pela primeira vez usada quando os navegantes
portugueses desembarcaram em Porto Seguro.
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direitos sem descriminagoes e, especialmente, que questionam a légica de
mercantilizagao da vida.

Curioso mundo o dos beneficios que desde a “Casa Grande” do
periodo colonial recusa aos outros a condigao de bem viver e o direito ina-
liendvel de manifestar o seu pensar. Estranha & cultura na qual aqueles que
determinam as normas, as leis e os processos, nao conseguem suportar os
resultados que, de tempos em tempos, nascem destas préprias normas leis
e processos. Cultura de estranha seletividade, que elege alvos especificos
para manifestar seu 6dio e sua justica cega e surda aos anseios populares.
Justica que faz uso de uma espada que corta sempre para o mesmo lado,
poupando os de cima e supliciando os de baixo. Surpreendente a cultura
que mesmo num tempo urbano, por si mesmo plural e maltiplo, pretenda
permanecer monocérdica num pensamento nico, de si mesmo vazio, e
pleno de descriminagao.

Discriminagées que, vindas de um passado nao tio distante, tei-
mam em permanecer vivas insistindo em assumir formas contemporaneas
no afa de preservar os beneficios do passado sem abandonar as “benesses”
do presente. O que talvez ndo possam suportar s3o as mudancas cada vez
mais rdpidas de um tempo histdrico que se anuncia cada vez mais veloz —
velocidade que cruza o planeta em segundos, nas infovias digitais dos novos
sistemas de informacio — e que rompe a barreira do som, rompendo, tam-
bém, a camada de oz6nio e carregando a morte em agilidade estonteante.

Discriminagées que, alheias as mudancas do presente, insistem
em permanecer no tempo em busca de manter e ampliar privilégios e re-
vigorar conceitos formados desde o periodo colonial e que permanecem
como ideias preconcebidas impedindo a formagio de novos conceitos
(CHAUI, 1996). Isso faz com que a Casa Grande se preserve no mundo
urbano. Os meios de comunicagio servem como instrumentos de divulga-
¢ao permanente das leituras de mundo incompativeis com a democracia.

Através das imagens coloridas das grandes redes universais de co-
municago, impoem projetos que oscilam entre a preservagao do passado e
um futuro indefinido. Nelas se retratam os lugares de cada um: beneficios
para poucos elegantes e sofisticados, caréncias e dores para nio brancos ou
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brancos esquecidos. E comum e cotidiano em programas sensacionalistas
de TVs e rdadios o uso de uma pedagogia do medo. “[...] um cala boca
onde os inocentes sio colocados nos bancos dos réus como se j4 fossem in-
diciados. Em certos momentos este preconceito avulta, e por mimetismo,
estende-se a toda a midia de que resultam situacoes de auténtico lincha-

mento” (DINES, 1996, p. 61).

Ali se definem previamente a condi¢ao de culpados e inocentes
e quem tem, ou nao, acesso a justica, bem como quem sao 0s criminosos
e quais as suas penas. As telas coloridas atribuem previamente a gravidade
dos crimes — na sua maioria crimes contra a propriedade. Sio nelas, tam-
bém, que se definem as estéticas do belo e os comportamentos que podem
ser eticamente aceitdveis ou hediondamente recusados. Estranhos tempos
que permitem inclusive a segregacao publica que pré-julga criancas e ado-
lescentes estigmatizando-os como seres do mal e condenando-os, desde
muito jovens, ao cdrcere ou a ocupagoes — de curta duracio e curta vida
— na economia do crime.

Os preconceitos tornam-se obstdculos que buscam impedir as
transformagoes que a sociedade exige. Transformam-se em formas de pen-
sar que servem como elementos conservadores (CHAUI, 1996) capazes
de submeter os dominados a cultura dominante entendendo que nelas se
encontram seguros e protegidos.

Assim pensa poder definir as vontades amorosas, as escolhas reli-
giosas, as filiagoes as mais distintas formas de pensamento. Recusa, reviven-
do as formas politicas vindas do século XIV, os direitos sociais e politicos
que o século XVIII ji definira como de todos e de cada um. Ainda agora,
continuam incapazes de compreender que a forma de viver da sociedade
contemporanea é produzida cotidianamente por um duplo movimento, ao
mesmo tempo individual e coletivo, que revela a cada instante um novo
interesse, um inesperado desejo.

Entre os muitos preconceitos que os movimentos em verde e
amarelo que se ocuparam das ruas e das grandes avenidas a partir de 2015
tém origem em uma das vertentes do pensamento europeu que se formou
a0 longo dos séculos XVI a XVIII e que ressurgiu com cores novas no
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século XX. Uma ideologia que vincula a cidadania com o mercado livre e
nao com direitos sociais e politicos. Uma ideologia que busca mercantilizar
todos os aspectos da vida humana, de corpos a sentimentos, fazendo de
cada um, nao mais um ser humano, mas sim um empreendedor de si mes-
mo, elevando “o conceito de contribuinte acima do conceito de cidadao”

(BUCCI, 1996, p. 46).

Segundo esta forma de pensar, a cidadania passa a ser uma merca-
doria que se pode comprar fazendo com que aqueles que nao tem recursos
voltem a ser considerados pdrias e, no limite, sao tratados como as “novas
classes perigosas” que habitam dreas conflagradas das cidades. Com este
senso comum as ruas ¢ avenidas que foram tomadas pelos estandartes do
conservadorismo recuperavam o antigo discurso de que o mercado ¢ sério

e produtivo, e o social, perduldrio e esbanjador (RIBEIRO, 2000).

Tais razbes reavivam as criticas feitas aos direitos humanos.
Segundo Dallari (1996), o preconceito contra aqueles que assumem a de-
fesa dos direitos humanos decorre das criticas que fazem a existéncia de
privilégios sociais e poh’ticos.

[...] ninguém confessa que esse ¢ o verdadeiro motivo e, provavelmen-
te, muitos anestesiam sua consciéncia tomando como ponto de partida
que os defensores dos direitos humanos sio realmente pessoas perigo-
sas e nocivas, que nao respeitam os direitos dos outros e poem em risco
a estabilidade social. Embora nao haja qualquer elemento concreto e
racional, ela ¢ estabelecida como ponto de partida, antes de qualquer
informagao ou andlise. E o preconceito funcionando, fingindo que se
trata de um pensamento neutro e invocando uma preocupagio respei-

tdvel — a defesa da sociedade — para justificar uma atitude essencial-

mente injusta. (DALLARI, 1996, p. 90).

O direito a vida e, por conseguinte, o direito as condigdes para
que haja vida, ¢é o direito humano mais elementar. A negagao desse direito
deveria ser motivo de grande preocupagio, pois em todos os momentos
da histéria da humanidade em que o direito a vida foi subjugado a outros
interesses — geralmente econémicos — o que veio como consequéncia foi a
barbdrie e o genocidio.
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E inequivoco que o discurso negador dos direitos humanos
estd atrelado a formas de pensamento e a¢ao que remetem ao arbitrio e a
opressao. E importante perceber que quanto maior essa negativa, maior
¢ a animosidade e o 6dio. Basta tomar como exemplo os contextos em
que os direitos humanos sio atacados, quando acusados de “defensores de
bandidos” sa0 acompanhados de defesa da pena de morte; quando associados
a politicas assistenciais sao acompanhados de racismo e xenofobia; quando
vinculados a diversidade sao acompanhados de homofobia e discriminacao.

As criticas constantes parecem ter ganhado nova projecao desde
que alguns setores sociais passaram a denunciar os crimes da ditadura mili-
tar e essa dentincia passou a ter aceitagio entre o conjunto da sociedade. E
importante destacar esse elemento, pois a pedagogia do medo dos governos
militares abriu um flanco que deslocava os direitos humanos de lugar, de
tal maneira que deixavam de ser a justificativa plausivel para a quebra do
regime democrdtico, passando a ser sinénimo de lutas pela democracia, de
movimentos pela igualdade e pelo respeito as diferengas.

EM BUSCA DOS DIREITOS

O Brasil comegou a discutir os principios dos direitos humanos
enquanto um campo de conflito tardio. Nao que a sociedade brasileira nio
houvesse vivenciado ao longo de sua histéria as disputas entre privilégios
e direitos, mas porque a hegemonia dos privilegiados sempre procurou
impedir que a sociedade assumisse que a condigao humana depende para
sua efetivagio que cada um, cada grupo e cada classe, sejam reconhecidos
como seres de direitos.

Mesmo apés a proclamagao da Republica — sistema que atribui
a soberania a todos os cidadios — os principios dos direitos humanos nio
passaram a fazer parte da cultura nacional.

As Republicas contemporaneas se consolidaram no chamado pe-
riodo das revolugoes burguesas. Seu pressuposto fundamental é que a so-
berania pertence ao povo e deve ser exercida em seu nome e para ele. No
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Brasil a Primeira Republica negava-se a si mesma na medida em que man-
tinha as restri¢des de participagao a aproximadamente 95% da populagio.
Tomando-se como pardmetro o direito do voto (como forma de escolha
dos governantes) restrito a homens alfabetizados e com uma renda anual
medida por alto valor de compra.

Nos movimentos sociais, por exemplo, as greves operdrias apre-
sentavam reivindicacoes socioecondmicas como melhores saldrios, redu-
¢ao da jornada de trabalho, férias e descanso semanal; a0 mesmo tempo,
traziam reivindicagoes politicas: como liberdade de pensamento, direito
a organizagio sindical e partiddria. As respostas do Estado mantinham-se
em dimensdes coercitivas de repressao as greves, prisao e extradicao das
liderangas operdrias, considerando as questoes sociais como questoes de
policia. Priticas que sao seguidamente repetidas na atualidade por diferen-
tes governos, independente das siglas dos partidos as quais se vinculam.

Mesmo quando o governo brasileiro assinou em 1948 a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos da Organizagao das Nagoes
Unidas (ONU), a sociedade brasileira continuou a desconhecer os prin-
cipios desses direitos e dessa Declaracao. Somente na segunda metade do
século passado o tema passou a ser projetado como alternativa de modelo
social e politico e, curiosamente, colocado a servigo das agdes que tinham
como objetivo romper a estabilidade democrdtica.

Os discursos dos direitos humanos foram incorporados ao proje-
to politico-militar que resultou no golpe de estado e consequente deposi-
¢ao do governo constitucionalmente eleito de Joao Goulart a partir de uma
justificativa baseada nos pressupostos da Guerra Fria, isto é nos embates
ideoldgicos entre as duas poténcias antagonicas daquele periodo histdri-
co. Para Chomsky (2003) os discursos anticomunistas sao0 uma questao
técnica e nao politica. Compéem a conjuntura da guerra-fria e servem
como fundamentos ideoldgicos para definir quem ¢ amigo, quem ¢ aliado
e quem ¢ inimigo. Os tltimos precisam ser enquadrados em categorias ge-
radoras de medo. Sua perseguigio, prisao ou eliminagio fisica sao o prego
a pagar para a sobrevivéncia e o progresso do dito mundo livre.
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Estranha forma de emergir nos embates de uma nacio cuja his-
téria estd mais voltada ao privilégio e a negacao da cidadania. Incoerente,
se seguirmos os pressupostos de Bobbio (1992) que considera a democra-
cia essencial para a vigéncia dos direitos humanos e estes como sinénimo
de democracia.

Talvez por ironia ou uma incompreensao histérica, os fundamen-
tos dos direitos humanos chegaram ao Brasil como uma promessa que nao
poderia ser efetivada. Desembarcaram na embaixada estadunidense acom-
panhadas de outra promessa, a presenca da 72 Frota,® pronta para intervir
se 0 avanco militar saido de Minas Gerais nio obtivesse éxito.

Chegaram acompanhados, também, por fartos financiamentos
do capital internacional sempre que fossem utilizados para a instalacao
de empresas vindas do norte da América, da Europa ou do Japao. O com-
promisso dos golpistas — interventores para os manifestantes em verde e
amarelo das ruas e avenidas de 2015 e 2016 — seria de suprimir, a qualquer
custo, 0s movimentos sociais que comegavam a assumir protagonismo his-
térico antes do 1° de abril de 1964.

Foi exatamente porque a sociedade brasileira pagou um custo in-
suportdvel pela perda de liberdade, que as sementes lancadas por maos
dispostas a encobrir a verdade fizeram com que os principios dos direitos
humanos mudassem de rota. Os novos rumos dos direitos humanos ten-
taram criar raizes mais profundas em defesa da vida e da liberdade, como
fundamento essencial sem a qual a humanidade nao tem razao de existir e,
também, através do sonho inextinguivel da igualdade, sem a qual nenhu-
ma alternativa de justiga social pode ser transformada em politica publica.

Retomando o argumento inicial, a0 acompanhar as manifesta-
¢oes do bairro Moinhos de Vento, da Avenida Paulista ou de Copacabana
¢ possivel compreender melhor as relagoes de similaridade que estao pre-
sentes entre a guinada imposta sobre as pautas dos movimentos populares
de 2013 e os direitos humanos. As lutas por ampliagao de direitos — irma

6 Sobre a participagio estadunidense no Golpe de Estado leia-se, entre outros, o livro: 1964 — O Golpe, de
Fldvio Tavares. Veja-se, também, o documentdrio O dia que duroun 21 anos dirigido por Camilo Tavares que estd
disponivel na Internet. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=UqgpnC42Caw>. Acesso em: 10
jul. 2015.
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siamesa das lutas por direitos humanos — s3o insuportdveis para as elites de
ontem e de hoje, assim como para seus asseclas e porta-vozes mididticos.

As manifestacoes s6 podem ser toleradas se estiverem de acordo
com o establishment, com os designios do “deus mercado”; direitos huma-
nos sé6 podem ser invocados se servirem como justificativa para a guerra
contra o “terror” e para ampliagio de fronteiras geopoliticas de poténcias
economicas e bélicas (tal como a invasio do Iraque em 2003, “em nome
dos direitos humanos do povo iraquiano” e em nome do petréleo que 14 ¢
produzido). A reacao dos setores conservadores — materializada nas contra-
-campanhas mididticas — tanto em rela¢io aos direitos humanos, como em
rela¢io as manifestacoes de 2013, possuem semelhangas bem delineadas.
Ambeas sdo criticadas e deslegitimadas, pois carregam em si o potencial de
transformacio social.

