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RESUMO

Esta dissertacdo aborda, como objeto de estudo, politicas publicas de
educacdo em direitos humanos em ambito internacional e nacional. O seu
objetivo geral é analisar a configuracdo e a funcdo social das politicas publicas
nacionais de educac¢édo em direitos humanos, em especifico as da década de
2000, para evidenciar suas articulagbes com as politicas internacionais e com a
regulacado social do sociometabolismo da crise estrutural do capital. Adota-se o
meétodo do materialismo historico. O objeto em investigagdo é analisado em
articulacdo com o contexto histérico da crise estrutural da ordem
sociometabdlica do capital para permitir a interconexao entre a singularidade
do objeto de estudo com a totalidade social. As categorias analiticas utilizadas
sdo totalidade, mediacdo, praxis, contradicao, reproducédo e hegemonia. Trata-
se de um estudo de carater tedrico, fundamentado na anélise do contetido de
documentos mais representativos sobre as politicas investigadas. Os dados
obtidos no exame do contetdo das fontes priméarias sao problematizados a luz
de literatura critica pertinente. Nos documentos analisados, a educagdo em
direitos humanos (EDH) é considerada um motor fundamental para o
desenvolvimento econdmico e social ao propalar justificativas que conciliam o
livre mercado com o desenvolvimento humano e a justica social. Nas fontes
examinadas, as politcas de EDH é atribuida a funcdo social de ser uma
mediacédo capaz de possibilitar a “resolucdo” das expressoes da questao social
exponenciadas em decorréncia da crise estrutural do capital. Nos documentos
internacionais, evidenciam-se as acoes das agéncias do sistema da ONU — que
operam por meio da disseminacao de diretrizes, fundamentos e planos de agao
de politicas publicas educacionais dos paises-membros — na articulacdo de
consensos globais para a construgcdo de uma Agenda Globalmente Estruturada
para a Educacdo (Roger Dale). No contexto da crise estrutural da ordem
sociometabdlica do capital, uma das respostas as manifestacfes da questao
social é a adocao de medidas que atribuem centralidade a questéo dos direitos
humanos e do direito a educacdo no ambiente educacional. Tais politicas
caracterizam-se pela integracdo entre o projeto Terceiro Setor e a nova
pedagogia da hegemonia. No Brasil, as politicas de EDH sdo norteadas com
base nos principios acordados internacionalmente.

Palavras-chave: Politicas publicas. Educacdo em direitos humanos.
Regulacao social. Agéncias internacionais. Brasil.
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ABSTRACT

This dissertation discusses, as an object of study, public policies on human
rights education both in scope internationally and nationally. Its overall objective
is to analyze the setting and the social function of national public policies on
human rights education, in particular the 2000s, to highlight their links to
international political and social regulation sociometabolismo the structural crisis
of capital. In consonance with the method of historical materialism, the object in
this research is analyzed in conjunction with the historical context of the
structural crisis of the social metabolic order of capital. This enables the
analysis of the uniqueness of the object of study in interconnection with the
social totality. The analytical categories used are totality, mediation, the praxis,
contradiction, reproduction and hegemony. This is a study of a character
theoretical, grounded in content analysis of the most representative documents
on policies for human rights education. The data obtained in the examination of
the contents of the primary sources are problematized in light of relevant critical
literature. It is argued that, in the sources examined, the human rights
education, social function is assigned to mediation to be able to facilitate the
resolution of the expressions of the social question, exponentiated in recent
decades due to the structural crisis of capital. In the documents analyzed,
human rights education is considered a fundamental engine for economic and
social development to disseminate justifications that combine the free market
with human development. In international documents, it is clear that the actions
of the ONU, which operate through the dissemination of guidelines,
fundamentals and action plans, system agencies influence the development of
educational policies of member countries by agreeing to build global consensus
an Agenda Globally Structured Education (Roger Dale). Thus, the national
education fits the needs of global capital.. Such policies are translated into
plans, treaties, conferences, declarations, etc., In which are articulated and
divulged the main theoretical and ideological assumptions underlying regulatory
measures and subsidize the sociometabdlico capital system, focusing on the
integration between the design and the new Third Sector pedagogy of
hegemony -, which guide the neoliberalism of the Third Way.

Keywords: Public Policies. Human Rights Education. Social regulation.
International agencies. Brazil.
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1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo analisa, como objeto de estudo, as politicas
pablicas® internacionais e nacionais de educagdo em direitos humanos da
década de 2000. O propésito de tais politicas é educar cada individuo para o
desenvolvimento de uma cultura universal dos direitos humanos. Este esta
alicercado na norma juridica contemporanea dos direitos humanos, a qual
integra os direitos civis, politicos, econdmicos, culturais e sociais — portanto,
aqui, inclui-se o direito a educacdo —, cuja origem se encontra na Declaracao
Universal dos Direitos Humanos de 1948 do sistema ONU.

O foco da pesquisa na década de 2000 justifica-se pelo fato desta
abranger decisivas influéncias na politica internacional de educacéao em direitos
humanos, em particular aquela propalada pelo sistema da Organizacdo das
NacOes Unidas (ONU). A politica internacional para Educacdo em Direitos
Humanos — elaborada e consensuada por intermédio das organizacdes
transnacionais do sistema ONU - contém orientacdes, recomendacdes e
diretrizes norteadoras para as politicas publicas educacionais dos Estados-
membros, como é o caso do Estado brasileiro.

No Brasil, as politicas publicas nacionais de educacdo em direitos
humanos tomaram forma de politica de Estado com a implementacdo de
planos e programas regulamentados por decretos, diretrizes e declaragdes. Um
marco politico fundamental foi o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos de 2006 (BRASIL, 2007a). Outra referéncia importante foram as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, instituidas pela
Resolugéo n° 1, de 30 de maio de 2012, com base no Parecer 8/2012 do
Conselho Nacional de Educagédo — CNE (BRASIL, 2012b).

! Compartilha-se da perspectiva de Pereira (2008, p. 91-92) de que “[...] a politica, na sua
configuracdo recente e restrita, tem conotagcdo de politica publica a qual engloba a politica
social. Ou melhor, a politica social € uma espécie do género politica publica”. A politica
publica tem como principal caracteristica “[...] o fato de ser publica, isto &, de todos, e ndo
porque seja estatal (do Estado) ou coletiva (de grupos particulares da sociedade) e muito
menos individual [...]". Salienta a mesma autora que o carater publico desta politica se da pelo
fato de ser composta por “[...] um conjunto de decisdes e acdes que resulta ao mesmo tempo
de ingeréncias do Estado e da sociedade [...]" (p. 95).
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Podem ainda ser citados como antecedentes das politicas publicas
nacionais de educacgdo em direitos humanos: o Programa Nacional de Direitos
Humanos-l de 1996 (BRASIL, 1996b), o Programa Nacional de Direitos
Humanos-ll de 2002 (BRASIL, 2002c) e o Programa Nacional Direitos
Humanos-lll de 2009 (BRASIL, 2010). Ambas as politicas expressam a
concepcao de educacao em direitos humanos como um meio privilegiado para
a cultura universal dos direitos humanos e a proposicdo de uma formacéao
educacional voltada para defesa e promocdo dos direitos humanos, com
objetivos de construir uma sociedade justa e democratica (BRASIL, 1996b,
BRASIL, 2002c, BRASIL, 2010).

Os objetivos

O objetivo geral desta dissertacdo é analisar a configuracdo das politicas
publicas nacionais de educacdo em direitos humanos da década de 2000 de
modo a evidenciar suas principais ideias, orientagdes e articulagdes com as
politicas internacionais e com a regulacéo social do sociometabolismo da crise
estrutural do capital.

Em virtude deste objetivo geral, sGo propostos 0s seguintes objetivos
especificos:

a) Analisar fundamentos e orientacdes das politicas publicas
internacionais de educacdo em direitos humanos propostas no
ambito do sistema da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU).

b) Analisar o processo de construcdo e os fundamentos da politica
publica de educacdo em direitos humanos no Brasil nos anos 2000.

c) Investigar a funcéo social das politicas publicas para a educacdo em
direitos humanos e sua relacdo com politicas de regulacéo social em
articulagdo com o contexto historico pertinente.

O problema de pesquisa

O problema ora pesquisado se expressa nas seguintes questdes: De
gue maneira tém se configurado as politicas publicas de educacdo em direitos
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humanos nos anos 2000 em ambito internacional e nacional? Nas fontes
analisadas, qual é a fungéo social atribuida & politica de educagdo em foco? E
possivel evidenciar que as politicas publicas em questdo sao expressbes de
estratégias econbmicas e politicas de controle do metabolismo social, de
regulacdo social de enfrentamento as manifestacdes da questdo social?,
exponenciadas na transi¢cao do século XX para o XXI?

Argumenta-se que, na politica publica de educacdo em direitos
humanos, a educacao, é atribuida a funcao social de ser uma panaceia para as
expressbes da questdo social resultantes da crise estrutural do sistema do
capital e das consequentes medidas politico-econémicas dos Estados de
alinhamento neoliberal®.

Abordar o neoliberalismo como um movimento de reacdo a crise
estrutural do capital conduz a discussdo do mesmo como programa de politicas
e como receituario para reformas no sentido de submeter todas as instancias
da vida social a légica do mercado. A analise das fontes primarias realizadas
nas secOes desta dissertacdo subsidia o entendimento de que estes
documentos formam um conjunto definidor das bases politicas nas quais as
agéncias multilaterais se fundamentam para direcionar a construcdo das
agendas dos paises-membros. Este fato, por sua vez, corrobora com a tese de

Dale (2004) concernente a construcdo de uma “agenda globalmente
estruturada para a educacéo” (AGEE)*.

% Neste estudo, compartilha-se da perspectiva de lamamoto e Carvalho (1983, p. 77) sobre a
guestdo social quando afirmam: “[...] a questdo social ndo € sendo as expressdes do
processo de formacdo e desenvolvimento da classe operaria e de seu ingresso no cenario
politico da sociedade, exigindo seu reconhecimento como classe por parte do empresariado e
do estado”. Assim, define-se questao social como “[...] a manifestacéo, no cotidiano da vida
social, da contradicdo entre o proletariado e a burguesia”. Alguns exemplos de manifestacéo
cotidiana da questéo social sdo: o aumento da desigualdade, da pobreza, do desemprego, da
exclusédo social, da violéncia e da criminalidade.

De acordo com Leher e Motta (2012, p. 578): “O termo neoliberalismo [...] é utilizado, em
geral, para denotar a adesdo a doutrina liberal de tradicdo anglo-saxd que afirma ser a
liberdade do individuo dentro da lei a melhor forma de alcancar, por meio de métodos
pragmaticos, a prosperidade e o progresso. O cerne dessa nocao € a defesa do capitalismo
de livre mercado. O Estado somente deve intervir para restabelecer a livre concorréncia
econdmica e a iniciativa individual”.

* Nos termos de Dale (2004, p. 426-427), a Agenda Globalmente Estruturada para a Educacéo
pode ser definida da seguinte maneira: “[...] as instituicdbes do estado-nacdo, e o préprio
estado, devem ser vistos como sendo essencialmente moldados a um nivel supranacional
através de uma ideologia do mundo dominante (ou Ocidente), e ndo como criagdes nacionais
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A estratégia neoliberal instrumentaliza, na sociedade civil, um conjunto
de valores altruistas de solidariedade individual, almejando novo padrdo de
sociabilidade. Neste sentido, foi possivel perceber que ha, nestas politicas
publicas, mediacdo de duas influéncias neoliberais caracteristicas desse novo
padréo de sociabilidade: o Terceiro Setor e a nova pedagogia da hegemonia.

Ocorre entdo que a politica publica investigada estabelece uma relacao
harmonica e complementar com o projeto “Terceiro Setor”, bem como com 0s
principios neoliberais da pedagogia da hegemonia pautada na politica de
Terceira Via®.

As justificativas

A principal justificativa sobre a relevancia e a atualidade desta pesquisa
advém da pertinéncia social do tema. E contribuic&o social importante a anélise
critica da construcdo das politicas publicas em questdo, uma vez que sao
politicas recentes em processo de construcdo e de implementacéo.

A contribuigdo politico-tedrica deste estudo é o questionamento critico
aos fundamentos e as estratégias basicas das politicas publicas investigadas,
por fazerem parte do receituario neoliberal frente a exponenciacédo da questado
social e por serem politicas publicas que se configuram no processo de
regulacao social do capital, resultante de complexas e desiguais correlacdes de
forcas sociais.

Os questionamentos, aqui feitos, podem contribuir no sentido de
desmontar a armadilha do discurso neoliberal, que considera educacao do

autébnomas e Unicas. Sob esta perspectiva, os estados tém suas politicas moldadas por
normas e cultura universais”.

® Entende-se por politica de Terceira Via, na esteira de Groppo e Martins (2008, p. 222-223):
“[...] A Terceira Via tem sido um projeto politico-social direcionado, em primeiro lugar, a forgas
de centro-esquerda que assumiram o poder em paises importantes (como o novo trabalhismo
inglés, os novos democratas nos Estados Unidos, os socialistas franceses, os social-
democratas alemées e os ‘social-democratas’ no Brasil) [...] Apesar de aceitar certas teses
centrais do neoliberalismo, busca ‘refina-las’ com base nas experiéncias de governos
europeus e norte-americano que, apesar de servirem a ideologias e partidos sob alcunhas da
esquerda, atacaram as principais reformas ja implementadas pelo neoliberalismo e buscaram,
considerando estas reformas como limites e condi¢des, criar modos alternativos de lidar com
os problemas sociais e de desagregacao sociopolitica em seus paises”.
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individuo, bem como o Terceiro Setor solu¢des suficientes e plausiveis para

enfrentamento da questéo social.

Os aportes teéricos e metodolégicos

O referencial tedrico-metodoldgico utilizado nesta dissertacdo € o
materialismo histérico. Para responder ao problema de pesquisa proposto, sao
considerados ndo apenas 0s aspectos teodrico-metodoldgicos relativos as
fontes documentais, mas o processo de reproducdo social do sistema do
capital. Noutros termos, significa entender que, em decorréncia do método, o
objeto de estudo é investigado como uma particularidade, a qual é
ontologicamente articulada a uma totalidade histérica. Sendo assim, a analise
nao se reduz a aspectos isolados, a proposi¢oes e fundamentos isolados,
articula-se dialeticamente as variadas determinacfes sociais.

O caminho critico é construido por considerar-se que as politicas
publicas de educacdo em direitos humanos fazem parte de um processo
sociometabdlico mais amplo, cindindo em interesses de classes distintos e
irreconcilidveis. Neste sentido preciso, sdo processos em construcdo, em
desenvolvimento, exatamente porque sao construidos dialeticamente, em
contradicdo e em luta. Nesses processos, a estratégia hegeménica central
consiste em articular consensos globais que objetivam justificar e legitimar o
processo de desestruturacao e desresponsabilizacdo do Estado no campo das
politicas publicas e sociais, adequando a educagdo nacional as necessidades
do capital global.

Tais aspectos historicos, por sua vez, colocam em evidéncia a
importancia de uma investigagdo mais pormenorizada ante a necessidade de
aprofundar a critica a essa politica publica educacional no processo da
regulacao social da crise estrutural do capital.

Valendo-se deste referencial tedrico-metodolégico, e para cumprirem-se
0S requisitos necessarios para a articulacdo dialética entre as variadas
determinacfes sociais, € de fundamental importancia que sejam utilizadas
categorias analiticas. Trata-se de categorias tedrico-metodolégicas que
propiciam o conhecimento tedrico da esséncia do objeto em estudo (NETTO,
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2011). Estas sdo definidas por Cury (1985) como conceitos basicos que se
explicam aspectos gerais e essenciais da realidade em conexdes e relagdes
com o movimento da historia. Nesta pesquisa, sdo utilizadas as seguintes
categorias analiticas: praxis, totalidade, contradicdo, mediacdo, hegemonia e
reproducao.

A categoria da praxis® permite entender que é o préprio ser social quem
constréi a histéria, ou seja, que o ser humano €, ao mesmo tempo, produto da
histéria e seu produtor, formado pela sociedade e formador da sociedade,
sujeito da praxis. De acordo com esta categoria, entende-se que o ser humano,
um ser essencialmente social, ndo pode ser compreendido como um individuo
a priori, produto da prépria natureza humana abstrata, e sim como individuo
historicamente determinado. Significa afirmar que a categoria praxis permite
compreender que a materializacdo dos propésitos e fundamentos desta politica
educacional é instituida em um momento histérico muito singular da histéria da
humanidade, a ofensiva hegemonica neoliberal, caracteristica da crise
estrutural capitalista. Assim, a categoria praxis € essencial, visto que, ao
englobar os aspectos caracteristicos deste momento historico, ela possibilita,
no decorrer da pesquisa, a apreensao das acdes humanas resultantes de um
particular histérico (NETTO; BRAZ, 2011). Como enfatiza Noma (2010),
somente € possivel apreender as relacdes de producdo e de reproducdo
sociais contraditérias em sua efetividade no campo da praxis num determinado
tempo e contexto historico.

Sendo assim e de acordo com o recorte temporal da pesquisa, que se
situa a partir da década de 1990, é necessario levar em consideracdo que, no
final do século XX e na transicdo para o XXIl, ocorreram significativas
transformacbes com a estruturacdo do sistema capitalista em virtude,

sobretudo, da crise estrutural do capital. Como decorréncia, o campo das

® Assim é explicada, nos termos de Netto e Braz (2011, p. 54), a nossa primeira categoria
analitica: “A categoria da praxis permite apreender a riqgueza do ser social desenvolvido:
verifica-se, na e pela praxis, como, para além das suas objetivacbes primarias, constituidas
pelo trabalho, o ser social se projeta e se realiza nas objetivacBes materiais e ideais da
ciéncia, da filosofica, da arte, construindo um mundo de produtos, obras, valores — um mundo
social, humano enfim, em que a espécie humana se converte inteiramente em género
humano. Na sua amplitude, a categoria de praxis revela o homem como ser criativo e
autoprodutivo: ser da praxis, o homem é produto e criagdo da sua auto-atividade, ele é o que
(se) fez e (se) faz".
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politicas sociais foi profundamente atingido ao se retirar do Estado a
responsabilidade principal sobre 0s servicos sociais e coloca-la como um
encargo da sociedade civil. Trata-se do que Montafio (2010) denomina da nova
modalidade de fundamentos de resposta a questao social.

A andlise empreendida também exige a utilizacdo da categoria analitica
da totalidade, porque, por meio desta categoria, pode-se estabelecer a sintese
de multiplos elementos interligados na pesquisa. E o que Cury (1985) explicita
ao afirmar que a categoria da totalidade permite uma visdo que seja “[...] capaz
de conectar dialeticamente um processo particular com outros processos e,
enfim, coordend-lo com uma sintese explicativa cada vez mais ampla” (p. 27).

Para estabelecer as mediagcdes entre o particular e o universal de modo
a responder a pergunta atinente a problemética deste estudo, recorre-se a
categoria tedrico-ontologica analitica basilar do referencial materialista
historico, a totalidade. Para desvelar nas fontes documentais a reciprocidade
entre essas esferas, particular e universal, parte-se do pressuposto segundo o
qgual os fundamentos e propésitos dessas politicas expressam relacdes sociais
de uma determinada época histérica e, exatamente por isso, estédo interligadas
por uma totalidade histérica. Noutros termos, entende-se que sua interpretacao
critica requer algo além dos fatos particulares e isolados. Ndo que os
elementos particulares ndo exercam influéncia sobre a totalidade, mas
somente podem ser analisados caso estejam em articulacdo com o todo.

Com base em tais premissas, considera-se que as fontes documentais
analisadas, as politicas publicas de educacdo em direitos humanos, sao
produtos histéricos em processo de constante desenvolvimento e
(re)elaboragéo. Elas s&o documentos politicos que, por intermédio de seu
conteudo, expressam aquilo que o ser social faz dela e, por conseguinte, aquilo
que ela faz do ser social. Ainda, acresce-se a esta questdo que tais politicas
sdo produtos da praxis elaborada em contradicdo, exatamente porque a
contradicéo de classe é fundamento do modo de producédo capitalista.

Na analise de Lombardi (2004, p. 146), “[...] qualquer que seja a opcao
do investigador quanto ao fazer cientifico, ndo se pode desvincula-lo dos
contraditérios interesses da sociedade e do tempo histérico em que vive”. A
categoria contradicdo € necessaria para a analise de nossas fontes politicas de
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educacao em direitos humanos, visto que a relacdo social contraditoria é
caracteristica do capitalismo. Além do mais, “[...] a categoria da contradi¢do
(poder-se-ia denomina-la de lei, dado seu alcance globalizante) € a base de
uma metodologia dialética” (CURY, 1985, p. 26).

Segundo Netto (2011, p. 57), “[...] sem as contradi¢des [...]" 0 movimento
da historia seria inerte “[...] e 0 que a analise registra é precisamente a sua
continua transformacao”. Sdo as contradicbes que geram o movimento da
historia, por isto é o ponto central de uma metodologia marxista (CURY, 1985).

Significa entender, conforme a categoria em questdo, que, por se tratar
de politicas publicas feitas no interior do modo de producdo capitalista, elas,
necessariamente, movem-se em contradicio. E esta categoria que permite
analisar as politicas publicas sociais de educacdo em direitos humanos como
produtos histéricos da sociedade de -classes, permitindo, deste modo,
apreender o movimento de construcdo desta politica e apontar a qual projeto
de classe ela esta vinculada. Como afirma Cury (1985, p. 27), a contradicdo
“[...] € o momento conceitual explicativo mais amplo, uma vez que reflete o
movimento mais originario do real [...]", por isso ela é “[...] o préprio motor
interno do desenvolvimento das sociedades de classe”.

A categoria da mediacdo € imprescindivel nesta pesquisa, a sua
utilizacao possibilita estabelecer as articulagbes necessérias entre as politicas
publicas de educacdo em direitos humanos e o0s demais aspectos que
envolvem a complexa realidade social. Estas, por sua vez, tornam possivel
fazer conexdes e mediacOes interligadas e reciprocamente determinantes.
Neste sentido, a categoria da mediacdo abre os caminhos para analisar o
objeto desta pesquisa em articulagdo com os demais objetos e complexos da
realidade que interagem mutuamente de forma dialética e ndo mecanicista.

Na perspectiva de Cury (1985, p. 27), a mediagdo enquanto categoria
nao autoriza “[...] uma divisibilidade de processos em que cada elemento
guarde em si o dinamismo de sua existéncia [...]", mas implica “[...] numa
reciprocidade em que o0s contrarios se relacionem de modo dialético e
contraditério”. Para o mesmo autor, “[...] a interacdo entre 0S processos,
permite situar o homem como operador sobre a natureza e criador das ideias

gue representam a propria natureza, na mediacdo que o homem estabelece
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com os outros e com o mundo”’ (p. 28). E neste sentido que a categoria
mediacdo € decisiva para articular o objeto em estudo com questbes mais
amplas desenvolvidas e determinadas historicamente. Para estabelecer os
pontos de contato entre as politicas publicas sociais de cunho regulatério e o
novo padrdo sociabilidade capitalista, em resposta as expressées da questdo
social e as politicas publicas de educacdo em direitos humanos, sera
necessaria, portanto, a mediacdo. Ademais, tais politicas sdo elos de mediacao
caracteristicos da propria regulacao sistémica da crise estrutural capitalista.

As mediacOes realizadas pelo Estado neoliberal e por seus respectivos
governos para a instrumentalizacdo de novos valores e consensos Sao
decisivas para a propria manutencdo sistémica. Além do mais, a categoria
mediacao fornece uma gama de subsidios para se explicitar que, nas politicas
publicas analisadas, as ideias, as teses e os valores propalados advém do
sistema da ONU. As suas agéncias e agentes organicos medeiam a
elaboracdo de todos os acordos, planos, pactos e convencdes entre 0s
Estados-membros. Vale dizer que tais agéncias atuam como “[...] instéancias de
regulacdo supranacional” (NOMA, 2012, p. 94). Estas, por sua vez, exercem
decisiva influéncia na elaboracdo dos fundamentos e definicdo de propdsitos
das agendas politicas nacionais, nas quais a mediacdo, via politicas
educacionais, é decisiva para a internalizacdo de valores que sustentam a
propria reproducdo sociometabdlica do capital.

A categoria mediacdo € primordial para compreender as razdes pelas
quais os documentos originados do sistema ONU tornam-se centrais na analise
a ser empreendida nesta dissertacdo. Tais fontes se constituem na base de
todas as politicas publicas para a educacdo em direitos humanos implantadas
pelos seus Estados-membros, e, evidentemente, pelo Estado brasileiro. Sao
portadores de ideias, fundamentos e propdsitos expressos e difundidos em
declaragbes, em tratados, em pactos, em resolucdes e em conferéncias. O
processo que envolve sua elaboragao, disseminacao e incorporagao expressa,
conforme formulagcéo de Dale (2004), a construcédo de uma AGEE.

Para abordar a reproducéo sociometabdlica do capital, sdo fundamentais
as categorias reproducdo e hegemonia. A primeira delas, a categoria
reproducao, € essencial porque “[...] a obtencdo de um consenso é importante
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para a reproducao das relacdes de producao” (CURY, 1985, p. 28). A segunda,
a categoria hegemonia, € importante por apresentar tanto a “[...] possibilidade
de andlise como a indicacdo de uma estratégia politica” (CURY, 1985, p. 28).
Acrescenta este autor que a hegemonia € uma capacidade de direcao cultural
e ideoldgica apropriada por uma determinada classe social e cumprida sobre o
conjunto da sociedade civil, de maneira a fazer com que esses interesses
particulares se tornem o interesse geral da sociedade civil. A categoria
reproducdo, ainda com base em Cury (1985), revela a prépria tendéncia de
conservacao existente em todas as formas de sociedade.

Assim, as categorias hegemonia e reproducdo trazem uma gama de
premissas tedricas que evidenciam que as politicas educacionais aqui
analisadas sao produtos histéricos das transformacgdes sociais decorrentes da
crise estrutural do capital. S&o medidas encaminhadas predominantemente
pelo projeto hegemonico neoliberal pela via do Terceiro Setor e da nova
pedagogia da hegemonia. As politicas sociais de carater neoliberal, ao
promoverem a regulacdo social, atuam dentro dos limites dos ajustes politicos
e sociais necessarios para a reproducao das relacdes sociais capitalistas.

Com estas categorias do método materialista historico, pode-se
desmontar a armadilha do discurso propalado nos documentos de politicas
publicas de educacdo em direitos humanos, porque elas possibilitam
desvendar a esséncia do objeto de pesquisa. Precisamente por isto, 0s
fundamentos e propdsitos dessas politicas educacionais sdo analisados a luz
de literatura critica pertinente, a qual nos fornece subsidios tedrico-
metodolbgicos para atribuir sentido e significado historico e politico a eles.

Para explicitar os pormenores desta politica educacional e sua funcao
social regulatoria, recorre-se as categorias analiticas mencionadas e a autores
criticos, por considerar que o0 processo de investigacdo tem que ultrapassar o
imediato, a pratica cotidiana, precisamente porque o movimento da realidade,
da histédria, da totalidade néo se esgota no particular.
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As fontes primarias

Na investigacdo, sistematizacdo e analise critica das politicas
internacionais e nacionais de educacdo em direitos humanos, foram
selecionadas fontes documentais ndo por um critério aleatoério, mas por
expressarem os fundamentos e propdésitos da propria educacao em direitos
humanos. As fontes da pesquisa selecionadas precisam ser interrogadas de
forma a atender a apreensdo daquilo que realmente elas s&o: politicas
regulatérias de efeito sistémico para a ordem social do capital imerso em sua
crise estrutural.

Em relacdo a estes aspectos, as palavras de Evangelista (2006), quando
aborda a posicdo do pesquisador para o trabalho com documentos de politica
educacional, sdo conclusivas. Explica que o papel atribuido aos intelectuais €
“[...] encontrar o sentido dos documentos e com eles construir conhecimentos
que permitam ndo apenas o entendimento da fonte, mas dos projetos historicos
ali presentes e das perspectivas”. Estes “[...] estdo em litigio e em disputa pelo
conceito, pelo que define o mundo, pelo que constitui a histéria”
(EVANGELISTA, 20086, p. 54).

O carater da presente pesquisa é tedrico, seus procedimentos sao de
cunho bibliografico e documental. Utiliza-se a técnica documental para coletar
dados em fontes primarias (MARCONI; LAKATOS, 2008). Uma das técnicas
documentais utilizadas para coletar dados em fontes primarias € abordada por
Krokoscz (2011), que considera a home page uma fonte escrita primaria, por
apresentar arquivos institucionais divulgados em meio eletrénico e de acesso
publico.

A andlise documental das fontes primarias abrange uma série de
documentos de politica educacional tanto em ambito internacional quanto em
ambito nacional. As principais fontes em ambito internacional s&do: Carta das
Nacbes Unidas (1945); Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (ONU,
1948); Declaracdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem (1948);
Convencdo Americana dos Direitos Humanos — Pacto de San José da Costa
Rica (1969); Recomendacdo da UNESCO sobre a Educacdo para a
Compreenséo, Cooperagdo e a Paz Internacionais e a Educacéo Relativa aos
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Direitos Humanos e as Liberdades Fundamentais (1974); Protocolo Adicional a
Convencdo Americana sobre Direitos Humanos em matéria de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais (1988); Declaracdo e Programa de Acao da
Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos (1993); Década das Nacfes
Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos (1995-2004); Plano de Acéo
Programa Mundial para a Educagdo em Direitos Humanos Primeira Fase
(2005-2009) e Plano de Acao Programa Mundial para a Educacdo em Direitos
Humanos Segunda Fase (2010-2014). Em ambito nacional, as principais fontes
sdo: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988); Estatuto da
Crianca e do Adolescente (1990); Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (1996); Plano Nacional de Direitos Humanos-1 (1996b); Decreto n°
1.904, de 13 de maio de 1996; Decreto n° 3.321, de 30 de dezembro de 1999;
Decreto n° 4.229, de 13 de maio de 2002; Portaria n°® 98, de 9 de julho de 2003;
Portaria n° 66/2003, de dezembro de 2003; Decreto n° 7.037, de 21 de
dezembro de 2009; Resolucdo CD/FNDE n° 15, de 8 de abril de 2009;
Resolugdo CNE/CP n° 1; Diretrizes Nacionais de Educagdo em Direitos
Humanos (2012a); Plano Nacional de Direitos Humanos-Il (2002c); Plano
Nacional Direitos Humanos-Ill (2010); Plano Nacional de Educagéo em Direitos
Humanos — 2006-2010 (2007a).

O papel das fontes documentais citadas acima € decisivo para a efetivacao
desta pesquisa. Elas sdo o eixo central de onde parte a investigacdo, na
verdade, sdo “[...] o ponto de origem, a base e o0 ponto de apoio para a
producao historiografica que nos permite atingir o conhecimento da histéria da
educacdo brasileira” (SAVIANI, 2004, p. 5).

E importante reiterar que as Diretrizes Nacionais para Educacdo em
Direitos Humanos, aprovadas no Brasil pelo poder estatal com o Ministério da
Educacdo, estdo alicercadas nos fundamentos e propésitos da politica
internacional propalada pelas agéncias transnacionais. Todas sao fontes
priméarias importantes porque conformam os elementos tedrico-metodologicos

imprescindiveis de onde parte nossa analise critica.
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Estrutura da dissertacao

A estrutura expositiva da dissertacdo esta organizada em cinco partes.
S&o elas: introducdo, trés secdes e consideracgdes finais.

Na primeira secédo, correspondente a introducdo, o propdsito é o
delineamento geral da dissertacdo pela explicitacdo dos seus elementos
essenciais: objeto, objetivos, problema de pesquisa, método, fontes,
justificativa e estrutura do trabalho.

Na segunda secéo, sao abordadas politicas publicas internacionais para
a educacdo em direitos humanos no ambito da Organizacédo das NacoOes
Unidas, sobretudo a partir da década de 2000. O objetivo é evidenciar a
atuacao de agéncias internacionais como forcas transnacionais decisivas para
a internalizacdo da agenda de politicas publicas por parte dos paises-membros
da ONU.

Na terceira secdo, sao analisadas politicas publicas nacionais para a
educacao em direitos humanos, implementadas por acdes do Estado brasileiro,
com énfase as promulgadas nos anos de 2000. O propdsito € evidenciar a
construcédo de uma “agenda globalmente estruturada para a educacéo” (AGEE)
e explicitar os argumentos tedrico-politicos predominantes destas politicas
educacionais no que concerne ao trato com a questao social.

Na quarta secdo, sao investigadas as interfaces das politicas publicas
internacionais e nacionais de educacdo em direitos humanos com politicas
neoliberais de regulacdo social para evidenciar a funcdo social desta politica
educacional no &mbito da crise estrutural do capital.

Por ultimo, nas consideracdes finais, sdo realizadas sinteses mais gerais

com base nas analises e reflexdes empreendidas nas se¢fes anteriores.
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2. POLITICAS PUBLICAS INTERNACIONAIS PARA A EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS

Nesta secdo, o objetivo € apresentar os fundamentos e os propoésitos
das politicas publicas para educacdo em direitos humanos no ambito do
sistema da Organizacao das Nacdes Unidas (ONU) e de agéncias multilaterais
gue o integram. O proposito € pesquisar premissas tedricas basilares que
evidenciam que tais agéncias sdo forcas transnacionais definidoras de
diretrizes e fundamentos atinentes ao campo das politicas publicas
educacionais implantadas pelos estados-membros do sistema ONU, como é o
caso do Estado brasileiro.

Desta forma, abordam-se questbes pertinentes as politicas
internacionais de educacdo em direitos humanos para explicitar as suas
origens e, posteriormente, suas influéncias na acdo das politicas publicas
sociais de alinhamento neoliberal. Investiga-se o conteddo dos principais
documentos de politicas — declaracdes, planos, tratados e protocolos — que
nortearam e norteiam a concepcao e o tratamento que os Estados-membros da
ONU adotam em relacdo aos direitos humanos, ao direito a educacédo e a
educacao em direitos humanos.

Para cumprir com o proposto, as politicas em foco sédo abordadas como
produtos histoéricos, permeados de contradi¢cdes, que expressam interesses e
projetos de classes antagbnicos e, por isso mesmo, sdo politicas publicas
sociais em continuo processo de configuracao. Esta secdo tem o propoésito de
coletar informacdes e dados para, posteriormente, proceder a analise critica de
uma politica publica e social que propala combater os males sociais pela
mediacédo da educacao em direitos humanos.

2.1 Os antecedentes da educacdo em direitos humanos: dos direitos
humanos ao direito a educacgéo

Para compreender a atual configuracdo do objeto de estudo, faz-se
necessario acompanhar o nascedouro dos propositos e dos fundamentos que

deram origem as politicas de educacao em direitos humanos do sistema ONU.
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E o que se realiza neste item, resgatando a questdo dos direitos humanos e a
do direito a educacéo, que representam os alicerces sobre 0s quais se erigiram

as politicas de educacdo em direitos humanos.

2.1.1 Carta das Nagdes Unidas de 1945 e Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948: o nascimento dos direitos humanos

Com o fim da Segunda Guerra Mundial (1939-1945), em 26 de junho de
1945, foi criada, pela Carta das Na¢des Unidas, a Organizacdo das Nacgdes
Unidas, tomando de volta o caminho interrompido da Liga das Nacdes apés o
fim da Primeira Guerra (1914-1919). Importante destacar que o contexto social
em que esse organismo internacional foi criado explica muito de seu conteudo.
E com ele que, pela primeira vez na historia social dos direitos humanos, houve
o reconhecimento, pelo menos no plano formal, do carater universal, indivisivel,
interdependente e inter-relacionado dos direitos humanos. Argumenta Trindade
(20114, p. 191) que, “...] ante o balango aterrorizante que os vencedores da
guerra fizeram das atrocidades dos vencidos, impds-se a comunidade
internacional o resgate da noc¢éo dos direitos humanos”.

Nessa perspectiva, a Carta das NacOes Unidas, de imediato no seu
artigo 1°, afirma que s&o propositos das Nac6es Unidas (ORGANIZACAO DAS

NACOES UNIDAS, 1945, p. 1-2):

[...] desenvolver relagdes amistosas entre as nagdes, baseadas
no respeito ao principio de igualdade de direitos e de
autodeterminacdo dos povos, e tomar outras medidas
apropriadas ao fortalecimento da paz universal.

[...] conseguir uma cooperacgao internacional para resolver os
problemas internacionais de carater econémico, social, cultural
ou humanitério.

[...] promover e estimular o respeito aos direitos humanos e as
liberdades fundamentais para todos, sem distincdo de raca,
sexo, lingua ou religiao.

[...] ser um centro destinado a harmonizar a agdo das nagdes
para a consecucao desses objetivos comuns.

O aspecto mais decisivo das condicdes sociais que permearam a
redagao da Carta de S&o Francisco em 1945 e da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948 foi uma ameaca operaria que ressurgiu no periodo
pés-guerra para o0s grandes Estados imperialistas (TRINDADE, 2011a).
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Explicita 0 mesmo autor que, sobre os escombros da Segunda Guerra (1939-
1945) e das cinzas do nazismo, o movimento operario teimosamente se
manteve. OrganizagOes guerrilheiras de esquerda foram fundamentais para
resistir a ocupacdo nazista na Europa e facilitou o avanco dos exércitos dos
aliados sobre o eixo. Isto ocorreu na Italia, Franca, Bélgica, Grécia, Pol6nia. J&,
na lugoslavia e na Albania, o exército vermelho promoveu insurreicdes
populares vitoriosas para expulsar as tropas invasoras. Mediante essas
condi¢des, “[...] ndo seria possivel ignorar os pontos de vista da URSS, de seus
aliados na Europa e do renascido movimento dos trabalhadores [...]" na
elaboracdo da proposta da recém-fundada ONU. Sendo assim, houve
contribuicdo ativa do movimento operario “[...] na redacdo dos artigos
concernentes aos direitos econémicos, sociais e culturais do texto submetido a
Assembleia Geral da ONU” (TRINDADE, 2011a, p. 192).