E principalmente por meio do aparelho mididtico — talvez
por orientagoes das editorias dos grandes veiculos de midia, talvez por
convicgdes dos préprios jornalistas — que se tornou lugar comum as
pregacdes, ora moderadas ora raivosas, contra os defensores dos direitos
humanos e contra os protestos populares. Esses discursos que durante
a ditadura rotulavam uns e outros como “protetores de subversivos e
terroristas” passaram a ser reconhecidos como “defensores” daqueles que
infringem as leis e, recentemente, todos que ousam se levantar e protestar
recebem a alcunha de “baderneiros”, versao reeditada do “subversivo”.

Campo de disputa, os principios dos direitos humanos — e as agdes
daqueles que os defendem — sao compreendidos de forma ambigua pela po-
pulagio. Muitas vezes sdo tratados com preconceito. No Brasil hd pessoas
que “[...] detestam os que trabalham pelos direitos humanos e falam em jus-
tica social. Isso porque pensam que essa pregagao poe em risco o patriménio
dos que desfrutam de melhor condi¢ao econdmica. Mas ninguém confessa

que este é o verdadeiro motivo [...]” (DALLARI, 1996, p. 90).

Nos primeiros anos deste inquieto século XXI podemos acom-
panhar uma tentativa vinda do Rio de Janeiro que anunciava um contra
senso, talvez uma ante-sala do que anunciariam as ruas em verde-amarelo.
Cansados de combater as novas leituras e as novas prdticas dos direitos hu-
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manos, esta iniciativa pretendia uma nova definigao: os direitos humanos
deveriam ser para os “humanos direitos”.

Quando os direitos humanos servem unicamente aos “humanos
direitos” o que ¢ negado aos demais nio sdo somente seus direitos cultu-
rais. Essencialmente, sao negados os direitos sociais e politicos. Os direitos
culturais jd sdo negados cotidianamente nos editoriais das grandes redes de
comunica¢ao. Quando uma sociedade é submetida a intervenc¢ao militar —
e a histéria demonstra a frequéncia com que isto ocorre —, tanto individuos
como grupos ¢ classes tem suas identidades negadas a partir da destruicao
da integridade psiquica, fisica e cidada.

Sob um governo ditatorial, a vontade do Estado se impoe para
preservar privilégios e para que se compreenda que golpes (mesmo os que
nao sio seguidos de ditadura escancarada) na democracia (mesmo as frd-
geis) s20 dados com o intuito bésico de frear avangos sociais, humanitarios
e civilizatérios (mesmo aqueles mais bdsicos). A cada retrocesso e a cada
retirada de direitos protagonizada por um governo oriundo de golpe na de-
mocracia fica mais evidente que agoes desse tipo sé poderiam ser executa-
das sobre um regime de exce¢ao ou suspei¢ao da normalidade democritica.

Nesse sentido, se tornam inquietantes as manifestacoes de 2015
e 2016 que pediam a deposi¢ao de um governo eleito pelo voto ao passo
que sustentavam como alternativa a esse uma “intervengao militar” consti-
tucional apenas no devaneio de uma elite privilegiada e insensivel ao bem
comum. Essas manifestagoes conseguiram demonstrar com maestria o re-
sultado da soma de heranca de privilégios com preconceitos. Assim obte-
ve-se o justo desejo de combater a corrupgao como fermento ideoldgico
de um golpe e a vontade de “arrumar o pais” através do autoritarismo sem
disfarces e da negagao da cidadania.

O retrato dessa fé6rmula perversa foi transmitido ao vivo em rede
nacional. Durante uma das manifestagoes do més de abril de 2015 quando
uma grande rede de televisio (muito afeita a golpes e governos de exce-
¢a0) localizou um reconhecido torturador que estava presente na Avenida
Paulista. Personagem das mais terriveis pdginas da histéria nacional, sau-
dado por manifestantes como um provavel salvador da pdtria, ao ter a sua
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disposi¢ao um microfone e uma cimera de TV, anunciou sob aplausos o
tnico erro que teria cometido durante os anos em que foi algoz da repres-
sao ditatorial: ter deixado de matar, quando podia, Fulano e Beltrana.

Saudada publicamente, a face da morte sorriu zombeteira li-
bertando o espectro das torturas até entao pudicamente recolhido aos
poroes da Rua Tutdia. Alids, é sempre bom lembrar, que a tortura é con-
siderada pela Constitui¢ao Nacional — e condenada pelas Nagoes Unidas
— como crime hediondo. Sua pritica nao sé objetiva destruir o corpo e
a psique do torturado, mas, acima disto, eliminar os direitos e igualar as
sociedades que a sofrem em uma dor comum que violenta a cidadania e
a dignidade humana.

ENTRE NEGACOES E LIMITES

Embora os crimes contra a humanidade tenham possibilitado
uma releitura dos direitos humanos pela sociedade brasileira, seus pres-
supostos e suas propostas nio deixaram de ser um campo de conflitos no
qual estdo presentes nio s6 aqueles que os defendem, mas também aqueles
que os negam. Sua polissemia faz com que se efetivem em um sem nd-
mero de movimentos com suas propostas e suas identidades e, inameras
vezes dificultando a criagio de uma cultura comum de direitos humanos.
Para Willians (2011) uma cultura comum exige uma ética que estabeleca
responsabilidade para todos. Uma ética que se manifesta através da partici-
pacio democrdtica em todos os campos da vida social e o acesso equanime
a0 processo de produg¢io material e social.

A presenga dos direitos humanos foi decisiva para a superagio
da ditadura militar. A defesa intransigente dos direitos civis e politicos
moveram as lutas pela abertura democrética, para denunciar as torturas, a
censura, para lutar por anistia ampla e irrestrita, pela convocagao de uma
Constituinte Exclusiva e pelas eleigoes diretas. As lutas pela recuperacio
da dignidade de vida, ap6s os 21 anos de arrocho salarial e diferentes tipos
de caréncia, foram constituidas em nome dos direitos sociais e econdmi-
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cas. Nelas se projetaram movimentos pela moradia, o movimento contra
a carestia, o movimento dos sem-teto ¢ o movimento dos trabalhadores
rurais sem terra. Naquele periodo as ruas, avenidas e pragas do Brasil, ainda
indecisas e sem ter certezas de aonde poderiam chegar,” anunciavam a pos-
sibilidade de uma cultura comum que envolveria uma participagao plena
dos que se mobilizavam em busca da superagao da dor e do medo.

As ruas e pragas de entao — por certo nao a dos Moinhos de
Vento, da Paulista ou de Copacabana — apresentavam-se com outras faixas,
outras palavras de ordem, mas sem deixar de lembrar e bradar: “Abaixo a
Ditadura”. Foi neste periodo que surgiram também outros temas préprios
da contemporaneidade como as lutas em defesa do meio ambiente, as lutas
que anunciavam a impossivel conciliacao entre direitos e privilégios, de-
mocracia e capitalismo. Foi nesta conjuntura que se aprofundaram as lutas
pela igualdade racial e se consolidaram os movimentos feministas cada um
deles com pautas especificas e dispostos a ocupar um lugar que a cultura
hegemoénica — a cultura que ¢ formada pelos setores sociais dominantes —
sempre lhes negara.

Tao imensas eram as urgéncias destas multiplas expressoes dos
direitos humanos que cada um dos movimentos se preocupou em cuidar
de si. Poucas foram as vezes em que os movimentos por direitos humanos
assumiram a dimensao universal de seus principios. As aproximagoes sem-
pre foram timidas e ndo raro as tentativas de elaborar e implantar politicas
publicas deixadas a cargo do Estado, sem que sobre ele fossem exercidas
pressoes sociais, se demonstraram insuficientes para superar as gigantescas
distAncias econdmicas e sociais que separam a sociedade brasileira.

DistAncias que impedem a cidadania de se constituir, dificultan-
do — quando nio impedindo — que se produza uma cultura comum de di-
reitos humanos na qual a triade originada no inicio da contemporaneidade
— liberdade, igualdade e fraternidade — sejam acrescidas dos novos direitos,
entre eles o direito ao reconhecimento das diferencas e das escolhas indivi-
duais e coletivas feitas pela cidadania.

7 Para Eagleton, a partir de Willians (2011): “A cultura é uma rede de significados e atividades compartilhadas
jamais autoconscientes como um todo, mas crescendo em diregio ao ‘avango da consciéncia’, e assim, em

humanidade plena, de toda uma sociedade”. (EAGLETON, 2011, p. 168).
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Por fim, uma das questdes centrais para que se mude a hegemonia
baseada em uma cultura de privilégios para uma cultura fundada nos prin-
cipios dos direitos humanos estd assentada no papel da “praga publica”.
Pragas que nio sao mais unicamente espagos abertos nas cidades, passando
a assumir novas formas nestes tempos de tecnologias virtuais que possibili-
tam ampla participagao politica via redes sociais — as pragas das infovias —,
mas que nao dispensam, por completo, o contato face a face, talvez a forma
mais genuina se solidariedade e empatia entre seres humanos.

Talvez sejam as diferentes Pragas que poderao potencializar a
participagao social, desde que possam canalizar sua energia tao veloz nio
para a manifestagao de diferentes tipos de édio e preconceito, mas para a
constru¢do de um processo democrdtico capaz de contribuir para superar
as inimeras caréncias econémicas e culturais que a maioria da humanida-
de ainda vivencia.

A praga — assim como a dgora da Grécia antiga, sé que agora sem
discriminagées — é o lugar de exceléncia da democracia. E o espaco decisé-
rio que define o que produzir como produzir e como dividir o produzido.
A praga como lugar capaz de decidir sobre prioridades publicas e conten-
coes de despesas. Como lugar de determinar as leis, as responsabilidades e
os direitos de cada um e de todos construindo, assim, novos direitos que
nao nascem como dddivas. “Ele(s) tem de ser tomado(s) pelo movimento
politico” (HARVEY, 2013, p. 34) de modo que na praca ninguém precise
se esconder atrds de um governo que decida sozinho e, de forma autoritd-
ria, imponha ordens, retire direitos e alimente uma cultura de medo, édio
€ preconceito.
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VICISITUDES Y MIRADAS CONVERGENTES SOBRE
EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS EN DOS
UNIVERSIDAD NACIONALES:

MAR DEL PLATA Y LUJAN

Matias Penbos

1

INTRODUCCION

La responsabilidad de la universidad ante el embate que sufren
los derechos humanos en la Argentina del gobierno de Macri obliga
a imaginar formas de accién que superen el formalismo institucional
y motiven la interaccién no sélo entre sus docentes y estudiantes sino,
muy especialmente, entre los distintos actores y sectores sociales con los
que la universidad articula cotidianamente el desarrollo de sus funciones
sustantivas.
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La educacién superior exige una universidad publica
comprometida en acciones y practicas concretas que garantice el “cardcter
de bien publico social” y ademds estén orientadas hacia una cultura de
derechos humanos que abarque al conjunto de la comunidad educativa.
La presente ponencia intenta interpretar las tensiones y los desafios
que se detectan en las politicas de gestién de la Universidad Nacional
de Mar del Plata y la Universidad Nacional de Lujdn, siguiendo una
historia comin que se inicia en la década del setenta y desemboca en
una actualidad muy compleja, donde un proceso de disciplinamiento de
poder gubernamental no reconoce principios estatutarios, instrumentos
normativos ni institucionalidad alguna. Actualmente, la produccién,
generacién y circulacién de conocimiento especializado ha dejado de
involucrar la retroalimentacién virtuosa entre la universidad, el estado y
la comunidad. Y bajo esta redefinicién se acelera un proceso que ataca la
autonomia universitaria en base a la fuerza del autoritarismo.

Con anterioridad al afio 2015, nuestros informes de investigacién
sobre el campo universitario argentino se preocupaban por destacar la
renuencia a aplicar politicas ptblicas destinadas a promover la educacién
en derechos humanos', entre cuyas causas compartidas se ubicaba: la no
incorporacién planificada y sistemdtica de las recomendaciones que vienen
promoviendo los organismos de la Organizacién de las Naciones Unidas;
v, a la vez, la no plena conviccién politico-pedagdgica de cada dmbito
académico para consolidar aquellas iniciativas propias que estaban en pleno
desarrollo en las universidades nacionales pero que, sin bases sustentables
en el tiempo, carecian de transversabilidad, visibilidad e impacto.?

Sinembargo, nosepuededejardecontextualizarestasproblemdticas
investigativas en el marco de relaciones estructurales donde la globalizacién
neoliberal acorrala la autonomia universitaria e impone condiciones bajo
la 16gica de dos procesos: la descapitalizacién de la universidad puablica y
la transnacionalizacién del mercado universitario (SANTOS, 2005). En
Argentina, a lo largo del siglo XX, las politicas pendulares en materia de
relacién Estado y universidad han configurado variados obstdculos que

! En adelante EDH.
2 Véase Manchini; Penhos; Sudrez, 2014.
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con frecuencia se han planteado infranqueables, sobre todo cuando los

golpes inconstitucionales han intervenido abiertamente las instituciones y

violado todo principio de autonomia universitaria
[...] el Gnico modo eficaz y emancipador de enfrentar la globalizacién
neoliberal es contraponerle una globalizacién alternativa, una
globalizacién contrahegeménica. Globalizacién contrahegeménica
de la universidad, en cuanto bien publico, significa especificamente
lo siguiente: las reformas nacionales de la universidad publica deben
reflejar un proyecto de nacién centrado en las preferencias politicas
que califiquen la insercién del pais en contextos de produccién y de
distribucién de conocimientos cada vez mds transnacionalizados
y cada vez mds polarizados entre procesos contradictorios de
transnacionalizacién, la globalizacién hegeménica y la globalizacién
contrahegemonica. [...] No es posible una solucién nacional sin

articulacién global. (SANTOS, 2005, p. 44).

Un proyecto globalizador contra-hegeménico de la universidad
debe coordinar acciones integrales y transversales, con el involucramiento
y participacién de los distintos departamentos, carreras, programas
o proyectos de extensién y/o investigacién, asi como las distintas dreas
de gestién de la universidad publica, en las que se debiera promover
précticas sensibles a garantizar la inclusién y la permanencia de las y los
estudiantes; a potenciar las estrategias diddcticas para aumentar la retencién
y la continuidad de estudios; a concretar la calidad, la pertinencia y la
responsabilidad social de nuestra educacién (SALVIOLI, 2009).

La “instalacién normativa”, su andlisis y debate debe ser el punto
de encuentro para avanzar sobre la “instalacién institucional” y la “cultural”
de los derechos humanos que abarque al conjunto de la comunidad
educativa. Esta “triple instalacién” (BRARDINELLI; RIPA, 2014)
debiera coordinar acciones integrales, transversales, con el compromiso
y la participacién de los distintos departamentos, carreras, programas o
proyectos de extensién y/o investigacién, asi como las distintas dreas de
gestién de nuestra universidad, en las que se promuevan précticas sensibles a
garantizar la inclusién y la permanencia de las y los estudiantes; a potenciar
las estrategias diddcticas para aumentar la retencién y la continuidad de
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estudios; a concretar la calidad, la pertinencia y la responsabilidad social
de nuestra educacién.

2

EL DERECHO A LA EDUCACION SUPERIOR EN ARGENTINA

Los progresos que se han alcanzado desde la 22 Conferencia
Mundial sobre Derechos Humanos (1993) a la fecha permiten dar cuenta
de que existe un genuino interés por consolidar avances a través de las
planificaciones y précticas implementadas por los distintos sectores de la
educacién publica. En el afio 2011, estos esfuerzos se materializaron en
la resolucién (A/RES/66/137) de la Asamblea General de las Naciones
Unidas, donde se plantea que...

La educacién y la formacién en materia de derechos humanos
conciernen a todos los sectores de la sociedad, a todos los niveles de
la ensefianza, incluidas la educacién preescolar, primaria, secundaria y
superior, teniendo en cuenta la libertad académica donde corresponda,
y a todas las formas de educacién, formacién y aprendizaje, ya sea
en el ambito escolar, extraescolar o no escolar, tanto en el sector
publico como en el privado. Incluyen, entre otras cosas, la formacién
profesional, en particular la capacitacién de instructores, maestros y
funcionarios publicos, la educacién continua, la educacién popular y
las actividades de informacién y sensibilizacién del pablico en general.

Declaracién sobre Educacién y Formacién en Materia de Derechos
y
Humanos”, articulo 3, punto 2).

El pérrafo focaliza en la necesidad de despejar carencias y vacios
sobre la formacién de las y los educadores, en la medida en que los saberes
especializados que produce y hace circular la universidad en torno a la
EDH son insuficientes para alcanzar criterios de calidad, pertinencia y
universalidad en la oferta. Algunas de estas cuestiones las hemos mencionado
sistemdticamente en nuestros informes de investigaciones’, asi como
también en las propuestas extensivas abiertas a la comunidad (Proyecto

3 Proyecto de investigacién de la UNQ N° 416/07; Proyecto de investigacién del Ministerio Nacional de
Ciencia y Tecnologfa N° 1090/11; Proyecto de investigacion de la UNQ N° 1027/11.
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CReCER; Programa Derechos de todas y todos; Proyecto Levanta la mano;
Proyecto Comunicar-EDH; y Voluntariados Universitarios) en las que se
involucraban, prioritariamente, docentes de diversos niveles educativos,
cuya demanda formativa resulta evidente.

Dos instrumentos normativos, especificamente del nivel superior,
sirven como articulacién para desarrollar estrategias de accién conjunta:
en primer lugar, la Declaracién de la Conferencia Regional de Educacién
Superior de Unesco (CRES, 2008)* que plantea una universidad publica
que garantice el “cardcter de bien publico social’; y en segundo, la
Observacién General N° 13 que amplia los alcances del Art. 13 — que
consagra el derecho a la educacién — del Pacto Internacional de Derechos
Econémicos, Sociales y Culturales (PIDESC), donde se explicita que la
educacién en todas sus formas y niveles debe tener las siguientes cuatro
caracteristicas interrelacionadas: a) disponibilidad; b) accesibilidad; c)
aceptabilidad; y d) adaptabilidad (TOMASEVSKI, 2005). La “instalacién
normativa’, su andlisis y debate debiera ser el punto de partida para avanzar
sobre la “instalacién institucional” y la “cultural” de los derechos humanos
que abarque al conjunto de la comunidad educativa.

En lo que hace estrictamente a garantizar el derecho a la educacién
universitario, ademds de la Declaracién de la CRES (Cartagena de Indias,
2008) y podriamos agregar el Comunicado de la Conferencia Mundial
de la Educacién Superior donde se define la responsabilidad social de la
universidad en tanto bien publico. El punto 3 del comunicado establece:

Los centros de educacién superior, en el desempenio de sus funciones
primordiales (investigacién, ensefianza y servicio a la comunidad)
en un contexto de autonomia institucional y libertad académica,
deberfan centrarse atin mds en los aspectos interdisciplinarios
y promover el pensamiento critico y la ciudadania activa,
contribuyendo asi al desarrollo sostenible, la paz y el bienestar, asi

como a hacer realidad los derechos humanos, entre ellos la igualdad

entre los sexos. (UNESCO, 2009, p.2).

Esta responsabilidad social no es compatible con la ley de
educacién superior (N° 24.521) actualmente vigente en Argentina, a pesar

* Disponible en: https://www.oei.es/historico/salactsi/cres.htm. Acceso en: 3 mar. 2018.
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de ser promulgada hace ya mds de veinte anos (en 1995) y mucho antes
que los instrumentos internacionales citados, puesto que en su art. 1°
concebia la responsabilidad del Estado en tanto “prestacién del servicio”
(textual) de educacién superior. La promulgacién de la nueva ley en el
2015 (N° 27.204)° enmendé por completo el sentido de aquel articulo (de
hecho lo reemplazd) pero puso en evidencia que la esencia del instrumento
originario estd impregnado por la concepcién mercantilista de la
educacién; concepcién que colisiona con todos los impulsos e intenciones
de los organismos de Naciones Unidas que promueven el cardcter universal
e interdependiente de los derechos humanos. Es cierto que durante las
gestiones politicas de los gobiernos kirchneristas (2003-2015) hubo un
conjunto de politicas pablicas educativas integradas que fueron concebidas
e implementadas a lo largo y a lo ancho del sistema educativo, a saber:
la ley de Educacién Nacional (N° 26.2006); la ley de Financiamiento
Educativo (N° 26.075); y la ley de Educacién Técnico-Profesional (N°
26.056) (RINESI, 2015). Esta triada normativa fue completada por
una serie de programas educativos de incidencia directa sobre la vigencia
efectiva del derecho a la educacién: Plan FinEs (finalizacién de estudios
de niveles primario y secundario para personas adultas); Programa
Nuestra Escuela (formacién docente continua); Plan Conectar-Igualdad
(acceso de estudiantes a mejores recursos tecnoldgicos y a la informacién,
asi como también modifica procesos de ensefanza-aprendizaje en el
aula y en la escuela a partir del uso de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién). Este proceso, ademds, se vio acompanado por una
politica de creacién de nuevas universidades — 16 en total® — en nuestro
pais que permitié que estudiantes universitarios de “primera generacién”
también pudieran acceder al nivel superior desde lugares geogréficos que
tradicionalmente quedaron relegados de estas posibilidades.

> Disponible en: http://servicios.infoleg.gob.ar/infolegInternet/anexos/25000-29999/25394/texact.htm
(consultada el 3 de marzo de 2018).

6 Universidad Nacional del Oeste; Universidad Nacional del Chaco Austral; Universidad Nacional del Alto
Uruguay; Universidad Nacional de Villa Mercedes; Universidad Nacional de Tierra del Fuego; Universidad
Nacional de San Antonio de Areco; Universidad Nacional de Rio Negro; Universidad Nacional de Rafaela;
Universidad Nacional de Moreno; Universidad Nacional de los Comenchingones; Universidad Nacional de las
Artes; Universidad Nacional de José C. PAZ; Universidad Nacional de Hurlingham; Universidad Nacional de
Avellaneda; Universidad Nacional Arturo Jauretche; Universidad de la Defensa Nacional.
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Sin embargo, atin quedd pendiente una tarea mayuscula: la de
adecuar esta expansién a “...un plan estratégico de crecimiento de la oferta
universitaria ligada a las necesidades sociales y econdmicas nacionales o
regionales...” (CHIROLEU, 2012, p.30). La “administracién racional al
servicio del interés ptblico” a la que apela la autora, a nuestro entender,
debe empezar, necesariamente, por consagrar un nuevo dispositivo politico-
juridico de cardcter nacional, que abarque los propésitos de una inclusién
efectiva y sistémica de contenidos relacionados con los derechos humanos
en los planes de estudios. Esta intencién, ademds, asoma en una coyuntura
regresiva, donde las politicas pablicas de ampliacién de derecho ya no son
funcionales a las grandes mayorias populares y donde los derechos de las
personas son puestos en cuestion de forma permanente por las légicas
neoliberales. A cien afios de la Reforma Universitaria, urge recuperar
y avanzar con ese imaginario como horizonte, hacia una comunidad
universitaria organizada y propositiva donde los derechos humanos sean
los pilares de un nuevo proyecto de convivencia institucional.

3

Do0Ss EXPERIENCIAS DEL NIVEL SUPERIOR QUE ILUSTRAN LAS TENSIONES
DEL PASADO Y DEL PRESENTE

Desde diferentes dreas de gestién universitaria, a través de
distintos principios de EDH y con diferentes niveles de impacto en la
préctica pedagdgica, el proyecto de investigacién — ya aludido — focaliza en
politicas universitarias que transitan el campo universitario argentino. Para
abarcar semejante campo de estudio, compuesto por alrededor de 55 casas
de altos estudios, hubo que hacer una equilibrada seleccién de casos, en
funcién de criterios espacio-temporales que permitieron establecer ocho
relevamientos de universidades nacionales divididas en cuatro grandes
grupos: a) Dos universidades “histéricas”, la Universidad de Buenos Aires y
la Universidad Nacional de La Plata; b) Dos universidades fundadas en las
décadas de 1960-1970: la Universidad Nacional de Lujdn y la Universidad

Nacional de Mar del Plata; ¢) Dos universidades creadas en la década
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de 1990, la Universidad Nacional de Gral. Sarmiento y la Universidad
Nacional de Quilmes; d) Dos universidades nacidas en pleno desarrollado

del siglo XXI: la Universidad Nacional Arturo Jauretche y la Universidad
Nacional de Avellaneda.

La hipétesis principal es que el creciente interés ciudadano por
reivindicar la vigencia plena de los derechos humanos no se corresponde
con el esfuerzo del campo intelectual-universitario por producir un
conocimiento especializado que propenda a expandir, transferir y generar
actividades de divulgacién cientifica en la linea de una educacién en y
para los derechos humanos, incluida la propia comunidad universitaria. Es
preciso objetivar el nicleo problemdtico de esta insuficiencia académica,
expresado en enunciados institucionales que con frecuencia van en sentido
contrario. Se trata de rastrear experiencias y aportes para construir temas de
vacancia institucionales: sea mediante la interpelacién tedrico-normativa
de los organismos internacionales y sus sistemas de proteccidn; sea
recuperando experiencias subjetivas, historias de lucha que estdn inscriptas
en la propia universidad a la espera de que sepamos leerlas, interpretarlas y
capitalizar su potencial pedagégico.

Este articulo se preocupa por abordar uno de los cuatro grupos
estructurados: el que da cuenta de las universidades creadas entre las décadas
de 1960 y 1970, donde el trabajo de campo releva dos universidades
histéricas de la provincia de Buenos Aires: la Universidad Nacional de
Mar del Plata y la Universidad Nacional de Lujdn. Esta franja espacio-
temporal resulta de especial interés para nuestro cimulo investigativo en
virtud de que el proceso de conformacién y consolidacién de los proyectos
institucionales abarca la dltima dictadura argentina (1976-1983) y la
transicién democrética posterior que llega hasta nuestros dias.

El grueso de la investigacién se compone de datos primarios
obtenidos a través de entrevistas semi-estructuradas realizadas entre 2015
y 2017. A ello debe sumarse la incorporacién de otros dispositivos de
relevamientos complementarios: acceso a informacién desde pdginas web
institucionales, registros de diverso tipo, documentos e informes variados,
visitas de campo “in situ”, intercambios directos a través de diferentes
vias (docentes, personal de gestién, estudiantes, autoridades), entre
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otros. Y, claro estd, aquellas iniciativas de EDH que surgieron desde las
propias universidades y estdn dirigidas a las y los alumnos, docentes o a
la poblacién del drea de influencia y tengan la aprobacién formal de sus
autoridades. Con frecuencia estas practicas y acciones que se despliegan
son iniciativas que descansan en esfuerzos de nicleos académicos que
tienden a trascender sus espacios institucionales a partir del fortalecimiento
de una perspectiva integral y transdisciplinaria que postula una educacién
superior que interrelaciona las distintas funciones sustantivas de la
universidad (docencia, investigacién, extensién, cooperacién nacional/
internacional, transferencia de conocimiento especializado, formacién de
recursos humanos, entre otros). A continuacidn, entonces, se procederd
a profundizar el dmbito universitario de ambas casas de altos estudios,
explorando el modo en que cada comunidad procesa sus experiencias y las
resignifica bajo la lupa del tiempo presente.

4

LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA

En lineas generales, al analizar la sensibilidad y permeabilidad a la
temdtica de EDH de cada universidad en relacién con la vigencia social al
momento de su creacién, organizacién y primeros afos de desarrollo, se han
constatado algunos procesos académicos relevantes en torno a luchas por
derechos que descubren un significado “catalizador”. Hay en estas acciones
personales y grupales, involucrando diferentes grados de institucionalidad,
intentos por desplegar aprendizajes colectivos, con frecuencia en hechos y
violaciones que remiten a los tiempos oscuros del Terrorismo de Estado.