No nascedouro dos fundamentos e propésitos das politicas
internacionais que subsidiam as politicas de educacdo em direitos humanos,
portanto, houve a incorporacdo dos aspectos politicos centrais do movimento
operario no que diz respeito aos direitos econdmicos, sociais e culturais. Para a
nocao de sujeitos de direitos, a implicacao foi que

[..] a nocédo de direitos humanos universais conduziu
igualmente a ponderacdo de que o proprio individuo, como
sujeitos de direitos, deve ter os seus direitos humanos

protegidos também na esfera internacional, e ndo apenas por
tribunais e aparelhos nacionais (TRINDADE, 2011a, p. 195).

Em decorréncia deste principio, de meados do século XX para ca, além
da aprovacdo de “...] uma centena de instrumentos internacionais (entre
declaracbes e tratados mais especificos) [...]", foram constituidas ‘[...]
instituicbes e mecanismos internacionais de protecdo dos direitos humanos,
guase sempre criados pelos tratados internacionais” (TRINDADE, 2011a, p.
195).

No ambito juridico, ao passarem os direitos humanos a integrar uma

unidade universal, indivisivel, interdependente e inter-relacionada, houve a
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abolicdo do divorcio entre direito e moral, tipico do século XIX, em que
predominava o método positivista para o direito’ (TRINDADE, 2011a).

Em suma, como explica Aradjo (2008), o contexto social de origem
desses instrumentos e mecanismos possibilitou que se colocassem os direitos

humanos com veeméncia em nivel internacional, pois:

[...] o fato de o Holocausto ter ocorrido dentro das fronteiras
nacionais evidenciou a necessidade de se conferir protecéo
internacional e universal aos direitos humanos, que ndo mais
poderiam ficar apenas sob ambito da soberania estatal. Fazia-
se inadiavel a garantia de direitos humanos em nivel
internacional (ARAUJO, 2008, p. 79).

Desta forma, a Carta das Nac¢des Unidas e a Declaracao Universal dos
Direitos Humanos inauguraram, na perspectiva de Trindade (2011a, p. 193), “o
direito internacional dos direitos humanos” e fundaram “[...] a concepc¢ao
contemporanea de direitos humanos que, ambiciosamente, visa integrar 0s
direitos civis e politicos”. Explica o autor que os mesmos vinham sendo
construidos “[...] desde o século XVIII (especialmente ap6s a Declaracao
francesa de 1789), aos chamados direitos econémicos, sociais e culturais” (p.
193). Estes, por sua vez, foram “[...] demandados nos séculos XIX e XX pelo
movimento operario (e que se instalaram definitivamente na cena mundial apos
a Declaragéo russa de 1918)” (TRINDADE, 2011a, p. 193).

Esta perspectiva € corroborada por Aradjo (2008) ao afirmar que os
citados documentos tiveram o conddo de instaurar, pelo carater universal,
indivisivel e interdependente, o Direito Internacional dos Direitos Humanos,
dada sua atribuicdo a todos os seres humanos a condicdo de sujeitos de
direitos em nivel internacional. E necessario registrar que o fendmeno da
internacionalizagdo dos direitos humanos é, pois, muito recente em termos
historicos, data do pds-guerra e seu marco fundamental € a Declaracdo
Universal de 1948.

" O método positivista “[...] também seria empregado para a concepcéo e estudo do direito,
descartando os suportes anteriores (jusracionalista) num direito natural, tanto os derivados da
natureza externa ao homem quanto os da natureza humana ou da razdo. A mesma demanda
por neutralidade axiolégica conduziria os juristas positivistas a circunscreverem esse estudo a
investigacdo metddica do direito positivo [...], suas normas e a forma prescrita pelo proprio
ordenamento juridico para sua producdo/modificacdo — sempre sem juizos de valor”
(TRINDADE, 2011a, p. 114).
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Estes sdo os aspectos centrais que redundaram nos fundamentos e
propoésitos das primeiras fontes documentais que antecederam as politicas
publicas de educacdo em direitos humanos. O objetivo principal desses
documentos elaborados no pos-guerra era a construcdo da paz universal. A
ONU foi criada e incumbida de tomar medidas que julgasse serem apropriadas
ao fortalecimento da paz universal e, nesse sentido, promover e estimular o
respeito aos direitos humanos sem qualquer distingdo social. Assim se
iniciaram os trabalhos para a elaboracdo da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que representa o marco politico internacional ao direito a educacao
como um direito social fundamental do ser humano. Esta Declaracédo foi
proclamada como uma norma comum a ser adotada por todos 0s povos e
nacodes integrantes do sistema ONU pela Assembleia Geral das Nag¢des Unidas
por meio da Resolugcédo n°® 217, de 10 de dezembro de 1948. Com ela, pela
primeira vez na historia, foi estabelecida a protecdo universal dos direitos
humanos.

Nesta perspectiva, Claude (2005, p. 37) reitera que, “[...] ao postularem
a educacdo como um direito, os autores da Declaracado Universal dos Direitos
Humanos basearam-se, axiomaticamente, na nocédo de que a educacdo nao é
neutra em relacdo a valores [...]". Portanto, todo ser humano tem direito a
educacgdo, sendo esta considerada uma eficiente estratégia em prol do
desenvolvimento e da manutencdo da paz no referido documento. Em sintese,
conforme o mesmo autor explicita, a educacdo é ‘“[...] parte integrante da
dignidade humana e contribui para amplia-la com conhecimento, saber e
discernimento. Além disso, pelo tipo de instrumento que constitui, trata-se de
um direito de multiplas faces: social, econdmica e cultural [...]" (p. 37).

A Declaragéo Universal dos Direitos Humanos de 1948 firma a nogao de
que a educacdo é um direito social fundamental. Além disso, sua instrucédo
seria no sentido de promover o desenvolvimento pleno da personalidade
humana com o objetivo de construir uma cultura universal de direitos humanos.
Noutros termos, a educacdo como direito social fundamental é condicéo
necessaria para que o individuo possa se desenvolver plenamente enquanto

personalidade humana a fim de promover a compreensao, a tolerancia e a
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amizade entre todas as nacdes e grupos, em prol da manutencdo e
desenvolvimento da paz mundial (CLAUDE, 2005).

A Declaracéo Universal dos Direitos Humanos representou, em relacao
aos aspectos da educacdo como um direito social internacional, grande
esperanca, na medida em que, pela primeira vez, com o fim da Segunda
Guerra em 1945, manifestava-se uma preocupacdo em nivel mundial acerca
dos direitos humanos. A instrucdo passou, portanto, a figurar na agenda
internacional como objeto de preocupacdo, tornando-se um direito humano
fundamental. Em seu artigo XXVI, afirma-se que “[...] todo ser humano tem
direito a instrucdo. A instrucdo sera gratuita, pelo menos nos graus
elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera obrigatéria [...]" no
sentido de assegurar o pleno desenvolvimento da personalidade, fortalecendo
0 respeito aos direitos humanos em prol da manutencdo da paz (ONU, 2000,
p.12).

A Declaracédo é precedida de sete consideracdes, e a primeira delas
langa uma premissa que embasa todas as fontes da doutrina internacional dos
direitos humanos. Estabelece a tese de que “[...] o reconhecimento da
dignidade inerente a todos os membros da familia humana e de seus direitos
iguais e inalienaveis é o fundamento da liberdade, da justica e da paz do
mundo” (ONU, 2000, p. 1).

Importante ressaltar também, conforme explica Aradjo (2008), que a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos é aplicada em um mundo cindido
ideologicamente pela guerra-fria. Em decorréncia, a Declaragdo tem aspectos
gue pretendem conciliar os temas sociais conexos a cada um dos blocos em
conflito. Expressa uma correlacdo de forcas ao estabelecer direitos civis e
politicos de carater individualista, concernentes ao bloco capitalista, e direitos
de carater social, pertinentes ao bloco socialista.

Acrescenta a autora que “[...] a Declaracao de 1948 tentou refletir essas
forcas, mas ndo o fez equilibradamente”. Esta afirmacdo é possivel porque,
“[...] dos seus trinta artigos, vinte e um contemplam os direitos civis e politicos —
garantias individuais” e apenas “[...] sete sdo dedicados aos direitos

econdmicos, sociais e culturais”. Nao obstante essa despropor¢cdo, mais um



32

artigo que “[...] contempla as responsabilidades do individuo e a forma de
exercitar seus direitos” (ARAUJO, 2008, p. 80).

A verdade é que a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948
inaugurou a no¢ao contemporanea de direitos humanos exatamente porque, na
correlacdo de forcas que ali se configurava, houve participacdo decisiva do
bloco socialista em relacédo aos direitos sociais. Apenas assim a educacgao se
tornou um direito fundamental a todos os seres humanos. Esse entendimento
tem importancia, por sua vez, por conta de dois desdobramentos histéricos
fundamentais.

Em primeiro lugar, porque, com base nele, desenvolveu-se, em trés
décadas ulteriores, o problema da vertente politico-ideolégica neoliberal. Ou
seja, uma vez colocados em questdo esses direitos sociais pela luta de
classes, as medidas do bloco hegemonico capitalista passou a desencadear
medidas politicas e ideoldgicas para colocar freios e, muitas vezes, para induzir
perdas nas conquistas sociais tipicas do Welfare State pds-guerra. Seu grande
aliado foi o0 neoliberalismo®.

Em segundo lugar, porque, devido ao carater dos direitos humanos e a
norma juridica e politica internacional, estes passaram a ser responsaveis pela
construcdo da justica e paz do mundo. Portanto, pouco a pouco, foi se
desenvolvendo um arsenal de planos, tratados, pactos, convencbes e
programas internacionais com tematica pertinente aos direitos humanos que,
nas décadas posteriores, comecaram a conclamar a necessidade de se educar

para os direitos humanos.

8 Importante ressaltar, de acordo com Lima (2008, p. 14-15), que: “Se no periodo pds-Segunda
Guerra Mundial o Estado assume um papel central na condugdo do processo de regulagéo
econdmico-politica da totalidade da vida social, a crise de acumulacdo do capitalismo que se
adensa nos anos de 1970, marcada por uma profunda recessdo e combinando baixas taxas
de crescimento e altas taxas de inflacéo, leva a reconfiguracdo do fordismo-taylorismo e do
Estado de Bem-Estar Social e ao abandono da ideologia do desenvolvimentismo,
impulsionando a burguesia internacional ao relangamento das bases tedricas e de acédo do
liberalismo, a partir da retomada das obras de Hayek e Friedman”. Por isto que, ndo obstante
as obras de Hayek e Friedman serem feitas e publicadas no pds-guerra — O Caminho da
Serviddo de Hayek em 1943; e Capitalismo e Liberdade de Friedman em 1962 —, apenas com
a crise dos anos de 1970 que ha um caminho aberto para sua propagacao politico-ideolégica.
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2.1.2 Declaragéo Americana dos Direitos e Deveres do Homem de 1948

A Declaragdo Americana dos Direitos e Deveres do Homem foi aprovada
na IX Conferéncia Internacional Americana, em Bogota, no més de abril de
1948. Neste documento, na parte das Consideracdes, reitera-se a nogédo do

que cabia aos direitos humanos no mundo pds-guerra:

Que os povos americanos dignificaram a pessoa humana e que
suas constituicbes nacionais reconhecem que as instituicoes
juridicas e politicas, que regem a vida em sociedade, tém como
finalidade principal a protegédo dos direitos essenciais do homem
e a criagdo de circunstancias que lhe permitam progredir
espiritual e materialmente e alcancar a felicidade
(DECLARAQAO AMERICANA DOS DIREITOS E DEVERES
DO HOMEM, 1948, p. 1).

No segundo considerando, consta que “[...] os Estados americanos
reconheceram que os direitos essenciais do homem n&o derivam do fato de ser
ele cidaddo de determinado Estado, mas sim do fato dos direitos terem como
base os atributos da pessoa humana” (DECLARACAO AMERICANA DOS
DIREITOS E DEVERES DO HOMEM, 1948, p. 1).

No Artigo 12° € evidenciado que:

Artigo Xll — Toda pessoa tem direito a educacao, que deve
inspirar-se  nos principios da liberdade, moralidade e
solidariedade humana. Tem, outrossim, direito que, por meio
dessa educacdo, lhe seja proporcionado o preparo para
subsistir de uma maneira digna, para melhorar o seu nivel de
vida e para poder ser util a sociedade. O direito a educacao
compreende o de igualdade de oportunidade em todos os
casos, de acordo com os dons naturais, 0s méritos e o desejo
de aproveitar 0sS recursos que possam proporcionar a
coletividade e o Estado. Toda pessoa tem o direito de que lhe
seja ministrada gratuitamente, pelo menos, a instrugcdo primaria
(DECLARAQAO AMERICANA DOS DIREITOS E DEVERES
DO HOMEM, 1948, p. 2).

De acordo com o documento apontado, o direito a educagcdo possui 0s
seguintes contornos: 1) é recomendado para permitir 0 progresso espiritual e
material da humanidade e alcancar a felicidade; e 2) a educacdo primaria €
direito elementar de todos.
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Diante de tais defesas, conclui-se que a Declaragcdo Americana dos
Direitos e Deveres do Homem de 1948 deixa explicita que uma das funcbes
sociais da educacao, nesta politica internacional do sistema ONU, é fornecer
condicbes e preparo espiritual e material para alcancar o progresso e a
felicidade, é proporcionar o preparo do individuo a uma subsisténcia digna, a

melhoria do nivel de vida e para ser Util a sociedade.

2.1.3 Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos de 1966 e Pacto
Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais de 1966

O Pacto Internacional de Direitos Civis e Politicos e o Pacto
Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais foram sancionados
pelos paises-membros das Nacfes Unidas em 1966, por meio da Resolucao
2200A (XXI) da Assembleia Geral das NagOes Unidas. Reafirmam a
Declarag&o Universal dos Direitos Humanos, garantindo os direitos humanos
com base nos fundamentos da igualdade, da justica e da paz no mundo como
um direito internacional.

Alguns aspectos importantes devem ser destacados em relagdo a
articulacdo entre esses Pactos e a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos. Salienta-se que Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
conforme entende Araugjo (2008), ndo era um documento obrigatério, ou seja,
essa Declaracdo era apenas um acordo, embora solene, mas ndo uma lei
exigivel dos Estados-membros do sistema ONU. O que ficou decidido, em
virtude dessas circunstancias, foi que a ONU deveria produzir, desta vez com
forca legitimadora de lei, outro documento que representasse um grande pacto
sobre os direitos humanos. Entretanto,

[...] os paises do bloco capitalista conseguiram firmar o
entendimento de que os direitos civis e politicos seriam desde
logo exigiveis — portanto, auto-aplicaveis —, enquanto que os
direitos sociais teriam aplicacdo progressiva, como se dotados
de carater meramente programatico (ARAUJO, 2008, p. 81).

As divergéncias e as contradicdes entre as classes presentes no

interior da ONU acabaram por resultar, apds dezoito anos de discussdes, nao



35

em um, mas em dois Pactos aprovados pela Assembleia da ONU em
dezembro de 1966: o Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos e o
Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (ARAUJO,
2008). Ocorreu “[...] uma estratégia de divisdo de direitos, com a pretensdo de
atribuicdo de valores diferentes aos direitos pertencentes a cada um dos
grupos” (ARAUJO, 2008, p. 81).

Neste ponto da dissertacdo, passa-se a abordar o conceito de educacao
e de ensino evidenciando as diferencas explicitadas nos respectivos Pactos
sancionados pelos paises-membros da ONU em 1966.

O Pacto Internacional dos Direitos Civis e Politicos reafirma a Carta das
Nagdes Unidas, garantindo os direitos humanos com base nos fundamento da
igualdade, justica e paz no mundo, reconhecendo que esses direitos decorrem
da dignidade inerente a pessoa humana. Destaca-se que, neste documento,
apenas o artigo 18, e de maneira muito breve, trata sobre o ensino e articulado
a liberdade religiosa. Conforme consta no referido artigo, é afirmado que “[...]
toda pessoa terd direito a liberdade de pensamento, de consciéncia e de
religido”. Esta previsto que

Esse direito implicaré a liberdade de ter ou adotar uma religido
ou uma crenca de sua escolha e a liberdade de professar sua
religido ou crenga, individual ou coletivamente, tanto publica

como privadamente, por meio do culto, da celebracéo de ritos,
de préticas e do ensino (ONU, 19664, p. 6).

O compromisso dos Estados que assinaram o referido Pacto é “[...]
respeitar a liberdade dos pais — e, quando for o caso, dos tutores legais — de
assegurar a educacao religiosa e moral dos filhos que esteja de acordo com
suas proprias convic¢des” (ONU, 1966a, p. 6). Trata-se de algo modesto em
relacdo a nocdo ampliada de educacdo na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948. Acerca deste ponto, h4 de se ressaltar que no Pacto
Internacional dos Direitos Civis e Politicos “[...] a proposta ocidental saiu-se
majoritaria na Assembleia Geral da ONU” (ARAUJO, 2008, p. 81).

Salienta-se que, em relacdo ao Pacto Internacional de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais (ONU, 1966b), este corroborou com as
premissas fundamentais da Declaracdo de 1948 a respeito da educacdo como
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7

direito social fundamental. Assim € expresso nos termos do Pacto em seu

artigo 13:

Os Estados-partes, no presente Pacto, reconhecem o direito de
toda pessoa a educacdo. Concordam em que a educacdo
devera visar ao pleno desenvolvimento da personalidade
humana e do sentido de sua dignidade e a fortalecer o respeito
pelos direitos humanos e liberdades fundamentais. Concordam
ainda que a educacao devera capacitar todas as pessoas a
participar efetivamente de uma sociedade livre, favorecer a
compreenséo, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes
e entre todos 0s grupos raciais, €étnicos ou religiosos e
promover as atividades das Nacdes Unidas em prol da
manutencao da paz (ONU, 1966b, p. 6).

A andlise de Maia (2010, p. 92) evidencia que, dentre os direitos
reconhecidos neste Pacto, esta “[...] o direito de toda pessoa a educac¢ao”, que
“...] devera visar o desenvolvimento da personalidade humana no sentido de
sua dignidade e fortalecer o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais”. Nao restam duvidas, portanto, da importancia de se incluir o
direito a educacao nesse Pacto internacional, ja que ela é concebida também
como direito social. Este fato, por sua vez, possibilita ampliagdo na garantia do
acesso de todos a esse direito social (MAIA, 2010).

A prova cabal da vigéncia desta analise estd no proprio artigo 13 do

Pacto Internacional:

1. A educacgdo primaria devera ser obrigatoria e acessivel
gratuitamente a todos.

2. A educacado secundaria em suas diferentes formas,
inclusive a educacdo secundaria técnica e profissional, devera
ser generalizada e tornar-se acessivel a todos, por todos os
meios apropriados e, principalmente, pela implementacdo
progressiva do ensino gratuito.

3. A educacéo de nivel superior devera igualmente tornar-se
acessivel a todos, com base na capacidade de cada um, por
todos o0s meios apropriados e, principalmente, pela
implementacao progressiva do ensino gratuito (ONU, 1966b, p.
7).

No artigo 13° do Pacto Internacional de Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais € reconhecida a competéncia do Estado em ofertar e financiar a
educacado, considerando que ela deve ser publica, gratuita para o nivel

BN Y

primario. Quanto a gratuidade, isto ndo se aplica totalmente a educacao
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secundaria e a de nivel superior porque a sua implementagéo progressiva nao
significa a garantia do ensino obrigatério, gratuito e universal para toda
populacéo que dele necessitar.

E reconhecida também a responsabilidade do Estado em possibilitar o
desenvolvimento do ensino em Vvarios niveis de forma adequada, com incentivo
a bolsas de estudo e melhorando gradualmente as condicbes do corpo
docente. Explicita-se a necessidade de prosseguir ativamente o0
desenvolvimento “[...] de uma rede escolar em todos os niveis de ensino,
implementar-se um sistema adequado de bolsas de estudo e melhorar
continuamente as condi¢bes materiais do corpo docente” (ONU, 1966b, p. 7)

Este Pacto declara que, caso os Estados-partes ndo tenham, na
jurisdicdo de seu territério, a obrigatoriedade e gratuidade da educacdo
primaria, estes devem elaborar e adotar um plano de acdo detalhado com a
finalidade de desenvolver progressivamente o direito da gratuidade e a

obrigatoriedade da educacéo primaria para todos. Ou seja,

Artigo 14°. Todos Estados-partes no presente Pacto que, no
momento em que se tornar Parte, ainda ndo tenha garantido
em seu proprio territério ou territério sob a sua jurisdicdo a
obrigatoriedade ou a gratuidade da educacdo primaria, se
compromete a elaborar e a adotar, dentro de um prazo de dois
anos, um plano de acéo detalhado destinado a implementacéo
progressiva, dentro de um ndmero razoavel de anos
estabelecido no proprio plano, do principio da educacao
primaria obrigatéria e gratuita para todos (ONU, 1966b, p. 7).

Como explicitado, o Pacto Internacional dos Direitos Economicos,
Sociais e Culturais de 1966 detalhou e alargou o campo relacionado a
educacao como direito social fundamental e ampliou seu contetdo politico-
social. Mais do que reconhecé-la como direito social, estabelece que cabe aos
Estados-partes desenvolverem as condicdes sociais e politicas necessarias a
instrucdo publica e obrigatéria para todos os seres humanos no sentido do

pleno desenvolvimento.
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2.1.4 Convencdo Americana dos Direitos Humanos — Pacto de San José da
Costa Rica de 1969

A Convencdo Americana de Direitos Humanos, conhecida como Pacto
de Sado José da Costa Rica, ¢ um tratado celebrado pelos integrantes
da Organizacdo de Estados Americanos (OEA), adotada e aberta a assinatura
durante a Conferéncia Especializada Interamericana sobre Direitos Humanos,
em San José da Costa Rica, em 22 de novembro de 1969. Entrou em vigor a
18 de julho de 1978.

A diferenca especifica entre os valores e entre 0os pesos atribuidos a
educacdo como direito social fundamental, estabelecida em cada um dos
Pactos Internacionais de 1966, ecoou na Convencdo Americana dos Direitos
Humanos de 1969. Conclui-se isto pela constatacdo de que o documento tem
um total de 81 artigos e, destes, apenas um deles refere-se a politicas sociais.
Além do mais, esta Convencdo € responsavel pelo primeiro documento
Interamericano de Direitos Humanos do sistema ONU, aprovado apds o0s
Pactos Internacionais de 1966.

No seu preambulo, consta que, “[...] de acordo com a Declaracao
Universal dos Direitos Humanos, [...] o ideal do ser humano livre, isento do
temor e da miséria [...]", s6 pode ser realizado [...] se forem criadas condi¢des
gue permitam a cada pessoa gozar dos seus direitos econdmicos, sociais e
culturais, bem como dos seus direitos civis e politicos” (CONVENCAO
AMERICANA DOS DIREITOS HUMANOS, 1969, p. 1).

O artigo que se refere ao direito a educacdo como direito social

fundamental restringe-se ao que se segue:

[...] os Estados-partes comprometem-se a adotar as
providéncias, tanto no &ambito interno, como mediante
cooperacdao internacional, especialmente econémica e técnica, a
fim de conseguir progressivamente a plena efetividade dos
direitos que decorrem das normas econdmicas, sociais e sobre
educacao, ciéncia e cultura (CONVENCAO AMERICANA DOS
DIREITOS HUMANOS, 1969, p. 4).

Aqui cabe o questionamento sobre por que, ja nos finais dos anos de
1960, iniciou-se um processo estratégico politico que acendeu o sinal vermelho
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aos direitos sociais? A resposta remete a reestruturacdo do sistema do capital
que se iniciava nesse momento da histéria mundial. Netto e Braz (2011, p. 223)

fundamentam a andlise desse processo do seguinte modo:

[...] os anos dourados expressam exatamente esta longa de
expansdo econdbmica [..] durante a qual crescimento
econdmico e taxas de lucro mantiveram-se ascendentes entre
o fim da Segunda Guerra Mundial e a segunda metade dos
anos sessenta. A partir desses anos, porém, a onda expansiva
esgotou-se. A taxa de lucro, rapidamente, comecou a declinar:
entre 1968 e 1973, ela cai, na Alemanha Ocidental, de 16,3
para 14,2%, na Gra-Bretanha, de 11,9 para 11,2%, na Italia, de
14,2 para 12,1%, nos Estados Unidos, de 18,2 para 17,1% e,
no Japao, de 26,2 para 20,3%.

Simultaneamente, comecaram a ser introduzidas alteragdes nos circuitos
politicos que deslocavam cada vez mais o padrao de intervencao estatal tipico
do modelo keynesiano. Gradativamente, a forca de influéncia politica e
ideoldgica decisiva tornou-se o neoliberalismo (BEHRING; BOSCHETTI, 2008).
O primeiro passo foi 0 ataque ao movimento sindical, “[...] um dos suportes do
sistema de regulacdo social encarnado nos Vvarios tipos de Welfare State — com
o capital atribuindo as conquistas do movimento sindical a responsabilidade
pelos gastos publicos” (NETTO; BRAZ, 2011, p. 225). Compreende-se, pois,
gue o dnus deste processo recaiu nas politicas publicas aqui analisadas.

Em resposta a sua crise estrutural a partir de 1970, houve uma
reestruturacdo do sistema capitalista e do correspondente sistema ideoldgico e
politico de dominacéo, cujos elementos mais evidentes foram o fortalecimento
do neoliberalismo® e de suas politicas econémicas e sociais conforme explicam
Netto e Braz (2011). Tais respostas se articuam sobre um tripé: a
reestruturacdo produtiva, a financeirizacdo e a ideologia neoliberal (NETTO;
BRAZ, 2011, p. 214). No bojo desta crise estrutural do capital, houve o colapso
do chamado modelo taylorista-fordista de acumulacdo e o ressurgimento da
ideologia neoliberal. Neste processo, a educacao passou a adquirir qualidade

° O neoliberalismo estruturou-se no final da década de 1930, “[...] por meio das obras do norte-
americano Walter Lippmann, dos franceses Jacques Rueff, Maurice Allais e L. Baudin e dos
alemaes Walter Eucken e W. Ropke, A. Ristow e Muller-Armack” (SANDRONI, 1994, p. 240).
As ideias neoliberais ressurgiram com vigor em muitos paises no contexto da crise estrutural
do capitalismo, que se tornou mais visivel a partir de meados de 1970.
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de ser a principal forca de coesdo civica nas formulacdes das politicas
educacionais.

2.1.5 Recomendacdo da UNESCO sobre a Educacdo para a Compreenséo,
Cooperacdo e a Paz Internacionais e a Educacdo Relativa aos Direitos
Humanos e as Liberdades Fundamentais de 1974

A Recomendacao da UNESCO sobre a Educacéo para a Compreensao,
Cooperacdo e a Paz Internacionais e a Educacdo Relativa aos Direitos
Humanos e as Liberdades Fundamentais foi adotada pela Conferéncia Geral
das Organiza¢Oes das Nac¢Oes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura em
sua 18° sesséo, em Paris, Franca, em 19 de novembro de 1974.

Nos termos do que esta estabelecido sobre educacdo no documento em
pauta:

Os Estados-Membros deverdo promover, a todos os niveis da
educacdo, uma formacdo civica ativa que permita a todas as
pessoas adquirir conhecimentos relativamente aos métodos de
trabalho e as atividades das instituicdes publicas locais,
nacionais ou internacionais, familiarizar-se com o0s
procedimentos de resolucdo de problemas fundamentais e
participar na vida cultural da comunidade e nos assuntos
publicos. Sempre que possivel, esta participacdo devera
estabelecer uma ligacdo cada vez maior entre a educacao e a
acdo orientada para a resolucdo de problemas a nivel local,
nacional e internacional (ONU, 1974, p. 4).

O primeiro ponto a ser destacado, na citagdo acima, é a articulacdo da
educacdo com a “formacdo civica ativa” e com a aquisicdo de “[..]
conhecimentos relativamente as atividades das instituicGes publicas locais,
nacionais ou internacionais” e a participacdo “[...] na vida cultural da
comunidade e nos assuntos publicos” (ONU, 1974, p. 4). O segundo ponto de
destaque é a vinculagdo da educacdo com o trabalho, visando permitir “[...] a
todas as pessoas adquirir conhecimentos relativamente aos métodos de
trabalho” (ONU, 1974, p. 4). O terceiro € a funcdo atribuida a educacéo de
instrumentalizar todas as pessoas a “[...] familiarizar-se com os procedimentos
de resolugdo de problemas fundamentais”. O quarto é a “[...] ligagdo cada vez
maior entre a educacdo e a acdo orientada para a resolugédo de problemas a

nivel local, nacional e internacional” (ONU, 1974, p. 4).



41

Observa-se, no documento em foco, uma ampliagdo do conceito de
educacdao e de suas funcdes sociais. Significa afirmar que pode ser constatada
a centralidade na educacado. A educacao é concebida, ao mesmo tempo, como
processo formativo e como estratégia politica e operacional para o trabalho e
para a solucdo de problemas sociais em nivel local, nacional e internacional. A
guestdo a ser debatida € se esta proposicao de politica educacional, para
deixar intactas as estruturas do capital, desvia o foco das causas da “questao
social”, direcionando para a educacdo a atribuicdo de ser solugcdo das suas

expressodes: os problemas sociais locais, nacionais e internacionais.

2.1.6 Protocolo Adicional a Convencdo Americana sobre Direitos Humanos em
Matéria de Direitos Econémicos, Sociais e Culturais de 1988

O Protocolo Adicional a Convencdo Americana sobre Direitos Humanos
em Matéria de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, conhecido também
como Protocolo de S&o Salvador, foi concluido em 17 de novembro de 1988,
em S&o Salvador, El Salvador.

Neste documento, € considerado que existe “[...] estreita relacéo [...]
entre a vigéncia dos direitos econémicos, sociais e culturais e a dos direitos
civis e politicos [...]", uma vez que “[...] as diferentes categorias de direito
constituem um todo indissollivel que encontra sua base no reconhecimento da
dignidade da pessoa humana [...]”, pelo qual se exige “[...] uma tutela e
promocao permanente, com 0 objetivo de conseguir sua vigéncia plena, sem
gue jamais possa justificar-se a violagdo de uns a pretexto da realizacdo de
outros” (PROTOCOLO ADICIONAL A CONVENC}AO AMERICANA SOBRE
DIREITOS HUMANS EM MATERIA DE DIREITOS ECONOMICOS, SOCIAIS E
CULTURAIS, 1988, p. 1).

Significa entdo que este Protocolo veio reafirmar que, “[...] de acordo
com a Declaragao Universal dos Direitos do Homem e a Convencdo Americana
sobre Direitos Humanos [...]", apenas € possivel realizar “[...] o ideal do ser
humano livre, isento de temor e da miséria, se forem criadas condi¢cdes que
permitam a cada pessoa gozar de seus direitos econdmicos, sociais e culturais,
bem como de seus direitos civis e politicos” (PROTOCOLO ADICIONAL A
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CONVENQAO AMERICANA SOBRE DIREITOS HUMANS EM MATERIA DE
DIREITOS ECONOMICOS, SOCIAIS E CULTURAIS, 1988, p. 1).

O Artigo 13° do Protocolo especifica o Direito a Educacéo e faz algumas
consideracdes sobre este direito social. Na primeira delas, afirma que “[...] toda
pessoa tem direito & educacdo” (PROTOCOLO ADICIONAL A CONVENGCAO
AMERICANA SOBRE DIREITOS HUMANS EM MATERIA DE DIREITOS
ECONOMICOS, SOCIAIS E CULTURAIS, 1988, p. 6).

A funcdo social especificada a educacdo é abordada na segunda
consideracéo, na qual € dito que:

Os Estados-Partes neste Protocolo convém em que a educacao
dever4 orientar-se para 0 pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do sentido de sua dignidade e devera
fortalecer o respeito pelos direitos humanos, pelo pluralismo
ideolégico, pelas liberdades fundamentais, pela justica e pela
paz. Convém, também, em que a educacdo deve capacitar
todas as pessoas para participar efetivamente de uma sociedade
democratica e pluralista, conseguir uma subsisténcia digna,
favorecer a compreensdo, a tolerancia e a amizade entre todas
as nacbes e todos os grupos raciais, étnicos ou religiosos e
promover as atividades em prol da manutengdo da paz
(PROTOCOLO ADICIONAL A CONVENCAO AMERICANA
SOBRE DIREITOS HUMANS EM MATERIA DE DIREITOS
ECONOMICOS, SOCIAIS E CULTURAIS, 1988, p. 6).

Na terceira consideracdo, é defendido, a fim de conseguir o pleno

exercicio do direito & educacgdo, ser necessario que:

a. O ensino de primeiro grau deve ser obrigatério e
acessivel a todos gratuitamente;

b. O ensino de segundo grau, em suas diferentes formas,
inclusive o ensino técnico e profissional de segundo grau, deve
ser generalizado e tornar-se acessivel a todos, pelos meios que
forem apropriados e, especialmente, pela implantacdo
progressiva do ensino gratuito;

c. O ensino superior deve tornar-se igualmente acessivel a
todos, de acordo com a capacidade de cada um, pelos meios
gue forem apropriados e, especialmente, pela implantacdo
progressiva do ensino gratuito;

d. Deve-se promover ou intensificar, na medida do possivel, o
ensino basico para as pessoas que nao tiverem recebido ou
terminado o ciclo completo de instrugdo do primeiro grau;

e. Deverdao ser estabelecidos programas de ensino
diferenciado para os deficientes, a fim de proporcionar instrucéo
especial e formacdo a pessoas com impedimentos fisicos ou
deficiéncia mental (PROTOCOLO ADICIONAL A CONVENCAO
AMERICANA SOBRE DIREITOS HUMANS EM MATERIA DE
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DIREITOS ECONOMICOS, SOCIAIS E CULTURAIS, 1988, p.
6).

2.1.7 Declaracdo Mundial sobre Educacao para Todos e o Plano de Acédo para
Satisfazer as Necessidades Béasicas de Aprendizagem de 1990

Em 1990, em Jomtien, na Tailandia, ocorreu a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, que consagrou um grande projeto de educacdo em
ambito mundial e inaugurou a era denominada Educacdo para Todos (EPT).
Os principais documentos oriundos do evento, a Declaracdo Mundial sobre
Educacdo para Todos e o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades
Basicas de Aprendizagem, foram aprovados por representantes de 155 paises
e de 120 Organizagbes Nao Governamentais (ONGs) (JIMENEZ; SEGUNDO,
2007). A Conferéncia foi convocada pela Organizacéo das Nacdes Unidas para
Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) em parceria com o Fundo das Nacoes
Unidas para a Infancia (UNICEF), o Programa das Nac¢bes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial (BM).

O objetivo principal da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos
€ satisfazer as necessidades basicas da aprendizagem de criancas, jovens e
adultos de todo o mundo. Esta Declaracdo, segundo Oliveira (2000, p. 105),
“[...] pode ser considerada o grande marco na formulacdo de politicas
governamentais para a educacédo desta ultima década [1990]".

O documento evidencia 0 que € necessario para a satisfacdo das

necessidades basicas de aprendizagem de todos.

Para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos
sejam satisfeitas mediante a¢des de alcance muito mais amplo,
serd essencial mobilizar atuais e novos recursos financeiros e
humanos, publicos, privados ou voluntarios. Todos os membros
da sociedade tém uma contribuicdo a dar, lembrando sempre
gue o tempo, a energia e 0s recursos dirigidos a educacao
basica constituem, certamente, o investimento mais importante
gue se pode fazer no povo e no futuro de um pais (UNESCO,
1998, p. 6).

Enfatiza Romero (2006, p. 103) que os discursos promovidos nesse

documento “[...] realmente conduzem ao entendimento de que, a educacdo,
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parece estar delegada toda a responsabilidade de resolucdo das probleméaticas
de diversas ordens, sejam sociais ou econdmicas”. Ressalta a autora que “[...]
a visdo humanitaria, pela qual o acesso equitativo'® é proclamado na proposta
de Educacdo para Todos, sobrepde-se ao fato das condicdes de iniquidade®*
existirem em consequéncia das diferengas economicas” (p. 103).

No preambulo da Declaracdo de Jomtien, evidencia-se qual a funcdo
social da educacédo correspondente a essas politicas publicas internacionais de
educacéo em direitos humanos (UNESCO, 1998, p. 2):

Ha mais de quarenta anos, as nac6es do mundo afirmaram na
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos que "toda pessoa
tem direito a educacdo". No entanto, apesar dos esforgos
realizados por paises do mundo inteiro para assegurar o direito
a educacdo para todos, persistem as seguintes realidades:
mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60
milhdes sdo meninas, ndo tém acesso ao ensino primario: mais
de 960 milhdes de adultos — dois tercos dos quais mulheres —
sdo analfabetos, e o analfabetismo funcional € um problema
significativo em todos o0s paises industrializados ou em
desenvolvimento: mais de um ter¢co dos adultos do mundo ndo
tém acesso ao conhecimento impresso, as novas habilidades e
tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e
culturais: e mais de 100 milhdes de criangas e incontaveis
adultos ndo conseguem concluir o ciclo basico, e outros
milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais. Ao mesmo tempo, o
mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas,
entre 0os quais: 0 aumento da divida de muitos paises, a
ameaca de estagnacdo e decadéncia econdbmicas, o rapido
aumento da populacdo, as diferencas econdmicas crescentes
entre as nacdes e dentro delas, a guerra, a ocupacao, as lutas
civis. A violéncia: a morte de milhdes de criancas que poderia

9 0 artigo 3 da Declaracdo trata diretamente da equidade educacional e intitula-se:
Universalizar o acesso a educacédo e promover a equidade. A passagem que demonstra a
ideia central da equidade educacional é a que se segue: “1. A educacao béasica deve ser
proporcionada a todas as criangas, jovens e adultos. Para tanto, é necessario universaliza-la
e melhorar sua qualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as desigualdades.
2. Para que a educacao basica se torne equitativa, € mister oferecer a todas as criancas,
jovens e adultos, a oportunidade de alcancar e manter um padrao minimo de qualidade da
aprendizagem. A prioridade mais urgente é melhorar a qualidade e garantir o acesso a
educacao para meninas e mulheres, e superar todos os obstaculos que impedem sua
participacdo ativa no processo educativo” (UNESCO, 1998, p. 4).