En este sentido, el proyecto de la Universidad Nacional de
Mar del Plata se concibe y se materializa en este escenario histérico
como telén de fondo, de modo que resulta muy oportuno indagar en su
recorrido académico-institucional, empezando por su misma gestacién
en el aho 1975:

291



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

Por medio de la Ley N° 21139 sancionada el 30 de setiembre y
promulgada el 27 de octubre del mismo afio se cre6 laactual Universidad
Nacional de Mar del Plata. Nuestra Universidad se constituy6 sobre la
base de la Universidad Provincial y se le sumé la incorporacién de la
Universidad Catélica “Stella Maris” de Mar del Plata. De esta forma
la Universidad Nacional quedd integrada por las siguientes Facultades
y Escuelas: Arquitectura y Urbanismo, Ciencias Agrarias, Ciencias
Econémicas, Ingenierfa, Humanidades, Derecho, Turismo y la Escuela
de Ciencias de la Salud. Ese mismo afo por Resolucién de Rectorado
se transformé el Departamento de Deportes y Educacion Fisica en
Instituto de Educacién Fisica y Deportes, y la Escuela de Idiomas pasé
a ser Departamento de Idiomas con dependencia de la Facultad de
Humanidades, ademds se creé la carrera de Enfermeria Profesional.

(UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA, 2015).

En palabras de una de las mdximas autoridades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata, ese recorrido histdrico es sinuoso y contradictorio
a la vez, con instancias de avances y retrocesos en lo que a alcanzar una
cultura en derechos humanos se refiere:

En estos 30 afios de democracia no se ha podido consolidar, si querés,
una politica sistemdtica de derechos humanos, de promocién y de
defensa de DDHH. Ha habido intentos. A ver... ;qué hitos reconozco,
recuerdo como hitos importantes, de hechos en temas de derechos
humanos? Y bueno en la reapertura democritica, la Franja Morada
que estaba como fuerza politica en ese momento de la universidad,
fue muy rigurosa en la revisién de los antecedentes de los docentes
que venian de la dictadura y de quiénes no. Y bueno, hubo gente
que de ahi, realmente, apretaron para que se fueran y se fueron. Y se
llamaron a concurso y eso generd un quiebre porque todos los docentes
que quedaron tenfan que dar cuenta que habian estado haciendo en
la dictadura y muchos compaferos que no habian estado pudieron
volver. (Paula Meschini, Secretaria Académica de la UNMdAP).

Estos acontecimientos del proceso histérico, no pueden
interpretarse como voluntades y acciones involucradas en el disefio y puesta
a punto de un proyecto institucional. Por el contrario, al analizarlas en el
contexto, se revelan las tensiones con luces y sombras, fruto de intereses
mezquinos y expresiones de excelencia colectiva.
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4.1

LLA BALDOSA DE LA DISCORDIA

Las politicas universitarias en derechos humanos manifiestan un
cardcter pendular en la medida en que el “calor” de la contienda politica
nacional se entromete en el campo universitario, y la violencia, con
frecuencia, define la contienda entre los grupos intelectuales en pugna
también con inusual capricho y arbitrariedad:

Y bueno durante la dictadura ya éramos universidad nacional. Hay
carreras que también se crean durante la Dictadura. Por ejemplo la
mia, la de Trabajo Social, que se llama Licenciatura en Servicio Social.
Nosotros pasamos de ser una escuela provincial con presupuesto
de... — lo digo porque es un tanto paradigmdtico nuestra situacién
— pasamos a ser una escuela con presupuesto del Ministerio de Salud
de la Provincia se transfieren los fondos ;Cudndo? Cuando Bignone
estaba de President... jestaba de Dictador a cargo! (...) Era, es
como muy raro cémo se logrd ese cierre de una escuela provincial
a la apertura en la universidad durante la Dictadura de una carrera
como “Trabajo social”. Y después nos enteramos que ese paso se pudo
dar porque tenfamos una profesora que se llamaba, justamente, de
apellido Bessone, y que nos dijeron que era — después nos contaban,
en ese periodo de “normalizacién” y donde se fueron concursando
(ella nunca pudo ganar ningin concurso) —, y era sobrina del

Gral. Bessone... (Prof. Paula Meschini, Secretaria Académica de la
Universidad Nacional de Mar del Plata).

Las vicisitudes en este periodo presentan un cardcter
extremadamente atroz cuando se analiza la persecucién dirigida hacia
referentes universitarios, por ejemplo, el asesinato de la Decana de la
Facultad de Humanidades de la Universidad Catélica (una de las unidades
académicas que constituyé uno de los grandes puntales para consolidar
el proyecto de la universidad nacional), Lic. Marfa del Carmen Maggi,
quien fue secuestrada en su domicilio durante la madrugada del 9 de
mayo de 1975, y su caddver semienterrado aparecié el 23 de marzo de
1976, un dia antes del golpe de Estado. O cuando también se recuperan
otros crimenes de lesa humanidad como “La noche las corbatas” (donde
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se secuestran a seis abogados de once personasy sélo cuatro sobreviven); o
la desaparicién forzada de Maria Dolores Muniz Etchemoun, estudiante
de derecho. Pero sin lugar a dudas, por el peso simbélico en su momento,
uno de los capitulos mds significativos de estos contrapuntos tuvo lugar
a fines de 2015, a través de la baldosa conmemorativa del aniversario
del asesinato de la estudiante de arquitectura Silvia Filler a manos del
CNU’, el 6 de Diciembre de 1971, establecida por Ordenanza N° 1632
del Consejo Superior de la Universidad Nacional de Mar del Plata®. En
tal sentido, vale recuperar el siguiente testimonio de la profesora Susana
Méndez de la Facultad de Psicologia y con una extensa militancia en
derechos humanos:

Nosotros estuvimos preparando el 24 de marzo (de 2016) para la
ciudad, para que todo el mundo estuviera unido, para que hiciéramos
una marcha en comun, desde fines de enero hasta que logramos...
Les voy a mostrar la pdgina: marcha en Mar del Plata, ;no?... Quince
cuadras... Quince cuadras. iIncreible! Es la primera vez que pasa
esto. (...) Fue increible. Por eso nada que ver lo de la Universidad.
Le pusimos una baldosa a Silvia Filler que es ésta. La terminaron de
colocar y llegd el Rector y la hizo arrancar ;Se armé una chicos! Yo
llegaba de una reunién... El dijo como excusa... jPorque se armé
una...! Estaban todas las hermanas de Silvia, estaban los organismos
de derechos humanos, las Madres, las Abuelas, los amigos de Silvia que
ni siquiera estaba en el primer afio de estudio de Arquitectura que fue
cuando la mataron. Las saca (a las baldosas) porque dice que acd dice
una ordenanza que no tiene por qué figurar, y si tiene que figurar, la
tiene que autorizar él. La arranca, ahora después, la pusieron y estd...
Pero la ordenanza es del Consejo Superior, y figura... (...) Lo que
dice la placa es “Silvia Filler asesinada por la CNU”. En este momento
estd siendo juzgada la CNU’ por esto. Hay un juicio como civiles,

7 La Concentracién Nacional Universitaria (CNU) fue una organizacién paramilitar y terrorista ultraderechista
surgida en 1968 en Argentina, vinculada a la Juventud Peronista y luego a la Triple A.

8 En el tltimo de los “considerandos” de la Ordenanza se puede leer: “Que, debatida la propuesta, se acuerda
que la baldosa contenga el siguiente texto: “6 de diciembre de 1971 — La estudiante Silvia Filler fue asesinada
en este edificio por integrantes de la C.N.U. que irrumpieron armados en una Asamblea, Diciembre 2015.”
Seguidamente, el Art. 1: Aprobar el emplazamiento, en la vereda del Rectorado, de una baldosa conmemorativa,
en la que se recuerde el asesinato de la estudiante Silvia Filler, cometido el 6 de diciembre de 1971, con motivo
de cumplirse un nuevo aniversario del hecho.”

9 El Tribunal Oral en lo Criminal Federal de Mar del Plata llev6 adelante un juicio oral por crimenes de lesa
humanidad. En la causa se investiga el accionar de una asociacion ilicita que actud en el marco de una agrupacion
politica denominada Concentracién Nacional Universitaria (CNU); como asi también el homicidio calificado
por el concurso premeditado de dos o mds participes de los cuales resultaron victimas Enrique Elizagaray,
Guillermo Enrique Videla, Jorge Enrique Videla, Jorge Lisandro Videla y Bernardo Goldemberg; Daniel
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apoyando el golpe de estado y yo creo que a ¢l le dio miedo, pero
resulta que la Universidad es querellante en este juicio.

5 pE DICIEMBRE 1971
f[,: E;TUDIANTE SILVIA FILLER

EN ESTE EDIFICIO

ASESINADA
i cNU

PoR INTEGRANTES DE LA
OUE JRRUMPIERON ARMADOS UNIVERSIDAD

N } EA NAClONAL DE
AT MAR DEL PLATA

0¢s 1632/15 DICiEMBRE 2016

Fuente: portal web de la Asociacién Judicial Bonaerense Departamental de Mar del Plata.'

El relato de la entrevistada hace ostensible las presiones que se
ejercen, en la actualidad, desde espacios anénimos de la sociedad, donde
se sigue operando “oscuramente” para obstaculizar la libre actuacién de la
justicia y los procedimientos institucionalizados que garantizan un marco
democrético al interior de la casa de altos estudios. En este caso en particular,
para condenar simbélicamente a quienes asesinaron, cobardemente, con el
nombre y apellido de la organizacién, a una joven estudiante de la propia
UNMDP!

Gasparri y Jorge Stoppani (sicte hechos); y privacién ilegitima de la libertad agravada por mediar violencia y
el homicidio calificado por el concurso de dos o mds participes cometidos en perjuicio de Marfa del Carmen
Maggi. La sentencia final de los jueces condend a siete de los nueve acusados, y el fallo se conocié publicamente
el 16 de marzo de 2017, mds de un afio después de los acontecimientos descriptos por la entrevistada.

' Disponible en: http://www.ajudicialmdp.org.ar/2016-04-13-12-22-35/noticias/ 1 550-en-memoria-de-silvia-
filler.heml (extraida el 12/12/2017).

!! Paramayorinformacién puedeaccedersea: https://www.paginal2.com.ar/diario/elpais/1-157308-2010-11-22.
html (consultada el 12/12/2017).
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4.2

PENSAR LOS DERECHOS HUMANOS DESDE LA CURRICULA

Como nuestra intencién es también abordar los derechos humanos
en su cardcter interdependiente, resulta relevante analizar las normativas
institucionales y la forma en que las mismas pasan a formar parte de la vida
institucional. En este punto cabe destacar la reciente aprobacién de un
nuevo estatuto el 12 de agosto de 2013, por una Asamblea universitaria,
donde ya en su predmbulo se explicita “...desde la perspectiva de la
extension, a un fuerte compromiso social basado en el mds estricto respecto
a los derechos humanos, y bajo un protagonismo critico necesario para
reforzar y dinamizar los procesos de inclusién y democratizacién.”

En el Articulo 1 del Estatuto, donde se definen los fines de la
Universidad, es en el que se expresa de modo mds abierto la orientacién en
educacién y derechos humanos:

contribuir a la discusién de los grandes temas nacionales y mundiales,
asumiendo posiciones comprometidas que faciliten la aprehension,
comprensién y socializacién de dichos asuntos y proponiendo
estrategias capaces de generar una verdadera justicia social que tenga

como gufa suprema el respeto absoluto de los derechos humanos.
(Estatuto Universitario UNMDP).

Existen dos ordenanzas muy sensibles y de vital implicancia a
la hora de impulsar una cultura de derechos humanos en la comunidad
universitaria. En primer lugar, la Ordenanza N° 1747 (del 11 de diciembre
de 2011) que tiene que ver con la inclusién curricular de las préicticas
socio-comunitarias en el dmbito de las carreras de grado y pregrado de la
UNMDP, de acuerdo a las pautas especificadas en su articulo 1:

Esta préctica involucra la realizacién de:

a) instancias de conceptualizacidn previas a la intervencién,
b) la intervencién comunitaria como tal,
o) y su evaluacién fehaciente.
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En su concrecidn, se verdn involucradas las Unidades Académicas,
los docentes, los estudiantes y la organizacién con quienes ellos se
vinculen. Las unidades académicas serdn las encargadas de realizar
la adecuacién de los Planes de Estudios, asi como de determinar la
concrecién y evaluacién de la Prictica tal como ellas lo resuelvan a
través de los Consejos Académicos. Los docentes llevardn adelante
la conceptualizacién asi como el acompanamiento de los estudiantes
desde los diferentes enfoques disciplinares durante la realizacién de la
misma. Los estudiantes desde su rol de protagonistas de la practica
en las organizaciones sociales, por ende agentes de transformacién
y sujetos en formacién. Las Organizaciones Sociales que de modo
voluntario accedan a recibir a la Universidad re-significardn y creardn
en conjunto un nuevo conocimiento que contribuya al mejoramiento

de ellas y sus diferentes realidades. (Ordenanza N° 1747).

En esta ordenanza, atin cuando no haya una alusién directa a la
EDH, puede deducirse una intencién deliberada de abarcar la produccién
colectiva del conocimiento interdisciplinario a través de los diferentes
actores universitarios y de la organizacién socio-comunitaria, destacindose
el lugar de las y los estudiantes en tanto sujetos de derecho.

Pero una segunda ordenanza (la N° 1774 del 17 de marzo de

2016), profundiza con especial énfasis el cardcter transversal de los derechos
humanos en los contenidos curriculares, también en su articulo 1°:

Declarar el interés de curricularizar la formacién en Derechos

Humanos, que propenda a un perfil de egresado de la Universidad

Nacional de Mar del Plata con fuerte sentido democritico y perspectiva

de derechos, asi como la incorporacién de esta temdtica, en forma
permanente, en la capacitacion del personal docente y no docente.

Elimpacto de esta ordenanza en la estructura formal de los disefios
curriculares de las diferentes unidades académicas y carreras ain es un
poco prematuro como para establecer criterios de evaluacién. Si se puede
confirmar que los derechos humanos aparecen en los disenos curriculares
de la Carrera de Abogacia, como materia obligatoria. Y que también, en el
caso de la Facultad de Psicologfa, se plantea un Seminario optativo a cargo

de la Lic. Susana Méndez.
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Por dltimo, cabe mencionar la cdtedra abierta de derechos
humanos “Silvia Filler” que se inserta desde el drea de extensién universitaria
e intenta sostener viva la figura de esta joven estudiante de quien ya se ha
dado cuenta anteriormente.