' Conforme Fonseca (2003, p. 8), “...] no quadro mais atual das relacdes humanas e
internacionais, a equidade passou a adquirir o sentido de um julgamento fundamentado na
apreciacdo do que é devido a cada um [...]. Por consequéncia, as desigualdades entre os
homens sédo consideradas como efeitos naturais de sua prépria circunstancia”.
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ser evitada e a degradacdo generalizada do meio-ambiente.
Esses problemas atropelam os esfor¢cos envidados no sentido
de satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,
enquanto a falta de educacdo béasica para significativas
parcelas da populacdo impede que a sociedade enfrente esses
problemas com vigor e determinacgéo.

Esta passagem do documento revela a funcdo social precisa desta
educacdo ao destacar que a falta de educacdo basica para significativas
parcelas da populacdo impede que a sociedade enfrente os problemas sociais
com vigor e determinagao.

No artigo 1°, também pode-se evidenciar que a principal funcéo social da
educacao esta articulada ao combate dos problemas candentes deste mundo.
Nos termos do documento (UNESCO, 1998, p. 3):

Cada pessoa — crianga, jovem ou adulto — deve estar em
condicbes de aproveitar as oportunidades educativas voltadas
para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem.
Essas necessidades compreendem tanto o0s instrumentos
essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressdo oral, o calculo, a solu¢do de problemas), quanto os
contetdos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes), necessarios para que 0s seres
humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar
plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade de vida,
tomar decisbes fundamentadas e continuar aprendendo. A
amplitude das necessidades béasicas de aprendizagem e a
maneira de satisfazé-las variam segundo cada pais e cada
cultura, e, inevitavelmente, mudam com o decorrer do tempo.

O papel social da sociedade civil ativa é evidenciado no artigo 7° do
documento, no qual é enfatizado o estabelecimento e o fortalecimento das

aliancas sociais.

As autoridades responsaveis pela educacao aos niveis nacional,
estadual e municipal tém a obrigag&o prioritaria de proporcionar
educacao basica para todos. Nao se pode, todavia, esperar que
elas supram a totalidade dos requisitos humanos, financeiros e
organizacionais necessarios a esta tarefa. Novas e crescentes
articulacbes e aliancas serdo necessarias em todos os niveis:
entre todos os subsetores e formas de educacao, reconhecendo
0 papel especial dos professores, dos administradores e do
pessoal que trabalha em educacdo; entre o0s Orgaos
educacionais e demais Orgdos de governo, incluindo os de
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planejamento, finangas, trabalho, comunicagbes, e outros
setores sociais; entre as organizacbes governamentais e nao
governamentais, com o setor privado, com as comunidades
locais, com os grupos religiosos, com as familias. E
particularmente importante reconhecer o papel vital dos
educadores e das familias. Neste contexto, as condicbes de
trabalho e a situacdo social do pessoal docente, elementos
decisivos no sentido de se implementar a educacéo para todos,
devem ser urgentemente melhoradas em todos o0s paises
signatarios da Recomendacao Relativa a Situacdo do Pessoal
Docente OIT/UNESCO (1966). Aliancas efetivas contribuem
significativamente para o0 planejamento, implementacéo,
administracdo e avaliacdo dos programas de educacdo basica.
Quando nos referimos a "um enfoque abrangente e a um
compromisso renovado”, incluimos as aliancas como parte
fundamental (UNESCO, 1998, p. 5-6).

Outra das medidas politicas empenhadas por estados e governos de
alinhamento neoliberal, e que estd interpenetrada neste documento
educacional, diz respeito ao envolvimento do voluntariado tipico do projeto
neoliberal do Terceiro Setor . Cumpre observar que este projeto é uma das
respostas a questao social no contexto da ofensiva neoliberal e € destacado
por Montafio (2010) em obra intitulada Terceiro Setor e a Questéo social: critica
ao padrdo emergente de intervencdo social. Desta maneira, considera-se que
“[...] agora, mais do que nunca, a educacdo deve ser considerada uma
dimensao fundamental de todo projeto social, cultural e econémico” (UNESCO,
1998, p. 6).

2.2. A estruturacao da agenda internacional das Politicas para a Educacéao
em Direitos Humanos

Neste subitem da secdo da dissertacdo, € enfocado processo de
construcdo da agenda que resultou no estabelecimento dos marcos e
parametros das politicas publicas para a Educacdo em Direitos Humanos em
ambito internacional. Tal agenda € construida por acées que visam a producao

12 4] A estratégia neoliberal tende a instrumentalizar um conjunto de valores, praticas,

sujeitos, instancias: o chamado ‘terceiro setor, os valores altruistas de ‘solidariedade
individual’ e do ‘voluntarismo’ e as instituicbes e organizacdes que em torno deles se
movimentam” (MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p. 307). Aborda-se com mais pormenores
este projeto na se¢do quatro deste estudo.
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das condicbes para o consenso por meio da realizacdo de conferéncias,
eventos, na elaboracéo e publicacdo conjunta de documentos, de diagnésticos
e de avaliacdes. As declaracfes, os programas, os planos e relatérios formam
um conjunto definidor das bases politicas nas quais as agéncias multilaterais se
alicercam para a formulagcdo e operacionalizacdo de acbOes para orientar a
construcdo das agendas dos paises-membros e a efetivacdo das politicas
publicas. Este fato corrobora com a tese de Dale (2004) concernente a
construcdo de uma “agenda globalmente estruturada para a educacéo”
(AGEE)*™,

2.2.1 Declaracdo e Programa de Ac&o da Conferéncia Mundial sobre os

Direitos Humanos de 1993

A Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos, conhecida como a Il
Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, ocorreu no periodo de 14 a 25 de
junho de 1993, em Viena, Austria. Nesta Conferéncia, foram aprovados a
Declaracéo e o Programa de Ac¢do da Conferéncia Mundial sobre os Direitos
Humanos.

E importante salientar que a Conferéncia de Viena colocou fim a
controvérsia juridica dos Pactos Internacionais de 1966 ao reafirmar que o
principio fundamental da compreensdo moderna dos direitos humanos é sua
universalidade, indivisibilidade interdependéncia e interpelacdo. Nela, foram
aprovados uma extensa Declaracdo e um Programa de Acdo, em que se

anunciou com bastante contundéncia:

Todos os Direitos Humanos sao universais, indivisiveis,
interdependentes e inter-relacionados. A comunidade
internacional deve considerar o0s Direitos Humanos,
globalmente, de forma justa e equitativa, no mesmo pé e com
igual énfase. Embora se deva ter sempre presente o significado
das especificidades nacionais e regionais e os diversos

3 Nos termos de Dale (2004, p. 426-427), a Agenda Globalmente Estruturada para a Educacéo
pode ser definida da seguinte maneira: “[...] as instituicGes do estado-nacdo, e o préprio
estado, devem ser vistos como sendo essencialmente moldados a um nivel supranacional
através de uma ideologia do mundo dominante (ou Ocidente), e ndo como criagdes nacionais
autébnomas e Unicas. Sob esta perspectiva, os estados tém suas politicas moldadas por
normas e cultura universais”.
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antecedentes histéricos, culturais e religiosos, compete aos
Estados, independentemente dos seus sistemas politicos,
econdmicos e culturais, promover e proteger todos os Direitos
Humanos e liberdades fundamentais (ONU, 1993, p. 4).

Na perspectiva de Trindade (2011a, p. 195), “[...] isso pareceu encerrar a
controvérsia juridica — o que néo significou, é claro, que as condi¢cfes de vida
da maioria da humanidade tenham melhorado de modo persistente desde
entdo”. Mas, além de anunciar o fim da controvérsia juridica dos direitos
humanos, esta Conferéncia Mundial proclamou a importancia em se educar em
direitos humanos, em extensas quarenta paginas que atualizaram e
complementaram a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948.

Neste sentido, € afirmado que:

A Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos reafirma que
os Estados estéo vinculados, conforme previsto na Declaracdo
Universal dos Direitos do Homem, no Pacto Internacional sobre
os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais e noutros
instrumentos internacionais de Direitos Humanos, a garantir
gue a educacéo se destine a reforcar o respeito pelos Direitos
Humanos e liberdades fundamentais. A Conferéncia Mundial
sobre Direitos Humanos realca a importancia de incluir a
guestdo dos Direitos Humanos nos programas de educacéo e
apela aos Estados para o fazerem. A educacdo devera
promover a compreensao, a toleréncia, a paz e as relacdes
amistosas entre as nacbes e todos 0s grupos raciais ou
religiosos, e encorajar o desenvolvimento de atividades das
Nacbes Unidas na prossecucdo destes objetivos. Assim, a
educacdo em matéria de Direitos Humanos e a divulgacdo de
informacdo adequada, tanto tedrica como  pratica,
desempenham um papel importante na promocao e no respeito
dos Direitos Humanos em relacdo a todos os individuos, sem
distincdo de qualquer tipo, nomeadamente de raca, sexo,
lingua ou religido, devendo isto ser incluido nas politicas
educacionais, quer a nivel nacional, quer internacional. A
Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos observa que as
limitacGes de recursos e a falta de adequacéo das instituicbes
podem impedir a imediata concretizacdo destes objetivos
(ONU, 1993, p. 9, grifos nossos).

Mais do que reafirmar os tratados, as declaracbes e o0s pactos
internacionais aprovados em eventos precedentes a ela, a Conferéncia
Internacional de Viena proclamou a inclusdo da “educacdo em matéria de
Direitos Humanos” nas politicas educacionais em ambito internacional e

nacional. Declarou-se que a atribuicdo do sistema ONU é a promoc¢éo de “[...]
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esforcos para apoiar os paises que o solicitem a criar as condicbes que
permitam a cada individuo usufruir os Direitos Humanos e das liberdades
fundamentais universalmente reconhecidos” (ONU, 1993, p. 9). A amplitude do

seu campo de atuacdo é explicitada na seguinte citacao:

[..] o sistema das Nagdes Unidas, bem como outras
organizagbes  multilaterais sdo instados a aumentar
consideravelmente os recursos afetos a programas que visem a
criacdo e o reforco de legislacdo interna, de instituicbes
nacionais e de infraestruturas conexas que sustentem o Estado
de Direito e a democracia [...], tanto [...] pela assisténcia ao
processo eleitoral, da sensibilizacédo para a tematica dos Direitos
Humanos [...], quanto [...] através da formagdo, do ensino e da
educacao, da participacdo popular e da sociedade civil (ONU,
1993, p. 9).

No item intitulado Educacdo em Matéria de Direitos Humanos, constam

guatro artigos referentes a educacao em direitos humanos. No primeiro deles,
artigo 78, € definido o papel do ensino em matéria de Direitos Humanos.

78. A Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos considera

gue o ensino, a formacgao e a informacao ao publico em matéria

de Direitos Humanos s&do essenciais para a promocdo e a

obtencdo de relacbes estaveis e harmoniosas entre as

comunidades, bem como para o favorecimento da

compreensao mitua, da toleréncia e da paz (ONU, 1993, p. 20)

No artigo 79, proclama-se que os “[...] Estados deverdo erradicar o

analfabetismo e deverao direcionar o ensino para o desenvolvimento pleno da

personalidade humana e para o refor¢co do respeito pelos Direitos Humanos e

liberdades fundamentais”. Em seguida, apela-se “[...] a todos os Estados e

instituicdbes que incluam os Direitos Humanos, o Direito Humanitario, a

democracia e o primado do direito, como disciplinas curriculares, em todos 0s
estabelecimentos de ensino, formais e n&o formais” (ONU, 1993, p. 20).

No artigo 80, sdo expostos 0s conteldos comuns relativos a educacao

em matéria de Direitos Humanos.

80. A educacdo em matéria de Direitos Humanos devera incluir
a paz, a democracia, o desenvolvimento e a justica social,
conforme definidos nos instrumentos internacionais e regionais
de Direitos Humanos, a fim de alcancar uma compreenséo e
uma consciencializagdo comuns, que permitam reforgar o
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compromisso universal em favor dos Direitos Humanos (ONU,
1993, p. 20).

Reforca-se que os parametros sdo definidos nos instrumentos
internacionais e regionais e que este tipo de educacéo tem a intencionalidade
de alcancar uma conscientizagdo comum visando a um compromisso universal
favoravel aos direitos humanos.

Na Declaracdo de Viena, fica evidente o protagonismo atribuido as
organizagbes ndo governamentais, explicitando o reconhecimento do *[...]
importante papel desempenhado pelas organizacbes ndo governamentais na
promocao de todos os Direitos Humanos e nas atividades humanitarias aos
niveis nacional, regional e internacional” (ONU, 1993, p. 10). E salientado o
reconhecimento de sua contribuicdo para o fomento da “[...] consciencializacéo
publica sobre as questdes dos Direitos Humanos, para a orientacdo da
educacao, da formacdo e da pesquisa neste dominio, e para a promogao e
protecdo de todos os Direitos Humanos e liberdades fundamentais”. Também é
destacada “[...] a importancia da cooperacdo e do didlogo continuos entre os
Governos e as organizagdes ndo governamentais” (ONU, 1993, p. 10).

A seguir, sdo especificados os direitos, as liberdades e as condi¢des de

atuacao das organizacdes nao governamentais e de seus membros:

As organizagbes ndo governamentais e 0S seus membros
genuinamente envolvidos na area dos Direitos Humanos
deverdo gozar dos direitos e liberdades consagrados na
Declaracdo Universal dos Direitos do Homem, e da protecéo do
direito interno. Estes direitos e liberdades ndo podem ser
exercidos contrariamente aos fins e principios das Nacfes
Unidas. As organizagbes ndo governamentais deverdo
desenvolver livremente as suas atividades no dominio dos
Direitos Humanos, sem interferéncias, nos termos do direito
interno e da Declaracdo Universal dos Direitos do Homem
(ONU, 1993, p. 10).

Nas condicdes histéricas em que ocorreu a Conferéncia Internacional de
Viena, torna-se cada vez mais visivel a desresponsabilizacdo do Estado em
garantir e atender aos direitos sociais, isto passou a ser tarefa da sociedade
civil. Na perspectiva de Pereira e Siqueira (2010, p. 214), as implicagdes disto
sdo socialmente devastadoras porque pela acdo de culpar os individuos “[...]

por uma situacao da qual séo vitimas, e ndo causadores, desresponsabiliza-se
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o0 modelo socioeconémico capitalista que a engendra e explicam-se o0s
determinantes da pobreza por uma 6tica eminentemente moral”.

As implicacfes deste processo € que “[...] o Estado cede, cada vez mais,
0 seu protagonismo politico ao mercado que passa a distribuir e prover bens e
servicos a margem dos direitos de cidadania e em detrimento da satisfacdo das
necessidades basicas da populacédo” (PEREIRA; SIQUEIRA, 2010, p. 214).

Conforme indicam as analises de Nogueira (2003, p. 188), a participacao
dos setores ndo governamentais nas politicas de regulamentacdo feitas pelo
aparelho do Estado sao caracteristicas peculiares do cenario demarcado pela
“[...] despolitizacdo da politica e da cidadania”. Sao caracteristicas da
modernizagdo capitalista e da globalizacdo, que implicam mudancas
econbmicas, politicas e culturais. Ocorre que, em nome de uma busca
obstinada a aclamada democracia, ou do aclamado Estado Democratico, estdo
alicercadas as estratégias de convivéncia com o mercado, esta alicercada,
conforme explicam Montafio e Duriguetto (2011, p. 306), “..] a
desresponsabilizacdo do Estado, a desoneracdo do capital e a
autorresponsabilizacdo do cidaddo e da comunidade local”. Em outras
palavras, a sociedade civil, sob a representacdo das entidades néo
governamentais, passa a ser responsavel pela oposicdo ao capitalismo, ao
neoliberalismo e ndo o proprio Estado. Entdo ocorre que os conflitos e lutas de
classes sdo ocultados, sendo esta uma das carateristicas centrais do chamado
projeto Terceiro Setor, tipico “[...] do modelo neoliberal ou funcional a ele”
(MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p. 306). Numa s6 palavra, ao lado de uma
alegada busca incessante de construir uma auténtica democracia, reside a
estratégia de minimizar os efeitos das politicas neoliberais.

Revela Nogueira (2003), em relacdo as caracteristicas dessas politicas

neoliberais, que:

A sociedade civil serve para que se faca oposicdo ao
capitalismo e para que se delineiem estratégias de convivéncia
com o mercado, para que se proponham programas
democréaticos radicais e para que se legitimem propostas de
reforma gerencial no campo das politicas publicas. Busca-se
apoio na ideia tanto para projetar um Estado efetivamente
democratico como para atacar todo e qualquer Estado. E em
nome da sociedade civil que muitas pessoas questionam o
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excessivo poder governamental ou as interferéncias e
regulamentacdes feitas pelo aparelho do Estado. [...] E em seu
nome que se combate o neoliberalismo e se busca delinear
uma estratégia em favor de uma outra globalizacdo, mas é
também com base nela que se faz o elogio da atual fase
historica e se minimizam os efeitos das politicas neoliberais (p.
186).

A passagem é esclarecedora e nela se assenta boa parte do contetdo
de analise das politicas publicas de educacdo em direitos humanos que sera
empreendida nesta dissertacdo. Isto porque, neste contexto de ressignificacao
da sociedade civil por conta da entrada do chamado Terceiro Setor nas
politicas do Estado neoliberal, ocorre, como explicam Montafio e Duriguetto
(2011, p. 307):

[..] um novo padrdo (nova modalidade, fundamento e
responsabilidades) para a funcédo social de resposta a “questao
social’, seguindo os valores da solidariedade Ilocal, do
voluntariado, da autorresponsabilizacdo e individualizacdo da
ajuda.

A Declaracdo de Viena termina proclamando a importancia de reforco
das acdes da ONU, a Campanha Mundial de Informacédo ao Publico em matéria
de Direitos Humanos e a Década das Nacdes Unidas para a educacao em

matéria de Direitos Humanos.

Os Governos, com o0 apoio das organizacdes
intergovernamentais, das instituicbes nacionais e das
organizagbes nao-governamentais, deverdo promover uma
maior consciencializacdo para os Direitos Humanos e para a
tolerdncia muatua. A Conferéncia Mundial sobre Direitos
Humanos sublinha a importancia do reforco da Campanha
Mundial de Informacdo ao Publico em matéria de Direitos
Humanos promovida pelas NacGes Unidas. Tais entidades
deverdo empreender e apoiar a educacdo em matéria de
Direitos Humanos e divulgar de forma efetiva informacdo ao
publico neste dominio. Os servigos consultivos e 0os programas
de assisténcia técnica do sistema das Nacdes Unidas deveréo
ser capazes de responder imediatamente a pedidos dos
Estados relativos a atividades educacionais e de formacéo
nesta matéria, bem como a educacao especifica sobre normas
contidas em instrumentos internacionais de Direitos Humanos e
de Direito Humanitario e a sua aplicacao a grupos especiais
tais como as forgas armadas, os funcionarios responsaveis
pela aplicacdo da lei, a policia e os especialistas na area da
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saude. Devera ser considerada a proclamacao de uma década
das Nacdes Unidas para a educacao em matéria de Direitos
Humanos, por forma a promover, encorajar e fazer sobressair
este tipo de atividades educativas (ONU, 1993, p. 20).

2.2.2 Década das Nac¢des Unidas para a Educacdo em Matéria dos Direitos
Humanos (1995-2004)

A Década das Nac¢des Unidas para a Educacao em Matéria dos Direitos
Humanos, 1995-2004, foi proclamada pela 942 Assembleia Geral da
Organizacao das Nac¢des Unidas, por meio da Resolugéo n°. 49/184, de 23 de
dezembro de 1994, na sequéncia da Il Conferéncia Mundial sobre os Direitos
Humanos, que ocorreu em Viena em junho de 1993. Na mesma Assembleia
Geral, houve congratulacdo com o Plano de Acado para a Década das Nacgdes
Unidas para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos, 1995-2005, contido
no Relatoério apresentado pelo Secretario-Geral.

O Plano de Acéao Internacional da Década das Nacbes Unidas para a
Educacdo em matéria de Direitos Humanos, 1995-2004, é uma importante
referéncia para as politicas internacionais e nacionais de educacao em direitos
humanos. Sua principal caracteristica € dar um enquadramento institucional
aos apelos da Il Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, a Conferéncia de

Viena, conforme é afirmado no seu prefacio:

A Declaragéo Universal dos Direitos do Homem apela a todas
as pessoas e a todas as instituicbes da sociedade para que
promovam o respeito pelos direitos humanos e se esforcem
pelo seu reconhecimento universal e efetivo. Este apelo foi
reiterado pela Conferéncia Mundial sobre Direitos Humanos em
1993 e recebeu um enquadramento institucional com a
proclamacdo da Década das Nac¢des Unidas para a Educacéo
em matéria de Direitos Humanos (1995-2004) (ONU, 1994, p.
3).

O documento apregoa ainda a necessidade de se incorporar a
participacdo ativa da sociedade civil nestas politicas educacionais ao afirmar
que, no ambito da Década das NacbGes Unidas para Educacdo em Direitos

Humanos, “[...] pede-se que 0s governos, as organiza¢des internacionais, as

instituicbes nacionais, as organizagcdes ndo governamentais, as associacoes
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profissionais, todos os sectores da sociedade civil e todos os individuos [...]”
instituam “[...] parcerias e concentrem o0s seus esforcos na promocao de uma
cultura universal de direitos humanos, através da educacdo, formacao e
informacéo publicas em matéria de direitos humanos” (ONU, 1994, p. 3).

A Alta Comissaria das Nacfes Unidas para os Direitos Humanos, Mary
Robinson, assim se manifestou acerca da Década das Nacfes Unidas para a

Educacdo em Matéria dos Direitos Humanos:

A Década constitui, sem davida, um desafio formidavel. Conto
com o0 apoio de todos os parceiros. Desejo encorajar a
cooperacao de todas as instituicdes, organizacdes e individuos
gue trabalham em prol dos objetivos e principios nos quais se
baseia a Década. A Década para a Educacdo em matéria de
Direitos Humanos é 0 nosso projeto comum e O Seu sucesso
depende inteiramente da contribuicdo de todos e de cada um
de nés para este esforco global (ONU, 1994, p. 5).

Este documento é dividido em duas partes. A primeira delas, Plano de
Acdo Internacional da Década das NacBes Unidas para a Educacdo em
matéria de Direitos Humanos, 1995-2004, apresenta as bases normativas, 0s
principios orientadores gerais e os objetivos da Década das Nacdes Unidas
para a Educacdo em matéria de Direitos Humanos. A segunda define as
Diretrizes para os Planos de Acdo Nacionais para a Educacdo em matéria de
Direitos Humanos.

A base normativa geral da Década das Na¢des Unidas para a Educacgao
em matéria de Direitos Humanos baseia-se “[...] nas disposicdes dos
instrumentos internacionais de direitos humanos [...]", em particular “[...] nas
disposicdes que abordam a educacdo em matéria de direitos humanos” (ONU,
1994, p. 11). Estas séo: “[...] o artigo 26° da Declaracdo Universal dos Direitos
do Homem e o artigo 13.° do Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais” (ONU, 1994, p. 11). Aqui podem ser identificadas evidéncias
gue corroboram a tese de Dale (2004) de construcdo de uma “agenda
globalmente estruturada para a educacéo” (AGEE). Esta base normativa serve
de parametros para as politicas educativas de todos os paises membros da
ONU.
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Reafirmando a base normativa dos documentos internacionais anteriores
a ela, a Década das Nacdes Unidas para a Educacdo em matéria de Direitos
Humanos estabelece que “[...] a educacdo em matéria de direitos humanos
sera definida como os esforcos de formacédo, divulgacdo e informacdo
destinados a construir uma cultura universal de direitos humanos [...]” por meio
“[...] da transmiss&o de conhecimentos e competéncias e da modelagdo de
atitudes” (ONU, 1994, p. 11). Em consideracdo a estas bases normativas, 0s
fins estratégicos sao:

(a) Reforcar o respeito pelos direitos humanos e liberdades
fundamentais;

(b) Desenvolver em pleno a personalidade humana e o sentido
da sua dignidade;

(c) Promover a compreensdo, a tolerancia, a igualdade entre os
sexos e a amizade entre todas as nac¢des, povos indigenas e
grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e linguisticos;

(d) Possibilitar a participacéo efetiva de todas as pessoas numa
sociedade livre;

(e) Promover as atividades das Nacdes Unidas em prol da
manutencao da paz (ONU, 1994, p. 11).

Em consonéancia, seus principios orientadores sdo expressos com a
finalidade de que as atividades sejam empreendidas de forma global “[...] em
prol dos direitos humanos, de maneira a incluir os direitos civis, culturais,
econdmicos, politicos e sociais e a reconhecer a indivisibilidade e
interdependéncia de todos eles, conforme definido pelas Nagbdes Unidas [...]”
(ONU, 1994, p. 12).

Os objetivos do Plano de Acédo Internacional da Década das Nacdes
Unidas para a Educagdo em matéria de Direitos Humanos, 1995-2004, sdo:

(@) A avaliacdo de necessidades e a formulacdo de
estratégias eficazes para a promoc¢ao da educacdo em matéria
de direitos humanos a todos os niveis do sistema escolar, na
formacado profissional e formal, bem como na aprendizagem
nao formal;

(b) A criacdo e o reforco de programas e capacidades para a
educacdo em matéria de direitos humanos a nivel
internacional, regional, nacional e local;

(c) O desenvolvimento coordenado de materiais didaticos para
a educacao em matéria de direitos humanos;
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(d) O reforco do papel e da capacidade dos meios de
comunicagdo social no fomento da educagdo em matéria de
direitos humanos;

(e) A divulgacdo da Declaracdo Universal dos Direitos do
Homem a nivel mundial, no maximo numero de linguas
possivel e de outras formas apropriadas para 0s varios niveis
de alfabetizacéo e para os deficientes (ONU, 1994, p. 13-14).

No prefacio da segunda parte do documento referente as Diretrizes para
os Planos de Acdo Nacionais para a Educacdo em matéria de Direitos

Humanos, sdo abordadas as condicdes gerais para o desenvolvimento dessas
acdes (ONU, 1994, p. 48):

Dado que as organizagbes governamentais e nao
governamentais e os individuos tém papéis importantes a
desempenhar na garantia do respeito pelos direitos humanos,
as estratégias e planos de a¢ao nacionais na area da educacao
em matéria de direitos humanos deverdo ser desenvolvidos e
executados por uma mistura criativa de todas essas entidades.
As presentes Diretrizes ndo se destinam a funcionar como um
modelo rigido para os esfor¢os nacionalmente coordenados na
area da educacdo em matéria de direitos humanos. Em vez
disso, visam oferecer sugestbes concretas para o
desenvolvimento e a execugcdo de um plano de acédo nacional
abrangente (em termos de cobertura), eficaz (em termos de
estratégias educativas) e sustentavel a longo prazo.

Atribui-se como se constata nas linhas supracitadas, énfase a
participacdo ativa da sociedade civil — organiza¢gGes governamentais e nao
governamentais e os individuos — na consecucdo desta politica publica
educacional, havendo destaque da estratégia do Terceiro Setor como enfatiza
Montafio (2010).

Na Introducdo da segunda parte do documento, ancorado nos
documentos internacionais do sistema ONU, conceitua-se o que é a educacao
em matéria de direitos humanos. Esta pode ser definida “[...] como os esfor¢os
de formacédo, divulgacdo e informacdo destinados a construir uma cultura
universal de direitos humanos atraves da difusdo de conhecimentos e
competéncias e da definicdo de atitudes” (ONU, 1994, p. 51). Sdo formuladas

acdes concernentes

(@) Ao reforco do respeito pelos direitos humanos e
liberdades fundamentais;
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(b) Pleno desenvolvimento da personalidade humana e da
sua inerente dignidade;

(c) A promocdo da compreenséo, tolerancia, igualdade de
género e amizade entre todas as nacdes, povos indigenas e
grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos e linguisticos;

(d) A permitir a participacdo efetiva de todas as pessoas
numa sociedade livre;

(e) A promocdo das atividades das Nacgbes Unidas para a
manutencao da paz (ONU, 1994, p. 51).

E feito um destaque para o crescente consenso acerca da nogao “[...] de
gue a educacao em direitos humanos e para os direitos humanos é essencial e
pode contribuir para a reducéo das violacdes de direitos humanos, assim como
para a construcao de sociedades livres, justas e pacificas” (ONU, 1994, p. 51).

Afirma-se que, em virtude dessas condicdes postas pela politica
internacional da ONU, “[...] os principios reguladores para o desenvolvimento
dos Planos de Acao Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos devem
ser desenvolvidos pelos governos e entidades nao-governamentais” (ONU,
1994, p. 55-56). Para tal, sdo definidos dez principios gerais, a saber:

a) Promovam o respeito e a protecdo de todos os direitos
humanos através de atividades educativas para todos os
membros da sociedade;

(b) Promovam a interdependéncia, indivisibilidade e
universalidade dos direitos humanos, incluindo os direitos civis,
culturais, econémicos, politicos e sociais e o direito ao
desenvolvimento;

(c) Integrem os direitos das mulheres, enquanto direitos
humanos, em todos os aspectos do plano nacional,

(d) Reconhecam a importancia da educacdo em matéria de
direitos humanos para a democracia, o desenvolvimento
sustentavel, o Estado de Direito, 0 ambiente e a paz;

(e) Reconhecam o papel da educacdo em matéria de direitos
humanos enquanto estratégia para a prevencao de violacoes
de direitos humanos;

(f) Encorajem uma analise dos problemas de direitos humanos
cronicos e emergentes, a qual conduza a solugdes compativeis
com as normas de direitos humanos;

(g) Promovam o conhecimento dos instrumentos de direitos
humanos e dos mecanismos disponiveis para a protecéo
destes direitos, a nivel universal, regional, nacional e local, bem
como as capacidades para a sua utilizacao;

(h) Habilitem as comunidades e os individuos a identificar as
suas necessidades de direitos humanos e a garantir a
respectiva satisfacao;
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(i) Desenvolvam técnicas pedagbgicas que incluam o
conhecimento, a andlise critica e as capacidades de atuacéo
em prol da promogéao dos direitos humanos;

()) Promovam a pesquisa e o0 desenvolvimento de materiais
didaticos para apoiar estes principios gerais;

(k) Fomentem ambientes de aprendizagem livres da miséria e
do medo, que encorajem a participacdo, o gozo dos direitos
humanos e o pleno desenvolvimento da personalidade humana
(ONU, 1994, p. 55-56).

Os principios de organizacdo e funcionamento dos Planos de Acao
Nacionais para a Década das Nacdes Unidas de Educacdo em Direitos
Humanos solicitam que todos os procedimentos e praticas para a elaboracéo,
execucao e avaliacdo destes devam garantir “[...] (a) a representacdo pluralista
da sociedade (incluindo ONG); (b) a transparéncia do funcionamento; (c) a
prestacdo publica de contas; e (d) a participacdo democratica” (ONU, 1994, p.
56). Acrescenta-se que ‘[...] todas as autoridades publicas devem respeitar a
independéncia e autonomia das diversas organiza¢cdes no ambito da execucéo
do plano nacional” (ONU, 1994, p. 56).

O anteriormente exposto representa o que Montaiio (2010, p. 232)
identifica como “[...] a funcionalidade do Terceiro Setor para o capital e seu
projeto hegemdnico neoliberal”. Esta é uma estratégia pela qual os neoliberais
apregoam um conjunto de valores altruistas de solidariedade individual e de
voluntarismo, atuando para manter e reproduzir mecanismos de regulacdo do
sociometabolismo do capital.

A segunda parte do documento termina estabelecendo medidas para
programar um plano de acao nacional para a educacdo em matéria de direitos
humanos. No item intitulado Medidas com vista a criagcdo de um plano de acao
nacional para a educacdo em matéria de direitos humanos, afirma-se que “[...]
deve ser estabelecido um comité nacional em cada pais, de acordo com as
circunstancias nacionais, o0 qual devera incluir representantes dos
departamentos publicos competentes e de organizacdes ndo governamentais
[...]”. Para tanto, € necessario que eles tenha “[...] experiéncia na area dos
direitos humanos e da educacdo em matéria de direitos humanos ou com

capacidade para desenvolver tais programas [...]" (ONU, 1994, p. 58).



59

2.2.3 Plano de Acéo Programa Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos
Primeira Fase (2005-2009) e Plano de Ac&o Programa Mundial para a
Educacdo em Direitos Humanos Segunda Fase (2010-2014)

Na década de 2000 no &mbito do sistema ONU, foram aprovados mais
dois documentos internacionais referentes ao desenvolvimento de estratégias e
programas nacionais na area das politicas de educacdo em direitos humanos:
o Plano de Ag¢éo da Primeira Fase do Programa Mundial para Educagdo em
Direitos Humanos (2005-2009) e o Plano de Acdo da Segunda Fase do
Programa Mundial para Educacédo em Direitos Humanos (2010-2014).

O Plano de Acdo da Primeira Fase do Programa Mundial para a
Educacédo em Direitos Humanos (2005-2009) foi aprovado na Assembleia Geral
das NacOes Unidas, em 14 de julho de 2005, pela Resolucdo n® 59/113-B. Este
documento é dedicado, particularmente, aos niveis de ensino primario e
secundario. Deve ser adotado conjuntamente pelos “[...] Ministérios da
Educagéo e outros agentes do sistema educacional e da sociedade civil [...]"
dos Estados membros “[...] com a finalidade de integrar de maneira efetiva a
educacao em direitos humanos nos niveis de ensino primario e secundario”
(UNESCO, 2005, p. 3).

O Plano de Acédo da Primeira Fase (2005-2009) do Programa Mundial
deveria ser adotado por todos os Estados-membros das Nag¢des Unidas como
proposta de “[...] uma estratégia concreta e uma orientacdo pratica para
proporcionar a educacdo em direitos humanos nas escolas do ensino primario
e secundario” (UNESCO, 2012a, p. 1).

No Prélogo do documento referente a Primeira Fase do Plano, podem
ser identificadas assertivas que fornecem indicativos de construgcdo de uma

“agenda globalmente estruturada para a educacao”:

Cada vez mais, a comunidade internacional vem adotando
marcos intergovernamentais em nivel mundial. Entre eles,
encontra-se o Programa Mundial para Educacdo em Direitos
Humanos (de 2005 em diante), destinado a fomentar o
desenvolvimento de estratégias e de programas nacionais
sustentaveis na area de direitos humanos. [...] Essa tendéncia
internacional mostra que existe consenso quanto aos sistemas
educacionais desempenharem uma fungdo essencial na
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promocdo do respeito, da participacdo, da igualdade e da ndo

discriminacéo nas nossas sociedades (UNESCO, 2005, p. 1).

Estdo reunidos, no documento Primeira Fase do Plano de Acdo do
Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos, seis itens: 1)
Introducéo, na qual é reafirmada a definicdo da educag&o em direitos humanos
e 0s principais objetivos do Programa Mundial para Educacdo em Direitos
Humanos; 2) Plano de Ac¢do para Educacdo em Direitos Humanos nos niveis
de ensino primario e secundario, abordando os objetivos concretos do Plano de
Acdo; 3) A estratégia no nivel nacional para a adogdo das medidas relativas
gue programem a educacdo em direitos humanos nos niveis de ensino escolar
primario e secundario; 4) A coordenacdo da execucao do Plano de Acdo em
nivel internacional e nacional; 5) As cooperacdes e apoios internacionais ao
Plano de Acéo; e 6) Avaliacdo. Os citados itens sdo abordados com mais

detalhes no item a seguir.

2.2.3.1 Objetivos principais, estratégias nos niveis de ensino primario e
secundario, os apoios financeiros do sistema ONU e a Avaliagdo do Plano de
Acédo da Primeira Fase do Programa Mundial para Educacdo em Direitos

Humanos

De acordo com a Introducdo do Plano de Acédo do Programa Mundial
para a Educacdo em Direitos Humanos, o objetivo da educagédo em direitos
humanos € “[...] promover o entendimento de que cada pessoa é responséavel
para que esses direitos sejam uma realidade em cada comunidade e na
sociedade em seu conjunto [...]". Em consonancia, “[...] cada um contribui para
a prevencgdo no longo prazo dos abusos de direitos humanos e dos conflitos
violentos”, corrobora para promover a igualdade e para o incremento “[...] da
participacdo das pessoas nos processos de tomada de decisdes dentro dos
sistemas democraticos [...]" (UNESCO, 2005, p. 13).

Reafirma-se no documento que a educacdo em direitos humanos [...]
pode ser definida como o conjunto de atividades de capacitacdo e de difuséo
de informagdes, orientadas para criar uma cultura universal na esfera dos
direitos humanos” (UNESCO, 2012a, p. 14). Suas finalidades sé&o:
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(@) Fortalecer o respeito aos direitos humanos e as
liberdades fundamentais;

(b) Desenvolver plenamente a personalidade humana e o
sentido da dignidade do ser humano;

(c) Promover a compreenséo, a tolerancia, a igualdade entre
0S sexos e a amizade entre todas as nacgdes, 0S povos
indigenas e 0s grupos raciais, nacionais, éticos, religiosos e
linguisticos;

(d) Facilitar a participacdo efetiva de todas as pessoas em
uma sociedade livre e democratica na qual impere o Estado de
Direito

(e) Fomentar e manter a paz;

()  Promover um desenvolvimento sustentavel centrado nas
pessoas e na justica social (UNESCO, 2012a, p. 14).

Reafirmando as principais finalidades das politicas internacionais do
sistema ONU, e com base nelas, o Programa Mundial para Educacdo em
Direitos Humanos define sete objetivos:

(a) Contribuir para o desenvolvimento de uma cultura de
direitos humanos;

(b) Promover o entendimento comum com base em

instrumentos internacionais, principios e metodologias basicas

para a educacdo em direitos humanos;

(c) Assegurar que a educacao em direitos humanos receba a

devida atencédo nos planos nacional, regional e internacional;

(d) Proporcionar um marco coletivo comum para adocdo de

medidas a cargo de todos os agentes pertinentes

(e) Ampliar as oportunidades de cooperacéo e de associacao

em todos os niveis;

(f)  Aproveitar e apoiar os programas de educagcdo em

direitos humanos existentes, ilustrar as praticas satisfatorias e

incentivar sua continuagcdo ou ampliagdo, assim como criar

novas praticas (UNESCO, 2012a, p. 15).

Em conformidade com o disposto na Resolugcdo n° 2.004/71 da
Comissdo de Direitos Humanos, “...] a Primeira Fase (2005-2007) do
Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos sera centrada nos
niveis de ensino primario e secundario” (UNESCO, 2012a, p. 17).

Sendo assim, a educacdo em direitos humanos nos sistemas
educacionais, de acordo com o Plano de Acdo, “[...] € considerada, de modo
geral, como parte integrante do direito a educacdo” (UNESCO, 2012a, p. 19).
Por conseguinte, a educacdo em direitos humanos na educacdo primaria e

secundaria inclui as politicas, a implementacdo das politicas, o ambiente de
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aprendizagem, o0 ensino-aprendizagem e a educacdo, bem como o
desenvolvimento profissional dos professores e outros profissionais. Estes
cinco componentes e 0s cursos de acao sdo expostos detalhadamente no

documento. Vejamos.

(@) As politicas — elaborar de maneira participativa e aprovar
politicas, leis e estratégias de educacao coerentes, que sejam
baseadas nos direitos humanos e que incluam o
aperfeicoamento dos planos de estudo das politicas de
capacitacdo para professores e para outros profissionais do
ensino;

() A implementacdo das politcas - planejar a
implementagdo das politicas educacionais acima mencionadas
pela adocdo de medidas organizacionais apropriadas, e facilitar
a participacdo de todos os interessados;

(c) O ambiente de aprendizagem — o proprio ambiente
escolar deve respeitar e promover os direitos humanos e as
liberdades fundamentais. Deve oferecer oportunidade para que
todos os agentes do ambiente educacional (estudantes,
professores, funcionarios, administradores e pais) pratiquem os
direitos humanos nas atividades da vida real. Deve
proporcionar as criancas a possibilidade de expressar
livremente suas opinides e de participar na vida escolar;

(d) O ensino e a aprendizagem — todos 0S processos e
instrumentos de ensino e aprendizagem devem ser
fundamentalmente nos direitos (por exemplo, o contetddo e os
objetivos dos planos de estudos, as praticas e os métodos
democréticos e participativos, os materiais apropriados que
incluam a revisdo e o exame dos livros didaticos existentes
etc.);

() A educacdo e o desenvolvimento profissional dos
professores e outros profissionais — capacitar o pessoal
docente e as autoridades escolares, por meio de cursos de
capacitacdo prévios e/ou simultaneos a prestacdo de servigos,
guanto aos conhecimentos, a compreensdo, as técnicas e a
competéncia necessaria para facilitar o aprendizado e a pratica
dos direitos humanos nas escolas, bem como promover as
condicbes de trabalho e o reconhecimento profissional
apropriados (UNESCO, 2012a, p. 20-21).

Considerando estes cinco componentes, o Plano de A¢do tem como
objetivo atingir 0s seguintes resultados concretos:

(a) Promover a inclusao e a pratica dos direitos humanos nos
niveis de ensino primario e secundario;

(b) Apoiar a elaboracdo, a adocdo e a implementacdo de
estratégias nacionais de educacdao em direitos humanos,
gue sejam gerais, eficazes e sustentaveis, nos sistemas
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educacionais, da mesma forma, apoiar a revisdo ou o
aperfeicoamento das iniciativas existentes;

(c) Oferecer diretrizes sobre os componentes decisivos da
educacao em direitos humanos no sistema educacional,

(d) Facilitar as organiza¢cbes locais, nacionais, regionais, e
internacionais a prestacao de apoio aos Estados-membros;

(e) Apoiar a criacdo de redes e a cooperacdo entre as
instituicdes locais, nacionais, regionais e internacionais
(UNESCO, 2012a, p. 22).

A afirmacdo de que “[...] este Plano proporcionou uma definicdo da
educacdo em direitos humanos no ambiente educacional, com base nos
principios acordados internacionalmente” (UNESCO, 2012a, p. 22) é mais uma
evidéncia que corrobora a tese de construcdo de uma “agenda globalmente
estruturada para a educacao”.

No Plano de A¢do do Programa Mundial para a Educacdao em Direitos
Humanos, é estabelecida a estratégia em nivel nacional para adocdo das
medidas relativas que programem a educagdo em direitos humanos nos niveis
de ensino escolar primério e secundario no Marco da Década das NagOes
Unidas para Educac&o em Direitos Humanos, 1995-2004. As condi¢cbes para
programar estratégias eficientes em nivel nacional e internacional e que sejam

pertinentes aos objetivos das politicas de educacédo em direitos humanos sao:

[...] estabelecer metas e meios de agao realistas segundo o
contexto, as prioridades e a capacidade de cada pais e deve-
se ter como base as iniciativas nacionais anteriores (como, por
exemplo, as que foram empreendidas no Marco da Década das
Nacbes Unidas para a Educacdo em Direitos Humanos, 1995-
2004) (UNESCO, 20123, p. 23).

Segundo o Plano de Acao, é preciso levar em conta o contexto de cada
pais para estabelecer metas realistas, visto que, “[...] ao elaborar o Plano e sua
estratégia de execucdo, reconheceu-se que a situacdo da educacdao em
direitos humanos nos sistemas educacionais €é distinta de um pais para outro”
(UNESCO, 2012, p. 23). Porém, “[...] independentemente da situacdo e do tipo
de sistema educacional em gquestédo, o desenvolvimento ou aperfeicoamento da
educacao em direitos humanos deve estar presente no programa de educagcao
de todos os paises” (UNESCO, 2012a, p. 23).

A afirmacdo de que, em relacdo ao Plano de Acdo em foco, “[...] a

estratégia de execucdo € dirigida, em primeiro lugar, aos Ministérios da
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Educacédo, aos quais compete a responsabilidade primordial pela educacéo
primaria e secundaria, em nivel nacional” (UNESCO, 2012a, p. 24) serve de
indicativo de que ha uma separacéo entre formulacédo e execucao de politicas
educacionais. Decorre dai que o0s paises signatarios dos compromissos
internacionais perdem a autonomia de planejar as suas préprias politicas e
devem executar aquelas prefixadas pelas instancias de regulacéo
supranacional.

Corroborando o exposto, no documento, estdo indicadas as estratégias
de implementacédo do Plano e seus agentes executores. Além do Ministério da

Educacéo, deve-se requerer o apoio dos seguintes interessados:

(@) Outros Ministérios competentes (do Desenvolvimento
Social, do Trabalho, da Justi¢ca, da Mulher, da Juventude
etc.);

(b) OrganizacGes de jovens;

(c) Representantes dos meios de comunicacao;

(d) Instituicdes religiosas;

(e) Lideres culturais, sociais e comunitarios;

()  Povos indigenas e grupos minoritarios;

(g0 Setor privado (UNESCO, 2012a, p. 28).

Importante salientar o que é indicado para o financiamento desta politica
educacional. No Plano de Acéao, prevé-se que “[...] o financiamento da
educacdo em direitos humanos também pode ser obtido no contexto dos
recursos destinados ao sistema nacional de educacdo em geral [...]” e, em
particular, mediante “[...] a criagdo de associacfes entre agentes dos setores
publico e privado” (UNESCO, 2012a, p. 29).

O objetivo é “[...] mobilizar os recursos necessarios para apoiar a
execucdo deste Plano de A¢do” (UNESCO, 2012a, p. 36). Entdo, sera ‘[...]
solicitado as instituicdes financeiras regionais e internacionais”, bem como ‘[...]
aos organismos bilaterais de financiamento, que examinem 0s meios de
vincular seus programas de financiamento da educacéo a este Plano de Acéo e
a educacao em direitos humanos em geral” (UNESCO, 2012a, p. 36).

O Plano de Acéo explicita isto ao afirmar que, “[...] para execucao deste

Plano de Acéao, prestarao cooperacao e apoio”:

(@) O Sistema das Nag¢des Unidas;
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(b) Outras organiza¢@es intergovernamentais internacionais;
(c) As organizacBes intergovernamentais regionais;

(d) As organizagBes regionais de ministros da Educacéo;

(e) Os foruns regionais e internacionais de ministros da
Educacéo;

() As organizagbes ndo governamentais regionais e
internacionais;

(g0 Os centros regionais de recursos e documentacdo em
matéria de direitos humanos;

(h) As instituicbes financeiras regionais e internacionais
(Banco Mundial, bancos regionais de desenvolvimento etc.),
bem como os organismos bilaterais de financiamento
(UNESCO, 20124, p. 35).

O ultimo aspecto a ser destacado neste subitem se refere a Avaliacéo do
Plano de Acao para a Educagédo em Direitos Humanos. Ela devera ser feita por
cada Estado-membro, em que ‘[...] seréo levados em consideracdo os avangos
alcancados em diversas esferas, como, por exemplo, 0os marcos juridicos e as
politicas, os planos de estudo, os processos e 0s instrumentos de ensino e
aprendizagem [...]". Também “[...] serd solicitado aos Estados-membros que
apresentem ao Comité Interinstitucional de Coordenacdo das Nac¢Oes Unidas
seus relatorios nacionais de avaliagéo final” (UNESCO, 2012a, p. 37).

Como argumenta Simionatto (2010, p. 154), o neoliberalismo exerceu
nas politicas sociais “[...] um alto poder disciplinador sobre a sociedade civil,
moldando grande parte das organizacdes aos interesses do grande capital”.
Acrescenta a autora que 0 crescimento “[...] vertiginoso dessa perspectiva
estdo, sem duavida, atrelados a centralidade conferida pelos organismos
internacionais e pelas agéncias multilaterais de desenvolvimento”. Foi
necessario “[...] construir lacos mais estreitos entre organizacdes publicas,
privadas e a sociedade civil, alinhadas a convicgcdo de que os governos nao
sao capazes de resolver sozinhos os problemas globais” (SIMIONATTO, 2010,
p. 157).

Como se estrutura e se articula esta relagdo com a sociedade civil? De
acordo com Simionatto (2010, p. 161-162), a “[...] concepcao de sociedade civil
fomentada pelos organismos internacionais e agéncias multilaterais, mais do
que referéncia tedrica, traduz-se e enraiza-se na realidade através de inUmeras
estratégias e modalidades e acao”. Estas envolvem “[...] um conjunto de

normas, valores e comportamentos que guia o modus operandi da sociedade
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civil, suas formas de organizacao e visao de futuro, privilegiando determinados
grupos e associacdes e excluindo outros”. Ao eleger a sociedade civil como o
principal ator do desenvolvimento, “[...] 0S governos nacionais terminam por
inclinar-se especialmente a intensificacdo das relagdes com as ONGs [...]”
colocando em “[...] segundo plano os mecanismos de participacdo historicos
protagonizados pelos movimentos sociais e institutos de representacao
coletiva” (SIMIONATTO, 2010, p. 161-162).

Nessa visdo de sociedade civil, explica Simionatto (2010, p. 161-162),
ndo ha lugar “[...] para a disputa da hegemonia, visto que a preocupacdo nao é
a construcdo de um novo Estado, mas obter o apoio dele através da
maximizacdo de beneficios privados”. Obviamente, ndo ha aqui o
desaparecimento da politica no sentido amplo, ocorre a sua diluicdo, o seu
direcionamento para o pragmatismo, a sua conversdo em pequena politica.
Uma “[...] politica de pequenos grupos centrados em questbes parciais e
cotidianas, articulados em torno de pactos sociais obstaculizadores da
organizacdo de lutas mais amplas e de sinteses coletivas”. O que acontece é
que a “[...] perspectiva de classe e as determinacdes sécio-historicas cedem
lugar a interesses e circunstancias individuais, subestimando-se a grande
politica, sintese de novas relacdes sociais e de construcdo de projetos contra-
hegemonicos” (SIMIONATTO, 2010, p. 161-162). Ressalta-se que o fato de
afirmar a forca da pequena politica néo significa a negacdo de que as mesmas
estejam vinculadas a totalidade da vida social, entende-se que as politicas

locais estdo submetidas a logica de reproducédo do capital global.

2.2.3.2 Segunda Fase do Plano de Acao do Programa Mundial para Educacao
em Direitos Humanos (2010-2014)

O documento referente a Segunda Fase do Plano de A¢ao do Programa
Mundial para Educacédo em Direitos Humanos esta subdividido em sete secdes.
Séo elas: a) Campo de Acéo; b) Objetivos especificos; c) Acdes destinadas a
promover a educacdo em direitos humanos na educacdo superior; d) Acdes
destinadas a promover o treinamento em direitos humanos para servidores

publicos, forcas de seguranca, agentes policiais e militares; e) Processo de
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implementacdo nacional; f) Cooperacao e apoio internacional; g) Coordenacéo
e avaliagéo.
A secao A trata do campo de acéo deste Plano de Acao e expde que o

foco é o ensino superior, ou seja,

Conforme a Resolugdo n°12/4 do Conselho de Direitos
Humanos da Assembleia Geral das Organizagdes Unidas, a
Segunda Fase do Programa Mundial (2010-2014) tera foco na
educacdo em direitos humanos para 0 ensino superior e em
programas de formacgéo em direitos humanos para professores
e educadores™, servidores publicos, forcas de seguranca,
agentes policiais e militares em todos os niveis e os Estados-
membros devem igualmente continuar a implementacdo da
educacdo em direitos humanos nos sistemas de ensino
fundamental e médio (UNESCO, 2012b, p. 7).

A secdo B do Plano afirma que os objetivos especificos da Segunda
Fase do Plano de Acédo sdo baseados no Programa Mundial para Educacao em
Direitos Humanos. Sao eles:

(@) Promover a inclusdo da educacdo em direitos humanos
no ensino superior e nos programas de formacao de servidores
publicos, forcas de seguranca, agentes policiais e militares;

(b) Apoiar o desenvolvimento, a adocdo e a implementacdo
de estratégias nacionais sustentaveis e relevantes;

(c) Orientar acerca dos principais componentes da educacgéo
em direitos humanos no ensino superior e em programas de
formacao de servidores publicos, forcas de seguranca, agentes
policiais e militares;

(d) Facilitar o apoio as instituicdes de ensino superior e aos
Estados-membros, por meio de organizacdes internacionais,
regionais, nacionais e locais;

(e) Apoiar a troca de informacfes e a cooperagcdo ente
instituicbes locais, nacionais, regionais e internacionais,
governamentais e ndo governamentais (UNESCO, 2010b, p.
8).

As acles destinadas a promover a educacdo em direitos humanos na
educacao superior sao tratadas na secao C do Plano, que “[...] baseia-se no

14 “Educadores é um conceito amplo, usado para se referir as pessoas que projetam,
desenvolvem, implementam e avaliam atividades em direitos humanos e programas de ensino
em contextos da educacdo formal, informal e ndo formal. Embora o Plano de Acdo nédo
disponha de sec¢éo especifica sobre a formagdo em direitos humanos para uma variedade téo
ampla de educadores, principios e estratégias relacionadas ao pessoal docente do ensino
superior também sédo aplicaveis por analogia” (UNESCO, 2012b, p. 8).



68

conjunto de principios e na estrutura definidos por varios instrumentos e
documentos internacionais sobre os direitos humanos internacionais”
(UNESCO, 2012b, p. 9), Estes instrumentos incluem: a Declaracdo Universal
dos Direitos Humanos, o Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos,
Sociais e Culturais, a Declaracdo de Viena e o Programa de Acdo e a
Recomendagdo da UNESCO sobre a Educacgéo Relativa aos Direitos Humanos
e as Liberdades Fundamentais.

A responsabilidade social das instituicdes de ensino superior, “[...] por
meio de suas funcbes basicas (ensino, pesquisa e servicos para a
comunidade)”, consiste ndo apenas em “[...] formar cidaddos éticos e
comprometidos com a construgcdo da paz”’, como “[...] produzir conhecimento
visando atender aos atuais desafios dos direitos humanos, como a erradicacao
da pobreza e da discriminacdo, a reconstrucao pés-conflitos e a compreensao
multicultural” (UNESCO, 2012b, p. 11).

Por isto que se afirma ser “...] o papel da educacdo em direitos
humanos na educac&o superior [...] fundamental” (UNESCO, 2012b, p. 11)*.
Além do mais, defende-se que os atores sociais a serem incluidos para a
implementacdo deste Plano de Acdo destinado a educagdo em direitos
humanos no ensino superior sdo “(a) meios de comunicacao; (b) instituicoes
religiosas; (c) liderancas comunitarias e instituicbes da comunidade local; (d)
povos indigenas e minorias; (e) setor privado” (UNESCO, 2012b, p. 21).

A secédo D do Plano especifica a formacgao “[...] da ampla variedade de
profissionais adultos que tém responsabilidades especificas, na condicdo de
atores do Estado, de respeitar, proteger e cumprir os direitos humanos das
pessoas sob sua jurisdicdo” (UNESCO, 2012b, p. 21). S&o incluidos nessa

categoria:

(@) Servidores publicos que, dependendo de leis nacionais e
estruturas governamentais, podem incluir funcionarios e
agentes publicos, diplomatas, servidores de governos locais e
municipais, bem como agéncias fiscais e econdémicas,
professores, profissionais de salde publica e assistentes
sociais;

15 E fundamental que se reitere: “a principal forca no desenvolvimento de capital humano
obviamente deve ser a educac¢édo” (GIDDENS, 2001, p. 78-79)
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(b) Agentes da lei, ou seja, policiais, agentes penitenciarios e
patrulhas de fronteira, bem como forcas de seguranca e
militares, quando Ihes é atribuido poder de policia;

(c) Militares (UNESCO, 2012b, p. 21).

E considerado, portanto, que “[...] 0s grupos profissionais acima
mencionados tém papéis e responsabilidades muito diferentes” em relacao “[...]
as normas internacionais de direitos humanos que lhes séo aplicaveis [...] na
abrangéncia de seu campo de acao” (UNESCO, 2012b, p. 21). Esta
diferenciacdo resulta, como mencionado acima, do fato de serem profissionais
gue tém responsabilidades especificas na condi¢ao de atores do Estado.

De acordo com estes aspectos particulares da formacao para educacao
em direitos humanos de servidores publicos, agentes da lei e militares, a
Segunda Fase do Plano de Acdo do Programa Mundial de Educacdo em
Direitos Humanos formula as principais estratégias a serem adotadas com

relacdo a formacgéo em direitos humanos destes profissionais. Sdo elas:

(@) Revisar as politicas de formacéo continuada, certificando-
se de que elas incluam a formacéo em direitos humanos, bem
como destinar cursos obrigatorios especificos de direitos
humanos durante a formacéao inicial;

(b) Incentivar a adocao de politicas de formacéo integral dos
direitos humanos relativos a formacdo inicial e durante os
trabalhos, tendo esse treinamento como critério obrigatério
para a qualificacdo profissional e a promocao;

(c) Adotar politicas para recrutar e, especialmente, treinar os
funcionarios para lidar adequadamente com grupos
vulneraveis, tais como criangcas, mulheres, minorias, pessoas
com deficiéncia, indigenas etc.

(d) Incentivar a criacdo de um centro de direitos humanos
plenamente integrado as escolas de formacdo do servigo
publico, as escolas do governo, e também as escolas de
formacéo das policias civil e militar;

(e) Como a formacédo ndo deve ser um esforgo isolado, mas
sim parte de uma estratégia de reforco da capacitacdo em
direitos humanos, é importante que as politicas e os
regulamentos, no que dizem respeito a profissao, também
sejam revistos para se certificar de que eles ndo sejam
incompativeis com as normas de direitos humanos e que as
profissbes possam contribuir para tais direitos. Essas politicas
podem incluir o estabelecimento de um sistema de habilitacéo
para excluir do servigco publico os servidores, agentes policiais
ou militares que ndo se comprometerem com os principios dos
direitos humanos. Da mesma forma, podem ser elaboradas
politicas para o recrutamento, a avaliacdo, a remuneracédo e a
disciplina dos servidores publicos, agentes de policia e
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militares que estdo em conformidade com os principios dos
direitos humanos de igualdade, ndo discriminacdo, respeito,
dignidade, justica e transparéncia. Além disso, é importante
criar politicas de ndo discriminacao e de assédio sexual, e
regulamentos especificos para as tarefas profissionais que
possam afetar os direitos humanos em particular (tais como, no
gue diz respeito a aplicacdo da lei, ordens que possam
abranger o uso da forca e de armas de fogo, ou respostas
prontas e eficazes aos casos de violéncia contras as mulheres)
(UNESCO, 2012b, p. 24-25).

A responsabilidade principal para a implementacdo destas estratégias
especificas para a formacdo de agentes publicos diz respeito aos ministérios
responsaveis pelo préprio servico publico destes profissionais. E “[...] essas
categorias podem estar a cargo da Casa Civil, do Ministério do Interior, do
Ministério da Justica ou do Ministério da Defesa [...] bem como do governo
local” (UNESCO, 2012b, p. 29).

Mesmo considerando ser responsabilidade principal dos ministérios
governamentais a implementacdo deste Plano de Ac&o aos servidores
publicos, agentes de seguranca e militares, ainda ha apelo para a participacao
do Terceiro Setor e do setor privado para a implementacdo das estratégias
principais das acgbes destinadas a promover o treinamento em direitos
humanos a estes profissionais. Deste modo, sdo também atores destinados a
implementacdo do Plano no treinamento em direitos humanos para servidores
publicos, forcas de seguranca e agentes policiais e militares “[...] as
organizagfes ndo governamentais; 0os meios de comunicagao; as instituicdes
religiosas; as liderancas comunitarias e as instituicdes da comunidade local; os
povos indigenas e as minorias; e o setor privado” (UNESCO, 2012b, p. 30).

O item E da Segunda Fase do Plano de Acao do Programa Mundial para
a Educacdo em Direitos Humanos aborda o processo de implementacao
nacional. E afirmado que ‘[...] os Estados-membros devem estabelecer metas
realistas e meios de acdo conforme o contexto, as prioridades e as
capacidades de cada pais” (UNESCO, 2012b, p. 30).

A implementacg&o nacional da educagao em direitos humanos no ensino
superior e na formacao dos servidores publicos, policiais e militares envolve

quatro etapas.
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A etapa 1 dedica-se a “[...] analise da situacao atual da educacdo em
direitos humanos na educacdo superior e na formacdo dos funcionarios
publicos, agentes policiais e militares” (UNESCO, 2012b, p. 30). Os passos a
serem trilhados sé&o:

(a) Obter informacdes a respeito e analisar os seguintes
aspectos, no sentido de preparar estudos de base nacional
para cada umas das areas em questao [...];

(b) [...] Determinar as iniciativas de educacdo em direitos
humanos existentes e identificar as praticas e os programas
eficazes;

(c) Identificar as principais caracteristicas e as areas de
analise, e determinar vantagens e desvantagens, bem
como oportunidades e limitagbes nas éareas acima
descritas;

(d) Chegar a conclusdes sobre o nivel de implementacéo;

(e) Considerar a execucdo dos pontos positivos e das licbes
aprendidas, bem como aproveitar as oportunidades,
considerando também as medidas necessérias para lidar
com as desvantagens e as limitagdes (UNESCO, 2012b, p.
31).

A etapa 2 trata de “[...] definir prioridades e desenvolver uma estratégia
nacional de implementacéo, identificando objetivos e prioridades, e prevendo
atividades de implementacdo (pelo menos para o periodo 2010-2014)”
(UNESCO, 2012b, p. 32). As estratégias, para tanto, sao cinco:

(a) Definir os objetivos da implementagdo em cada um das
areas-alvo;

(b) Ajustar os objetivos utilizando este Plano de Agdo como
referéncia;

(c) Definir prioridades em fun¢éo dos resultados dos estudos
de base nacional, levando em consideracdo as necessidades
mais urgentes e/ou as oportunidades disponiveis;

(d) Enfocar intervengdes que tenham impacto, dando
prioridade a medidas que possam garantir mudancas
sustentaveis emrelagao a atividades ad hoc;

(e) Incentivar a criagdo de aliangcas e sinergias entre 0s
diferentes atores;

(f)  Identificar os seguintes aspectos

. insumos - alocacdo dos recursos disponiveis (humanos,
financeiros e de tempo;

. atividades — tarefas, responsabilidades, prazos e metas;

. mecanismos de coordenacdo da estratégia de implementacao
nacional,

. producédo — produtos concretos, tais como legislacéo, cédigos
de conduta, materiais educativos (manuais novos ou
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revisados), programas de formacdo, politicas néo
discriminatérias etc.;

. resultados — mudancas a serem alcancadas (UNESCO,
2012b, p. 32).

A etapa 3 aborda a execucdo e o acompanhamento do Plano no
processo de implementac&o nacional. Suas acdes consistem em “[...] divulgar a
estratégia de implementacao nacional entre 0s servicos em questao e as partes
interessadas, bem como implementar as atividades planejadas em cooperacao
conjunta” (UNESCO, 2012b, p. 32).

E a etapa 4 trata da avaliacdo no processo de implementacdo nacional
deste Plano de Acdo, devendo “[...] adotar autoavaliacdo e métodos de
avaliacao independentes para fiscalizar a aplicagdo, e como meio de aprimorar
e fortalecer as atividades” (UNESCO, 2012b, p. 33).

E afirmado na secdo F, que consiste em abordar a cooperagdo e 0s
apoios internacionais para a implementacdo deste Plano de Acdo no ambito
nacional, que “[..] a cooperagao internacional deve ser dirigida ao
fortalecimento da capacidade nacional para a educacao em direitos humanos e
ao apoio a estratégia nacional de implementacdo do processo” (UNESCO,
2012b, p. 34). Destaca-se que, nesses apoios internacionais, o sistema ONU e
as instituicdes financeiras internacionais possuem participacdo decisiva, uma

vez que 0s apoios e a cooperacao internacional podem ser fornecidos por:

(a) o Sistema das Nac¢des Unidas, incluindo suas agéncias
especializadas e a Universidade das Nagdes Unidas (UNU);

(b) as instituicbes de formacdo profissional filiadas a
Organizacao das Nac¢des Unidas, tais como as envolvidas com
o bem-estar social, servicos médicos e de saulde; drogas e
prevencado ao trafico; refugiados, migracdo e seguranca de
fronteiras; e processo penal,

(c) a Universidade para a Paz (UPAZ), com mandato das
Nac¢des Unidas;

(d) outras organizacdes internacionais intergovernamentais;
(e) as organizagBes regionais intergovernamentais;

(f) redes de organizagdo internacionais e regionais de
profissionais;

(g) instituicdes internacionais e redes regionais de ensino
superior;

(h) organizagbes nd&o governamentais internacionais e
regionais;

(i) centros internacionais e regionais de recursos e de
documentos em direitos humanos;
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() instituicdes financeiras internacionais e regionais (Banco
Mundial, bancos regionais de desenvolvimento etc.), bem como
agéncias doadoras bilatérias;

(k) agéncias de desenvolvimento multilaterais e bilaterais
(UNESCO, 2012b, p. 34).

Ainda, segundo a secéo F, “[...] é essencial que esses atores colaborem
estreitamente, com o intuito de maximizar os recursos, evitar duplicidades e
assegurar a coeréncia na execucao deste Plano de Acao” (UNESCO, 2010b, p.
34).

Por ultimo, a secdo G do Plano aborda sobre a avaliacdo. O que fica
decidido é que, “[...] na conclusdo da Segunda Fase, em meados de 2015,
cada pais ira realizar uma avaliacdo das ac¢des implementadas no ambito deste
Plano de Acéo, tendo como referéncia as Se¢des C, D e E”. Além do mais, “[...]
os Estados-membros serdo chamados para disponibilizar seus relatorios finais
de avaliacdo nacional ao Alto Comissariado das NacOes Unidas para o0s
Direitos Humanos (ACNUDH)” (UNESCO, 2012b, p. 35).

A analise dos principais documentos politicos internacionais que
subsidiam as politicas publicas de educacdo em direitos humanos permitem
afirmar que os objetivos, as metas, as estratégias e os contelidos dessas
politicas educativas ndo foram produtos de um processo de planejamento
proprio por parte dos paises membros da ONU. Estes foram consensuados e
prefixados por compromissos e intervengdes internacionais; como preconiza
Dale (2004), foram preconcebidos e prefixados no processo de construgao de
uma AGEE. Explicita Favero (2003, p. 111), por sua vez, que as estratégias
“[...] foram preconcebidas, e, de acordo com as conveniéncias e possibilidades,
expressas em leis e normas”. Este fato conduz ao entendimento de que muitas
das politicas implantadas num determinado pais nao resultaram de um
processo de planejamento préprio. Ao contrario disso, foram prefixadas por
instancias de regulacdo supranacional e implantadas em razdo de
compromissos internacionais assinados pelo pais signatario. As fontes
internacionais analisadas expressam, portanto, tratados, pactos e acordos que
séo partilhados internacionalmente para o ambito dos Estados-membros. No
entanto, estes ndo sdo passiveis de uma aplicacdo mecanica concretizada a

ponto a ponto pelos governos regionais e nacionais. O que ocorre € um
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atendimento as recomendacdes das instituicbes internacionais, contudo, com
incorporacbes e adaptacbes consoantes com as particularidades e
especificidades dos paises-membros. E necessario analisar as singularidades
das politicas nacionais para compreender as especificidades das politicas
publicas para a EDH implantadas no Brasil. Isto é feito na secéo ulterior desta
dissertacao.
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3. AS POLITICAS PUBLICAS NACIONAIS PARA A EDUCA(;AO EM
DIREITOS HUMANOS

Esta secdo dedica-se a abordagem das politicas publicas para a
educacao em direitos humanos no Brasil, sobretudo na década de 2000. Os
objetivos principais sao analisar o0 processo de construgcdo das politicas
publicas brasileiras, as medidas legais aprovadas, as acdes politicas realizadas
bem como evidenciar a logica de argumentacdo das fontes consultadas em
relacdo a questédo social.

Aborda-se ainda nesta secdo o0 processo de construcdo da agenda que
conduziu a definicdo dos marcos e parametros das politicas publicas nacionais
para a Educacdo em Direitos Humanos. Similarmente ao desenvolvido na
secao anterior, argumenta-se que, no Brasil, pode ser corroborada a tese de
Dale (2004) concernente a construcdo de uma “agenda globalmente
estruturada para a educacao” (AGEE).

Embasa-se a abordagem na analise de fontes documentais de politicas
nacionais que subsidiaram e subsidiam a implantacdo e a implementacao das
politcas de educacdo em direitos humanos do Estado brasileiro. S&o
estudadas as principais fontes que expressam as proposicoes e 0s
fundamentos para a construcdo da politica publica nacional para a educacao
em direitos humanos.

Por coeréncia com o método materialista histérico, retorna-se, aqui, as
origens histéricas, as quais engendraram o desenvolvimento das politicas
nacionais de educagdo em direitos humanos. Tal retomada serad importante
para destacar que a especificidade do contexto histérico-social brasileiro,
caracterizado na luta pela redemocratizagdo nacional, assim como na luta
pelos direitos humanos e seus desdobramentos histéricos ulteriores, possui, de
maneira geral, um duplo sentido: por um lado, expressa uma grande conquista
social para o desenvolvimento da emancipacdo politico-juridica e, por outro
lado, expressa tendéncias hegemoOnicas do movimento de crise
sociometabdlica do capital.

Nesta secdo, desenvolve-se a argumentacdo de que, nas politicas
educacionais brasileiras a respeito de educacao em direitos humanos: 1) estao
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presentes, por um determinado aspecto, na argumentacao que os intelectuais
organicos desenvolvem nestas politicas publicas, atribuicdo a educacdo das
expressdes politico-ideoldgicas da ofensiva neoliberal, uma vez que esta é
tomada como meio central e suficiente na estratégia politico-ideolégica de
alivio dos efeitos e das consequéncias da crise estrutural do capital; 2) a
influéncia predominante, nessas politicas publicas, neste preciso sentido, é
caracteristica da estratégia politica hegemonica neoliberal de sua vertente mais
recente, a Terceira Via; 3) ha enfoque para o desenvolvimento de atividades
gue responsabilizam a prépria sociedade civil para responder as expressdes da
“questao social”, caracteristica politico-ideoldgica do projeto Terceiro Setor.

O foco desta pesquisa é a década de 2000, entretanto considera-se que
h& a necessidade de explicitacdo dos antecedentes historicos das politicas em
pauta e esta acdo é realizada no item e subitens a seguir.

3.1 Os antecedentes da educacdo em direitos humanos: dos direitos
humanos ao direito a educacgéo

No Brasil, os antecedentes politicos para a elaboracdo de propostas
educacionais pautadas nos Direitos Humanos comecaram a ser pensados a
partir do denominado processo de luta social pela redemocratizacdo politica
dos anos de 1980. Com a retomada da luta pela democracia e a promulgacao
da Constituicdo Federal de 1988, estabeleceram-se as medidas legais em
respeito do direito a educacdo, pautadas nos valores internacionais dos
Direitos Humanos.

Na perspectiva de Pessoa (2011, p. 71), “[...] o reconhecimento e a
incorporacdo dos Direitos Humanos no ordenamento social, politico e juridico
brasileiro resultam de um processo de conquistas histoéricas [...]", nas quais “[...]
se materializaram na Constituicdo de 1988 [...]". Isto implicou no fato de que a
redemocratizacao e sua constitucionalizacdo em 1988 abriram as portas para a
abrangéncia dos direitos humanos na politica nacional. No entanto, segundo a
autora (PESSOA, 2011 p. 71-72), “[...] o Brasil democratico [...] ainda néo tinha
desenvolvido politicas publicas visando a efetivacdo de tais direitos

fundamentais [...]". Por esta ocorréncia, “[...] fazia-se, entdo, necessario
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consagrar o principio da inter-relagdo direta entre desenvolvimento e direitos
humanos e postular a democracia como requisito essencial para sua realiza¢éo
[...]". Foi na década de 1990 — sobretudo apés a Il Conferéncia Mundial de
Direitos Humanos de 1993, na qual foi enfatizada “[...] a importancia de que dos
direitos humanos passassem a ser conteudo programético de acédo dos
Estados nacionais” (PESSOA, 2011, p. 72) — que Programas e Planos
Nacionais de Direitos Humanos comecaram a ser implantados e
implementados no Brasil.

Para analisar os antecedentes da educacdo em direitos humanos, é
preciso compreender o processo que permitiu a retomada da democracia e a
inclusdo dos direitos humanos nas politicas publicas do Estado Nacional
Brasileiro. Este processo, por sua vez, esta expresso nos dispositivos contidos
na Constituicdo Federal (CF) de 1988, no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) de 1990 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB)
de 1996. E necessario analisar também as bases legais que garantem a oferta
da educacdo em direitos humanos em nivel nacional. Isto porque estas
medidas permitiram o desenvolvimento dos marcos politicos e juridicos que
fundamentaram a garantia da Educacdo como Direito Social fundamental,
representando uma grande alianca a emancipacao juridico-politica, no caso

particular brasileiro.

3.1.1 O contexto histérico-social brasileiro que deu origem a luta pelos Direitos

Humanos

A luta pela defesa e promocao dos direitos humanos foi gestada na
década de 1960 e se apresenta indissociavel do periodo de ditadura civil-militar
(1964-1985) de acordo com Pessoa (2011). Do mesmo modo, a educacao em
e para os direitos humanos néo se dissocia desta luta, porque “[...] a educacgao
em e para os direitos humanos ndo se dissocia do respeito, da protecéo e da
defesa dos direitos humanos, associando a cultura de direitos com a pratica
democratica” (PESSOA, 2011, p. 53).

Na perspectiva de Sader (2010), o golpe militar rompeu drasticamente

com os fundamentos da democracia que, até entdo, eram vivenciados no
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Brasil. A expressao clara disso, ele esclarece, foi “[...] a repressdo aos
sindicatos, a prisdo de lideres sindicais, a proibicdo da existéncia da imprensa
sindical e opositora”, que representou uma “[...] politica favoravel ao grande
empresariado e contra a massa da populag&o” (p. 77).

Nesse contexto histérico, houve a “[..] a violacdo dos direitos
econdmicos, sociais e politicos de forma intensa, como o pais nunca havia
conhecido” (SADER, 2010, p. 78). Em palawras diferentes, “[...] a ditadura
militar de 1964-85 reprimiu, sistematicamente, os direitos politicos e, ao mesmo
tempo, expropriou direitos econémicos e sociais, caracterizando-se claramente
como um governo a favor dos ricos e poderosos” (SADER, 2010, p. 78).

Com base nestas constatagcbes e argumentacbes em relacdo aos
direitos humanos, é possivel aclarar que, nesse periodo histérico, “[...] a
ditadura atuou em duas direcdes diferenciadas, ambas afetando diretamente
aos direitos das pessoas [...]". De imediato, com a tomada violenta do poder,
foram decretados o arrocho salarial e a intervencéo nos sindicatos e formas de
organizacao similares. “A alianca histérica entre movimento sindical e o Estado,
iniciada com o governo de Getulio, foi rompida e substituida por uma alianca
entre o grande capital e setores privilegiados das classes médias, cooptadas
pelo novo modelo econdmico” (SADER, 2010, p. 78).