5

LA UNIVERSIDAD NACIONAL DE LUJAN

Con una historia de contexto muy cercana al proceso seguido
por la UNMDP, la Universidad Nacional de Lujén (UNLu) ofrece una
implementacién de su proyecto con matices muy especificos cuando se
describe el derrotero del proyecto de nivel superior:

La Universidad Nacional de Lujdn habfa sido creada por Decreto-Ley
del 20 de diciembre de 1972 con la firma del Presidente Alejandro
Lanusse y del ministro de educacién Gustavo Maleck. En febrero del 73
Lanusse habfa designado rector de la UNLu al Ing. Quimico y Ph.D.
en edafologfa Ramén Rossel, de la Universidad Nacional del Sur, de
Bahia Blanca, de donde provenia también el ministro Maleck. Rossel
en el discurso de asuncién manifesté su total compromiso de poner
en marcha el proyecto de la Comisién Pro Universidad adhiriendo a
las lineas generales que lo habfan inspirado. Particularmente destacd
la importancia de la estructura departamental y de la docencia
implementada por medio de cursos y carreras a término, que tuvieran
como objetivo cubrir la demanda sélo en la medida de las necesidades

de la regién (MALACALZA, 2007, p. 8-9).

La instancia normativa de un “decreto-ley” planteado, ademds,
por un gobierno de facto, dio lugar a una legitimidad de origen demasiado
frigil, como puede inferirse. Esta debilidad pudo subsanarse, en gran
parte, por la ascendencia de una figura como la de Emilio Mignone y
compromiso en la gestién como Rector.
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5.1

UNA DECISION ARBITRARIA, PERO ACERTADA

A poco de traer la memoria originaria de la UNLu, aparece la
figura cautivante de Emilio Mignone quien, trigicamente, se convertiria
en uno de los emblemas por la lucha por los derechos humanos cuando
el Terrorismo de Estado puso en marcha la maquinaria de detenciones
arbitrarias, persecucién ideoldgica, torturas y desaparicién forzada de
personas que, entre otras tantas miles de personas, se cobré la vida de la
propia hija: Ménica Mignone.

Cuando el Ministro de Educacién del nuevo gobierno
democritico de Cdmpora, Jorge Taiana, designé a Emilio Mignone como
Rector interventor de la UNLu, éste tltimo se propuso desarrollar, sin
pausa alguna, la propuesta académica a como diera lugar en septiembre
de 1973, como forma de ganar institucionalidad. Al poco tiempo, con la
muerte del Gral. Per6n en el inicio del mandato presidencial (1° de julio
de 1974), los conflictos politicos entre las facciones internas del peronismo
tomaron un matiz de evidente desborde, y si bien nada justifica ni explica
el golpe de Estado de 1976, lo cierto es que la crisis gubernamental fue
corriéndose hacia una reaccién deliberadamente violenta que afectaba
los derechos populares consagrados constitucionalmente, facilitando un
clima proclive a la solucién corporativa. En ese periodo tan enmaranado,
que anticipaba la salida militar con emisarios nefastos de esos intereses
en puestos de poder estatal claves, Emilio Mignone confiesa en primera
persona una anécdota increible, que sin lugar a dudas lo enaltece, y que no
deja de sorprender por el cardcter caprichoso y endeble de nuestras obras
en estas tierras de la pampa himeda:

[...] durante el ministerio de Lépez Rega (no recuerdo la fecha)
ocurrié algo que temfa desde un principio: el intento de derogar en el
decreto—le)f 20.031/72 la cldusula de la transferencia del Instituto (de
Menores Angel T. de Alvear). En general las perspectivas pesimistas
siempre se cumplen. Como antes expliqué, el gobierno constitucional

de la época, con la aquiescencia judicial, interpretaba que los decretos-
leyes sancionados durante el régimen de facto de Onganfa-Levingston-
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Lanusse permanecian vigentes sin necesidad de ratificacién, pero
podrian ser anulados mediante un simple decreto del Poder Ejecutivo,
sin necesidad de la intervencién del Congreso. En previsién de esa
tentativa, que podria ser motorizada desde el ministerio de Bienestar
Social, le adverti varias veces el riesgo al ministro de Cultura y
Educacién, Jorge A. Taiana, quien debfa necesariamente suscribir el
decreto al igual que su colega Lopez Rega. Pese a las seguridades que me
daba Taiana, no me sentia tranquilo dado que éste, por inadvertencia o
por presién, podia llegar a aceptar la anulacién. Un dia, estando con el
ministro de Cultura y Educacién en su despacho, me dejé solo porque
lo requerfan de otra oficina. Aburrido, comencé a mirar los titulos de
los expedientes que estaban sobre su escritorio para la firma y cudl no
serfa mi sorpresa al encontrar un proyecto de decreto ya suscrito por
Ldpez Rega, por el cual se eliminaba la cldusula en cuestién. Resolvi
entonces cortar por lo sano. Me llevé el expediente a un cuarto de
bafo, lo rompi{ en pequenios pedazos y lo tiré por el inodoro. (...)
Segui luego mi conversacién con Taiana como si nada ocurriera. Sabia
por experiencia que en la administracién publica una vez perdido un
expediente transcurren meses o afios antes que el hecho se advierta y se
disponga su reconstruccién. Por cierto, el decreto no salié. Relaté por
primera vez el episodio en una conferencia que pronuncié en la UNLu
el 10 de agosto de 1988, por cuanto el presunto delito de destruccién
de documento publico se encuentra prescripto. De cualquier manera
pienso que fue una circunstancia providencial y una decisién arbitraria,
pero acertada. El conocido jurista y politico Atilio Dell’Oro Maini
me dijo una vez — y entonces me acordé de ese apotegma — que el
buen gobierno exige decisiones arbitrarias dirigidas al bien comuin

(MIGNONE, 2014, p. 76).

Aligual que en el proceso constitutivo que abarcé la consolidacién
de la empresa académica de la UNMDD, la arbitrariedad y el destino

se entrometieron para sostener la subsistencia de la propuesta en una

coyuntura que se presentaba tan adversa. Incluso, con la llegada del nuevo

gobierno de facto, la situacién empeoré notablemente, lo que llevé a

Mignone a tomar la decisién estratégica de presentar su renuncia a los

efectos de salvaguardar el proyecto. Y fue en este periodo, que va de 1976

a 1979, cuando mds a prueba se puso el sentido de pertenencia de esta

comunidad universitaria. Asi lo relata uno de sus principales referentes

que puso en riesgo su propia vida y la de quienes se jugaron la suya por la

UNLu en aquella etapa tan sombria:
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Superados los primeros momentos de indignacién comenzamos a pensar
y actuar para resistir y revertir el anuncio. No se habia dicho que ya
estaba disuelta por decreto del general Videla, habia sido el ministro
quien dijo qué se harfa con la UNLu y quiz4 una gran resistencia podria
hacer que el ministro fuese desplazado. Lo convocado a reunirnos para
resistir y cada vez nos sentfamos mds unidos, docentes, no docentes,
estudiantes, egresados y muchos amigos defensores de la universidad. A
partir de ese dia nos quedamos todo el dia dentro de la universidad; no
la habfamos tomado: era nuestra, y el delegado Paine vino sélo un dia
més y ya no volvid. Participaban también miembros de la universidad
de los Centros Regionales. La policfa no ingresaba aunque nos sabfamos
vigilados permanentemente desde fuera y por momentos también desde
dentro. Eran dias muy calurosos del verano, y pasamos noche buena,
navidad y fin de ano resistiendo, compartiendo nuestro amor por la
universidad que habfamos construido y nuestra esperanza por sobrevivir.
Todas las decisiones las tomdbamos en asambleas que realizdbamos los
jueves. Entre otras decisiones se decidi6 hacer una huelga de hambre en
la puerta de la Basilica de Lujdn cuyas autoridades no nos permitieron
entrar, y alrededor de cuarenta estudiantes pasaron alli la nochebuena
de 1979. El ayuno duré 10 dias y se levant6 finalmente con una marcha
desde la sede de la UNLu hasta la Basilica, mientras los negocios a lo
largo de la marcha apagaban sus luces en sefial de apoyo. Sabfamos que el
jefe del distrito militar Mercedes habia recibido orden directa de impedir
la marcha. En lugar de eso, trajo a los soldados en camién pero los dejé
en la ruta 5, se visti6 de civil y fue personalmente a la marcha en la Plaza.
El 26 de diciembre se realizé una manifestacién en la Plaza de Mayo de
la Capital Federal acompanando a una carta que fue entregada en la Casa
de Gobierno de la Nacién, dirigida “A su excelencia el sefior Presidente
de la Republica Teniente General (R) D. Jorge Rafael Videla” y firmada
por siete alumnos de las siete carreras de la Universidad. Los participantes
— estudiantes, docentes, no docentes y miembros de la comisién pro
universidad — tenfan detallado el accionar que debian seguir en la Plaza:
cantar el himno nacional, y de viva voz pedir: Videla al balcén, Generales
a Lujdn, Almirantes a Lujdn, Brigadieres a Lujdn: que conozcan la verdad.
Ese fue un hecho riesgoso y los manifestantes llevaban instrucciones
para la eventualidad de que fuesen reprimidos por el gobierno; tenfan el
nombre y la direccién de abogados a los cuales debian recurrir en caso de
que alguno fuese tomado preso. Esta manifestacion en Plaza de Mayo fue
reportada por la prensa escrita dentro y fuera del pais: no era para menos,
después de las de las Madres de la Plaza de Mayo, fue probablemente la
primera expresién politica multitudinaria realizada en ese lugar contra
la dictadura gobernante.(...) Esa resistencia nos marcé el camino: mds

tarde o mds temprano la reabrirfamos. (MALACALZA, 2007, p. 22-23).
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Esa conviccidén en la lucha politica para sostener la universidad,
en el momento mds dlgido de la feroz embestida del Terrorismo de
Estado, da cuenta de un proyecto institucional construido en y para la
comunidad que atn asi, no pudo detener el decreto-ley del Pte. de facto
Jorge R. Videla. El 23 de febrero de 1980 se consuma la decisién tan
temida y demorada. El arraigo de esa batalla por la dignidad da cuenta
de un involucramiento que resulta muy llamativo por entonces cuando
la cultura del miedo y del “sdlvese quien pueda” atravesaba el entramado
social de forma tan determinante.

5.2

UNA VISITA MUY PARTICULAR

Hay acontecimientos en la vida institucional de una organizacién
social que marcan un antes y un después en la experiencia colectiva de
esa comunidad. Seguramente, uno de estos casos 7ds emblemdticos, que
iluminan la memoria de las luchas colectivas por la educacién superior estd
representado por la visita oficial del ex Pte. Raul Alfonsin, en el ano 1984,
en el marco del acto por la reapertura de la Universidad Nacional de Lujdn
(UNLu). Alli, se compartieron las palabras que se citan a continuacién,
ante un auditorio repleto y muy deliberativo:

No es éste un acto que marque un acto de gobierno. Mucho mds que
esto, es un acto de la democracia en que todos venimos a dar gracias
a la comunidad educativa de Lujdn por haber logrado la reactivacién
de la Universidad. Aqui ya no es un partido ni un gobierno el que
define la manera en que hemos de gastar los dineros publicos.
Exclusivamente es la democracia y en consecuencia son todos ustedes.
Es una responsabilidad enorme cuando se trata del gasto publico;
cuando nos decidimos a hacer una imputacién estamos relegando
otros gastos. Y debemos pensar que hay decenas de miles de nifos,
centenares de miles de nifos que no han llegado siquiera a completar
la escuela primaria. Admitimos entonces la enorme responsabilidad. ..
Este gesto es un compromiso para todos. Quien no esté dispuesto a
esforzarse y a estudiar como corresponde, traiciona a la democracia
y traiciona a la Argentina. Tenfa razén el sefior Rector cuando
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nos sefialaba la necesidad de la modernizacién de la Universidad
Argentina. No puede ser meramente una ensefanza terciaria, tiene
que estar vinculada con la investigacion y con la sociedad. Por eso nos
parecen realmente importantes las carreras que aqui se estudian, pero
sin dejar de lado el humanismo, sin dejar de lado el estudio vinculado
con la afirmacién de los valores fundamentales que provienen del
espiritu y de nuestra propia formacién histérica, ademds de otros
campos que son bdsicos para nuestro desarrollo. Estoy persuadido
que tienen razén los amigos de Lujdn. Se trata realmente de un
acto de justicia reabrir esta universidad y por eso lo han logrado...

(MIGNONE, 2014, p. 180-181).
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Fuente: Universidad Nacional de Lujin."

Elimpacto de este proceso de “normalizacién” institucional vivido
por la comunidad académica de la UNLu, sumado a la visita simbdlica
del entonces ex Pte. de la Nacién en los primeros meses de la transicién
democrdtica, marcaron profundamente la experiencia social de esta casa
de altos estudios y sin lugar a dudas, puede leerse también como una gran
victoria del campo intelectual y popular.

"2 Disponible en: http://www.unlu.edu.ar/v1-5-v2-0-v3-noved-alfonsin-010409.html. Acceso en: 12 dic. 2017.
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5.3

UNA EXPERIENCIA ENRIQUECIDA Y CAPITALIZADA EN EDH

La dltima reforma estatutaria de la UNLu es del afo 2000
(expediente 15800/00), consagra en su articulo 2 los siguientes derechos
que estdn en clara sintonia con lo que se ha definido por educacién en
derechos humanos (item II) por los organismos de las Naciones Unidas,

incluso precursoramente:

a)
b)

)

d)

f)

Garantizar el Derecho a la educacién superior.

Formary capacitar para el ejercicio de actividades profesionales
que exijan laaplicacién de conocimientos cientificos y técnicos
o para la creacién artistica, estimulando la conciencia de los
valores que dignifican la vida personal y social del hombre.

Promover la creacidn, el desarrollo, la transmisién y la critica
de la ciencia, de la técnica y de la cultura.