Oliveira (2000) enfatiza que o golpe de Estado instituido em 1964 e seu
periodo posterior significaram o esforco desesperado de neutralizar a
construcao politica que as classes dominadas haviam efetivado no pais, pelo
menos desde os anos trinta. “[...] Tortura, morte, exilio, cassacdo de direitos,
tudo era como uma sinistra repeticdo da apropriacdo dos corpos e do seu
silenciamento, do seu vilipendiamento” (OLIVEIRA, 2000, p. 64).

E preciso ressaltar que houve resisténcias e lutas contra a ditadura civil-
militar com movimentos de oposicdo a este modelo politico, alguns deles foram
representados pelos grupos de defesa dos direitos humanos e com apoio,
sobretudo, de entidades civis, como Ordem dos Advogados do Brasil e a
Associacdo Brasileira de Imprensa, e de setores progressistas da Igreja
Catdlica (DALLARI, 2007). Entende Viola (2007, p. 127) que, “[...] no caso do
Brasil, o enfrentamento ao autoritarismo e a reorganiza¢cdo da sociedade civil

ocorreu ainda em plena ditadura através das lutas em defesa dos direitos
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humanos [...]". Nesse processo, “[...] 0 movimento social foi lentamente se
reorganizando e criando comités de luta contra a carestia — milhares deles em
defesa da anistia, a ponto de organizar manifestacbes em defesa de elei¢cbes

diretas e da constituinte soberana” *°.

Foi “[...] uma das consequéncias
inesperadas dos governos militares que comandaram o Brasil entre 1964 e
1985 [...]", uma vez que “[...] teve inicio uma importante mobilizacdo social,
iniciada nas camadas mais pobres, apoiadas pelos setores mais progressistas
da Igreja Catdlica” (DALLARI, 2007, p. 38).

As denominadas “comunidades eclesiais de base” foram os primeiros
grupos organizados. Foram congregados por iniciativa de bispos e padres
catolicos, para a efetivacdo de trabalhos de interesses coletivos, “[...] como a
plantacdo de subsisténcia e a constru¢cao de moradias rusticas, os membros
dessas comunidades passaram a receber ensinamentos sobre a organizacao
social e a respeito do uso de seus direitos”. Gradualmente, foram adquirindo
“...] consciéncia politica e mesmo sendo pobres passaram a influir sobre os
governos, fazendo denuncias, apresentando reinvindicacdes e cobrando dos
politicos o cumprimento de suas promessas eleitorais” (DALLARI, 2007, p. 38,
grifos do autor).

Com o exemplo dessas comunidades, houve incentivo para “[...] a
formacado de grande niumero de associacfes, para a defesa de direitos, adocdo
de providéncias junto a autoridades, divulgacéo de situacdes de marginalidade
e dendncias de ofensas a Direitos Humanos”. Numerosos grupos organizados
surgiram, “[...] dispostos a trabalhar sistematicamente para a eliminagcdo das
situacdes de injustica e violéncia que envolvia milhdes de brasileiros”. Foram
organizadas associacbes que visavam a “[..] promocdo de interesses
especificos de certos segmentos sociais, como as mulheres, os favelados, os

negros, os indios, os aposentados, os deficientes fisicos, etc.”. Tal movimento

18 As manifestacdes sociais em defesa de eleicdes diretas e da democracia, é importante frisar,
suscitaram a maior manifestacdo politica da histéria brasileira. Ela ocorreu em 17 de abril de
1984 no vale do Anhangabau na cidade de S&o Paulo e aglutinou cerca de 1,7 milhGes de
pessoas. Esta manifestacao, tais como outras, como é o caso do comicio da Candelaria no Rio
de Janeiro, tiveram como principal motivacdo a possibilidade de afirma¢do da proposta do
Deputado Federal mato-grossense Dante de Oliveira (1952-2006), do PMDB, na qual
apresentava uma proposta de eleicoes diretas para a Presidéncia da Republica em 1984.
Contudo, as expectativas das massas foram contrariadas, ja que, em 25 de abril, 0 Congresso
Nacional rejeitou a proposta (SKIDMORE, 1988).
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associativo englobou a classe média apés a década 1970 (DALLARI, 2007, p.
39).

Em relacdo aos esfor¢cos associativos na luta pelos Direitos Humanos
em plena vigéncia da ditadura civil-militar, é preciso sublinhar que:

Esse fenbmeno associativo tem extraordinaria importancia,
pois representa a superacdo do ultraindividualismo, tradicional
na sociedade brasileira e a razdo da inexisténcia de pressfes
eficientes para a eliminacdo de privilégios injustos. Pode-se
mesmo falar em “mudanca qualitativa” da sociedade, estando
em fase de superacao o individualismo egoista, para surgir em
seu lugar uma convivéncia solidaria, que ja produziu efeitos
politicos na Assembleia Nacional Constituinte que elaborou a
Constituicdo de 1988 (DALLARI, 2007, p. 39).

Este contexto historico-social, esta particularidade da histéria social dos
Direitos Humanos no Brasil, representou, portanto, um grande passo na
afirmacdo da democracia, da igualdade politico-juridica do pais.

3.1.2 Os direitos sociais na Constituicdo Federal de 1988

Sobre a Constituicdo Federal de 1988, afirma Dallari (2007, p. 40) que,
“[...] no seu conjunto e a partir dos principios expressamente estabelecidos, a

BN

Constituicdo da prioridade a pessoa humana e subordina as atividades
econémicas privadas ao respeito pelos direitos fundamentais do individuo” '
Este conteddo social fundamental, por sua vez, pode ser sintetizado da
seguinte maneira: “[..] nos seus marcos, as forcas sociopoliticas
comprometeram-se com uma convivéncia social parametrada pela prioridade
de, mantendo o jogo democratico, diminuir as fortissimas assimetrias
socioecondmicas [...]"” causadas “[...] pelo padrdao de desenvolvimento
implementado pelo regime ditatorial [...]". Nesta acepcéao, “[...] 0 essencial da
Constituicdo de 1988 apontava para a construgcdo — pela primeira vez assim

posta na histéria brasileira — de uma espécie de Estado de Bem-Estar social

7 \sto esta expresso no Artigo 5° da Constituicdo Federal de 1988, em patrticular nos itens:
XXIl, onde é garantido o direito de propriedade, e no item XXIll, onde se diz que a
propriedade atendera a sua fungdo social (BRASIL, 1988, p. 2).
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[...]"” (NETTO, 1999, p. 77). Portanto, “[...] ndo é por acaso que, no contexto
constitucional, de forma inédita em nossa lei méaxima, consagraram-se
explicitamente, como tais e para além dos direitos civis e politicos, os direitos
sociais [...]". Deste modo, “[...] colocava-se o arcabouco juridico-politico para
implantar, na sociedade brasileira, uma politica social compativel com as
exigéncias da justica social, equidade e universalidade” (NETTO, 1999, p. 77).

A Constituicdo Federal de 1988, portanto, € de grande relevancia no
sentido da emancipacdo politico-juridica, da conquista da democracia, da
cidadania moderna e dos Direitos Humanos. Entretanto tal conquista histérica
nao teve apenas este significado, porque “[...] esta conquista social — insista-se:
s6 possivel pela amplitude da mobilizacao de setores populares na agonia do
regime ditatorial e na transicao a democracia politica [...]" — efetiva-se “[...] no
mesmo momento em que, no plano internacional, multiplos processos
concorriam para colocar em questdo o Estado de Bem-Estar social [...]”
(NETTO, 1999, p. 77). Estes “[...] incluem, dentre outros componentes, a
reestruturacdo do capitalismo mundial e a crise do chamado socialismo real
[...]". De tal modo, “[...] ao tempo em que, no Brasil, criavam-se mecanismos
politicos-democréaticos de regulacdo da dinadmica capitalista, no espaco
mundial, tais mecanismos perdiam vigéncia [...]" visto que “[...] tendiam a ser
substituidos, com a legitimacdo oferecida pela ideologia neoliberal, pela
desregulamentacéo, pela flexibilizacdo e pela privatizacdo [...]” (NETTO, 1999,
p. 77). Elementos inerentes “[...] a mundializacéo (globalizacdo) operada sob o
comando do grande capital” (NETTO, 1999, p. 77).

A conjuntura sociopolitica brasileira possuia particularidades que a
diferenciou em relacao a situacdo internacional nas estratégias adotadas para
a edificagdo das politicas neoliberais. Explica Netto (1999, p. 78) que “[...] o
desenho constitucional de 1988, logo que a Carta foi promulgada, configurou-
se como o centro do debate politico”. Por um lado, “[...] para a massa dos
trabalhadores, a sua implementacao representava a alternativa para reverter as
consequéncias econdmico-sociais mais dramaticas da heranca da ditadura
[...]". Por outro, “[...] para os setores ligados ao grande capital tratava-se
precisamente de inviabilizar esta alternativa [...]". Isto explica o porqué de,
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[...] na sequéncia da entrada em vigor da nova Constituigédo, a
burguesia e seus s6cios tenham jogado tudo para desqualifica-
la (desde o impedimento da preparacdo da legislacdo
complementar até a pura e simples violacdo de seus preceitos)
(NETTO, 1999, p. 78).

Pretendia-se, deste modo, “[...] implementar uma orientacdo politica
macroscopica que, sem ferir grosseiramente o0s aspectos formais da
democracia representativa’®, assegurasse [...]” as condicdes centrais “[...] ao
Executivo federal [...]” para estabelecer “[...] a margem de acdo necessaria para
promover uma integragdo mais vigorosa ao sistema econémico mundializado”
(NETTO, 1999, p. 79).

Neste confronto social, foram demarcados, portanto, os fundamentos e
0s propoésitos da Constituicdo Federal de 1988. Sua promulgacdo ocorreu no
dia 5 de outubro de 1988. E previsto no Artigo 5° que:

[...] todos s&o iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros
residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade (BRASIL,
1988, p. 1).

O Artigo 6° especifica que “[...] sdo direitos sociais a educacdo, a saude,
o trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade
e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo”
(BRASIL, 1988, p. 7).

A Constituicdo Federal de 1988 dedica uma sec¢do inteira do Capitulo Il
para a abordagem da educagédo enquanto direito social de todos. De acordo
com o Artigo 205, a educacdo “[...] serAd promovida e incentivada com a
colaboracédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988, p. 34).

18 Esta orientacdo politica macroscopica ndo poderia ferir abertamente as feicdes da
democracia representativa porque, na correlacdo de forgas das lutas sociais pela democracia e
pelos direitos humanos, isto era inviavel. No inicio da década de 1990, no Brasil, esta
correlacéo de forcas estabelecida, a exemplo, fez com que o governo de Collor de Mello (1990-
1992), na qual inseriu os principios neoliberais na politica brasileira de maneira mais
evidenciada, tivesse um impeachment (BOITO JR, 1999).
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O ensino, segundo o Artigo 206, deve ser ministrado de acordo com 0s

sete principios basilares:

| - igualdade de condicdes para o0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o
pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcdes pedagogicas, e
coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
V - valorizagdo dos profissionais do ensino, garantido, na forma
da lei, plano de carreira para o magistério publico, com piso
salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico
para todas as instituic6es mantidas pela Uniéo;

VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VIl - garantia de padrdo de qualidade. (BRASIL, 1988, p. 34-
35).

O papel do Estado com a educacdo € abordado no Artigo 208 e

pressupde que seja efetivado mediante a garantia de sete principios.

| - ensino fundamental, obrigat6rio e gratuito, inclusive para os
gue a ele nao tiveram acesso na idade prépria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao
ensino médio;

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a
seis anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e
da criacéo artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condicdes
do educando;

VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através
de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentagdo e assisténcia a saude (BRASIL, 1988,
p. 35).

Ao estabelecer o ensino fundamental como obrigatério e gratuito e a
progressiva extensdo da gratuidade do ensino médio, a Constituicdo Federal
trata do financiamento da educacéo no Artigo 212. Nele se afirma:

A Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por
cento, no minimo, da receita resultante de impostos,
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compreendida a proveniente de transferéncias, na manutengéo
e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1988, p. 35).

Vale salientar que ha cinco paragrafos complementares a este, nos

guais se afirma:

8§ 1° A parcela da arrecadacdo de impostos transferida pela
Unido aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, ou
pelos Estados aos respectivos Municipios, ndo é considerada,
para efeito do calculo previsto neste artigo, receita do governo
gue a transferir.

§ 2° Para efeito do cumprimento do disposto no caput deste
artigo, serdo considerados os sistemas de ensino federal,
estadual e municipal e os recursos aplicados na forma do art.
213.

§ 3° A distribuicao dos recursos publicos assegurara prioridade
ao atendimento das necessidades do ensino obrigatério, nos
termos do plano nacional de educacéo.

8§ 4° Os programas suplementares de alimentacéo e assisténcia
a saude previstos no art. 208, VII, serdo financiados com
recursos provenientes de contribuicbes sociais e outros
recursos orcamentarios.

§ 5° O ensino fundamental publico ter4d como fonte adicional de
financiamento a contribuicdo social do salario-educacéo,
recolhida, na forma da lei, pelas empresas, que dela poderdo
deduzir a aplicacdo realizada no ensino fundamental de seus
empregados e dependentes (BRASIL, 1988, p. 35).

No Artigo 213, estipula-se que “[..] os recursos publicos serado
destinados as escolas publicas, podendo ser dirigidos a escolas comunitérias,
confessionais ou filantropicas, definidas em lei” (BRASIL, 1988, p. 35), desde

que:

| - comprovem finalidade n&o lucrativa e apliguem seus
excedentes financeiros em educacao;

Il - assegurem a destinacdo de seu patrimbénio a outra escola
comunitaria, filantrépica ou confessional, ou ao poder publico,
no caso de encerramento de suas atividades (BRASIL, 1988, p.
35).

A Constituicdo Federal de 1988 define a educacdo como direito social
fundamental, estipula o seu financiamento e os atores sociais responsaveis. Tal
caracterizacdo significa, segundo Dallari (2010, p. 39), uma “[...] acdo politica
apoiada em direitos e garantias constitucionais, buscando dar ao povo uma
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influéncia maior nas decisées politicas. Esse movimento tem sido caracterizado
como ‘democracia participativa’.

Na perspectiva de Carvalho (2009), a Constituicdo Federal de 1988:

[...] condensa as lutas politicas democratizantes. O pais é
signatario da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos
proclamada em 1948, e seus preceitos fazem parte da Carta
Magna, que garante a todos brasileiros a igualdade perante a
lei. Em decorréncia de um processo historico, os direitos
humanos, considerados direitos fundamentais de todas as
pessoas, sdo consagrados na referida Declaracdo, sem
gualquer distincdo de sexo, nacionalidade, local de moradia,
etnia, cor da pele, faixa etéaria, classe social, profissao, religido,
orientacao sexual, nivel de instrugéo (p. 63-64).
A Constituicao Federal de 1988 representa, na avaliacdo de Maués e
Weyl (2007, p. 110), “[...] a mais democratica da histéria brasileira”. Esta
Constituicdo, de acordo com a justificativa destes autores, impds um conjunto
de obrigacGes ao Estado e aos proprios particulares e estabeleceu bases

legais para a educacao em direitos humanos.

3.1.3 Os Direitos Sociais no Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990

A Lei Presidencial n°® 8.069/1990, de 13 de julho de 1990, sancionou o
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) com a finalidade de dispor “[...]
sobre a protecéo integral da crianga e do adolescente [...]” (BRASIL, 1990, p.
1). E, em seu Art. 2, “[...] considera-se crianga, para os efeitos desta Lei, a
pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente aquela entre doze e
dezoito anos de idade” ( p. 1).

Consta no Artigo 3 que:

[...] a crianga e o adolescente gozam de todos os direitos
fundamentais inerentes a pessoa humana [...] assegurando-se-
Ihes, por lei ou por outros meios, todas as oportunidades e
facilidades, a fim de lhes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condi¢cbes de liberdade e
de dignidade (BRASIL, 1990, p. 1).

O direito a educacéo, portanto, é considerado um direito fundamental no
Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) e é tratado especificamente no
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Artigo 53. Nele se afirma que “[...] a crianca e o adolescente tém direito a
educacdao, visando ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o
exercicio da cidadania e qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1990, p. 4).

Para tanto, € necessario assegurar:

| - igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

lll - direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer
as instancias escolares superiores;

IV - direito de organizacdo e participacdo em entidades
estudantis;

V - acesso a escola publica e gratuita proxima de sua
residéncia (BRASIL, 1990, p. 4).

O ECA representou, de acordo com Carvalho (2009, p. 65), “[...] pela
primeira vez na historia brasileira, a protecdo e a garantia do pleno
desenvolvimento humano [...]”, por reconhecer “[...] a condicdo peculiar da
crianca e do adolescente em desenvolvimento e a articulagdo das
responsabilidades entre a familia, a sociedade e o Estado [...]". Vale ressaltar
que, nao obstante “[...] o ECA ser considerado internacionalmente avangado
em termos de direitos humanos, porque vai ao encontro das premissas de
organizacdes mundiais de protecdo a infancia e a adolescéncia [...]", por ser
“[...] contemporaneo a década do ajuste neoliberal, poucas foram as
efetivacdes na retaguarda de politicas sociais propostas pelo Estatuto”. Ou
seja, no seu significado preciso, 0 ECA expressou a correlagdo de forgcas que

permeava a sociedade brasileira naqueles tempos.

3.1.4 O Direito a Educacéo na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB)

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéao Nacional (LDB), proclamada
pela Lei n°® 9.394/1996, de 20 de dezembro de 1996, a educacdo é “[...]
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana”,
sua finalidade € “[...] o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996b, p.

1),
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Fica especificado no Artigo 3° que o ensino sera orientado por doze
principios. Sdo eles (BRASIL, 1996b, p. 2):

| - igualdade de condicdes para o0 acesso e permanéncia na
escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepcgbes pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e privadas de ensino;
VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;
VII - valorizacao do profissional da educacéo escolar;

VIII - gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei
e da legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padrédo de qualidade;

X - valorizac&o da experiéncia extraescolar;

Xl - vinculagdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as
praticas sociais.

XlI - consideracdo com a diversidade étnico-racial

Cumpre destacar, de acordo com o exposto, que a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) n. 9.394, de 1996, instituiu normas
em concordancia com a Constituicdo Federal (CF) de 1988 e o ECA de 1990.
Em tais documentos, a educacdo constitui-se direito social fundamental de
todos.

3.2 Bases legais que garantem a oferta da educacao em direitos humanos
e a estruturacdo da agenda das Politicas Publicas para a Educacao em

Direitos Humanos no Brasil

No Brasil, as principais bases legais que regulamentam a oferta da
educacdo em direitos humanos comecaram a ser introduzidas a partir do
Decreto n° 1.904, de 13 de maio de 1996. Este item, portanto, destina-se a
analise das principais medidas politicas e juridicas que advieram do Estado
brasileiro em relacdo a implementacdo e a implantacdo das politicas
publicas de Direitos Humanos e de Educacdo em Direitos Humanos em
decorréncia do fato de o Brasil ser membro do sistema ONU e signatario de

normas e outros instrumentos internacionais aprovados no ambito da ONU.
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Em consonancia, sao selecionados, dentre o0s documentos
que expressam marcos politicos-juridicos que fundamentam a implementagéo e
implantagcdo dos Programas Nacionais de Direitos Humanos (PNDH) do Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) e das Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, as seguintes fontes
primarias: Decreto n° 1.904, de 13 de maio de 1996, que institui o Programa
Nacional de Direitos Humanos; Decreto n°® 3.321, de 30 de dezembro de 1999,
que promulga o Protocolo Adicional a Convencdo Americana sobre Direitos
Humanos em Matéria de Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais; Decreto n°
4.229, de 13 de maio de 2002, que dispde sobre o Programa Nacional de
Direitos Humanos; Portaria n°® 98, de 9 de julho de 2003, que institui o Comité
Nacional de Educacéo em Direitos Humanos (CNEDH); Portaria n°® 66/2003, da
Secretaria Especial dos Direitos Humanos/SEDH, que cria o Plano Nacional de
Educagdo em Direitos Humanos; Decreto n° 7.037, de 21 de dezembro de
2009, que aprova o Programa Nacional de Direitos Humanos e da outras
providéncias; Resolugdo CD/FNDE n° 15, de 8 de abril de 2009, que
estabelece orientacdes e diretrizes para a producdo de materiais didaticos e
paradidaticos voltados para a promog¢ao, no contexto escolar, da educacdo em
direitos humanos e Resolucdo CNE/CP n° 1, de 30 de maio de 2012, que

estabelece as Diretrizes Nacionais para Educagdo em Direitos Humanos.

3.2.1 Decreto n° 1.904, de 13 de maio de 1996

O Decreto n°® 1.904, de 13 de maio de 1996, institui o Programa Nacional
de Direitos Humanos (PNDH). Os objetivos do PNDH séo:

| - a identificacdo dos principais obstaculos a promocao e
defesa dos diretos humanos no Pais;

Il - a execucdo, a curto, médio e longo prazos, de medidas de
promocéao e defesa desses direitos;

Il - a implementagéo de atos e declaragdes internacionais, com
a adesdo brasileira, relacionados com direitos humanos;

IV - a redugédo de condutas e atos de violéncia, intolerancia e
discriminagcdo, com reflexos na diminuicdo das desigualdades
sociais;
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V - a observancia dos direitos e deveres previstos na
Constituicao, especialmente os dispostos em seu artigo 5°*°;
VI - a plena realizacéo da cidadania (BRASIL, 19964, p. 1).

O Decreto afirma que as politicas publicas para protecdo e promocao
dos Direitos Humanos no Brasil necessitam “[...] apoiar a formulacdo e
implementacao de politicas publicas e privadas e de ac¢des sociais para a
reducdo das grandes desigualdades econdmicas, sociais e culturais ainda
existentes no pais” (BRASIL, 19964, p. 2).

Para tanto, expde ser preciso “[...] desenvolver no Pais o Plano de Acao
da Década para a Educacdo em Direitos Humanos, aprovado pela Organizacao
das Nacdes Unidas em 1994 para o periodo 1995-2004” (BRASIL, 19964, p. 8).
E necessario fomentar a cooperacdo com organizagdes internacionais de “[...]
protecdo aos direitos humanos, em particular a Comissao de Direitos Humanos
da ONU, a Comissdo Interamericana de Direitos Humanos, a Corte
Interamericana de Direitos Humanos e o Instituto Interamericano de Direitos
Humanos” (BRASIL, 19964, p. 8).

Segundo a andlise de Zenaide (2007), este Decreto significou que, “[...]
no plano politico-institucional, a partir de 1996, o Estado Brasileiro criou o
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) [...], aceitando os *[...]
direitos humanos como eixo norteador e transversal de programas e projetos
de promocao, protecdo e defesa dos direitos humanos [...]". Deste modo, 0
PNDH referenda, “[...] dentre suas linhas de acao, a implementacdo do Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos atendendo o compromisso com a
Década da Educagdo em Direitos Humanos” (ZANAIDE, 2007, p. 2007).

O referido Decreto, portanto, concebeu para o plano politico-institucional
do Estado brasileiro os parametros legais para implantacdo e implementacao
dos direitos humanos como eixo norteador e transversal de programas e
projetos de promocéao, de protecéo e de defesa dos direitos humanos.

3.2.2 Decreto n° 3.321, de 30 de dezembro de 1999

O Decreto n°® 3.321, de 30 de dezembro de 1999, promulgou o Protocolo

Adicional a Convencdo Americana sobre Direitos Humanos em Matéria de

190 Artigo 5° da Constituicéo Federal (CF) foi abordado no item 3.1.1 deste estudo.
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Direitos Econdbmicos, Sociais e Culturais, conhecido também como “Protocolo
de Sao Salvador”.
O "Protocolo de Sdo Salvador"”, concluido em 17 de novembro de 1988,

em Sao Salvador, El Salvador, é exercido inteiramente por este Decreto do
Estado brasileiro. Tal assertiva fica evidenciada no seu artigo 1°:

O Protocolo Adicional a Convencdo Americana sobre Direitos
Humanos em Matéria de Direitos Econémicos, Sociais e
Culturais, "Protocolo de Sao Salvador”, concluido em 17 de
novembro de 1988, em S&o Salvador, El Salvador, apenso por
copia a este Decreto, devera ser executado e cumprido tdo
inteiramente como nele se contém (BRASIL, 1999, p. 1).

Significa, com base nestas afirmacfes, que a educacdo é nele
reconhecida como um direito social fundamental e com finalidade de
desenvolver plenamente a personalidade humana. Reconhece-se que este
Decreto incorporou os propésitos e fundamentos do Protocolo Adicional a
Convencdo Americana sobre Direitos Humanos em Matéria de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais do sistema ONU %,

A explicacdo para a adocdo desta medida, de acordo com a perspectiva
de Maia (2007, p. 88), passa pelo seguinte raciocinio: “[...] o Brasil é parte de
guase todas as convencOes e tratados de direitos humanos celebrados no
ambito das Nacdes Unidas [...]". Desta maneira, “[...] as obrigacdes dos
Estados sao classificadas em obrigacfes de conduta e obrigacdes de resultado
[...]”. Estas obrigacfes possuem o0s seguintes significados: “[...] as obrigacdes
de conduta impéem aos Estados a adocdo de medidas administrativas,
legislativas, orcamentarias e outras, objetivando a plena realizacdo dos direitos
reconhecidos na Convencao [...]", as quais provocam a “[...] adoc¢do de politicas
publicas voltadas para a realizacdo dos direitos [...]. J& as obrigacdes de
resultado “[...] tornam obrigatéria a adocao de parametros e referenciais, para
avaliar se as medidas adotadas e as politicas publicas conduzidas estéo,
efetivamente, assegurando a realizacdo do direito garantido” (MAIA, 2010, p.
89). Desta maneira, as politicas publicas brasileiras de educacdo em direitos

200 Protocolo Adicional & Convencdo Americana sobre Direitos Humanos em Matéria de
Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais, "Protocolo de Sdo Salvador”, concluido em 17 de
novembro de 1988, em Sao Salvador, El Salvador, foi abordado no item 2.1.6 deste estudo.
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humanos sao influenciadas pelas convencdes e tratados de direitos humanos

celebrados pelas Nacdes Unidas,

3.2.3 Decreto n° 4.229, de 13 de maio de 2002

O Decreto n® 4.229 dispbe sobre o Programa Nacional de Direitos
Humanos, instituido pelo Decreto n° 1.904, de 13 de maio de 1996, e da outras
providéncias em relacdo a implementacdo do Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH). Este Decreto — o Decreto n°® 4.229 — revoga o Decreto n°

1.904 e toma outras providéncias em relagdo a implementacdo do PNDH, que
passa a ser denominado de Plano Nacional de Direitos Humanos — Il (PNDH —

I}

O seu artigo 2° aborda os objetivos do PNDH - II. Eles sé&o seis:

I- a promoc¢do da concepcdo de direitos humanos como um
conjunto de direitos universais, indivisiveis e interdependentes,
que compreendem direitos civis, politicos, sociais, culturais e
econdémicos;

II- a identificacdo dos principais obstaculos a promocédo e
defesa dos diretos humanos no Pais e a proposicdo de acdes
governamentais e ndo-governamentais voltadas para a
promocéao e defesa desses direitos;

lll- a difusdo do conceito de direitos humanos como elemento
necessario e indispensavel para a formulacdo, execucdo e
avaliacdo de politicas publicas;

IV- a implementacdo de atos, declaracbes e tratados
internacionais dos quais o Brasil é parte;

V- a redugdo de condutas e atos de violéncia, intolerancia e
discriminagcdo, com reflexos na diminuicdo das desigualdades
sociais; e

VI- a observancia dos direitos e deveres previstos na
Constituicdo, especialmente os inscritos em seu art. 5°
(BRASIL, 2002a, p. 1).

Entende Pessoa (2011, p. 75) que “[...] o processo de revisdo do PNDH
constitui um novo marco na promogado e protecdo dos direitos humanos no
pais, ao elevar os direitos econdmicos, sociais e culturais ao mesmo patamar
de importancia que os direitos civis e politicos”.

A implementagéo do PNDH — II, conforme se constata no Artigo 4°, “[...]
sera de responsabilidade da Secretaria de Estado dos Direitos Humanos
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(SEDH) do Ministério da Justica (MJ), com a participacéo e o apoio dos 6rgaos
da Administracdo Publica Federal (APF)” (BRASIL, 2002a, p. 1).
Em relacdo a implementacdo e monitoramento do PNDH — Il, cabe a

Secretaria de Estado dos Direitos Humanos (SEDH) as seguintes imputagdes:

1) Atribuir & Secretaria de Estado dos Direitos Humanos —
SEDH a responsabilidade pela  coordenacdo da
implementagédo, monitoramento e atualizagdo do Programa
Nacional de Direitos Humanos.

2) Atribuir a SEDH a responsabilidade pela elaboracdo de
planos de acdo anuais para a implementacdo e monitoramento
do PNDH, com a definicdo de prazos, metas, responsaveis e
orcamento para as agoes.

3) Atribuir a SEDH a responsabilidade de coletar, sistematizar e
disponibilizar informacfes sobre a situacdo dos direitos
humanos no pais e apresentar relatérios anuais sobre a
implementagéo do PNDH.

4) Criar um sistema de concesséo de incentivos por parte do
Governo Federal aos governos estaduais e municipais que
implementem medidas que contribuam para a consecucao das
acOes previstas no PNDH, e que elaborem relatérios periddicos

sobre a situacéo dos direitos humanos.
5) Elaborar indicadores para o

monitoramento  da

implementagéo do Programa Nacional de Direitos Humanos.
6) Acompanhar a execucdo de programas governamentais e
fundos publicos que tenham relacdo direta com a

implementagéo do PNDH.

7) Promover ampla divulgacdo do PNDH em todo o territério

nacional (BRASIL, 2002a, p. 11).

No Decreto n° 4.229, sdo definidas também as acdes estratégicas do

PNDH — Il pertinentes a educacdao, apresentadas no quadro a seguir:

AcBes do PNDH-II pertinentes ao campo da Educacéo,
Mobilizacdo e Conscientizacdo

Responsabilidade

Apoiar a ampliacdo de programas voltados para jovens de 15
a 18 anos, que possibilitem o acesso a complementacao
educacional, qualificacédo profissional, capacitacdo em direitos
humanos e participacdo comunitaria, a exemplo dos
Programas "Agente Jovem de Desenvolvimento Social e
Humano" e "Servigo Civil Voluntério".

MPAS, MTE, MJ

Incentivar a criacdo de canais de acesso direto da populacdo
a informacbes e meios de protecdo aos direitos humanos,
como linhas telefénicas especiais.

MJ

Apoiar programas de formagéo, educacdo e treinamento em
direitos humanos para profissionais de direito, policiais,
agentes penitenciarios e liderancas sindicais, associativas e
comunitérias.

MJ
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Apoiar a realizacdo de foruns, seminarios e workshops na | MJ
area de direitos humanos.

Apoiar a estruturacdo da Rede Nacional de Direitos Humanos | MJ
- http://www.rndh.gov.br, a criagdo de bancos de dados com
informacdes relativas a entidades, representantes politicos,
empresas, sindicatos, igrejas, escolas e associacbes
comprometidos com a protecdo e promocdo dos direitos
humanos, em nivel nacional, e a divulgacdo de informacdes
sobre direitos humanos por meio da internet.

Promover programas de formacdo e qualificacdo de agentes | MJ
comunitarios de justica e de direitos humanos, assim como
programas de qualificacdo dos membros de conselhos
municipais, estaduais e federais de direitos humanos.

Fonte: Brasil (2002a, p. 8-9).

Consta ainda no referido Decreto que estas “[...] medidas legislativas e
administrativas  [...]” permitem “[..] o cumprimento pelo Brasil dos
compromissos assumidos em pactos e convengdes internacionais de direitos
humanos” (BRASIL, 2002a, p. 9), bem como das sentencas e decisbes dos
orgaos do sistema universal da (ONU).

3.2.4 Portaria n° 98, de 9 de julho de 2003

Em 2003, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos (SEDH), por
intermédio da Portaria n° 98, de 9 de julho de 2003, criou o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH) com objetivo de elaborar o Plano
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH).

Esclarece Nunes (2013) que o CNEDH é constituido por:

[...] especialistas, representantes da sociedade civil, instituicdes
publicas e privadas, organismos internacionais e funcionarios
do governo, divididos da seguinte forma: dois coordenadores,
dezesseis representantes nacionais, um representante da
UNESCO, quatro do MEC e quatro da SEDH (NUNES, 2013, p.
63).

No mesmo ano de 2003, antes mesmo de ser criado o Comité Nacional
de Educacédo em Direitos Humanos (CNEDH) no Brasil, foi criado um 6rgédo da
Presidéncia da Republica (PR) com objetivo de articular e de implementar
politicas publicas de protecdo e promoc¢ao dos Direitos Humanos. Trata-se da

Secretaria Especial dos Direitos Humanos (SEDH).
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Na perspectiva de Vivaldo (2009), a SEDH foi criada, mediante as
solicitacbes do sistema ONU, em articulacdo com as instancias politicas e
juridicas do Estado Nacional Brasileiro. Em seus termos, “[...] a Assembleia
Geral das Nacdes Unidas de dezembro de 1994 promulgou a Década da
Educacdo em Direitos Humanos [...]", abrangendo “[...] o periodo de 1 de
janeiro de 1994 a 31 de dezembro de 2004 [...]". Em outubro de 1997, a
Assembleia Geral da ONU, através da Resolucdo 49/184, aprovou ‘[...]
diretrizes da elaboracdo de planos nacionais, de programa de educacédo e a
criacdo de comité nacional de educagao em direitos humanos [...]". No Brasil no
final da década de 1990, “[...] tramitava, no Congresso Nacional, o projeto de
Lei 3844/97, de autoria do Deputado José Anibal (PSDB/SP), que disp&e sobre
a Educacdo em Direitos Humanos [...]”, com o intuito “[...] de incorpora-la aos
programas de disciplina na Educacdo Formal, no ensino fundamental e meédio,
como tema transversal [...]". Contudo, apenas em 2003, no primeiro ano do
governo Luiz Inéacio Lula da Silva, foi “[...] criada, através da Lei 10.683 de 28
de maio de 2003, com status de Ministério, a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos (SEDH) [...]", ou seja, um “[...] érgado da Presidéncia da Republica
com objetivo de articular e implementar politicas publicas de protecdo e
promocéao dos Direitos Humanos” (VIVALDO, 2009, p. 63-64).

O Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos ‘[...] é
constituido por representantes do Ministério da Educacdo (MEC), da SEDH e
de especialistas nas areas de Direitos Humanos e educacao” (VIVALDO, 2009,
p. 64).

Com base nas analises de Vivaldo (2009), pode-se afirmar, portanto,
gue o ano de 2003 merece destaque em relacdo aos marcos juridicos e
politicos para a implementacdo e implantacdo das politicas de educacdo em
direitos humanos no Brasil. Isto porque, naquele ano, foram criadas duas
instncias decisivas para o desenvolvimento dessas politicas educacionais, a
SEDH e o CNEDH. Ambas, por sua vez, foram mediadoras do processo de
construcao do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH).

Além do mais, na Portaria n°® 98, da Secretaria Especial dos Direitos
Humanos (SEDH), ha trés consideracdes que explicam as razdes e as
necessidades de se criar o Comité Nacional de Educagdo em Direitos
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Humanos com escopo de elaborar o Plano Nacional de Educacédo em Direitos
Humanos.

Conforme consta na Portaria n°® 98 da SEDH, o Secretario Especial dos
Direitos Humanos, no uso da competéncia que lhe confere o Artigo 87 da
Constituicdo Federal, e “[...] considerando os instrumentos internacionais que
se referem a educacdo em direitos humanos [..]", como é o0 caso
especialmente da ‘[...] Declaracdo Universal dos Direitos Humanos [...]", da “[...]
Convencéao Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais e [...]”
da “[...] Declaragdo e o Plano de Agado de Viena [..]", resultantes da
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos de 1993; “[...] considerando as
propostas de acdes governamentais contidas no Programa Nacional de Direitos
Humanos — PNDH relativas a Educacédo, Conscientizacdo e Mobilizacédo [...]" e
“...] considerando que a educacdo em direitos humanos é pressuposto para
construcdo de uma cultura de paz, de tolerancia e de valorizacdo da
diversidade [...]”, a qual “[...] contribui para a consolidagao da democracia e que
corrobora para a reducéo de violagdes aos direitos humanos e da violéncia em
geral [...]", - resolve “[...] instituir o Comité Nacional de Educag&o em Direitos
Humanos [...]" (BRASIL, 2003b, p. 1).

Com base nessas consideracdes, € instituido o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos e seus objetivos Sdo expressos em onze

itens:

I- elaborar e aprovar o Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos;

[I- monitorar o cumprimento das agdes e medidas constantes
no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos;
Ill- dar parecer nas acles referentes a educacao em direitos
humanos desenvolvidas pela Secretaria Especial dos Direitos
Humanos;

IV- apresentar propostas de politicas governamentais e
parcerias entre a sociedade civil e 6rgdos publicos referentes a
educacao em direitos humanos;

V- propor e dar parecer sobre projetos de lei que estejam em
tramitacdo bem como sugestbes de novas propostas
legislativas sobre o tema;

VI- propor ac¢des a serem desenvolvidas junto as instituicdes de
ensino formal, escolas de governo e aos cursos de formacéao
em carreiras publicas, inclusive a criagdo de cursos sobre o
tema,;

VII- propor capacitacdo e atividades de educacdo em direitos
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humanos junto as entidades da sociedade civil;
VIII- propor e incentivar a articulacdo com a midia;
IX- estimular, nas esferas estaduais e municipais, a criacdo de
instancias para a formulacdo de politicas de educacdo em
direitos humanos;

X- propor a elaboracdo de estudos e pesquisas relacionados
com o tema educacao em direitos humanos;

Xl- elaborar e aprovar o seu regimento interno (BRASIL, 2003b,
p. 1-2).