Contribuir al desarrollo educativo, cultural, social vy
econdémico de la sociedad, brindando apoyo cientifico y
tecnolégico para la solucién de problemas nacionales, con
especial atencién a las necesidades de la regién.

Asegurar el acceso permanente a la informacién institucional
actualizada.

Promover y garantizar la participacién de todos los sectores
que componen la comunidad universitaria.

De acuerdo al siguiente testimonio, uno de las autoridades

institucionales de la UNLu da cuenta de la trascendencia académica de

estos principios constitutivos y su impacto en la cultura cotidiana:

El tema de derechos humanos estd desde el inicio de la Universidad y
atraviesa a la Universidad. Después, con todo lo que fue el cierre y la
reapertura nosotros, permanentemente y casi todos los afios, tenemos
alguna conmemoracién vinculada, ademds del 24 de marzo, vinculada
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con el cierre y la reapertura (el aniversario del cierre, el aniversario de
la reapertura). Entonces, todos los anos hay algo vinculado con ese
tema. Ahora, mas alld de eso, mds alld de todas las conmemoraciones
y las cuestiones vinculadas que, ademds, trae mucha sensibilizacién
— porque hubo docentes y decanos y autoridades de la Universidad
que pelearon como estudiantes por la reapertura, porque no se cierre
entonces —, sensibiliza mucho el tema, estd siempre muy presente.”
(Emiliano Cucciufo, Secretario de Extensién de la UNLu).

La marca de la visita del ex Pte. Radl Alfonsin dejé un sello
indeleble y se terminé por traducir en la incorporacién de una cdtedra
dentro de los disenos curriculares de las carreras, cuyo nombre alude
precisamente a las contingencias superadas, y no por casualidad se
denomina: “Estudio de la Constitucién Nacional y los Derechos
Humanos”. A continuacién se recogen dos testimonios que ayudan a
contextualizar su pasado y permanencia:

[...] estoy en la Universidad de Lujdn, hace ya... casi 30 afos. Entré en
el ano 1988. Como debés saber, la Universidad se reabrié en 1984. En el
afo ‘85, inmediatamente al poco tiempo dentro del plan de estudios se
cre6 una materia: ‘Estudio de la Constitucién Nacional y los Derechos
Humanos'. El primer titular fue el Dr. Horacio Ravena que estuvo hasta
fines del ano 87.Y ahi se hizo una transicién y quedé desde entonces
como titular de la materia Héctor Negri, Juez de la Suprema Corte de
la Provincia de Buenos Aires. (...) es una materia que estd muy bien
ubicada como lo estd: en la curricula de todas las carreras que se dictan
en la Universidad. Si bien en la Universidad, como vos debés saber, no
hay una carrera de abogacfa. Existe una Divisién Derecho dentro del
Departamento de Ciencias Sociales. La organizacién de la Universidad
Nacional de Lujdn, es una orientacién departamental. Y tiene dos
materias bdsicas, que me parecen muy correctas que vienen desde la
refundacién. Una que tiene que ver con el ‘Andlisis socioeconédmico’,
un poco de elementos bdsicos de economia, si se quiere para todas
las carreras de la facultad. Y la otra una materia que es introductoria,
por un lado, desde el punto de vista desde el punto de vista de lo
juridico porque se ve el derecho constitucional, pero bdsicamente tiene
mucho que ver con una visién humanista de la educacién que es la
educacién en derechos humanos. Su origen en la Universidad de Lujan
tiene doble sentido porque aparte la Universidad fue cerrada durante
la dictadura (...) tiene una historia de lucha y de reparacién histdrica
que fue inclusive en algin momento volcada a través de una Ley del
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Congreso, en términos ya de reparacion pecuniaria’®. Pero que desde
el primer momento haya una visién de derechos humanos dentro de
todas las carreras me parece que es un compromiso de la Universidad,
con esta visién humanista que te digo. (Prof. Adjunto de la cdtedra, Dr.
Marcelo Lépez Alfonsin).

La respuesta del entrevistado destaca la apuesta por la continuidad
de la materia, asumida como una politica institucional de la UNLu. En el
mismo sentido, compartié sus reflexiones otra integrante de la cdtedra:

Y se estructura en la idea fundamental de la dignidad del hombre como
fuente del derecho, y la medida y criterio de valorizacién de toda la
actividad politica, econdmica, cientifica y técnica. (...) entonces vos
alentds a los estudiantes, incluso con un pensamiento critico y de
reflexién que es lo importante, a efectos de considerar valores como
la patria, el progreso, el humanismo (...) La idea de que son personas
antes que técnicos. Son profesionales, técnicos, especialistas pero
primero son personas. Que tienen que preocuparse por la problemdtica
del pueblo. (Dra. Liliana Vézquez, Profesora Adjunta de la Citedra,
recientemente jubilada del cargo).

Este esfuerzo por adecuar la perspectiva interdisciplinaria de los
derechos humanos a los disenos curriculares de cada carrera representa un
signo muy evidente del modo en que ha impactado a nivel institucional este
enfoque a la hora de producir y hacer circular conocimientos especializados
que no estén en compartimentos estancos:

“...la idea fundamental fue que (...) pudieran darse lineamientos
que fueran comprendidos por todas las carreras. (...) Porque si vas al
ingeniero industrial, al ingeniero agrénomo, al ingeniero en alimentos,
vos vas a tener que ver con los derechos del consumidor, vas a tener
que ver con bioética, vas a tener que ver con toda esa conformacidn.
Pero si vas con el trabajador social, entonces vas a hablar de desarrollo
humano, vas a hablar de desarrollo sustentable. Y nosotros tenemos
carreras que tienen que ver también con desarrollo ambiental, o
sea carreras ambientales. Y eso es lo que hace que las comisiones...
siempre se pensd que... también te puedo decir que hubo dos ideas:
porque no tenemos comisiones que sean especificas para cada una

'3 Ley 26319, denominada: “Asignacién Especial de Reparacién Histérica para la Universidad Nacional de
Lujdn Dr. Emilio Fermin Mignone”.
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de las carreras, y la idea desde nuestra divisién y de nuestro grupo
especializado fue (que) no, porque la idea fundamental tiene que ver
con la discusién y el debate desde todas las dpticas y desde todos
los intereses. Si yo lo separo no hago lo que estoy haciendo. Y esa
misma idea tiene que en la conformacién de los equipos, tienen que,
en la medida de lo posible no son equipos solamente de abogados,
tenemos psicologos, también tenemos licenciados en educacién; que
también tenemos socidlogos, que integran los distintos staffs. Como
para que la parte constitucional por supuesto esté guiada por un
(Profesor) Adjunto que tenga que ver especificamente con la cuestion
de derecho; pero que después en la bajada, tenga que ver con la
interdisciplina.” (Profesora Dra. Adriana Martinez, Jefa de la divisién
Derecho de la Universidad Nacional de Lujdn).

Para finalizar, en nuestra investigacién se han encontrado
algunos ejemplos de las disposiciones normativas digitalizadas (como
la N° 528-13 o la N° 821-13) que dan cuenta cémo cada carrera y/o
departamento de la UNLu ha ido adecuando a su plan de estudios de la
materia “Estudio de la Constitucién Nacional y los Derechos Humanos”
del Consejo Directivo del Depto. de Ciencias Sociales. De este modo,
Ingenieria Agrondmica, Ingenieria en Alimentos, Licenciatura en
Administracién, Licenciatura en Trabajo Social, Profesorado en Historia,
Licenciatura y Profesorado en Ciencias Bioldgicas, Licenciatura en
Informacién Ambiental, Licenciatura en Educacién, entre otras tantas
carreras, han incorporando a su drea disciplinaria una perspectiva ajustada
a los derechos humanos de acuerdo a los siguientes fundamentos que son
precisados en la disposicién N° 088 del 2017:

[...] la asignatura apunta a brindar herramientas conceptuales para
la comprensién de las situaciones pricticas en las que se vulneran
y violan diversos derechos, promoviendo el conocimiento de la
normativa nacional e internacional en materia de derechos humanos.
Ademés, pretende prOmOVef una fOrmaCiC’)n y Capacitacién en dereChOS
humanos que tenga como base un conjunto de conocimientos, valores y
actitudes implicadas directamente con las maneras en que cada persona
piensa la sociedad y se piensa en ella. Todos los estudiantes, cualquiera
sea la carrera que cursen, asumen el rol que como profesionales deben

cumplir a través del ejercicio de sus actividades en defensa de la
dignidad del hombre y de los derechos humanos.
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6

EL AVASALLAMIENTO SOBRE LA AUTONOMIA UNIVERSITARIA
COMO SIGNO DEL CAMBIO DE EPOCA

Sin embargo, como ya se adelanté en la introduccién, la
coyuntura neoliberal acompafada por el voto popular y democrdtico
— debe reconocerse — viene mostrando sus aspectos mds retrégrados en
todos los planos de la vida social argentina. Y el campo universitario
no pudo escapar a sus condicionantes, a pesar de la cobertura juridico-
administrativa con la que cuenta y el consenso social del que goza a partir
de politicas universitarias involucradas, especialmente en el vinculo socio-
comunitario, a lo largo de estos tltimos 34 afos de transicién democritica.

A los efectos de ilustrar la concatenacién de hechos registrados en
el marco de un proceso, donde una de las dos universidades bajo anilisis
también fue victima de estas avanzadas durante este aflo 2017 tan particular
— y que no encuentra precedentes similares con épocas anteriores —, se
ofrece el siguiente detalle donde puede constatarse que se ha violado de
manera sistemdtica y deliberadamente el principio de autonomia (articulo
n°31)", consagrado en la ley 24.521 de Educacién Superior:

* Ciudad deJujuy, 13 deabril de 2017 (jueves). Cinco méviles
policiales irrumpieron en el predio de la Universidad Nacional
de Jujuy de jurisdiccién federal, donde efectivos policiales de
la Provincia de Jujuy ingresaron al predio de la Facultad de
Ciencias Agrarias, forzando la puerta de acceso y sin orden
de autoridad competente. Alli detienen de forma ilegal y
arbitraria a referentes del claustro estudiantil, Joaquin Quispe
e Ignacio Garcia. En una parte del comunicado institucional
se sefiala: “Refutamos las explicaciones esgrimidas por las
autoridades policiales por cuanto no se actué conforme a
derecho, porque los registros audiovisuales existentes y las
declaraciones de los propios estudiantes confirman que las

14 “La fuerza publica no puede ingresar en las instituciones universitarias nacionales si no media orden escrita
previa y fundada de juez competente o solicitud expresa de la autoridad universitaria legitimamente constituida.”
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detenciones no fueron en la calle, que existié un operativo
desmedido y que el ingreso al predio de la Facultad de Ciencias
Agrarias se realizé forzando la puerta de acceso sin orden de

. Después

un juez o solicitud de autoridad competente.”
de 10 dias, el propio Gobernador de la Provincia, Gerardo
Morales, repudié el hecho y pidié disculpas publicamente:
“Nunca desde que militaba en Franja Morada ingresé la
Policia Provincial en la Universidad. Una vergiienza que pase
en mi gobierno” y dispuso “la separacion de los responsables”

afirmando que se llegaria “al fondo del tema”.'

Lomas de Zamora, 12 de mayo de 2017 (viernes). En
una situacién bastante mds confusa con la anterior, en la
Universidad Nacional de Lomas de Zamora ingresaron
efectivos de la policia local de Lomas de Zamora a la Facultad
de Derecho de esa institucién. Mientras se realizaba el cierre
de las elecciones del centro de estudiantes y de claustro
estudiantil en la Facultad de Derecho, mis de veinte oficiales
de la policia comunal entraron en la sede universitaria. Segiin
trascendié en la web, este operativo fue solicitado y autorizado
por la Decana de la Facultad de Derecho."” Lo cual no deja
lugar para la sorpresa porque un acto eleccionario no debiera
justificar este tipo de intervenciones.

Ciudad de San Juan, 30 de mayo de 2017 (martes). Un
comunicado delaFederacién Nacional CONADU (Comisién
Nacional de Docentes Universitarios) repudia lo sucedido
en la Universidad Nacional de San Juan (UN]Ju): “El dia de
ayer, 30 de mayo, a las 13:30, en la Asamblea de CICUS
(Comisién Interna del Comedor Universitario Sanjuanino)
en la cual se debatia la situacién del comedor, la policia
provincial ingresé ilegalmente al Complejo Universitario El

!5 Comunicado del Rectorado de la Universidad Nacional de Jujuy (UNJu). Disponible en http://www.unju.
edu.ar/Noticias.php?id=1459 (consultado el 11/12/2017).

' Disponible en: http://www.lanacion.com.ar/2010928-gerardo-morales-policia-universidad-jujuy (consultado

el 11/12/2017).

'7 Disponible en: http://www.anred.org/spip.php?article14188 (consultado el 11/12/2017).
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Palomar requiriendo informacién al personal del mismo
sobre la asamblea estudiantil que se llevaba a cabo.”'® Segin
el portal de noticias del canal 13 de San Juan, se describe
lo sucedido de la siguiente manera: “Segin dichos de los
alumnos, los uniformados preguntaron si se realizaria alguna
manifestacion en la via pablica y luego se retiraron. Aunque
no se produjo hecho de represién alguno, la Universidad
Nacional de San Juan rechazé la presencia policial, sin
haber mediado requerimiento alguno de esta Casa de altos
estudios y, considerando que se trataba de una reunién de
estudiantes en predio universitario. Ante esto, el rector de
la UNS]J, Oscar Nasisi, se comunicé con autoridades de
las Fuerzas de Seguridad de la Provincia para conocer de
qué manera se sucedieron los hechos. Las autoridades le
comentaron que tomaron conocimiento mediante las redes
sociales de la posibilidad de cortes de calles cercanas a la
Casa de Gobierno. Por tal motivo, Nasisi les recomendé que
en una eventual préxima vez, la Policia debe esperar afuera
del predio universitario, ademds de avisar a las autoridades

de la UNSJ 19

Mar del Plata, 6 de junio de 2017 (martes). En la
Plaza de la Memoria del complejo Universitario General
Manuel Belgrano de la Universidad Nacional de Mar del
Plata efectivos de la Prefectura Naval Argentina patrullaron
la zona de manera sorpresiva. Los prefectos aseguraron que
estaban alli para “garantizar que estuviera todo en orden”. No
s6lo se negaron a abandonar el predio sino que comenzaron
a amedrentar y exigir documentos de identidad del personal
universitario que como responsable de la seguridad interna
exigié fundamentas ante semejante actuacion. La presidenta
del Centro de Estudiantes de Humanidades, Maite Mendoza

'8 Disponible en: http://conadu.org.ar/conadu-y-sidunsj-repudian-el-ingreso-ilegal-de-la-policia-provincial-a-
la-universidad-nacional-de-san-juan/(consultado el 11/12/2017).

' Disponible en: https://www.canall3sanjuan.com/san-juan/2017/5/30/universidad-rechazo-ingreso-policias-
palomar-41088.html#!. Acceso en: 11 dic. 2017.
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Correa, dijo al diario Pdgina/12 que “jamds habia ocurrido
una cosa asi en la UNMDP” .2

Ciudad de Salta, 8 de Junio de 2017 (jueves). El portal
web del diario “El tribuno” relata el ingreso “no oficial” de las
fuerzas policiales a la Universidad Nacional de Salta (UNSa):
“...en horas del mediodia, dos suboficiales dependientes de
la fuerza de seguridad provincial ingresaron al predio de la
Universidad Nacional de Salta, lo que generé gran revuelo
en un sector de la institucién. Es por eso que luego de haber
tratado el tema en el Consejo Superior de la UNSa, se le
pidi6 al Rector, Antonio Ferndndez, que eleve una nota al
secretario de seguridad, Jorge Ovejero, solicitdndole una
explicacién sobre la situacién. (...) Desde la institucién
universitaria se decidié que no habia necesidad de emitir
un comunicado “porque los estudiantes que estaban ahi
tenfan referencia de esta situacién de que en realidad no
habia ocurrido ningtin hecho grave, en el sentido de que
no estaban haciendo un procedimiento policial”. Desde el
Ministerio de Seguridad de la Provincia informaron que los
dos policias motorizados del 911 habian ingresado a la casa
de altos estudios “a cargar agua”.”!

Rosario, 3 de octubre de 2017 (martes). Este es un hecho
que no ofrece mucho margen de andlisis al ponerse en
contexto con aquello que finalmente acontecié. Se conoce, a
través de un comunicado oficial de la Universidad Nacional
de Rosario, que: “...en el predio del Centro Universitario
Rosario, mientras se celebraba un acto al cumplirse dos
meses de la desaparicién de Santiago Maldonado, el Rector
de la Universidad Nacional de Rosario hace saber que el
ingreso de Gendarmeria al predio universitario no conté
con el aval ni la autorizacién de ninguna autoridad judicial

20

Disponible en: https://www.paginal2.com.ar/42664-otra-intimidacion-a-estudiantes. Acceso en: 11 dic.
2017.

! Disponible en: https://www.eltribuno.com/salta/nota/2017-6-10-0-0-0-la-unsa-pedira-un-informe-sobre-el-
ingreso-de-los-policias . Acceso en: 11 dic. 2017.
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ni universitaria...”.?> En el Centro Universitario de Rosario
estan radicadas cuatro facultades de la UNR. En este caso,
ademds, se dispone de material audiovisual de acceso publico
que registra el momento en que los agentes de Gendarmeria
Nacional se retiran del establecimiento.?

General Roca, 9 de diciembre de 2017 (sabado). Sector de
las residencias de los estudiantes de la Facultad de Derecho y
Ciencias Sociales y de la Facultad de Lenguas de la Universidad
Nacional del Comahue, en la localidad de General Roca
(Provincia de Rio Negro). El operativo se realizé6 con una
orden de allanamiento firmada por el secretario del juez
federal Hugo Greca y no por el juez a cargo, como lo exige la
ley. Los efectivos, que dijeron realizar el operativo en busca
de marihuana entre los estudiantes, ingresaron violentamente
rompiendo puertas y cerraduras, segiin se informé desde la
comunidad educativa. Una vez dentro de las habitaciones,
esposaron y tiraron al piso a los estudiantes. Una joven que se
estaba duchando fue obligada de manera agresiva a salir del
bano y no se le permitié vestirse mientras la policia revisaba
el lugar. El Decano de la Facultad de Derecho y Ciencias
Sociales, Andrés Ponce de Ledn, expres6 su “preocupacion y
repudio por el irregular allanamiento llevado adelante por la
Policia Federal Argentina en las residencias universitarias” de

la Universidad Nacional del Comahue.?*

Los siete ingresos registrados en el transcurso de 2017 presentan

diferentes matices, hasta si se quiere en términos contradictorios si se

2 Disponible en: http://www.unr.edu.ar/noticia/11955/comunicado-oficial-del-la-universidad-nacional-de-
rosario . Acceso en: 11 dic. 2017.

» Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=i1N5LjkVclo (consultado el 11/12/2017).

% Comunicado de Prensa de la Universidad Nacional del Comahue (UNCo). Disponible en http://prensa.
uncoma.edu.ar/index.php/es/novedades/6604-comunicado-de-prensa-unco-repudio-al-irregular-allanamiento-
llevado-adelante-por-la-policia-federal-argentina-en-las-residencias-universitarias-ubicadas-en-el-predio-de-
la-facultad-de-derechos-y-ciencias-sociales-y-lenguas-fadecs-fadel-de-la-universidad-nacional-del-comahue
(consultado el 11/12/2017).
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comparan modalidades de fuerzas desplegadas y objetivos involucrados en
las acciones. Es evidente que los hechos consumados son todas violaciones
al principio de autonomia, y més alld de la accién u omisién, es un ataque
flagrante que en su perspectiva procesal disipa cualquier tipo de inocencia e
ingenuidad. El horizonte interpretativo no da lugar a dudas cuando se pone
en contexto y se repasan una a una las consideraciones que desencadenaron
las situaciones: nuestro estado, a través de funcionarios de las fuerzas
policiales y de seguridad avanzan decididamente en instalar un estado de
terror y disciplinamiento que deja de lado el marco normativo-institucional
para hacer uso y abuso del poder menos simbélico, sin mediar parimetros
de uso racional ni proporcional de la fuerza. Desentendiéndose de marcos
juridicos de los sistemas de proteccion internacional, como del Cédigo de
conducta para funcionarios encargados de hacer cumplir la ley (Res. 34/169
de 1979) o de los reiterados fallos de la Corte Interamericana de Derechos
Humanos contra nuestros estados de la regién que se apoyan en una cultura
de abuso y mal procedimiento policial. Y lo que es peor, retrotrayendo a
los sectores populares a situaciones dramdticas de nuestra historia donde las
universidades eran intervenidas por la fuerza bajo el mando de autoritarios
que usurpaban cualquier tipo de legalidad democritica.

7

CONCLUSION: A IMPACTAR EN LA COTIDIANEIDAD UNIVERSITARIA

No serd la primera vez que para abordar la complejidad actual, se
recurre a la memoria histdrica para interpelar los fantasmas del presente e
imaginar instancias de construccién politico-institucionales superadoras. El
imaginario de la Reforma del 18 estd por alcanzar una nueva luminosidad
a partir del ano préximo, y su re-significacién se habra alcanzado en el
100° aniversario de aquella gesta estudiantil. La irrupcién politica de aquel
proceso, sumado a la dimensién social que alcanzé a escala planetaria,
puede abrirnos los ojos y sacudir la angustia que embarga nuestro presente;
aun a pesar de constatar la capacidad que tiene el poder hegeménico
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contempordneo de impactar en los nodos del proyecto nacional y popular
latinoamericano, y el lugar que en él ocupa la universidad puablica.

Sin embargo, aun reconociendo este estado de situacién tan
pesimista, no vaya a ser, que cuando se materialice el resquicio por dénde
articular nuevas fuerzas contra-hegemonicas, alternativas, no se esté a la
altura de las circunstancias para impulsar desde el campo intelectual y
educativo, la transformacién de una realidad tan inhumana que presenta
la coyuntura neoliberal. La dindmica politica en la regién latinoamericana
y en Argentina en particular, es tan cambiante como indescifrable, y
las historias recorridas a través de los dos casos testigos es sumamente
esclarecedora en la necesidad de mantener viva la esperanza.

Laarticulacién de muchas de las fuerzas sociales que capitalizaron
una construccién muy particular en la tradicién universitaria argentina
es dificil de borrarla de un plumazo: como se ha constatado, tanto en la
Universidad Nacional de Mar del Plata como en la Universidad Nacional
de Lujdn, las tragedias del Terrorismo de Estado siguen generando
précticas y experiencias que reivindican la memoria, la verdad y la justicia,
asi como promueven acciones para mejorar el impacto de una educacién
inclusiva y universal en sus respectivas comunidades de pertenencia y
también fuera de ellas.

Enloquealainstalacién cultural refiere, lacomunidad universitaria
toda deberia focalizar en su misién especifica e intransferible a la hora
de producir conocimiento critico. Esta es nuestra gran responsabilidad
social y debe ser nuestro compromiso para devolver el esfuerzo que toda
la sociedad ha depositado en nosotros, en tanto académicos. Si ademis,
ese conocimiento critico, se formula en un proceso de didlogo franco
y dialéctico con nuestra sociedad a través de proyectos de extensidn,
investigacién y docencia universitarias que integramos en perspectiva
de derechos humanos, es esta una contribucién trascendente para vivir
y ejercitar un proyecto de vida digna en los términos de la experiencia
cotidiana que tanto se pretende alcanzar.

Nuestra gran ventaja, a diferencia de tantos mdrtires y referentes
de derechos humanos, incluso de quienes han liderado el enfoque
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educativo en derechos humanos, es que nuestra militancia encuentra su
lugar paradigmdtico — y su resguardo — en los limites de la autonomia
universitaria, y esa frontera institucional es la que nos debiera resguar en
el mismo momento en que vemos avasallados otras instituciones y los
derechos de tantos sujetos. Precisamente, esa autonomia es la que debemos
defender con las herramientas constitucionales y la participacién politica
civico-democrdtica. Esa voluntad deberia seguir alentdndonos a hacer
viable una cultura de derechos humanos en nuestras universidades mientras
se propician condiciones de cambio social que sean mds compatibles con
un proyecto globalizador contrahegeménico alternativo.

REFERENCIA

BRARDINELLI, Rodolfo; RIPA, Luisa. La era de los DH: realidades, tensiones
y universidad (en colaboracién). In: LOZANO, Mario; FLORES, Jorge (comp.)
Democracia y sociedad en la Argentina contempordnea: reflexiones sobre tres décadas.

Caba: UNQ, 2014.

CHIROLEU, Adriana. La politica universitaria como politica pablica. In:
CHIROLEU, Adriana; SUASNABAR, Claudio; ROVELLI, Laura (coord.). Polftica
universitaria en la Argentina: revisando viejos legados en busca de nuevos horizontes.
Los Polvorines: Instituto de Estudios y Capacitacién (IEC); Universidad Nacional de
Gral. Sarmiento, 2012.

MALACALZA, Leonardo. La Universidad Nacional de Lujdn: entre utopfas, mitos y
realidades. Ensayo ganador del Concurso de Ensayos 35 aniversario de la creacién: 20
de diciembre de 1972 al 20 de diciembre de 2007. 2007. Disponible en: <www.unlu.
edu.ar/doc/ensayo-historia-unlu.pdf>. Acceso en:11 dec. 2017.

MIGNONE, Emilio. Universidad Nacional de Lujdn: origen y evolucién. Lujdn:
Universidad Nacional de Lujdn, 2014.

MANCHINI, N.; PENHOS, M.; SUAREZ, O. La educacién en DH del nivel
superior: apuntes del presente. Revista de ciencias sociales, segunda época, Universidad
Nacional de Quilmes, Bernal., n.25, p. 163-178, otofio de 2014. Disponible en:
<www.unq.edu.ar/advf/documentos/53e389d522b6b.pdf>. Acceso en: 1 dic. 2017.

RINESI, Eduardo. Filosofia (y) politica de la universidad. Los Polvorines: Universidad
Nacional de General Sarmiento, 2015.

315



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

SALVIOLL, Fabian. La universidad y la educacién: los derechos humanos como pilares
de la nueva Reforma Universitaria. San José de Costa Rica: Instituto Interamericano de
Derechos Humanos, 2009.

SANTOS, Boaventura de Sousa. La universidad en el siglo XXI: para una reforma
democrdtica y emancipadora de la universidad. Buenos Aires: Mifio y Ddvila, 2005.

TOMASEVSKI, Katarina. Indicadores del derecho a la educacién. Revista
Interamericana de Derechos Humanos, San José, n.40, p. 341-388, Jul.-Dic. 2005.

UNESCO. Comunicado. Conferencia Mundial sobre la Educacién Superior - 2009:
La nueva dindmica de la educacién superior y la investigacién para el cambio social y
el desarrollo. Parfs, 5-8 jul. 2009. Disponible en: <http://www.unesco.org/education/
WCHE2009/comunicado_es.pdf>. Acceso en: 11 Dic. 2017.

UNIVERSIDAD NACIONAL DE MAR DEL PLATA. Historia de la Universidad.
2015. Disponible en: <http://www.mdp.edu.ar/index.php/institucional>. Acceso en: 11
Dic. 2017.