Abordada a base juridica e politica que institui o Comité Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH), aborda-se, em seguida, a medida
legal que criou o PNEDH propriamente dito.

3.2.5 Portaria n° 66/2003, de dezembro de 2003

A Portaria n® 66/2003, de dezembro de 2003, da Secretaria Especial dos
Direitos Humanos/SEDH, criou o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH).

Destaca Vivaldo (2009, p. 65) que, “[...] em 2003, portanto dentro do
periodo da Década das Nac¢des Unidas para Educacdo em Direitos Humanos
(1995-2004), é lancada a primeira versdo do PNEDH”. No documento, afirma-

se que:

[...] fica mais facil visualizar como a sociedade civil,
organizacbes  governamentais e nao-governamentais,
organismos internacionais, universidades, escolas de educacéo
infantil, do ensino fundamental e médio, midia e instituicdes do
sistema de seguranca e justica podem contribuir na construcéo
de uma cultura voltada para o respeito aos direitos
fundamentais da pessoa humana [...] (BRASIL, 2003c, p. 5).

Tal medida implica e significa que esta Portaria, a de n°® 66/2003:

Trata-se de uma primeira versdo que devera ser debatida nas
diversas regides do pais, por todas as instancias
comprometidas com esta causa. H&A muito tempo se faz
necessario um documento que contemple as politicas e acdes
a serem desenvolvidas pelos diversos 6rgdos publicos e
entidades da sociedade civil no que se refere a educacao em
direitos humanos. Nessa perspectiva, e como passo importante
neste processo, a Secretaria Especial de Direitos Humanos —
SEDH e o Ministério da Educacdo — MEC, com o apoio de
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outros 6rgdos do Governo, passam a formular e implementar
planos e programas integrados, garantidas as suas
especificidades de atuacao. O Ministério da Educacdo — MEC
tem o compromisso maior de promover a educacdo de
gualidade para todos, com vistas a melhoria da qualidade
social de vida. Nesse sentido, tem pautado suas politicas em
processos democraticos de relacdo com todos os setores e
sistemas de ensino, ouvindo e planejando suas ag0es a partir
das necessidades que estes apresentam (BRASIL, 2003c, p.
5).

O PNEDH, criado pela Portaria n° 66/2003, portanto, € um documento
gue, segundo suas afirmacdes, foi desenvolvido com ampla cooperacdo da
Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidéncia da Republica
(SEDH/PR), do Ministério da Educacdo (MEC), do Ministério da Justica (MJ),
das ONGs e da UNESCO. Sua elaboragdo, como mencionada acima por
Vivaldo (2009), iniciou-se no primeiro ano do governo de Luiz Inacio Lula da
Silva, ou seja, em 2003,

No que concerne a participacdo da sociedade civil no PNEDH, Nunes
(2013, p. 64) destaca que, “[...] ao investigar o perfil de tais integrantes,
constata-se que, entre 0s representantes nacionais, somente um representava
uma ONG ligada a defesa dos direitos humanos [...]". A respeito da
participacao da sociedade civil nesta politica publica, “[...] ndo ha identificacdes
sobre o histérico dos encontros ou sobre qualquer outra fonte que possibilite
investigar o processo de participacdo [...]". Existe referéncia quanto “[...] a
participacdo do setor civil, mas sem maiores detalhamentos das parcelas da
sociedade civil, que participaram, tampouco sobre as proposi¢cdes advindas
desse setor que foram inseridas no plano [...]". Em sintese, “[...] ndo se
encontrou registro sobre o processo de constru¢cdo do plano, nem do modo
como ocorreu a participagcdo da sociedade civil,b nem em que medida os
professores participaram [...]". No documento, explicita-se que “[...] o PNEDH
foi submetido a uma consulta publica pela internet, instrumento de participacéo
guestionavel, na medida em que participar de uma consulta é diferente de

debater o tema ou ter suas demandas integradas ao documento [...]". As

2L pnalisa-se a versdo definitva do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH), a verséo de 2007, no item 3.4.1 desta dissertagéo.
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guestdes apontadas “[...] permitem questionar a legitimidade do processo e
compreender o jogo de forcas nele existente” (NUNES, 2013, p. 65).

Em sintonia com estas constatacfes, a autora relata que “[...] a analise
documental do plano permite afirmar que a sua elaboracao foi conduzida por
agentes institucionais vinculados ao governo federal numa clara relacéo
estabelecida com a UNESCO” (NUNES, 2013, p. 66).

3.2.6 Decreto n° 7.037, de 21 de dezembro de 2009

O Decreto presidencial n® 7.037, de 21 de dezembro de 2009, aprovou o
Programa Nacional de Direitos Humanos-lll. O PNDH-IIl, de acordo com
Oliveira (2013, p. 34), “[...] foi tema de grandes controvérsias que ganharam
espaco entre janeiro e maio de 2010, quando uma nova versdo do documento

foi aprovada®”

. Estas controvérsias foram geradas porque “[...] o PNDH-3
apresenta-se como um plano programatico [...]" e, deste modo, “[...] explica os
objetivos necesséarios para a efetivacdo dos direitos humanos” (OLIVEIRA,
2013, p. 34).

A autora trata ainda a respeito do processo de constituicdo da agenda
desta politica, expondo que “[...] o PNDH-3 foi construido pela articulacdo da
sociedade civil com instituicGes da politica formal por meio da realizacdo de
137 conferéncias livres, municipais, estaduais e distrital em 2008” (OLIVEIRA,
2013, p. 34). O desenrolar deste processo, por sua vez, permitiu encontros
entre seus atores sociais que “[...] pautaram questdes e diretrizes e elegeram
delegados representantes responsaveis por levar as discussdes a 112
Conferéncia Nacional de Direitos Humanos [...]", “[...] convocada pela
Secretaria Especial de Direitos Humanos da presidéncia, em dezembro de
2008” (OLIVEIRA, 2013, p. 34). Da 112 Conferéncia Nacional de Direitos
Humanos (CNDH), os principais aspectos e conteudos debatidos foram
sistematizados num relatério de sintese, que serviu de base para a redacao
definitiva do PNDH-III de 2009. Além disto, lembra Oliveira (2013, p. 34) que,

nesse mesmo ano, “[...] uma versao preliminar do documento ficou disponivel e

22 Aborda-se, no item 3.3.3 deste estudo, o PNDH-III, atualizado pelo Decreto n° 7.177, de 12
de maio de 2010, durante o segundo governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010).
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aberta a sugestdes no site da SEDH, sendo ent&o finalizado e aprovado com
forca de decreto presidencial, n®. 7.037/09".

Neste Decreto, ha afirmacdes de que a implantacdo do PNDH-III se
daria em conformidade com seus eixos orientadores e suas respectivas
diretrizes (BRASIL, 2009a). Os eixos orientadores e as respectivas diretrizes

sao apresentados no quadro a seguir:

Eixo Orientador Diretrizes

Eixo Orientador |: Interacdo democratica | a) Diretriz 1: Interacdo democrética entre
entre Estado e sociedade civil Estado e sociedade civili como
instrumento de  fortalecimento  da
democracia participativa;

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

c) Diretriz 3: Integracdo e ampliacdo dos
sistemas de informacbes em Direitos
Humanos e construcdo de mecanismos
de avaliagdo e monitoramento de sua

efetivacao;
Eixo Orientador IlI: Desenvolvimento e | a) Diretriz 4: Efetivacdo de modelo de
Direitos Humanos desenvolvimento sustentavel, com
inclusao social e econbmica,
ambientalmente equilibrado e

tecnologicamente responsavel, cultural e
regionalmente diverso, participativo e ndo
discriminatério;

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

c) Diretriz 6: Promover e proteger 0s
direitos ambientais como  Direitos
Humanos, incluindo as geracdes futuras
como sujeitos de direitos;

Eixo Orientador Ill: Universalizar direitos | a) Diretriz  7: Garantia dos Direitos
Humanos de forma universal, indivisivel e
interdependente, assegurando a
cidadania plena;

em um contexto de desigualdades

b) Diretriz 8: Promog&o dos direitos de
criangas e adolescentes para 0 seu
desenvolvimento integral, de forma néo
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discriminatéria, assegurando seu direito
de opinido e participacao;

c) Diretriz 9: Combate as desigualdades
estruturais; e

d) Diretriz 10: Garantia da igualdade na
diversidade;

Eixo Orientador IV: Seguranca Publica,

Acesso a Justica e Combate a Violéncia

a) Diretriz 11: Democratizagdo e
modernizacdo do sistema de seguranca
publica;

b) Diretriz 12: Transparéncia e
participacdo popular no sistema de
seguranca publica e justica criminal;

c) Diretriz 13: Prevengdo da violéncia e
da criminalidade e profissionalizacdo da
investigacdo de atos criminosos;

d) Diretriz 14: Combate a violéncia
institucional, com énfase na erradicacéo
da tortura e na reducdo da letalidade
policial e carceraria;

e) Diretriz 15: Garantia dos direitos das
viimas de crimes e de protecdo das
pessoas ameagadas;

f) Diretriz 16: Modernizacao da politica de
execucdo penal, priorizando a aplicacao
de penas e medidas alternativas a
privacdo de liberdade e melhoria do
sistema penitenciario; e

g) Diretriz 17: Promocéo de sistema de
justica mais acessivel, agil e efetivo, para
0 conhecimento, a garantia e a defesa de
direitos;

Eixo Orientador V: Educacdo e Cultura
em Direitos Humanos

a) Diretriz 18: Efetivacdo das diretrizes e
dos principios da politica nacional de
educacdo em Direitos Humanos para
fortalecer uma cultura de direitos;

b) Diretriz  19:  Fortalecimento  dos
principios da democracia e dos Direitos
Humanos nos sistemas de educacao
basica, nas instituicbes de ensino
superior e nas instituicdes formadoras;

c) Diretriz 20: Reconhecimento da
educacdo ndo formal como espaco de
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defesa e promogcdo dos Direitos
Humanos;

d) Diretriz 21: Promocé&o da Educacdo em
Direitos Humanos no servico publico; e

e) Diretriz 22: Garantia do direito a
comunicacdo democratica e ao acesso a
informacdo para consolidagdo de uma
cultura em Direitos Humanos;

Eixo Orientador VI: Direito a Memodria e a | a) Diretriz  23:  Reconhecimento  da
Verdade memoéria e da verdade como Direito
Humano da cidadania e dever do Estado;

b) Diretriz 24: Preservacdo da memoria
histérica e construgcdo publica da
verdade; e

c) Diretriz 25: Modernizacéo da legislacao
relacionada com promocao do direito a
memoria e a verdade, fortalecendo a
democracia.

Fonte: Brasil (2009a, p. 24; 26; 27; 28; 29; 30)

Este Decreto apresenta e detalha ainda o processo de implementacao
de seus eixos e diretrizes. No Artigo 3°, consta que “[...] as metas, prazos e
recursos necessarios para a implementacdo do PNDH-3 serdo definidos e
aprovados em Planos de Acao de Direitos Humanos bianuais” (BRASIL, 2009a,
p. 3). Para tanto, é especificado no Art. 4° que “[...] fica instituido o Comité de
Acompanhamento e Monitoramento do PNDH-3 — (CAMPNDH-III)" com as
finalidades de:

| - promover a articulagdo entre os 6rgdos e entidades
envolvidos na implementacao das suas acfes programaticas;

Il - elaborar os Planos de Acéo dos Direitos Humanos;

lll - estabelecer indicadores para o0 acompanhamento,
monitoramento e avaliacdo dos Planos de A¢do dos Direitos

Humanos;

IV -acompanhar a implementacdo das acdes e
recomendacdes;

V - elaborar e aprovar seu regimento interno (BRASIL, 2009a,
p. 3).

Pode-se afirmar, com base no Decreto presidencial de 2009, que o
PNDH-III proporciona continuidade e seguimento aos fundamentos e
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propoésitos do PNDH-I, instituido pelo Decreto n°® 1.904, de 13 de maio de 1996,
e pelo PNDH-II, instituido pelo Decreto n°® 4.229, de 13 de maio de 2002.
Observa-se que, no PNDH-IIl, ocorre maior detalhamento dos eixos
orientadores e das diretrizes desta politica publica, tal como de seu processo
de implementacdo, ou seja, de seu plano programatico. Com base nisto,
corrobora-se com Oliveira (2013) quando explana que:

[...] se o PNDH-1 apresentava sinteticamente os direitos que
deveriam ser protegidos e o PNDH-2 tratava de ampliar e
aprofundar o escopo desses direitos, 0 PNDH-3 apresenta-se
como um plano programatico: ele explica os objetivos
necessarios para a efetivacéo dos direitos humanos; elenca as
acOes necesséarias para alcancar tais objetivos; detalha a
execucdo dessas agles e faz ressalvas na forma de
recomendacgdes, se necessdrias; e indica os responsaveis por
cada uma dessas ac¢oes, inclusive ja prevendo as articulacfes
e os parceiros (dentro e fora da estrutura do governo) para
tanto (OLIVEIRA, 2013, p. 34).

Na perspectiva de Pessoa (2011), a terceira versao representa “[...] um
passo largo nesse processo historico de consolidacdo das orientacdes para
concretizar a promoc¢ao dos Direitos Humanos no Brasil [...]". Dentre “[...] seus
avancgos mais robustos, destaca-se a transversalidade e inter-ministerialidade
de suas diretrizes, de seus objetivos estratégicos [...]", bem como de suas ‘[...]
acOes programéaticas, na perspectiva da universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia dos direitos [...]". Para o atingimento desses objetivos, “[...]
sdo definidas acOes estratégicas, designando o0s responsaveis pela sua
implantacdo na esfera do Estado” (PESSOA, 2011, p. 100). Neste caso, 0
Decreto n°® 7.037, de 21 de dezembro de 2009, significou um grande passo na
afirmacédo nacional das politicas publicas de educacédo em direitos humanos.

3.2.7 Resolugcdo CD/FNDE n° 15, de 8 de abril de 2009

A Resolucdo CD/FNDE n° 15, de 8 de abril de 2009, “[...] estabelece
orientacOes e diretrizes para a producdo de materiais didaticos e paradidaticos
voltados para a promocdo, no contexto escolar, da educacdo em direitos
humanos” (BRASIL, 2009b, p. 1). A fundamentacdo legal deste processo
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engloba a Constituicdo Federal de 1998 — artigos 1°, 3°, 5°, 205 e 227%; a Lei
n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996%*; a Lei n° 9.610, de 19 de fevereiro de
1998; a Lei n°® 10.172, de 9 de janeiro de 2001; a Lei n® 11.525, de 25 de
setembro de 2007; o Decreto n° 5.390, de 8 de marco de 2005; o Decreto n°
4.377, de 13 de setembro de 2002; o Decreto n® 6.170, de 25 de julho de 2007,
e a Portaria Interministerial n® 6.170, de 25 de julho de 2007.

Orientada por esses fundamentos politicos e juridicos, a Resolucdo
CD/FNDE n° 15, de 8 de abril de 2009 — “[...] considerando a necessidade da
adocdo de praticas pedagdgicas e conteldos curriculares que promovam 0S
direitos humanos, contemplem e respeitem as diversidades [...]", avaliando “[...]
0S compromissos internacionais assumidos pelo governo brasileiro referentes a
defesa e a promog¢éo dos direitos humanos [...]” e considerando “[...] o papel
fundamental da escola na constituicdo de uma cultura dos direitos humanos, de
enfrentamento de toda forma de discriminacdo e de violéncia” —, resolve, de
acordo com o Artigo 1° desta Resolucdo, “[...] estabelecer orientacbes e
diretrizes para a producdo de materiais didaticos e paradidaticos voltados para
a promocgao, no contexto escolar, da educacéo em direitos humanos” (BRASIL,
2009b, p. 1).

Para isto, a Resolucdo CD/FNDE n° 15 dispde sobre o financiamento
dessa educacdo em especifico. No Artigo 7°, estabelece que:

[...] a celebragdo do convénio ou termo de cooperagéo,
objetivando a execucdo de projetos aprovados técnica e
pedagogicamente, fica condicionada a disponibilidade de
recursos orcamentarios e financeiros do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagédo — FNDE (BRASIL, 2009b, p. 2).

O tratamento que esta Resolucéao institui ao financiamento da educacéo
em direitos humanos, desse modo, estd condicionada a disponibilidade do

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo — FNDE.

3.2.8 Resolugdo CNE/CP n° 1 e Parecer n° 8/2012, de 30 de maio de 2012

2 0O Artigo 5° e o Artigo 205 da Constituicdo Federal foram expostos no item 3.1.1 deste
estudo.

24 A Lei de Diretrizes e Bases da Educagcao foi tratada no item 3.1.3 deste estudo.
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A Resolugéo n° 1, de 30 de maio de 2012, do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), estabelece as Diretrizes Nacionais
para Educacdo em Direitos Humanos (EDH) a serem observadas pelos
sistemas de ensino e suas instituicbes que tém a incumbéncia de efetivar a
EDH (BRASIL, 2012a).

Para o estabelecimento das Diretrizes Nacionais para Educacdo em
Direitos Humanos (EDH), foi levado em consideracéo o disposto nos seguintes

documentos:

[...] a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948; a
Declaracédo das Nacdes Unidas sobre a Educacéo e Formacéo
em Direitos Humanos (Resolucdo A/66/137/2011); a
Constituicdo Federal de 1988; a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (Lei n® 9.394/1996); o Programa Mundial de
Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH 2005/2014), o
Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH-3/Decreto n°
7.037/2009); o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH/2006); e as diretrizes nacionais emanadas
pelo Conselho Nacional de Educacdo, bem como outros
documentos nacionais e internacionais que visem assegurar o
direito a educacéao a todos(as) (BRASIL, 2012a, p. 1).

A Resolucao, apés enumerar os fundamentos da agenda internacional e
nacional das politicas publicas de educacdo em direitos humanos, passa a
detalhar conceitos fundamentais que devem ser destacados, tratando do que é
Educacdo em direitos humanos, seus objetivos, seus principios, suas
dimensdes e sua insercao nos curriculos.

A Educacéo em Direitos Humanos (EDH) é concebida como “[...] um dos
eixos fundamentais do direito a educacdo” no Art. 2° (BRASIL, 2012a, p. 1). No
Art. 2° é explicitada a definicdo da Educacdo em Direitos Humanos. Ela é
definida da seguinte forma:

[...] refere-se ao uso de concepcles e praticas educativas
fundadas nos Direitos Humanos e em seus processos de
promocéao, protecdo, defesa e aplicacdo na vida cotidiana e
cidadd de sujeitos de direitos e de responsabilidades
individuais e coletivas (BRASIL, 2012a, p. 1).

O segundo artigo, paragrafo 1°, elucida que os Direitos Humanos sdo

internacionalmente reconhecidos “[...] como um conjunto de direitos civis,



105

politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais, sejam eles individuais,

coletivos, transindividuais ou difusos [...]", ou seja, “[...] refere-se a necessidade
de igualdade e de defesa da dignidade humana” (BRASIL, 2012a, p. 1). O
paragrafo segundo do mesmo artigo estabelece que a efetivacdo da Educacéao

em Direitos Humanos € atribuicdo dos sistemas de ensino e de suas

instituicdes e implica “[...] na adocéo sistematica dessas diretrizes por todos(as)

os(as) envolvidos(as) nos processos educacionais” (BRASIL, 2012a, p. 1).

No Art. 3° é estabelecida a finalidade da EDH: “[...] promover a

educacado para a mudanca e a transformacao social” (BRASIL, 2012a, p. 1),

fundamentando-se nos seguintes principios:

| - dignidade humana;

Il - igualdade de direitos;

Il - reconhecimento e valorizagdo das diferencas e das
diversidades;

IV - laicidade do Estado;

V - democracia na educacao;

VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII - sustentabilidade socioambiental. (BRASIL, 2012a, p. 1).

A Educacao em Direitos Humanos, no Art. 4°, é caracterizada “[...] como

processo sistematico e multidimensional, orientador da formacéo integral dos

sujeitos de direitos” (BRASIL, 2012a, p. 2). Estad articulada as seguintes

dimensoes:

| - apreensdo de conhecimentos historicamente construidos
sobre direitos humanos e a sua relacdo com os contextos
internacional, nacional e local;

Il - afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que
expressem a cultura dos direitos humanos em todos o0s
espacos da sociedade;

Il - formag&do de uma consciéncia cidada capaz de se fazer
presente em niveis cognitivo, social, cultural e politico;

IV - desenvolvimento de processos metodolégicos
participativos e de construcdo coletiva, utilizando linguagens e
materiais didaticos contextualizados; e

V - fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem
acdes e instrumentos em favor da promocédo, da protecdo e da
defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das
diferentes formas de viola¢&o de direitos (BRASIL, 2012a, p. 2).

7

O objetivo central da EDH, estabelecido no Art. 5° ¢é “[...] a formacéo

para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos
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como forma de vida e de organizacdo social, politica, econébmica e cultural nos
niveis regionais, nacional e planetario” (BRASIL, 2012a, p. 2). O paragrafo 1°
deste artigo prevé que este objetivo dever4d nortear os sistemas e as
instituicbes de ensino “[...] no que se refere ao planejamento e ao
desenvolvimento de a¢cbes de Educacdo em Direitos Humanos [...]"” adaptados
“[...] as necessidades, as caracteristicas biopsicossociais e culturais dos
diferentes sujeitos e seus contextos” (BRASIL, 2012a, p. 2). O paragrafo 2°
estipula que ¢é atribuicdo dos Conselhos de Educacdo a definicdo de
estratégias de acompanhamento das acdes de EDH (BRASIL, 2012a).

O Art. 6° prevé, de modo transversal, em que instancias e processos a
EDH devera ser considerada:

[...] na construcdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP);
dos Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento
Institucionais (PDI); dos Programas Pedagdgicos de Curso
(PPC) das Instituicbes de Educacdo Superior; dos materiais
didaticos e pedagdgicos; do modelo de ensino, pesquisa e
extensdo; de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliacéo (BRASIL, 20123, p. 2).

No Art. 7°, é afirmado que a inser¢do dos conhecimentos concernentes a
Educacdo em Direitos Humanos na organizacdo dos curriculos da Educacéao
Basica e da Educacéao Superior podera ocorrer de trés formas.

| - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos
Direitos Humanos e tratados interdisciplinarmente;

Il - como um contetdo especifico de uma das disciplinas ja
existentes no curriculo escolar;

lll - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e
disciplinaridade (BRASIL, 20124, p. 2).

A Educacdo em Direitos Humanos, de acordo com o Art. 8°, devera “[...]
orientar a formacdao inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais da
educacado, sendo componente curricular obrigatério nos cursos destinados a
esses profissionais” (BRASIL, 2012a, p. 2). No Art. 10, fica estipulado que os
sistemas de ensino e as instituicoes de pesquisa “[...] deverdo fomentar e
divulgar estudos e experiéncias bem sucedidas realizados na area dos Direitos
Humanos e da Educacdo em Direitos Humanos” (BRASIL, 2012a, p. 3) para
estimular “[...] acdes de extensdo voltadas para a promocdo de Direitos
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Humanos, em dialogo com 0s segmentos sociais em situacdo de exclusdo
social e violacdo de direitos” (BRASIL, 2012a, p. 3).

O Parecer CNE/CP n. 8/2012 referente as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos, “[...] foi construido no ambito dos trabalhos de
uma comissao interinstitucional, coordenada pelo Conselho Nacional de
Educacédo (CNE) que trata do assunto em uma de suas comissdes bicamerais”
(BRASIL, 2012b, p. 1). Consta neste Parecer que, “[...] durante o processo de
elaboracéo das diretrizes, foram realizadas, além das reunifes de trabalho da
comissdo bicameral do Conselho Pleno do CNE [..]" e da comisséao
interinstitucional, “[...] duas reunides técnicas com especialistas no assunto [...]"
(BRASIL, 2012b, p. 1). Sua finalidade era “[...] construir diretrizes que
expressassem os interesses e desejos de todos/as os/as envolvidos/as com a
educacao nacional [...]", entdo, “[...] ocorreram consultas por meio de duas
audiéncias publicas e da disponibilizacdo do texto, com espaco para envio de
sugestdes, nos sites do CNE, MEC e SDH” (BRASIL, 2012b, p. 1).

Além do mais, participaram da comissao interinstitucional:

[...] a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SDHPR), Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), Secretaria de
Educacdo Superior (SESU), Secretaria de Articulagcdo com os
Sistemas de Ensino (SASE), Secretaria de Educacdo Basica
(SEB) e o Comité Nacional de Educagao em Direitos Humanos
(CNEDH) (BRASIL, 2012b, p. 1).

Consta no documento do Parecer que foram de grande importancia

nesse processo de construcao:

[...] as sugestdes da Escola de Direito de S&o Paulo da
Fundacdo Getulio Vargas; Centro de Defesa da Vida e dos
Direitos Humanos Carmem Bascaran de Acailandia, Maranhao;
Diretoria de Cidadania e Direitos Humanos (DCDH) da
Secretaria de Educacdo do Distrito Federal; Associacdo de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) de S&o Paulo; Grupo
de Estudos e Pesquisa em Sexualidades, Educacdo e Género
(GEPSEX) da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) e do Observatério de Educacao em Direitos Humanos
dos campi da Universidade Estadual de S&o Paulo (UNESP) de
Bauru e de Araraquara (BRASIL, 2012b, p. 1).
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Destaca o Parecer CNE/CP n° 8/2012 a construcédo do entendimento de
gue a educacéo € “[...] uma das mediacdes fundamentais tanto para 0 acesso
ao legado histérico dos Direitos Humanos quanto para a compreensao de que
a cultura dos Direitos Humanos € um dos alicerces para a mudanca social”. Em
consonancia, ‘[...] a educacdao é reconhecida como um dos Direitos Humanos e
a Educacdo em Direitos Humanos é parte fundamental do conjunto desses
direitos, inclusive do proprio direito a educacédo” (BRASIL, 2012b, p. 2).

O significado atribuido a educacdo em direitos humanos, nas politicas
publicas da década de 2000, em particular nestas diretrizes, possui uma dupla
funcdo social portanto. Ela é concebida como uma das mediagBes
fundamentais para a promocao do legado histérico dos Direitos Humanos, bem
como para a compreensao de que a cultura dos Direitos Humanos € um dos

alicerces para a mudanga social.

3.3 Os Programas Nacionais de Direitos Humanos

Nas politicas publicas de Educacdo em Direitos Humanos no Brasil, uma
das principais fontes que explicitam os argumentos e as tendéncias politico-
ideoldgicas predominantes em relacao ao problema de estudo em questédo se
referem aos Programas Nacionais de Direitos Humanos, datados em trés
versdes, 1996, 2002 e 2009.

Por meio deles, é possivel identificar que, se, por um lado, conforme
argumenta Pessoa (2011, p. 71), “[...] a redemocratizagdo, devidamente
constitucionalizada em 1988, abriu horizontes e alargou o campo de
abrangéncia dos direitos humanos”, por outro, também expressou uma nova
modalidade de fundamentos em resposta a questdo social, baseando-se
consubstancialmente na alegada parceria entre o Estado e a sociedade civil.

Estas facetas estdo explicitadas abaixo com base nas fontes priméarias.

3.3.1 Programa Nacional de Direitos Humanos 1 — PNDH | — 1996

O Programa Nacional de Direitos Humanos 1 foi instituido em 1996, sob
governo de Fernando Henrique Cardoso — FHC (1994-2002), pelo Decreto n°
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1.904, de 13 de maio de 1996. O projeto basico deste documento foi elaborado
pelo Nucleo de Estudos da Violéncia da Universidade de Sdo Paulo (NEV-
USP) em decorréncia do Contrato de Prestacdo de Servicos N° 001/95,
Processo administrativo n® 08000.021201/95-79, firmado pelo Ministério da
Justica (MJ). No prefacio do documento (BRASIL, 1996c¢), assinado pelo entdo
Presidente da Republica, ha afirmacfes que explicitam a importancia da
adocao do Programa Nacional de Direitos Humanos, aclamado como o0 passo
de maior consequéncia em relacdo a construcdo de uma democracia
verdadeira. Segundo Presidente da época, “[...] este sera, estou seguro, um
marco de referéncia claro e inequivoco do compromisso do Pais com a
protecdo de mulheres e homens, criangcas e idosos, das minorias e dos
excluidos [...]". E prossegue: “[...] estou convencido de que o Programa
Nacional dos Direitos Humanos serd o0 guia a pautar as nossas ac¢des, do
Governo e da sociedade, para construir o que € a aspiracdo maior de todos
nés: um Brasil mais justo” (BRASIL, 1996c, p. 1).

O Programa é justificado da seguinte forma: “Todos nés sabemos que
ndo é possivel extirpar, de um dia para o outro, com um passe de magica, a
injustica, o arbitrio e a impunidade [...]". Entdo, “[...] o Unico caminho [...]" para
resolucdo destes problemas “[...] esta na conjugacdo de uma acdo obstinada
do conjunto do Governo com a mobilizagcdo da sociedade civil. Este caminho,
nés estamos decididos a trilhar, com determinacéo [...]" (BRASIL, 1996c, p. 1).

Evidencia-se no Prefacio que o projeto politico do Programa Nacional

de Direitos Humanos esta articulado ao cumprimento de orientacdo politica
internacional do sistema ONU. Como revela o Presidente FHC:

[...] no dia 7 de setembro, fiz um apelo a todos os
brasileiros para uma mobilizacdo ampla em favor dos
direitos humanos. [..]. E prometemos preparar um
Programa Nacional dos Direitos Humanos, tal como
recomendava a Conferéncia Mundial de Direitos
Humanos, realizada em Viena em 1993, cujo Comité de
Redacé&o foi presidido pelo Brasil (BRASIL, 1996c, p. 1).

De acordo com a perspectiva de Vivaldo (2009, p. 59-60), “[...] apods a
realizacdo da Conferéncia Internacional de Direitos Humanos de Viena [...]",
realizada em junho de 1993, “[...] os Estados participantes [...]", ou seja,
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aqueles Estados signatarios da ONU, “[...] foram instados a elaborar planos
nacionais especificos de Direitos Humanos para garantir sua efetiva promocéao
e combater violagdes”.

Em consequéncia, segundo o autor, “...] no Brasil, em setembro de
1995, o Presidente Fernando Henrique Cardoso anuncia a intengéo do governo
brasileiro de elaborar um Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH)
[...]", para tanto, e “[...] para coordenar a elaboracéo do plano, o Ministério da
Justica criou a Coordenadoria do Plano Nacional de Direitos Humanos —
CPNDH [...]", que ‘[...] estabeleceu convénio com o Nucleo de Estudos da
Violéncia da Universidade de Séao Paulo (NEV-USP) para prestar assessoria na
elaboragéo do PNDH” (VIVALDO, 2009, p. 60).

Foi desenvolvido pelo NEV-USP “[..] um trabalho de andlise da
bibliografia nacional e internacional na é&rea de Direitos Humanos e de
documentos produzidos por organizacdes nacionais e estrangeiras, além de
entrevistas com militantes da area [...]". Além disso, as acBes do Nucleo
envolveram a organizacdo de uma seérie de seminarios para discusséo do tema
com a participagdo de “[...] autoridades federais, estaduais e municipais, do
Executivo, Legislativo, Judiciario e Ministério Publico [...]” e de “[...] liderancas
da sociedade civil, representantes de organizacbes nao-governamentais,
pesquisadores e especialistas ligados a area” (VIVALDO, 2009, p. 60).

Tais informacdes revelam que o primeiro Programa Nacional de Direitos
Humanos foi elaborado conjuntamente pelo Ministério da Justica e por diversas
organizacdes da sociedade civil. No préprio documento, registra-se: “[...] O
PNDH ¢é resultante de um longo e muitas vezes penoso processo de
democratizacdo da sociedade e do Estado brasileiro [...]", uma vez que seu
objetivo consiste em “[...] eleger prioridades e apresentar propostas concretas
de carater administrativo, legislativo e politico-cultural que busquem equacionar
0S mais graves problemas que hoje impossibilitam ou dificultam a sua plena
realizacdo” (BRASIL, 1996¢c, p. 3). Para cumprir estes escopos, o0 Programa
“[...] contempla, igualmente, iniciativas que fortalecem a atuagdo das
organizacOes da sociedade civil, para a criacdo e consolidacdo de uma cultura
de direitos humanos [...]". O entendimento é que nada melhor “[...] para atingir
esse objetivo do que atribuir a essas organizacdes uma responsabilidade clara
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na promogao dos direitos humanos, especialmente nas iniciativas voltadas para
a educacao e a formacdo da cidadania [...]". Por meio de tais estratégias, 0
Programa Nacional de Direitos Humanos insere uma nova dinamica, pela qual
0 governo e a sociedade civil passam a respeitar a mesma gramatica, e a
articular esforcos em comum. Desta forma, o Programa passa a ser “[...] um
marco referencial para as a¢gbes governamentais e para a construgcao, por toda
a sociedade, da convivéncia sem violéncia que a democracia exige” (BRASIL,
1996¢, p. 5).

Evidencia-se, com base nestas fontes documentais, que é atribuida, por
um lado, as organizacdes da sociedade civil uma responsabilidade clara na
promogao dos direitos humanos, sobretudo aquelas entidades relacionadas
com a educacao e a formacgao para a cidadania. Por outro lado, atribui-se aos
proprios sujeitos e a propria sociedade a capacidade de satisfacdo de seus

proprios carecimentos.

3.3.2 Programa Nacional de Direitos Humanos 2 — PNDH Il — 2002

Apoés seis anos do lancamento do PNDH |, precisamente no ano de
2002, foi implantado o Programa Nacional de Direitos Humanos Il pelo Decreto
n° 4.229, de 13 de maio de 2002. No documento referente ao PNDH II,
justifica-se que a existéncia de poucas disposi¢cOes referentes aos Direitos
Sociais, Econdmicos e Culturais no PNDH | foi complementada no PNDH II.
Revela que seus objetivos sdo atualizar e fazer um balanco geral da
implementacdo do PNDH de 1996.

Ao estender a oferta dos Direitos Humanos nas politicas publicas, a
segunda versdo do Programa Nacional de Direitos Humanos se propde atender
aos compromissos firmados na Conferéncia de Viena 1993 sobre a exigéncia
de se cumprir a norma juridica contemporanea dos Direitos Humanos. Na visdo
de Vivaldo (2009, p. 61), “[...] foi nessa segunda versdo que o programa amplia
suas propostas de acédo para os direitos econdémicos, sociais e culturais”.

Sua abrangéncia maior significa que foi necesséario enfatizar o carater

universal, indivisivel e interdependente dos direitos humanos (BRASIL, 2002c).
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Ao adotar, em 13 de maio de 1996, o Programa Nacional de
Direitos Humanos, o Brasil se tornou um dos primeiros paises
do mundo a cumprir recomendacédo especifica da Conferéncia
Mundial de Direitos Humanos (Viena, 1993), atribuindo
ineditamente aos direitos humanos o status de politica publica
governamental®®>. Sem abdicar de uma compreensao integral e
indissociavel dos direitos humanos, o programa original
conferiu maior énfase a garantia de protecédo dos direitos civis.
O processo de revisdo do PNDH constitui um novo marco na
promocao e protecdo dos direitos humanos no Pais, ao elevar
os direitos econdmicos, sociais e culturais ao mesmo patamar
de importancia dos direitos civis e politicos [...]. A atualizacéo
do Programa Nacional oferece ao governo e a sociedade
brasileira a oportunidade de fazer um balanco dos progressos
alcancados desde 1996, das propostas de acdo que se
tornaram programas governamentais e dos problemas
identificados na implementagdo do PNDH. A inclusdo dos
direitos econdmicos, sociais e culturais, de forma consentanea
com a nogéo de indivisibilidade e interdependéncia de todos os
direitos humanos expressa na Declaracdo e Programa de Acéo
de Viena (1993), orientou-se pelos parametros definidos na
Constituicdo Federal de 1988, inspirando-se também no Pacto
Internacional sobre Direitos Econémicos, Sociais e Culturais de
1966 e no Protocolo de Sao Salvador em Matéria de Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais, ratificados pelo Brasil em
1992 e 1996, respectivamente (BRASIL, 2002c, p. 3).

O entédo Presidente da Republica, Fernando Henrique Cardoso, ressalta
0S avancgos que esta politica representa.

Inauguramos uma nova era no campo das politicas sociais.
Deixamos para tras as politicas de cunho assistencialista.
Estamos construindo uma auténtica rede de protecdo social,
implementando programas que possibilitam a transferéncia
direta de renda aos mais pobres, garantindo-lhes as condi¢cfes
de acesso aos bens e servigos. A atualizagdo do Programa
Nacional de Direitos Humanos traz avancos importantes
relativos ao direito a educacdo, a saude, ao trabalho, a
moradia, a cultura e ao lazer. Ao mesmo tempo em que se
realiza um balanco sobre os resultados ja obtidos, sobre as
dificuldades que tém impedido avancos ainda maiores,
incorpora-se no programa a questdo dos direitos econémicos,
sociais e culturais, em conformidade com a concepg¢ao

% 4[...] considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo decide num

processo elementar de formulacdo e implementacdo de determinadas medidas e programas,
visando responder as demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas
complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem mais de uma agéncia do
Estado, passando em geral pelo Parlamento ou por instancias diversas de discusséo,
resultando em mudancas de outras normas ou disposi¢cdes preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade” (OLIVEIRA, 2011, p. 329).
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moderna de direitos humanos, segundo a qual esses séo
direitos universais, indivisiveis e interdependentes (BRASIL,
2002c, p. 5).

No PNDH IlI, ha proposicéo de “[...] 500 propostas consideradas todas as

categorias de direitos elaboradas com ampla participacdo de 6rgaos

governamentais e de entidades da sociedade civil” (BRASIL, 2002c, p. 4). Em

virtude do objetivo deste estudo, sdo abordadas as argumentacfes politico-

ideoldgicas apenas relativas a garantia do direito a Educacdo em Direitos

Humanos e a Educacéo, Conscientizacao e Mobilizacdo, que trata diretamente

de propostas e argumentos a Educacdo em Direitos Humanos.

No PNDH II, sdo apresentadas 32 propostas sobre a garantia do Direito

a Educacao. Merecem destaque quatro delas propostas (BRASIL, 2002c, p.

22).

d)

297. Promover um ensino fundado na tolerancia, na paz e
no respeito as diferencas, que contemple a diversidade
cultural do pais.

299. Propor medidas destinadas a democratizar o processo
de escolha dos dirigentes de escolas publicas, estaduais e
municipais, com a participacdo das comunidades escolares
e locais.

302. Assegurar a otimizacdo do uso dos recursos publicos
destinados a educacéao.

317. Apoiar a criagdo de mecanismos permanentes para
fomentar a articulacdo entre escolas, trabalhadores e
empresarios, com vistas a definicdo e revisdo das
competéncias necessérias as diferentes areas profissionais
(BRASIL, 2002c p. 22-23).

Este documento retne ainda 19 propostas em relacdo a Educacdao,

Conscientizacdo e Mobilizacdo, ou seja, voltadas a Educacdo em Direito

Humanos. Duas delas propdem:

468. Apoiar a ampliacdo de programas voltados para jovens de
15 a 18 anos, que possibilitem o acesso a complementacéo
educacional, qualificacdo profissional, capacitacdo em direitos
humanos e participagdo comunitaria, a exemplo dos Programas
"Agente Jovem de Desenvolvimento Social e Humano" e
"Servico Civil Voluntéario".

469. Fortalecer iniciativas de capacitacdo de liderancas
comunitarias em meios adequados de gestdo, bem como
estimular a formagdo de novas liderangas (BRASIL, 2002c, p.
31).
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Assim, com base nestas propostas, ha evidéncia de que a filantropia ou
o voluntarismo social esta presente nos fundamentos desta politica publica.

3.3.3 Programa Nacional de Direitos Humanos 3 - PNDH Il - 2009

O Programa Nacional de Direitos Humanos 3 foi aprovado pelo Decreto
n°® 7.037da Presidéncia da Republica, em 21 de dezembro de 2009, e
atualizado pelo Decreto n° 7.177, de 12 de maio de 2010, durante o segundo
governo de Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010).

Pessoa (2011) considera, em relacdo ao desenvolvimento deste
Programa Nacional, que “[...] as diretrizes nacionais que orientam a atuagéo do
poder publico no ambito dos Direitos Humanos foram desenvolvidos a partir de
1996, ano de lancamento do primeiro Programa Nacional de Direitos Humanos
— PNDH-1" (p. 100). Decorridos “[...] mais de dez anos do fim da ditadura, as
demandas sociais da época se cristalizaram com maior énfase na garantia dos
direitos civis e politicos [...]", entdo, “[...] o Programa foi revisado e atualizado
em 2002, sendo ampliado com a incorporacao dos direitos econdémicos, sociais
e culturais, o que resultou na publicacdo do segundo Programa Nacional de
Direitos Humanos [...]” (PESSOA, 2011, p. 100). Quanto a terceira versdo do
Programa Nacional de Direitos Humano — PNDH-III, a autora considera que
este “[...] representa mais um passo largo nesse processo historico de
consolidacdo das orientagcbes para concretizar a promocao dos Direitos
Humanos no Brasil [...]". Postula que, “[...] entre seus avancos mais robustos,
destaca-se a transversalidade e intermisterialidade de suas diretrizes, de seus
objetivos estratégicos e de suas acbes programaticas, na perspectiva da
universalidade, individualidade e interdependéncia dos direitos [...]". Além disto,
“[...] para atingimento desses objetivos, sdo definidas a¢des estratégicas,
designando os responsaveis pela sua implantacdo na esfera do Estado”
(PESSOA, 2011, p. 100-101).

A autora enfatiza que os elementos desencadeadores para a elaboracao
do PNDH-III foram as “[...] novas demandas sociais a serem assimiladas e

elementos dos tratados internacionais mais recentes a serem incorporados [...]"
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gue “[...] impunham a necessidade de revisar o programa anterior [...]", ou seja,
0 PNDH-II. Precisamente por isto, o PNDH-III “[...] trata-se de um programa
plurianual elaborado por amplos setores da Sociedade Civil [...] e setores
governamentais que propdem diretrizes e metas a serem implementadas por
politicas publicas voltadas para a consolidacdo dos direitos humanos”
(PESSOA, 2011, p. 101).

A terceira versao do Programa Nacional de Direitos Humanos € balizada
por seis eixos estruturadores: 1) Eixo Orientador I: Interagcdo democratica entre
Estado e sociedade civil; 2) Eixo Orientador Il: Desenvolvimento e Direitos
Humanos; 3) Eixo Orientador IlI: Universalizar Direitos em um Contexto de
Desigualdades; 4) Eixo Orientador IV: Seguranca Publica, Acesso a Justica e
Combate a Violéncia; 5) Eixo Orientador V: Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos; 6) Eixo Orientador VI: Direito & Memodria e a Verdade (BRASIL,
2010). .

O PNDH-III é estruturado em seis eixos orientadores, que se subdividem
em 25 diretrizes, 82 objetivos estratégicos e 521 a¢des programaticas. Explica
Pessoa (2011) que “[...] cada eixo apresenta diretrizes relacionadas ao tema
nele proposto, as quais, por sua vez, correspondem objetivos estratégicos e
acOes programaticas visando dar efetividade as politicas ali propostas
[...]".Nele, “[...] encontram-se, ainda, além de sugestBes de parcerias a serem
firmadas e da distribuicdo de responsabilidades entre 6rgdos e instituicdes
publicas e privadas [...]", certas “[...] recomendacdes gerais com o objetivo de
viabilizar a concretude de cada acdo programatica apresentada” (PESSOA,
2011, p. 102).

Em funcdo dos objetivos desta dissertacdo, destaca-se que 0s eixos
orientadores que possuem articulacdo direta com os seus propésitos sdo 0s
eixos 1, 3 e 5. Em consonancia, a seguir, focaliza-se cada um desses eixos,
evidenciando as vinculagbes com o objeto e o problema de estudo desta
investigacao.

No eixo orientador | se afirma que (BRASIL, 2010, p. 22):

[...] o didlogo entre Estado e sociedade civil assumiu especial
relevo, com a compreensdo e a preservacao do distinto papel
de cada um dos segmentos no processo de gestdo. A interacao
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€ desenhada por acordos e dissensos, debates de ideias e pela
deliberacdo em torno de propostas. Esses requisitos séo
imprescindiveis ao pleno exercicio da democracia, cabendo a
sociedade civil exigir, pressionar, cobrar, criticar, propor e
fiscalizar as acbes do Estado.

Evidencia-se no eixo orientador | — Interacdo democratica entre Estado e
sociedade civil — a importancia da interacdo e do didlogo entre Estado e
sociedade civil ao pleno exercicio da democracia pela proposicdo, debate,
critica, cobranca e fiscalizacdo das acdes do Estado por parte de segmentos
da sociedade civil. Destaca-se que a participacao ativa da sociedade civil como
segmento ativo, propositivo e fiscalizador € basilar nesta politica publica.

Neste eixo, ha o fortalecimento da importancia da sociedade civil como
agente ativo-propositivo e reativo, nocdo que se fundamenta na assertiva de
gue o aperfeicoamento da referida interacdo entre Estado e sociedade civil esta
sujeito a “[...] implementacdo de medidas que garantam a sociedade maior
participacdo no acompanhamento e monitoramento das politicas publicas em
Direitos Humanos [...]", em um “[...] dialogo plural e transversal entre os varios
atores sociais e deles com o Estado” (BRASIL, 2010, p. 23).

S&o indicadas algumas formas para garantir o aprimoramento das
politicas publicas por intermédio de didlogo, de instrumentos de controle e de
acdes continuadas da sociedade civil (BRASIL, 2010). Apontam-se as

seguintes acoes:

Ampliar o controle externo dos érgaos publicos por meio de
ouvidorias, monitorar 0S comMpPromissos internacionais
assumidos pelo Estado brasileiro, realizar conferéncias
periddicas sobre a tematica, fortalecer e apoiar a criacdo de
conselhos nacional, distrital, estaduais e municipais de Direitos
Humanos, garantindo- |hes eficiéncia, autonomia e
independéncia. Fortalecer as informagdes em Direitos
Humanos com producdo e selecdo de indicadores para
mensurar demandas, monitorar, avaliar, reformular e propor
acOes efetivas que garante e consolida o controle social e a
transparéncia das acdes governamentais (BRASIL, 2010, p.
23).

Salienta-se no documento que, com a ado¢cao das medidas indicadas,
havera o fortalecimento da democracia patrticipativa, “[...] na qual o Estado atua
como instancia republicana da promocéo e defesa dos Direitos Humanos e a
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sociedade civil como agente ativo [...]” (BRASIL, 2010, p. 23) — propositivo e
reativo — de sua implementacao.

Os argumentos apresentados pelo PNDH-III na parte relativa ao seu eixo
estruturador | sdo apreendidos e pronunciados da seguinte forma por Pessoa
(2011, p. 152):

[...] compreendendo que todos os agentes publicos e todos os
cidaddos sao responsaveis pela efetivacdo dos Direitos
Humanos no pais, o tema da Interagdo Democréatica entre
Estado e Sociedade Civil abre o Programa. O compromisso
compartilhado e a participagcdo social na construcdo e
monitoramento das distintas politicas publicas sdo essenciais
para que a consolidacdo dos Direitos Humanos seja
substantiva e portadora de forte legitimidade democréatica.

Percebe-se, deste modo, que a concepcdo de sociedade civil como
agente ativo — propositivo e reativo — e a sua parceria com o0 Estado sao
indicados no Programa Nacional de Direitos Humanos-Ill como um dos eixos
centrais difundido por esta politica publica.

No eixo orientador 3 do PNDH-III — Universalizar Direitos em um
Contexto de Desigualdades — séo definidas “[...] medidas e politicas que devem
ser efetivadas para reconhecer e proteger os individuos como iguais na
diferenca [...]", visando “[...] valorizar a diversidade presente na populagdo
brasileira para estabelecer acesso igualitdrio aos direitos fundamentais”
(BRASIL, 2010, p. 53). Trata-se do reforco aos programas de governo e as
resolucbes compactuadas nas diversas conferéncias nacionais tematicas, “[...]
sempre sob o foco dos Direitos Humanos, com a preocupacado de assegurar 0
respeito as diferencas e o combate as desigualdades, para o efetivo acesso
aos direitos” (p. 53).

O conteudo que estd fundamentalmente em questdo neste eixo
orientador do PNDH-III é esclarecido por Candau (2010) nos seguintes termos:
“‘Esta € uma questdo fundamental no momento atual. Para alguns, a
construcdo da democracia tem que colocar a énfase nas questdes relativas a
igualdade e, portanto, eliminar ou relativizar as diferencas [...]". Para outros,
“[...] existem, posi¢cbes que defendem um multiculturalismo radical, com tal

énfase na diferenca, que a igualdade fica em um segundo plano [...]". No
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entanto, o problema, destaca a autora, “[...] ndo € afirmar um pdélo e negar o
outro, mas sim, termos uma visdo dialética da relacdo entre igualdade e
diferenca [...]". Isto porque, “[...] hoje em dia, ndo se pode falar em igualdade
sem incluir a questdo da diversidade, nem se pode abordar a questdo da
diferenca dissociada da afirmacao da igualdade” (CANDAU, 2010, p. 400).

Pessoa (2011), com base nos mesmos fundamentos deste eixo
estruturador do PNDH-IIl, argumenta que “[...] definem-se, neste capitulo do
PNDH-3, medidas e politicas que devem ser efetivadas para reconhecer e
proteger os individuos como iguais na diferenca [...]" e, desta maneira, “[...]
valorizar a diversidade presente na populacdo brasileira para estabelecer
acesso igualitario aos direitos fundamentais [...]". Tal defesa, portanto, reforca
“[...] os programas de governo e as resolugbes pactuadas nas diversas
conferéncias nacionais teméaticas, sempre sob o foco dos Direitos Humanos
[...]", com o objetivo de “[...] assegurar o respeito as diferencas e o combate as
desigualdades, para o efetivo acesso aos direitos” (PESSOA, 2011, p. 159).

Na terceira versdo do PNDH-III (BRASIL, 2010) — eixo orientador Il —
afirma-se que nele ha a incorporacao das grandes conquistas alcancadas ao
longo dos ultimos anos concernentes ao acesso aos direitos fundamentais “[...]
tanto nas politicas de erradicacdo da miséria e da fome quanto na preocupacao
com a moradia e saude, e aponta para a continuidade e ampliacdo do acesso a
tais politicas, fundamentais para garantir o respeito a dignidade humana” (p.
52). E explicitado que, no Programa, “[...] 0s objetivos estratégicos direcionados
a promocdao da cidadania plena preconizam a universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia dos Direitos Humanos, condigdes para sua efetivacdo integral
e igualitaria” (p. 52). Estes englobam o “[...] acesso aos direitos de registro civil,
alimentacdo adequada, terra e moradia, trabalho decente, educacéo,
participacao politica, cultura, lazer, esporte e saude [...]". Para a sua promocgao,
deve-se ‘[...] considerar a pessoa humana em suas multiplas dimensfes de
ator social e sujeito da cidadania” (p. 52).

O PNDH-I11, orientando-se a “[...] luz da historia dos movimentos sociais
e programas de governo [...]", norteia-se pela transversalidade, “[...] para que a
implementacao dos direitos civis e politicos transitem pelas diversas dimensdes

dos direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais” (BRASIL, 2010, p. 52).
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O argumento para tal € que, se ndo for deste modo, para 0s grupos sociais que
sao atingidos pela pobreza, pela discriminacéo e pelo racismo estrutural sao
escassas as probabilidades de terem acesso a tais direitos. Em razédo do
exposto, as “[...] acdes programéticas formuladas visam a enfrentar o desafio
de eliminar as desigualdades, levando em conta as dimensdes de género e
raca nas politicas publicas, desde o planejamento até a sua concretizacédo e
avaliacdo” (BRASIL, 2010, p. 52).

O documento, no eixo orientador Ill do PNDH 3, Universalizar Direitos
em um Contexto de Desigualdades (BRASIL, 2010, p. 53), reconhece a
existéncia de “[...] sujeitos que séo historica e estruturalmente vulnerabilizados”
e que o combate a sua “...] discriminagcdo mostra-se necessario, mas

insuficiente enquanto medida isolada”. Nestes casos,

Os pactos e convengdes que integram o sistema internacional
de protecdo dos Direitos Humanos apontam para a
necessidade de combinar estas medidas com politicas
compensatérias que aceleram a construcao da igualdade,
como forma capaz de estimular a inclusdo de grupos
socialmente vulneraveis. Além disso, as acdes afirmativas
constituem medidas especiais e temporarias que buscam
remediar um passado discriminatério (BRASIL, 2010, p. 53).

Sdo incluidos na relacdo de movimentos e grupos sociais que
necessitam e demandam de inclusdo social os seguintes sujeitos: “[...]
criancas, adolescentes, mulheres, pessoas idosas, Iéshicas, gays, bissexuais,
travestis, transexuais, pessoas com deficiéncia, povos indigenas, populacdes
negras e quilombolas, ciganos, ribeirinhos, varzanteiros, pescadores, entre
outros” (BRASIL, 2010, p. 53).

Acerca dos propdsitos e dos fundamentos do eixo orientador Il do
PNDH-IIl, Pessoa (2011) expde que € 0 eixo mais extenso do Programa,
abrangendo um leque bem diversificado de politicas publicas que visam
garantir direitos de cidadania. Dentre estes, a autora destaca “[...] 0 registro
civil de nascimento, o direito a alimentacéo, a terra e a moradia, ao sistema de
saude, a educacdo de qualidade, ao trabalho decente, a cultura, esporte e lazer
e a participacdo na vida politica [...]". Ela enfatiza também que o eixo levanta

“[...] uma bandeira importante contra o trabalho escravo e infantil e contra a
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exploracdo sexual [...]. Outro ponto de destaque da autora é a questdo da
protecdo especial aos grupos historicamente mais vulnerabilizados “[...] como é
0 caso da crianca e do adolescente, das populacdes negras, dos povos
indigenas, das mulheres, da pessoa idosa e da pessoa com deficiéncia”
(PESSOA, 2011, p. 169). Na sua perspectiva:

Este capitulo do PNDH-3 demonstra que a educacéo para 0s
direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo cidadania, 0 acesso ao ensino,
permanéncia e conclusdo, a equidade (étnico-racial, religiosa,
cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de género, de
orientacdo sexual, de opcao politica, de nacionalidade, dentre
outras) e a qualidade da educacédo (PESSOA, 2011, p. 169).

Em face desses fundamentos e propdsitos, alguns questionamentos sao
pertinentes: as estratégias indicadas para os “sujeitos que sao histérica e
estruturalmente wulnerabilizados” que incorporam as politicas do sistema
internacional de protecdo dos direitos humanos e combinam essas medidas
com politicas compensatérias podem ser consideradas similares as politicas
neoliberais de carater compensatério e focalizado — nas parcelas da populacéo
consideradas socialmente vulneraveis — que sdo contrarias, em sua base, as
politicas universais?

E importante registrar que o direito & educacéo é tratado na diretriz 7:
Garantia dos Direitos Humanos de forma universal, indivisivel e
interdependente, assegurando a cidadania plena do eixo orientador |l
Universalizar Direitos em um Contexto de Desigualdades, no objetivo
estratégico V, que se refere ao acesso a educacado de qualidade e garantia de
permanéncia na escola (BRASIL, 2009a, p. 65).

Sobre este aspecto — o direito a educacédo — da diretriz 7 do PNDH-II,
argumenta Pessoa (2011) que a educacdo, assim como os diversos direitos
sociais que compdem este eixo, “[...] apresenta-se como objetivo estratégico,
afrmando a importdncia do Estado assegurar o acesso a educacdo de
qualidade e garantia de permanéncia na escola [...]". Sendo assim, é
importante que “[...] os movimentos sociais ligados a educagédo associem suas
pautas aos direitos humanos, reforgcando a relevancia de juntar forgas em prol
de uma cidadania plena que englobe todos os direitos fundamentais para se
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alcancar a equidade [...]”. Enfatiza a autora que, dentre as propostas para a
educacdo, “[...] estdo questdes basilares, como a garantia de permanéncia na
escola, que hoje é o maior desafio [...]". Além disso, ela argumenta que ‘[...]
assegurar a qualidade do ensino formal publico com seu monitoramento
continuo e atualizacdo curricular sdo acfGes fundamentais previstas no
documento [...]”. Outro aspecto estratégico contemplado no Plano pondera a
autora, “[...] diz respeito ao desenvolvimento de programas para a
reestruturacdo das escolas, transformando-as em polos de integracdo de
politicas educacionais, culturais e de esporte e lazer [...]". Entéo, “[...] se houver
entendimento e associacdo entre Estado e sociedade, com foco nos direitos
humanos, pode-se reconstituir esse locus e transforma-lo em referéncia para
as comunidades onde se encontram” (PESSOA, 2011, p. 119-120).

Por ser diretamente relacionada ao objeto de estudo desta dissertacao,
a abordagem do eixo orientador V: Educacado e Cultura em Direitos Humanos é

realizada em item especifico, como segue.

3.4 Programa Nacional de Direitos Humanos 3 - PNDH Il — 2009: Eixo
Orientador V- Educacgéo e Cultura em Direitos Humanos

Neste item, é incluida a discussdo sobre o PNDH-III com enfoque no
eixo orientador V, por referir-se especificamente a Educacdo e a Cultura em
Direitos Humanos e por que: 1) na perspectiva da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade, fornece parametros e subsidios para a politica nacional
do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2010); 2)
evidencia que os argumentos centrais da politica nacional de educacdo em
direitos humanos estdo em consonancia com as estratégias tedérico-politicas do
sistema internacional da ONU.

Em relacdo ao primeiro destes destaques -— perspectiva da
interdisciplinaridade e da transdisciplinaridade —, Pessoa (2011) assinala ser
“[...] um importante passo, dado pelo pais, a atualizacdo, em dezembro de
2009, do Programa Nacional de Direitos Humanos em sua terceira versao [...]".
Este adota “[...] a Educag&o e Cultura em Direitos Humanos como um de seus
eixos tematicos, apontando como objetivo estratégico a implementacdo do
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Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos (PNEDH) [...]” e trata “[...]
de questdes como a necessidade de inclusdo da temética nas escolas de
Educacéo Bésica e em instituicbes formadoras, o incentivo a transversalidade e
a transdisciplinaridade nas atividades académicas do Ensino Superior [...]",
bem como “[...] da necessidade de estabelecer diretrizes curriculares para
todos os niveis e modalidades de ensino” (p. 99).

O eixo orientador V é considerado prioritario e estratégico por se
expressar em “[...] uma experiéncia individual e coletiva que atua na formacéao
de uma consciéncia centrada no respeito ao outro, na tolerancia, na
solidariedade e no compromisso contra todas as formas de discriminacéao,
opressado e violéncia [...]". E apresentado como o caminho para formar “[...]
pessoas capazes de construir novos valores, fundados no respeito integral a
dignidade humana, bem como no reconhecimento das diferengcas como
elemento de construcdo da justica [..]". Tem como objetivo o “[...]
desenvolvimento de processos educativos permanentes, [...]" que visam a
consolidacdo de “[...] uma nova cultura dos Direitos Humanos e da paz”
(BRASIL, 2010, p. 18).

No Programa Nacional de Direitos Humanos- Ill, no eixo orientador V, a
Educacédo e a Cultura em Direitos Humanos na politica educacional brasileira:

[...] visa a formacdo de nova mentalidade coletiva para o
exercicio da solidariedade, do respeito as diversidades e da
tolerancia. Como processo sistematico e multidimensional que
orienta a formacdo do sujeito de direitos, seu objetivo é
combater o preconceito, a discriminagdo e a Vvioléncia,
promovendo a adoc¢do de novos valores de liberdade, justica e
igualdade (BRASIL, 2010, p. 150).

No PNDH-IIl, na proposi¢do do eixo Educagédo e Cultura em Direitos
Humanos, é justificada pela constatacdo de que ndo basta apenas a garantia
do direito a educacdo, € necessario desenvolver a Educacdo em Direitos
Humanos. A citacdo seguinte expressa a importancia dada a educacao e sua
centralidade: “A educacgao em Direitos Humanos, como canal estratégico capaz
de produzir uma sociedade igualitaria, extrapola o direito a educacao
permanente e de qualidade” (BRASIL, 2010, p. 150).
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Cabe destacar, em virtude do argumento exposto acima pelo eixo V do
PNDH-III, que as acdes destinadas a Educacao e Cultura em Direitos Humanos
incorporam o0s objetivos e as estratégias fundamentais das politicas
internacionais do sistema ONU. Isto se explicita porque a educacdo é
concebida como direito social, bem como mediacdo fundamental para o
estabelecimento da cultura dos direitos humanos.

Zenaide (2007), a respeito da interconexdo desta politica publica com o
sistema internacional da ONU, faz a seguinte declaracao: “[...] o Congresso
Internacional sobre Educacdo em prol dos Direitos Humanos e da Democracia,
realizado pela ONU em marco de 1993 [...]", estabelece “[...] o Plano Mundial
de Acdo para a Educacdo em Direitos Humanos, que foi referendado na
Conferéncia Mundial de Viena de 1993 [...]", dispondo “[...] promover, estimular
e orientar compromissos em prol da educacdo em defesa da paz, da
democracia, da tolerancia e do respeito a dignidade da pessoa humana [...]". A
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos de 1993 assinalou, portanto, “[...]
aos Estados e instituicdes a educacédo, a capacitacdo e a informacao publica
em matéria de direitos humanos, de modo a ser incluido em todas as
instituicbes de ensino dos setores formal e ndo-formal [...]", bem como “[...] a
necessidade em promover a realizacdo de programas e estratégias educativas
visando ampliar o maximo a educacao em direitos humanos [...]” com o objetivo
de “[...] reafirmar a educagdo em direitos humanos como parte do direito a
educacao e, ao mesmo tempo, um direito humano de toda pessoa se informar,
saber e conhecer seus direitos e os modos de defendé-los e protegé-los”
(ZENAIDE, 2007, p. 15-16).

Apés estas consideragcfes, conclui a autora que “[...] o acesso a
instrucdo é posto como uma forma de potencializacdo dos sujeitos para
participarem e tomarem decisdes na defesa dos seus direitos e dignidade [...]",
e a educacdo, enquanto bem e direito, é “[...] a crenca na igualdade como
conquista e utopia de todos [...], € 0 que vai dinamizar todo um conjunto de
compromissos em relacdo a educacdo em e para direitos humanos” (ZENAIDE,
2007, p. 16).

Para explicitar como as ac¢des destinadas a Educacédo e Cultura em
Direitos Humanos, no plano do Estado Nacional Brasileiro, possuem mediacéo
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das politicas publicas internacionais do sistema ONU, é preciso ndo perder de

vista que:

[...] o direito humano a educacdo reconhecido, pois, na
Declaragdo de 1948, foi transformado em norma juridica
internacional através, principalmente, do Pacto Internacional
dos Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (art.13 e 14), da
Convencéo sobre os Direitos da Crianca (art. 28 e 29) e do
Protocolo Adicional a Convencao Americana dobre Direitos
Humanos em Matéria de Direitos Humanos Econdmicos,
Sociais e Culturais (art.13) (PESSOA, 2011, p. 110).

E para se explicitar como as ac¢Oes afetas ao eixo Educagédo e Cultura
em Direitos Humanos do PNDH-IIl possuem similitude com os fundamentos e
propdsitos das politicas internacionais do sistema ONU, os quais foram
analisados na primeira secdo desta dissertacdo, é precipuo sublinhar:

A educacédo enquanto direito humano fundamental é a chave
para um desenvolvimento sustentavel, assim como para
assegurar a paz e a estabilidade dentro e entre paises e,
portanto, um meio indispenséavel para alcangar a participagéo
efetiva nas sociedades e economias do século XXI. Nao se
pode mais postergar esfor¢cos para atingir as metas de EPT. As
necessidades basicas de aprendizagem podem e devem ser
alcancadas com urgéncia (UNESCO, 20014, p. 6).

Em consonéncia, o significado teorico-politico central atribuido a
educacao no sistema ONU, de acordo com Pessoa (2011), esta centrado nas
sociedades modernas, em que “[...] o conhecimento escolar € quase uma
condicdo para a sobrevivéncia e o bem-estar social [...]". Explica que, “[...] sem
ele, ndo se pode ter acesso ao conhecimento acumulado pela humanidade
[...]". A educacdo, pondera a autora, “[...] contribui para que criancas,
adolescentes, jovens, homens e mulheres saiam da pobreza, seja através de
sua insercdo no mundo do trabalho, seja por possibilitar a participacéo politica
em prol da melhoria das condicdes de vida de todos [...]". Acrescenta que
contribui “[...] para evitar a marginalizacdo das mulheres, a exploracdo sexual e
o trabalho infantil, entre muitos outros exemplos que poderiam ser citados [...]".
O acesso a instrucdo é posto pela autora “[..] como uma forma de
potencializacdo dos sujeitos para participarem e tomarem decisdes na defesa
dos seus direitos e dignidade” (PESSOA, 2011, p. 110).
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A educacdo em Direitos Humanos no PNDH-III é definida como um

mecanismo que articula, entre outros, 0s seguintes elementos:

a) a apreensao de conhecimentos historicamente construidos
sobre Direitos Humanos e a sua relacdo com o0s contextos
internacional, nacional, regional e local; b) a afirmacdo de
valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos Direitos Humanos em todos os espacos da sociedade; c) a
formacdo de consciéncia cidadad capaz de se fazer presente
nos niveis cognitivo, social, ético e politico; d) o
desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e
de construcdo coletiva, utilizando linguagens e materiais
didaticos contextualizados; e) o fortalecimento de politicas que
gerem acdes e instrumentos em favor da promocédo, da
protecdo e da defesa dos Direitos Humanos, bem como da
reparacao das violacdes (BRASIL, 2010, p. 150).

E importante prestar atencdo aos elementos anteriormente citados, por
eles fornecerem indicativos de que a funcdo social atribuida a politica de
educacao em Direitos Humanos implantada no Brasil estd em consonéancia
com os fundamentos e propésitos internacionais. Além do mais, conforme
assevera Pessoa (2011): “O programa prevé a reestruturacdo das escolas e a
adequacdo curricular as praticas de direitos humanos, além da integracdo
escola-comunidade [...]". Quanto ao ensino superior, 0 PNDH-IIl, segundo a
autora, “[...] incentiva o fomento de acdes afirmativas para o ingresso das
populacdes negra, indigena e de baixa renda e o financiamento de programas
de extensdo universitaria, como forma de integrar o estudante a realidade
social” (PESSOA, 2011, p. 121).

Estes enfoques de Pessoa (2011) s&o muito importantes e evidenciam a
forca de influéncia das agéncias multilaterais na definicdo de prioridades e
estratégias a educacdo brasileira, uma vez que 0s parametros estratégicos
politicos internos aparecem historicamente articulados com o conjunto dos
parametros politicos estratégicos internacionais, sobretudo apés a década de
1990. Em outras palavras, esses fundamentos e propdsitos das politicas de
educacao em direitos humanos no nivel nacional trazem em seu conteddo 0s
aspectos centrais das politicas internacionais do sistema ONU, porque,
conforme esclarece Sacavino (2008, p. 38), “[...] vistas em conjunto, as
conferéncias da década de 1990 mostram tendéncias comuns importantes de

serem destacadas, algumas das quais permanecem até o presente”. Estas
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tendéncias em comum das conferéncias do sistema ONU da década de 1990,
e que permanecem vigentes até os dias em curso, sdo sintetizadas e

apresentadas da seguinte maneira pela autora:

[...] iniciadas com o objetivo de resolver problemas de longa
duracdo, as conferéncias foram se adaptando as
caracteristicas da época, buscando algum tipo de contrapeso
para as dificuldades enfrentadas pelo processo acelerado de
globalizacdo neoliberal, que provocou o enfraquecimento do
setor publico, o que levou a dar forca a acéo da sociedade civil;
[..] as solugbes para problemas planetarios foram se
concentrando cada vez mais no nivel local comunitario,
substituindo a dimens&o macro pela micro, o global pelo local e
perdendo forca (SACAVINO, 2008, p. 38).

Com base nestes argumentos de Sacavino (2008), evidencia-se que dar
grande importancia as ac¢des da sociedade civil, a comunidade local, significa
reconhecer recuos seérios no espaco deixado ao exercicio das funcdes
tradicionais do Estado com a conquista da democracia brasileira expressa na
Constituicdo de 1988. Neste sentido, os fundamentos e propédsitos desta
politica educacional estdo em harmonia com a anélise de Netto (1999).

No PNDH-IIl, no eixo orientador V: Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos, também constam o0s objetivos estratégicos e as diretrizes.

Apresentados no quadro a seguir:

Diretriz 18: Efetivacdo das diretrizes e dos principios da politica nacional de
educacao em Direitos Humanos para fortalecer cultura de direitos

Objetivo estratégico I: Implementacdo do Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos

Objetivo Estratégico Il: Ampliacdo de mecanismos e producdo de materiais
pedagdgicos e didaticos para Educacédo em Direitos Humanos

Diretriz 19: Fortalecimento dos principios da democracia e dos Direitos
Humanos nos sistemas de educacdo basica, nas instituicbes de ensino
superior e nas instituicdes formadoras.

Objetivo Estratégico I: Inclusdo da temética de Educacdo e Cultura em
Direitos Humanos nas escolas de educacdo basica e em instituicGes
formadoras

Objetivo Estratégico II: Inclusdo da temética da Educacdo em Direitos
Humanos nos cursos das Instituicdes de Ensino Superior (IES)

Objetivo Estratégico lll: Incentivo a transdisciplinaridade e transversalidade
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nas atividades académicas em Direitos Humanos

Diretriz 20: Reconhecimento da educac¢éo nao formal como espaco de defesa
e promogao dos Direitos Humanos

Objetivo Estratégico I: Inclusdo da tematica da educacdo em Direitos
Humanos na educacao néo formal

Objetivo estratégico Il: Resgate da memoria por meio da reconstrucdo da
historia dos movimentos sociais

Diretriz 21: Promocéao da Educacdo em Direitos Humanos no servico publico

Objetivo Estratégico I: Formacdo e capacitagdo continuada dos servidores
publicos em Direitos Humanos, em todas as esferas de governo

Objetivo Estratégico ll: Formacao adequada e qualificada dos profissionais do
sistema de seguranca publica

Diretriz 22: Garantia do direito a comunicacdo democratica e a0 acesso a
informacao para a consolidacdo de uma cultura em Direitos Humanos

Objetivo Estratégico I: Promover o respeito aos Direitos Humanos nos meios
de comunicacdo e o cumprimento de seu papel na promocao da cultura em
Direitos Humanos

Objetivo Estratégico Il: Garantia do direito a comunicacdo democratica e ao
acesso a informacéo

Fonte: Brasil (2010, p. 3)

Consta no documento que o PNDH-III estabelece um didlogo com o
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) “[...] como
referéncia para a politica nacional de Educacdo e Cultura em Direitos
Humanos, estabelecendo os alicerces a serem adotados nos ambitos nacional,
estadual, distrital e municipal” (BRASIL, 2010, p. 150).

Sobre este corte, salienta-se que o PNDH-IIl se desdobra nas mesmas
cinco areas da educacao estabelecidas no Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos de 2007. As cinco areas em comum e Seus respectivos

conteudos sdo expostos abaixo.

AREAS PARAMETROS

“[...] a énfase do PNDH-3 € possibilitar, desde a infancia, a
formacdo de sujeitos de direito, priorizando as populagcdes
historicamente vulnerabilizadas. A troca de experiéncias de
criancas de diferentes racas e etnias, imigrantes, com
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Educacédo Basica

deficiéncia fisica ou mental, fortalece, desde cedo,
sentimento de convivéncia pacifica. Conhecer o diferente,
desde a mais tenra idade, é perder o medo do
desconhecido, formar opinido respeitosa e combater o
preconceito, as vezes arraigado na propria familia”
(BRASIL, 2010, p. 150).

Educagé&o Superior

“[...] as metas previstas visam a incluir os Direitos
Humanos, por meio de diferentes modalidades como
disciplinas, linhas de pesquisa, areas de concentracao,
transversalizacdo incluida nos projetos académicos dos
diferentes cursos de graduacdo e pds-graduacdo, bem
como em programas e projetos de extensdo” (BRASIL,
2010, p. 150).

Educacédo nao formal

“A educacao ndo formal em Direitos Humanos € orientada
pelos principios da emancipagdo e da autonomia,
configurando-se como processo de sensibilizacdo e
formacdo da consciéncia critica. Desta forma, o PNDH-3
propde inclusdo da temética de Educagdo em Direitos
Humanos nos programas de capacitacdo de liderancas
comunitarias e nos programas de qualificacéo profissional,
alfabetizacdo de jovens e adultos, entre outros. Volta-se,
especialmente, para o estabelecimento de dialogo e
parcerias permanentes como o vasto leque brasileiro de
movimentos populares, sindicatos, igrejas, ONGs, clubes,
entidades empresariais e toda sorte de agrupamentos da
sociedade civil que desenvolvem atividades formativas em
seu cotidiano” (BRASIL, 2010, p. 151).

Educacéo dos
Profissionais dos
Sistemas de Justica
e Seguranca

A formacdo e a educacdo continuada em Direitos
Humanos, “[...] em todo o servi¢co publico, especialmente
entre os agentes do sistema de Justica e seguranca
publica, sdo fundamentais para consolidar o Estado
Democratico e a protecdo do direito a vida e a dignidade,
garantindo tratamento igual a todas as pessoas e O
funcionamento de sistemas de Justica que promovam 0s
Direitos Humanos” (BRASIL, 2010, p. 151).

Educacédo e Midia

“[...] aborda-se o papel estratégico dos meios de
comunicagdo de massa, no sentido de construir ou
desconstruir ambiente nacional e cultura social de respeito
e protecdo aos Direitos Humanos. Dai a importancia
primordial de introduzir mudancas que assegurem ampla
democratizacdo desses meios, bem como de atuar
permanentemente junto a todos os profissionais e
empresas do setor (seminarios, debates, reportagens,
pesquisas e conferéncias), buscando sensibilizar e
conquistar seu compromisso ético com a afirmacao
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historica dos Direitos Humanos” (BRASIL, 2010, p. 151).

Fonte: Brasil (2010)

Pode-se notar uma articulacdo muito proxima entre o Programa Nacional
de Direitos Humanos 3 — PNDH Ill em seu eixo orientador V- Educacéo e
Cultura em Direitos Humanos e o Plano Nacional de Educacdo em Direitos

Humanos. Em virtude disto, segue andlise deste ultimo.

3.4.1 Plano Nacional de Educacéao em Direitos Humanos — 2007

O Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH) teve sua
elaboracéo iniciada em 2003, por meio da Portaria n° 66/2003 da SEDH/PR.
Os atores sociais que construiram esta politica publica educacional foram “[...]
especialistas, representantes da sociedade civil, instituicdes publicas e
privadas e organismos internacionais” (BRASIL, 2007a, p. 12). O Plano é
estimado como uma “[...] construcdo histérica da sociedade civil organizada”
(BRASIL, 2007a, p. 11).