316



SOBRE 0S AUTORES

A1pA MARIA MONTEIRO S11vA

Graduada em Pedagogia (Licenciatura e Bacharelado) pela Universidade
Federal de Pernambuco (1972); Mestrado em Educagio pela Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro (1982); Doutorado em Educacio
pela Universidade de Sao Paulo (2000). Especialista em Direitos Humanos
pelo Instituto de Derechos Humanos da Costa Rica/San Jose (1988); Pds-
doutorado na Universidade do Porto/Portugal (2014-2015). Bolsista da
CAPES. Exerceu cargo de Gestora da Secretaria de Educacao do Estado de
Pernambuco nas 4reas de ensino e administracio escolar. E membro e ex-
integrante da Diretoria da Associa¢ao Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa
em Educacio — ANPEd; integrante da Diretoria da Associagao Nacional de
Politica e Administragio da Educacio/ ANPAE; membro da Associagao de
Direitos Humanos Pesquisa e Pés-graduacio; Fundadora e Coordenadora
do Nucleo de Estudos e Pesquisas de Educa¢io em Direitos Humanos,
Diversidade e Cidadania do Centro de Educagao da UFPE. Ex-coordenadora
e membro de Comité Nacional de Educacio em Direitos Humanos da
Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Membro
Do Conselho Académico Consultivo da Escola Internacional de Politicas
Publicas em Direitos Humanos do Instituto de Politicas Piiblicas em Direitos
Humanos do MERCOSUL. Professora Associada da Universidade Federal

de Pernambuco/ Centro de Educacio, atuando nos cursos de licenciaturas,

3



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

Programas de Pds-graduagao em Educacio e Programa Interdisciplinar de
Direitos Humanos. Experiéncia na drea de Educacao em Gestao Educacional
em institui¢oes publicas e privadas. Lider do Grupo de Pesquisa CNPQ
— Educacio em Direitos Humanos, Diversidade e Cidadania do Centro
de Educacio da UFPE. Pesquisadora nas dreas de formagio do professor,
didética, cidadania, direitos humanos. Autora de livros e artigos nessas dreas
e coordenadora da Cole¢io Educagio em Direitos Humanos da Editora
Cortez/Sao Paulo. (trevoam@terra.com.br)

ANA CLAUDIA DOS SANTOS RocHA

Possui graduagio em Direito pela Instituicao Toledo de Ensino (2002),
Pés-graduacio, lato sensu, especializagao em Direito e Gestao Empresarial
pela Associagio de Ensino e Cultura do Mato Grosso do Sul (2004),
MBA em Administracao Puablica e Gestao de Cidades pela Universidade
Anhanguera — UNIDERP (2013) e Pés-graduagao stricto sensu —
mestrado em Direito pela Universidade Metropolitana de Santos (2008).
Atualmente ¢ Professora Assistente do Grupo do Magistério Superior da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), campus de Trés
Lagoas, no curso de Bacharelado em Direito, em regime de dedicacio
exclusiva e estd cursando Pés-graduagao, stricto sensu — doutorado em
Educacio na Universidade Federal da Grande Dourado (UFGD). E lider
do grupo de pesquisa Politicas Publicas e Direitos Fundamentais (dgp.
cnpq.br/dgp/espelhogrupo/7058758231547004) e é membro da Rede
Latino-Americana e Caribenha de Educacio em Direitos Humanos.
(advaclaudia@gmail.com)

ANA Maria KLEIN

Possui graduacio em Pedagogia pela Universidade de Sao Paulo, graduacio
em Ciéncias Sociais pela Universidade de Sao Paulo, mestrado e doutorado
em Educagao (4rea temdtica psicologia e educagio) pela Universidade de
Sao Paulo. Professora da Universidade Estadual Paulista, UNESP/campus

Sao José do Rio Preto e do Programa Multidisciplinar Interunidades de Pés-

318



Educacgio em Direitos Humanos

graduacio Strictu Sensu: Ensino e Processos Formativos (UNESP de Sao
José do Rio Preto, Ilha Solteira e Jaboticabal). Vice-coordenadora do curso
de Pedagogia. Coordenadora local do Pacto Nacional pela Alfabetizacio na
Idade Certa (PNAIC). Consultora ONU/PNUD; UNESCO em Educacio
e Direitos Humanos. Foi membro da Comissao Relatora das Diretrizes
Nacionais de Educagao em Direitos Humanos (DCNEDH) junto ao
Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE). Docente na USP — EACH (2005
— 2010). Consultora da UNESCO em programa de formagio docente.
Consultora do MEC no programa Etica&Cidadania e em Educacio em
Direitos Humanos. Tem experiéncia na drea de Educacio, com énfase em
formagao docente, atuando principalmente nos seguintes temas: educagio
em direitos humanos, formagao moral, ética e cidadania, metodologias
ativas de aprendizagem. (kleinana@uol.com.br)

ANA YARA PAULINO

Cientista Social pela PUC-SP, mestre em Ciéncia Politica pela USP e
doutoranda na Faculdade de Satide Publica USP. Professora de Ciéncias
Sociais e Politicas na STRONG ESAGS, unidade ABC. Consultora
e assessora sindical sobre trabalho decente, trabalho escravo e satide do
trabalhador. Membro do conselho consultivo do Instituto do Pacto pela
Erradicagio do Trabalho Escravo (InPACTO). (anayara@uol.com.br)

BeaTrIZ MELO SOUZA DE JESUS

Licenciada em Letras, com habilitacio em Portugués e Espanhol, pelo
Instituto de Biociéncias, Letras e Ciéncias Fxatas da Universidade Estadual
Paulista “Jdlio de Mesquita Filho” (UNESP), campus de Sao José do Rio
Preto. Durante a graduacio, participou do Programa Institucional de
Bolsas de Inicia¢do Cientifica com o projeto “Formagao de professores
na perspectiva da educa¢io de surdos”. Também integrou e foi bolsista
do Projeto de Extensio “LIBRAS e a Educagio de Surdos”. (beatrizmelo.
letras@hotmail.com)

319



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

BELEN ZAvAs LATORRE

Docente da Universidade de Valéncia (ES), PDI — ASOCIADO
UNIVERSIDAD Teoria de I'Educacio, Facultad de Filosofia y Ciencias
de la Educaciéon de la Universidad de Valencia. Miembro del Grupo de
Investigacién y Aprendizaje Servicio Universitario (https://www.uv.es/
giasu/presentacion.wiki). (belen.zayas@uv.es)

CLEOMAR AZEVEDO

Mestre em Educacio pela Universidade de Sao Paulo-USP, Doutora
em DPsicologia Social pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo
e concluiu seu Pés Doutorado em Ciéncias Sociais pela Puc—Sao Paulo.
E Professora do Programa de Mestrado em Psicologia Educacional e
Pesquisadora do Centro Universitdrio Fieo/SP. Suas pesquisas estao voltadas
as questoes de aprendizagem, em especial, as da leitura e da escrita. Atua na
drea de Psicologia Educacional, Psicopedagogia, Educacao, com énfase em
Alfabetiza¢io. Em sua produgao cientifica, os termos mais frequentes sio:
Psicologia Educacional, Psicologia Social, Psicopedagogia, Aprendizagem,
Alfabetiza¢io, Escrita, Leitura, Diagnéstico, Intervengao, Jogos, Psicandlise
e Auto-estima. (cleomar.azevedo@uol.com.br)

DEBoRA DA CosTA BARROS

Mestre em Direitos Humanos pela Universidade Federal de Goids (2016),
pesquisa desenvolvida na linha de Educag¢io em Direitos Humanos.
Graduacio em Ciéncias Sociais (2013). Atuando principalmente nos
seguintes temas: Sociologia, Educagao em Direitos Humanos, Educacao
Popular e Juventude. (debora_cbarros@hotmail.com)

Epuarpo CarLOs Bianca BiTtar

E Professor Associado do Departamento de Filosofia e Teoria Geral do
Direito da Faculdade de Direito da Universidade de Sao Paulo (Brasil — USP).
Desenvolveu estdgio doutoral-FAPESP junto & Université de Lyon (II e III)

320



Educacgio em Direitos Humanos

e A Université de Paris (Sorbonne-II e Sorbonne-IV), na Franca. E Doutor
(1999) e Livre-Docente (2003) pelo Departamento de Filosofia e Teoria Geral
do Direito da Faculdade de Direito da Universidade de Sao Paulo. Defendeu
Tese de Titularidade (2011) na Faculdade de Direito da Universidade de Sao
Paulo. Foi Diretor Cientifico da Associacao Brasileira de Ensino do Direito —
ABEDI (2006-2008). Foi Secretario-Executivo (2007 — 2009) e Presidente
(2009 — 2010) da Associagao Nacional de Direitos Humanos (ANDHEP).
Foi Pesquisador-Sénior do Nucleo de Estudos da Violéncia da Universidade
de Sao Paulo (NEV-USP, 2006 — 2010). Foi Membro Titular do Conselho da
Cétedra UNESCO de “Educagio para a Paz, Direitos Humanos, Democracia
e TolerAncia”, do IEA — USP (2007 —2010). Foi Membro do Comité Nacional
de Educagao em Direitos Humanos — Secretaria Especial de Direitos Humanos
— Brasilia (2008 —2010). Foi Membro do Comité de Area do Direito — CAPES
(2010). Foi 2°. Vice-Presidente da Associacao Brasileira de Filosofia do Direito
(ABRAFI—IVR/ Brasil, 2009 —2016). Vem integrando encontros e congressos
no Brasil e no exterior (Portugal, Alemanha, Itlia, Franca, Republica Tcheca,
Argentina, Chile, Uruguay, Libano, Africa, Estados Unidos, Canadd). Foi
Visiting Professor da Universita di Bologna (Bologna, Itdlia, 2017). E Membro
Titular do Grupo de Pesquisas Direitos Humanos, Democracia, Politica e
Memoéria do Instituto de Estudos Avangados da Universidade de Sao Paulo —
IEA/ USP. E pesquisador N—2 do CNPq. (eduardocbbittar@gmail.com)

EL1iONE MARIA NOGUEIRA DIOGENES

Iniciou sua carreira na drea da educacio aos catorze anos, com o ensino
infantil. Na época atuava om criangas até seis anos de alfabetizagao. Sua
principal missio era alfabetizar essas criancas e favorecer o processo de
letramento. Ao concluir o ensino médio na modalidade de magistério de
primeiro grau, assumiu de uma vez por todas o que mais gostava: a sala
de aula. Graduou-se em Histéria pela Universidade Federal do Ceard e fez
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32



Elione Maria Nogueira Didgenes & Tania Suely Antonelli Marcelino Brabo (Org.)

Educa¢io em Direitos Humanos, Politicas Publicas em Educacio, Gestio
Educacional, Gestao Escolar. (elionend@uol.com.br)

InMmacuLADA LOPEZ-FRANCES

Licenciada em Pedagogia ¢ Doutora em Educacio. Educadora inquieta e
sonhadora. Feminista ativa. Professora e investigadora do Departamento
de Teoria da Educagao da Universidade de Valéncia (ES). Comprometida
na sua investigagao, docéncia universitdria e vida didria com os assuntos
relativos a equidade de género, a prevengio da violéncia de género e a
dignidade. (inmaculada.lopez-frances@uv.es)

JoAo CLEMENTE DE SouzA NETO

E graduado em Ciéncias Sociais pela Faculdade de Filosofia Nossa
Senhora Medianeira (1987), mestrado em Ciéncias Sociais pela Pontificia
Universidade Catélica de Sao Paulo (1992), doutorado em Ciéncias Sociais
pela Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (1997) e Pés-doutorado
em Sociologia Clinica, na Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo
(2005). E professor adjunto do Curso de Pedagogia da Universidade
Presbiteriana Mackenzie e membro do Socius, Centro de Investigagao em
Sociologia Econémica e das Organizacoes (Instituto Superior de Economia
e Gestao, Universidade Técnica de Lisboa), do Grupo de Pedagogia Social
da USP e coordenador do Grupo de Pedagogia Social da Universidade
Presbiteriana Mackenzie. Integra o Instituto Catequético Secular Sao José
(ICSS]J); a Pastoral do Menor da Regido Episcopal Lapa, Sao Paulo, SP, e
a Associa¢ao Civil Gaudium et Spes (Ages), institui¢es voltadas a defesa
e atendimento da crianca, do adolescente e de familias em situacio de
vulnerabilidade social. Tem experiéncia na drea de Ciéncias Sociais, com
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Educaciony Derechos Humanos: una relacion que no podemos dar por supuesta

Fernando Marhuenda Fluixa
Universitat de Valéncia

En 2018 se cumplen 70 afios de la Declaracion Universal de los Derechos Humanos, aprobada por la
Asamblea General de las Naciones Unidas reunida en Paris, un 10 de diciembre.

Escribo estas lineas entre octubre de 2018 y febrero de 2019. En tiempos recientes, hemos asistido a
'sorpresas' fruto del funcionamiento de la Democracia: el rechazo a los acuerdos de paz en Colombia, el
referéndum favorable al Brexit y la eleccion de Donald Trump como presidente de los Estados Unidos en
2016, por una parte; y el ascenso de populismos en distintos paises europeos en 2017 y 2018: a casos ya
conocidos, como Hungriay Polonia, se han sumado recientemente Italia y Suecia, o la primera vuelta de las
elecciones presidenciales en Brasil, asi como la obtencion de representacidn parlamentaria regional y una
resonancia creciente en los medios d un partido de extrema derecha en Espania.

Amnistfa Internacional contintia denunciando en sus informes anuales los peligros que acechan a quienes
defienden los Derechos Humanos, y nos recuerda constantemente que no se trata de algo que podamos dar
por sentado, sino que es una conquista que corre el riesgo de retroceder.

Ese acuerdo, alcanzado tras la Il Guerra Mundial, forjado al amparo de cierta estabilidad provocada por un
incipiente Estado de Bienestar, del acuerdo entre las clases sociales y con la paz y el desarrollo como
objetivos para la Humanidad, tiembla hoy en el mismo continente que o vio nacer, que cierra sus puertas a
lainmigracién por motivos econdmicos y que se asusta ante la llegada de refugiados provocada, en no poca
medida, por las politicas propiciadas desde la propia Europa.

Leyes recientes en Espafia han puesto en duda el valor de los derechos humanos, y tendencias politicas en
auge en América Latina y en Brasil en concreto también apuntan en la misma direccion. Los Derechos
Humanos no se pueden dan por supuestos, y la educacidn para los derechos humanos no parece haber sido
suficiente ni suficientemente efectiva en las décadas recientes.

De ahi laimportancia y la urgencia de un volumen como este, que aborda la relevancia de la educacion en
derechos humanos, tanto los reconocidos en la Declaracion de 1948 como los de cuarta y quinta
generacion, en los que la justicia social se pone al mismo nivel que la democracia o la paz. Ojald este
volumen sea leido y trabajado en la educacion, en todos sus niveles. Ojala que los Derechos Humanos sean
un referente para la aprobacion de politicas, con especial atencién a las educativas.
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