Nesta fonte primaria, é considerado que: 1) “O Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) é fruto do compromisso do Estado
com a concretizacdo dos direitos humanos e de uma construcdo histérica da
sociedade civil organizada [...]"; 2) “[...] ao mesmo tempo em que aprofunda
guestdes do Programa Nacional de Direitos Humanos, o PNEDH incorpora
aspectos dos principais documentos internacionais de direitos humanos dos
guais o Brasil é signatario [...]", visto que o objetivo central do PNEDH € a “[...]
efetivagdo da democracia, do desenvolvimento, da justica social e [...]
construcao de uma cultura de paz” (BRASIL, 2007a, p. 11).

O PNEDH destaca que a “[...] afirmacédo dos direitos humanos como
universais, indivisiveis e interdependentes [...]" requer adocdo de politicas
publicas “[...] na perspectiva da constru¢cdo de uma sociedade baseada na
promocdo da igualdade de oportunidades e da equidade, no respeito a
diversidade e na consolidacdo de uma cultura democratica e cidadd” (BRASIL,
2007a, p. 11).
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Portanto, registra-se no documento que “[...] o PNEDH se destaca como
politica publica em dois sentidos principais” (BRASIL, 2007a, p. 12). Em
primeiro lugar, “[...] consolidando uma proposta de um projeto de sociedade
baseada nos principios da democracia, cidadania e justica social [...]"; e, em
segundo lugar, “[...] reforcando um instrumento de construcédo de uma cultura
de direitos humanos” (BRASIL, 2007a, p. 13).

Fundamentado nessas afirmacdes e argumentacdes, o PNEDH -
considerado como “[...] politica publica capaz de consolidar uma cultura de
direitos humanos, a ser materializada pelo governo em conjunto com a
sociedade, de forma a contribuir para o aperfeicoamento do Estado
Demaocrético de Direito [...]” (BRASIL, 2007a, p. 13) — é estruturado de forma a
estabelecer “[...] concepc¢des, principios, objetivos, diretrizes e linhas de acdo,
contemplando cinco grandes eixos de atuagéo [...]" (BRASIL, 2007a, p. 13).
Eles sdo: “[...] Educacéo Basica; Educacdo Superior; Educacdo N&o-formal;
Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca Publica e
Educacédo e Midia” (BRASIL, 2007a, p. 13).

Ha algumas ressalvas importantes a serem postas neste momento antes
de serem analisados 0s cinco eixos orientadores da educacdo em direitos
humanos abordados pelo PNEDH.

Em primeiro lugar, é preciso aclarar a relacdo entre o processo de
implantacdo do PNEDH e o governo que o afirmou. Esta é avaliada por Pessoa
(2011) da seguinte maneira: um momento de excepcional importancia para as
politicas publicas brasileiras “[...] foi a inclusdo da temética Direitos Humanos
na agenda do Estado brasileiro, desde 1996, com a criagdo de uma Secretaria
especifica para tratar de assuntos voltados a tematica dos direitos humanos
[...]". Contudo, assevera a autora, “[...] foi somente no governo Lula, que, em
2003, vinculada a Presidéncia da Republica, ganha status ministerial, a
Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH) [...]", cuja tarefa principal é
“l...] articular diferentes areas do governo e da sociedade civil em prol de
acdes, campanhas e programas voltados para a valorizacdo da dignidade
como eixo de todas as politicas publicas” (PESSOA, 2011, p. 81).

Em segundo lugar, é mister recordar que, na se¢do anterior deste

estudo, analisou-se o Plano de Acao do Programa Mundial de Educacdo em
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Direitos Humanos, tanto a fase 1 quanto a fase 2. Viu-se que a sua Primeira
Fase possui como estratégia nacional a ado¢cdo de medidas que programem a
educacdo em direitos humanos nos niveis de ensino escolar primario e
secundario (fundamental e médio), enfatizado pelo Marco da Década das
Nacdes Unidas para Educacdo em Direitos Humanos, 1995-2004. Ja a
Segunda Fase, conforme a Resolugcdo n°® 12/04 do Conselho de Direitos
Humanos da Assembleia Geral das Organizagdes Unidas, foca “[...] na
educacdo em direitos humanos para 0 ensino superior e em programas de
formacdo em direitos humanos para professores e educadores, servidores
publicos, forcas de seguranca [...]", de modo que os “[...] Estados-membros
devem igualmente continuar a implementacdo da educacdo em direitos
humanos nos sistemas de ensino fundamental e médio” (BRASIL, 2010, p. 7).

Ao congregar suas acOes programaticas a Educacdo Basica, a
Educacéo Superior, & Educacdo N&do Formal, a Educacgéo dos Profissionais dos
Sistemas de Justica e Seguranca Publica e a Educacdo e Midia, o PNEDH
estd, no sentido preciso do termo, cumprindo certa Agenda Globalmente
Estruturada para a Educacéo, tal como postula Dale (2004).

O resultado final de tais interfaces entre as politicas publicas
internacionais e nacionais de educacdo em direitos humanos, para a funcéo
social que atribuem a educacdo, portanto, e com base nas caracteristicas
objetivas do sistema ONU, € exposto por Pessoa (2011, p. 86), que assevera:
“[...] a educacdo, nessa perspectiva, contribui também para a criacdo de uma
cultura universal dos direitos humanos”, por estar direcionada aos seguintes

enfoques:

Ao fortalecimento do respeito aos direitos e liberdades
fundamentais do ser humano;

Ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e senso
de dignidade;

A prética da tolerancia, do respeito a diversidade de género e
cultura, da amizade entre todas as nacfes, povos indigenas e
grupos raciais, étnicos, religiosos e linguisticos;

A possibilidade de todas as pessoas participarem efetivamente
de uma sociedade livre (PESSOA, 2011, p. 86).
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Deste modo, ou seja, com base nos fundamentos da politica
internacional do sistema ONU, s&o propostos 0s seguintes objetivos gerais do
PNEDH:

a) destacar o papel estratégico da educacdo em direitos
humanos para o fortalecimento do Estado Democratico de
Direito;

b) enfatizar o papel dos direitos humanos na construgcdo de
uma sociedade justa, equitativa e democratica;

c) encorajar o desenvolvimento de agbes de educagdo em
direitos humanos pelo poder publico e a sociedade civil por
meio de acfes conjuntas;

d) contribuir para a efetivacdo dos compromissos internacionais
e nacionais com a educacgéo em direitos humanos;

e) estimular a cooperacdo nacional e internacional na
implementacao de acfes de educacado em direitos humanos;

f) propor a transversalidade da educagdo em direitos humanos
nas politicas puablicas, estimulando o desenvolvimento
institucional e interinstitucional das ac@es previstas no PNEDH
nos mais diversos setores (educacdo, saude, comunicacao,
cultura, seguranca e justica, esporte e lazer, dentre outros);

g) avancar nas acbes e propostas do Programa Nacional de
Direitos Humanos (PNDH) no que se refere as questfes da
educacao em direitos humanos;

h) orientar politicas educacionais direcionadas para a
constituicdo de uma cultura de direitos humanos;

i) estabelecer objetivos, diretrizes e linhas de acles para a
elaboracédo de programas e projetos na area da educacdo em
direitos humanos;

j) estimular a reflexdo, o estudo e a pesquisa voltados para a
educacao em direitos humanos;

k) incentivar a criagdo e o fortalecimento de instituicbes e
organizacGes nacionais, estaduais e municipais na perspectiva
da educacao em direitos humanos;

[) balizar a elaboragédo, implementacdo, monitoramento,
avaliacdo e atualizacdo dos Planos de Educacdao em Direitos
Humanos dos estados e municipios;

m) incentivar formas de acesso as acdes de educacdo em
direitos humanos a pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2007a,
p. 26-27).

E também sao suas linhas gerais de a¢éo:

a) Consolidar o aperfeicoamento da legislagdo aplicavel a
educacao em direitos humanos;

b) propor diretrizes normativas para a educacdo em direitos
humanos;

c) apresentar aos o6rgaos de fomento a pesquisa e poOs-
graduacdo proposta de reconhecimento dos direitos humanos
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como area de conhecimento interdisciplinar, tendo, entre
outras, a educacédo em direitos humanos como sub-area,;

d) propor a criacdo de unidades especificas e programas
interinstitucionais para coordenar e desenvolver acdes de
educacdo em direitos humanos nos diversos Orgdos da
administracédo publica;

e) institucionalizar a categoria educacdo em direitos humanos
no Prémio Direitos Humanos do governo federal,

f) sugerir a inclusdo da tematica dos direitos humanos nos
concursos para todos os cargos publicos em ambito federal,
distrital, estadual e municipal;

g) incluir a tematica da educacdo em direitos humanos nas
conferéncias nacionais, estaduais e municipais de direitos
humanos e das demais politicas publicas;

h) fortalecer o Comité Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos;

i) propor e/ou apoiar a criacdo e a estruturagcdo dos Comités
Estaduais, Municipais e do Distrito Federal de Educacdo em
Direitos Humanos (BRASIL, 2007a, p. 27-28).

Merecem destaque as linhas gerais do Plano Nacional de Educagéo em
Direitos Humanos, visto que, por meio delas e do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SDHPR), da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo,
Diversidade e Inclusdo (SECADI), da Secretaria de Educacéo Superior (SESU)
e da Secretaria de Articulagdo com os Sistemas de Ensino (SASE), foi
construido o Parecer 8/2012, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos no ano de 2012. Posto isto, € momento de
retornar para a descricdo dos cincos eixos orientadores da educacdo em
direitos humanos abordados no PNEDH, porque, como reitera Vivaldo (2009),
ele é organizado “[...] em torno de cinco areas de atuacdo: Educacao Basica,
Educagédo Superior; Educacdo ndo-formal, Educagdo dos Profissionais dos
Sistemas de Justica e Seguranca e Educacdo e Midia [...]". E, além de
apresentar concepc¢des e principios dessas areas, “[...] o PNEDH apresenta
também acdes programéticas para cada uma delas” (VIVALDO, 2009, p. 66).

No primeiro dos cincos grandes eixos do PNEDH, é afirmado que sao
concepcdes da Educacado Basica: “[...] democratizar as condi¢cdes de acesso,
permanéncia e conclusdo de todos(as) na educacdo infantil, ensino
fundamental e médio, e fomentar a consciéncia social critica [...]"” e, desta

maneira, “[...] concentrar esforcos, desde a infancia, na formagao de
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cidadaos(as), com atencdo especial as pessoas e segmentos sociais
historicamente excluidos e discriminados” (BRASIL, 2007a, p. 32) %°.

Sob estas concepcbes, estabelecem-se como “[...] principios
norteadores da educacao em direitos humanos na educacédo bésica” (BRASIL,
2007a, p. 32):

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

b) a escola, como espaco privilegiado para a construcdo e
consolidagdo da cultura de direitos humanos, deve assegurar
gue 0s objetivos e as praticas a serem adotados sejam
coerentes com os valores e principios da educacao em direitos
humanos;

c) a educacao em direitos humanos, por seu carater coletivo,
democréatico e participativo, deve ocorrer em espagos
marcados  pelo entendimento  mdtuo, respeito e
responsabilidade;

d) a educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na
diversidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania, o
acesso ao ensino, permanéncia e conclusdo, a equidade
(étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual,
geracional, de género, de orientacdo sexual, de opcao politica,
de nacionalidade, dentre outras) e a qualidade da educacéao;

e) a educacdo em direitos humanos deve ser um dos eixos
fundamentais da educacao basica e permear o curriculo, a
formacdo inicial e continuada dos profissionais da educacéo, o
projeto politico pedagdgico da escola, os materiais didatico-
pedagdgicos, 0 modelo de gestéo e a avaliacao;

f) a pratica escolar deve ser orientada para a educagcdo em
direitos humanos, assegurando o seu carater transversal e a
relacdo dialégica entre os diversos atores sociais (BRASIL,
2007a, p. 32).

Apresentando uma sintese em geral do PNEDH, em particular dos cinco
eixos orientadores deste Plano, Vivaldo (2009) analisa, em relag&o ao primeiro
deles, que “[...] a educacdo em Direitos Humanos vai além de uma
aprendizagem cognitiva, incluindo o desenvolvimento social e emocional de
guem se envolve no processo de ensino-aprendizagem [...]"; ela “[...] deve

ocorrer na comunidade escolar em integracdo com a comunidade local [...]".

% \er-se-a, na secao seguinte deste estudo, precisamente no item 4.2.1 — intitulado: O Estado
neoliberal e suas implicagBes histéricas as politicas sociais — que a atencdo especial aos
segmentos historicamente discriminados nestas politicas educacionais, na verdade, trata-se da
dificil coexisténcia entre a universalidade da politica social na hegemonia neoliberal. Nesse
preciso sentido, as Politicas Publicas de Educacdo em Direitos Humanos séo politicas de
carater focalizado. Nossos subsidios principais para a analise desse contetido se pautam em
Behring e Boschetti (2008).
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Portanto, “[...] ndo é apenas na escola que se produz e reproduz o
conhecimento, mas é nela que esse saber aparece sistematizado e codificado
[...]". Ela € um espaco social “[...] privilegiado onde se definem a acao
institucional pedagdgica e a pratica e vivéncia dos Diretos Humanos [...]".
Acrescenta o autor que, nas sociedades contemporaneas, a escola “[...] é local
de estruturacdo de concepgcbes de mundo e de consciéncia social, de
circulacéo e de consolidacao de valores, de promocao da diversidade cultural,
da formacdo para a cidadania, de constituicdo de sujeitos sociais e de
desenvolvimento de praticas pedagodgicas [...]". Neste especo, 0 processo
formativo pressupde o “[...] reconhecimento da pluralidade e da alteridade,
condi¢Bes bésicas da liberdade para o exercicio da critica, da criatividade, do
debate de ideias e para o reconhecimento, respeito, promocéao e valorizagcdo da
diversidade [...]". Para sua efetivacdo, € importante garantir “[...] dignidade,
igualdade de oportunidades, exercicio da participacdo e da autonomia aos
membros da comunidade escolar” (VIVALDO, 2009, p. 66-67).

O segundo eixo orientador da Educagé&o em Direitos Humanos fixado no
PNEDH, e que tem proximidade evidente com o Plano de Acdo do Programa
Mundial de Educacdo em Direitos Humanos do sistema ONU, trata da
Educagé&o Superior.

Séo feitas as seguintes afirmacfes a respeito da funcdo social que

possui a Educacdo Superior em Direitos Humanos:

A conquista do Estado Democratico delineou, para as
Instituicdes de Ensino Superior (IES), a urgéncia em participar
da construcdo de uma cultura de promocao, protecéo, defesa e
reparacdo dos direitos humanos, por meio de agdes
interdisciplinares, com formas diferentes de relacionar as
multiplas areas do conhecimento humano com seus saberes e
praticas. Nesse contexto, inimeras iniciativas foram realizadas
no Brasil, introduzindo a tematica dos direitos humanos nas
atividades do ensino de graduacdo e pés-graduacao, pesquisa
e extensdo, além de iniciativas de carater cultural. Tal
dimensao torna-se ainda mais necessaria se considerarmos o
atual contexto de desigualdade e exclusdo social, mudancas
ambientais e agravamento da violéncia, que coloca em risco
permanente a vigéncia dos direitos humanos. As instituicoes de
ensino superior precisam responder a esse cenario,
contribuindo ndo s6 com a sua capacidade critica, mas também
com uma postura democratizante e emancipadora que sirva de
parametro para toda a sociedade (BRASIL, 20074, p. 37).
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Ademais, conforme o PNEDH, a Educacdo Superior é capaz de
solucionar os problemas candentes deste mundo, visto que a “[...] producéo do
conhecimento € o motor do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico e de um
compromisso com o futuro da sociedade brasileira, tendo em vista a promocéao
do desenvolvimento, da justica social, da democracia, da cidadania e da paz”
(BRASIL, 2007a, p. 38) .

Em consonancia com o Programa Mundial de Educacdo em Direitos
Humanos, as instituicbes de ensino superior no PNEDH assumiram a tarefa de

formarem cidadaos:

O Programa Mundial de Educa¢éo em Direitos Humanos (ONU,
2005), ao propor a construgdo de uma cultura universal de
direitos humanos por meio do conhecimento, de habilidades e
atitudes, aponta para as instituicées de ensino superior a nobre
tarefa de formacado de cidaddos(ds) habeis para participar de
uma sociedade livre, democratica e tolerante com as diferencas
étnico-racial, religiosa, -cultural, territorial, fisico-individual,
geracional, de género, de orientacdo sexual, de opcédo politica,
de nacionalidade, dentre outras (BRASIL, 20074, p. 38).

No PNEDH, a Educacédo Superior em Direitos Humanos é considerada
peca-chave na promocdo da democracia, exatamente por ser ela o motor
propulsor do desenvolvimento cientifico e tecnoldgico no sentido de construir a
justica social, a cidadania, a democracia e a paz (BRASIL, 2007a).

Do mesmo modo, evidencia-se neste segundo eixo estruturador do
PNEDH a AGEE, ja que os fundamentos e os propdsitos desta politica publica
nacional estdo em consonancia com o sistema internacional da ONU. Adverte
Vivaldo (2009) para o fato de que “[..] as universidades brasileiras,
especialmente as publicas, assumiram o compromisso com a formacao critica,
a criacdo de um pensamento autbnomo, a descoberta do novo e a mudanca
histérica [...]”. O Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos (ONU,
2005), segundo o autor, “[...] aponta para as instituicoes de ensino superior a

nobre tarefa de formacéo de cidadaos(as) [...]” que sejam ‘[...] habeis para

27 Aborda-se, na quarta secdo deste estudo, o fundamento desse contetido dado & educacao.
Ele esta, em (ltima instancia, na teoria marginalista do capital humano, cuja obra pioneira é de
Theodore Willian Schultz (1902-1998) — O Capital Humano: investimento em educacdo e
pesquisa.
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participar de uma sociedade livre, democratica [...]” e “[...] tolerante com as
diferencas étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual,
geracional, de género, de orientacdo sexual, de opcdo politica, de
nacionalidade, dentre outras [...]".

No ensino, a educacéo em Direitos Humanos, afirma ele, “[...] pode ser
incluida por meio de diferentes modalidades, tais como disciplinas obrigatérias
e optativas, linhas de pesquisa e areas de concentracao, transversalizacao no
projeto politico-pedagdgico [...]". Na pesquisa, “[...] as demandas de estudos da
area dos Diretos Humanos requerem uma politica de incentivo que institua
esse tema como area de conhecimento de carater interdisciplinar e
transdisciplinar [...]". Na extensdo universitaria, “[...] o Plano Nacional de
Extensdo Universitaria enfatizou o compromisso das universidades publicas
com a promogéao dos Direitos Humanos” (VIVALDO, 2009, p. 68).

O terceiro eixo estruturador do PNEDH trata da Educacdo Ndo Formal
em Direitos Humanos. E defendido que este tipo de educac&o “[...] ocorre em
todas as dimensdes da vida, pois a aquisi¢cdo e producdo de conhecimento nao
acontecem somente nas escolas e instituicdes de ensino superior [...]", mas
“...] nas moradias e locais de trabalho, nas cidades e no campo, nas familias,
nos movimentos sociais, has organizacdes ndo-governamentais e em todas as
areas da convivéncia humana” (BRASIL, 2007a, p. 43).

Estabelece-se que “[...] a educacdo n&o-formal em direitos humanos
orienta-se pelos principios da emancipacdao e da autonomia [...]" e “[...] sua
implementagcdo configura um permanente processo de sensibilizagdo e
formagdo de consciéncia critica, direcionada para o encaminhamento de
reivindicacdes e a formacdo de consciéncia critica” (BRASIL, 2007a, p. 43).
Para tanto, € preciso:

a) qualificacéo para o trabalho;

b) adocao e exercicio de praticas voltadas para a comunidade;

c) aprendizagem politica de direitos por meio da participacéo
em grupos sociais;

d) educacéo realizada nos meios de comunicac¢ao social,

e) aprendizagem de contetudos da escolarizacdo formal em
modalidades diversificadas

f) educacgdo para a vida no sentido de garantir o respeito a
dignidade do ser humano (BRASIL, 2007a, p. 43).
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Além do mais, entende o documento que “[...] a sensibilizacdo e
conscientizacdo das pessoas contribuem para que os conflitos interpessoais e
cotidianos ndo se agravem [...]" precisamente por elevar “[...] a capacidade das
pessoas identificarem as violacbes dos direitos e exigirem sua apuracao e
reparacdo” (BRASIL, 2007a, p. 44).

Tendo em vista as consideracOes destacadas a respeito deste eixo
estruturador, conclui-se que “[...] a educacdo nao-formal, nessa perspectiva,
deve ser vista como” (BRASIL, 2007a, p. 44):

a) mobilizacdo e organizacdo de processos participativos em
defesa dos direitos humanos de grupos em situacao de risco e
vulnerabilidade social, dentncia das violagdes e construcéo de
propostas para sua promog¢ao, protecao e reparagao;

b) instrumento fundamental para a acdo formativa das
organizacfes populares em direitos humanos;

c) processo formativo de liderancas sociais para o exercicio
ativo da cidadania;

d) promocé&o do conhecimento sobre direitos humanos;

e) instrumento de leitura critica da realidade local e contextual,
da vivéncia pessoal e social, identificando e analisando
aspectos e modos de acéo para a transformacéo da sociedade;
f) dialogo entre o saber formal e informal acerca dos direitos
humanos, integrando agentes institucionais e sociais;

g) articulacdo de formas educativas diferenciadas, envolvendo
0 contato e a participacdo direta dos agentes sociais e de
grupos populares (BRASIL, 2007a, p. 44).

O que importa, neste particular da exposicédo da pesquisa, € questionar
se a chamada mobilizacdo e organizacdo de processos participativos em
defesa dos direitos humanos de grupos em situagéo de risco e vulnerabilidade
social nas politicas do Estado possuem, enquanto articulacdo de fundo, as
concepcdes e principios da politica estratégica de focalizagéo na pobreza®.

2 Esta politica, conforme as analises de Pereira e Stein (2010, p. 112), assim se configura: “[...]
devido a complexidade de operacionalizacdo desse principio (trata-se do principio da
universalidade dos direitos sociais) em sociedade de classes, e a prevaléncia da concepcgao da
politica social como receita técnica de governo e mera compensacao de dividas sociais, a ideia
de seletividade foi se sobrepondo a de universalidade, reforcada pelo retorno do pensamento
liberal nos fins dos anos de 1970. Entretanto, como a ideia de seletividade ainda permite a
interpretacdo de que os governos devem centrar suas preocupacdes nas necessidades sociais,
e ndo na rentabilidade econémica privada, identificando grupos sociais particulares para melhor
atendé-los, tal ideia mudou de nome, de intencdo e de estratégia. Passou a chamar-se,
claramente, de focalizagdo na pobreza, sob alegacéo, difundida pelo Banco Mundial, de que
essa é a forma mais eficiente de alocacdo de recursos escassos”.
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Sintetiza Vivaldo (2009) a argumentacdo politico-tedrica central desse
eixo particular do PNEDH, expressando-se da seguinte forma: “[...] a educacgao
nao-formal em Direitos Humanos orienta-se pelos principios da emancipacéo e
da autonomia [...]". Essas atividades “[...] se desenvolvem em duas dimensdes
principais: a constru¢cdo do conhecimento em educacéo popular e 0 processo
de participagdo em acgdes coletivas [...]", apresentando “[...] a cidadania
democratica como foco central [...]". Neste sentido, “[...] movimentos sociais
entidades civis e partidos politicos praticam educacdo ndo formal quando
estimulam os grupos sociais a refletirem sobre as suas proprias condi¢des de
vida [...]". Muitas préticas educativas ndo formais, afirma o autor, “[...] enfatizam
a reflexdo e o conhecimento das pessoas e grupos sobre os direitos civis,
politicos, econémicos, sociais e culturais” e “[...] estimulam a organizacéo e a
interlocucdo com as autoridades publicas [...]". Sob esta perspectiva, “[...] a
sensibilizacdo e a conscientizagcdo das pessoas contribuem para que 0s
conflitos interpessoais e cotidianos ndo se agravem [...]" e eleva “[...] a
capacidade de as pessoas identificarem as violagbes dos direitos e exigirem
sua apuracao e reparacao” (VIVALDO, 2009, p. 68-69).

O quarto eixo estruturador do PNEDH trata da Educacdo dos
Profissionais dos Sistemas de Justica e Segurancga, visto que “[...] os direitos
humanos séo condi¢cbes indispensaveis para a implementacdo da justica e da
seguranca publica em uma sociedade democréatica” (BRASIL, 2007a, p. 47). E
afirmado que, “[...] na perspectiva do fortalecimento do Estado Democrético de
Direito [...]" e para “[...] consolidacdo desse modelo de Estado, é fundamental a
existéncia e o funcionamento de sistemas de justica e de seguranca que
promovam os direitos humanos e ampliem os espacos da cidadania” (BRASIL,
2007a, p. 47). Estes, por sua vez, requerem necessariamente “[...] a
capacitacdo de profissionais dos sistemas de justica e seguranca [...]", ja que
esta capacitacdo, “[...] é estratégica para a consolidacdo da democracia’
(BRASIL, 2007a, p. 48).

A educacdo em direitos humanos, neste eixo estruturador, € concebida,
portanto, como “[...] um instrumento estratégico no interior das politicas de

seguranca e justica para respaldar a consonancia entre uma cultura de
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promocao e defesa dos direitos humanos e os principios democréaticos”
(BRASIL, 2007a, p. 48).

Deste modo e orientados por estas concep¢des, 0s principios
norteadores para os profissionais dos sistemas de justica e seguranga sao:

a) respeito e obediéncia a lei e aos valores morais que a
antecedem e fundamentam, promovendo a dignidade inerente
a pessoa humana e respeitando os direitos humanos;

b) liberdade de exercicio de expresséo e opiniao;

c) leitura critica dos contetdos e da pratica social e institucional
dos 6rgaos do sistema de justica e seguranca;

d) reconhecimento de embates entre paradigmas, modelos de
sociedade, necessidades individuais e coletivas e diferencas
politicas e ideoldgicas;

e) vivéncia de cooperacdo e respeito as diferencas sociais e
culturais, atendendo com dignidade a todos 0s segmentos sem
privilégios;

f) conhecimento acerca da protecdo e dos mecanismos de
defesa dos direitos humanos;

g) relagdo de correspondéncia dos eixos ético, técnico e legal
no curriculo, coerente com os principios dos direitos humanos
e do Estado Democréatico de Direito;

h) uso legal, legitimo, proporcional e progressivo da forca,
protegendo e respeitando todos(as) os(as) cidadaos(as);

i) respeito no trato com as pessoas, movimentos e entidades
sociais, defendendo e promovendo o direito de todos(as);

j) consolidacédo de valores baseados em uma ética solidaria e
em principios dos direitos humanos, que contribuam para uma
pratica emancipatéria dos sujeitos que atuam nas areas de
justica e seguranca;

k) explicitacdo das contradicdes e conflitos existentes nos
discursos e praticas das categorias profissionais do sistema de
seguranca e justica;

[) estimulo a configuracdo de habilidades e atitudes coerentes
com os principios dos direitos humanos;

m) promogao da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade
nas acOes de formacéo e capacitacao dos profissionais da area
e de disciplinas especificas de educa¢cado em direitos humanos;
n) leitura critica dos modelos de formacéo e acao policial que
utilizam praticas violadoras da dignidade da pessoa humana
(BRASIL, 20074, p. 49-50).

Sob estas feicGes, projecdes e principios do quarto eixo estrutural do
PNEDH, Vivaldo (2009) explica que “[...] a construcdo de politicas publicas nas
areas de justica, seguranca e administracdo penitenciaria sob a o6tica dos

Direitos Humanos exige uma abordagem integradora, intersetorial e transversal

[...]" e com todas as demais ‘[...] politicas publicas voltadas para a melhoria da
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gualidade de vida e de promocdo da igualdade, na perspectiva do
fortalecimento do Estado Democratico de Direito [...]. Para a consolidacao
desse modelo de Estado, prossegue o autor, “[...] € fundamental a existéncia e
o devido funcionamento de sistemas de justica e seguranga que promovam 0S
Direitos Humanos e ampliem os espacos da cidadania [...]". A democratizacéo
dos processos de planejamento, fiscalizagdo e controle social das politicas
publicas de seguranca e justica exige, portanto, “[...] a participacdo protagonista
dos(as) cidaddos(as) [...]". E para que a democracia seja efetivada, “[...] €
necessario assegurar a protecado do Estado ao direito a vida e a dignidade, sem
distincdo [...]", uma vez que “[...] a aplicacdo da lei € critério para a efetivacdo
do direito a justica e a seguranca” (VIVALDO, 2009, p. 69-70).

O ultimo eixo estruturador da educacao em direitos humanos abordado
pelo PNEDH é o eixo V e intitula-se Educacao e Midia. Esta especificidade da
educacao em direitos humanos € considerada importante, porque ‘[...] todo
aparato de comunicacdo tem como objetivo a transmissdo de informacéo,
opinido, publicidade, propaganda e entretenimento [...]". Entdo, este aparato
“[...] € um espaco politico, com capacidade de construir opinido publica, formar
consciéncias, influir nos comportamentos, valores, crengas atitudes” (BRASIL,
2007a, p. 53).

E explicado que “[...] os meios de comunicagdo s&do constituidos por um
conjunto de instituicbes, aparatos, meios, organismos e mecanismos voltados
para a producgéo, a difusdo e a avaliagéo de informagdes destinadas a diversos
publicos [...]". Por estas caracteristicas, “[...] sdo espac¢os de intensos embates
politicos e ideoldgicos, pela alta capacidade de atingir coracdes e mentes,
construindo e reproduzindo visbes de mundo ou podendo consolidar um senso
comum que frequentemente moldam posturas acriticas [...]” (BRASIL, 2007a, p.
53).

Destaca-se o fato de que os meios de comunicacdo podem constituir-se
“[...] em um espaco estratégico para a construcdo de uma sociedade fundada
em uma cultura democratica, solidéria, baseada nos direitos humanos e na
justica social” (BRASIL, 2007a, p. 53).
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E considerado que a articulagcdo entre a Educagdo e a Midia
desempenha uma dupla funcdo social. Nos termos do documento (BRASIL,
2007a, p. 53):

A midia pode tanto cumprir um papel de reproducéao ideoldgica
gue reforca o modelo de uma sociedade individualista, néo-
solidaria e ndo democréatica, quanto exercer um papel
fundamental na educacédo critica em direitos humanos, em
razao do seu enorme potencial para atingir todos os setores da
sociedade com linguagens diferentes na divulgacdo de
informacdes, na reproducdo de valores e na propagacdo de
ideias e saberes.

Precisamente por ser a “[...] contemporaneidade caracterizada pela
sociedade do conhecimento e da comunicagéo [...]", a midia se torna “[...] um
instrumento indispensavel para o processo educativo [...]". E lembrado que “[...]
por meio da midia sédo difundidos conteudos éticos e valores solidarios, que
contribuem para processos pedagogicos libertadores, complementando a
educacao formal e nao-formal” (BRASIL, 2007a, p. 53). Fica evidenciado,
destarte, que a utilizacdo da midia enquanto instrumento a favor dos direitos
humanos pode e deve complementar a abrangéncia da educacéo formal (que,
no PNEDH, é a educacao béasica e superior) e da educacédo ndo formal.

Enfatiza-se ainda no PNEDH o papel que possui a midia na
democratizacdo da informacado e acesso as tecnologias em comunidades mais
afastadas dos estados e do pais. Por isso, “[...] especial énfase deve ser dada
ao desenvolvimento de midias comunitarias, que possibilitam a democratizacao
da informacéao [...]” fortalecendo a cidadania e os direitos humanos (BRASIL,
2007a, p. 53).

Todas essas considera¢cdes sobre a midia e a educacao sao enfatizadas
porque “[...] a midia deve adotar uma postura favoravel a ndo-violéncia e ao
respeito aos direitos humanos, nao so pela forca da lei [...]", mas “[...] pelo seu
engajamento na melhoria da qualidade de vida da populagcdo” (BRASIL, 2007a,
p. 54).

De acordo com os requisitos expostos e para fundamentar a acado dos

meios de comunicacdo na perspectiva da educacdo em direitos humanos, o
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PNEDH enfatiza que devem ser considerados o0s seguintes principios a
respeito da articulacdo entre Educacao e Midia:

a) a liberdade de exercicio de expressao e opiniao;

b) o compromisso com a divulgacdo de conteltdos que
valorizem a cidadania, reconhecam as diferencas e promovam
a diversidade cultural, base para a constru¢cdo de uma cultura
de paz;

c) a responsabilidade social das empresas de midia pode se
expressar, entre outras formas, na promocéao e divulgacdo da
educacao em direitos humanos;

d) a apropriagdo e incorporacdo crescentes de temas de
educacdo em direitos humanos pelas novas tecnologias
utilizadas na area da comunicacao e informacao;

e) a importancia da adocéo, pelos meios de comunicacéo, de
linguagens e posturas que reforcem os valores da néo-
violéncia e do respeito aos direitos humanos, em uma
perspectiva emancipatoria (BRASIL, 2007a, p. 54).

O pronunciamento de Vivaldo (2009) resume as caracteristicas e
especificidades deste quinto eixo do PNEDH. O autor enfatiza que:

Pelas caracteristicas de integracdo e capacidade de chegar a
grandes contingentes de pessoas, a midia é reconhecida como
patriménio social, vital para que o direito a livre expresséo e o
acesso a informacdo sejam exercidos. E por isso que as
emissoras de televisdo e de radio atuam por meio de
concessdes publicas. A legislacdo que orienta a prestacao
desses servigos ressalta a necessidade de os instrumentos de
comunicacao afirmarem compromisso previstos na Constituicdo
Federal. Assim, a midia deve adotar uma postura favoravel a
ndo-violéncia e ao respeito aos Direitos Humanos, ndo so pela
forca da lei, mas também pela seu engajamento na melhoria da
gualidade de vida da populacao (VIVALDO, 2009, p. 71-72).

Por ultimo, ha uma consideracéo a ser posta sobre o PNEDH antes de
passar ao proximo subitem. Isto porque, nela, evidencia-se o significado e a

funcdo social atribuida a educacéo em direitos humanos.

Ainda ha muito para ser conquistado em termos de respeito a
dignidade da pessoa humana, sem distincdo de raca,
nacionalidade, etnia, género, classe social, regido, cultura,
religido, orientacdo sexual, identidade de género, geracdo e
deficiéncia. Da mesma forma, ha muito a ser feito para efetivar
o direito a qualidade de vida, a salde, a educacao, a moradia,
ao lazer, ao meio ambiente saudavel, ao saneamento basico, a
seguranca publica, ao trabalho e as diversidades cultural e
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religiosa, entre outras. Uma concepcdo contemporéanea de
direitos humanos incorpora 0s conceitos de cidadania
democrética, cidadania ativa e cidadania planetaria, por sua
vez inspiradas em valores humanistas e embasadas nos
principios da liberdade, da igualdade, da equidade e da
diversidade, afirmando sua universalidade, indivisibilidade e
interdependéncia. O processo de construcdo da concepcao de
uma cidadania planetaria e do exercicio da cidadania ativa
requer, necessariamente, a formacdo de cidadaos(as)
conscientes de seus direitos e deveres, protagonistas da
materialidade das normas e pactos que os(as) protegem,
reconhecendo o principio normativo da dignidade humana,
englobando a solidariedade internacional e 0 compromisso com
outros povos e nacdes. Além disso, propde a formacédo de cada
cidaddo(d) como sujeito de direitos, capaz de exercitar o
controle democréatico das a¢cbes do Estado (BRASIL, 2007a, p.
23).

A consideracdo a ser mencionada aqui € que, se por uma determinada
face, o PNEDH significou “[...] dar continuidade a politica estabelecida pelo
Programa Nacional de Direitos Humanos, cujas versdes de 1996 e 2002
apontaram acdes programéaticas focadas na garantia e efetivacdo de direitos”
(PESSOA, 2011, p. 88), por outra, expressou 0s principais argumentos politico-
ideologicos no que concerne ao enfoque nestas politicas publicas, em
particular neste Plano, do preceito da parceria entre o aparelho do Estado e
das organizacdes da sociedade civil como forma, propalada e suficiente, de

resolucao dos préprios problemas da questéo social.

3.4.2 Diretrizes Nacionais de Educacéo em Direitos Humanos — 2012

As Diretrizes Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos foram
aprovadas pela Resolucdo CNE/CP 1/2012, de 30 de maio de 2012, com
fundamento no Parecer CNE/CP n° 8/2012. Nesta Resolucdo, € explicitada a

funcdo social que se atribui a Educacdo em Direitos Humanos:

[...] @ Educagdo em Direitos Humanos emerge como uma forte
necessidade capaz de reposicionar 0s compromissos nhacionais
com a formacé&o de sujeitos de direitos e de responsabilidades.
Ela podera influenciar na construcdo e na consolidacdo da
democracia como um processo para o fortalecimento de
comunidades e grupos tradicionalmente excluidos dos seus
direitos. Como a Educacdo em Direitos Humanos requer a
construcao de concepcgdes e praticas que compdem os Direitos



145

Humanos e seus processos de promocao, protecdo, defesa e
aplicacdo na vida cotidiana, ela se destina a formar criangas,
jovens e adultos para participar ativamente da vida democratica
e exercitar seus direitos e responsabilidades na sociedade,
também respeitando e promovendo os direitos das demais
pessoas. E uma educacéo integral que visa o respeito matuo,
pelo outro e pelas diferentes culturas e tradicdes (BRASIL,
2012b, p. 2).

Por conta do objetivo central de critica na analise das questdes desta
dissertacdo, devem-se sublinhar estes enfoques das Diretrizes Nacionais de
Educagdo em Direitos Humanos, sobretudo quando asseveram: “[...] a
Educacdo em Direitos Humanos emerge como uma forte necessidade capaz
de reposicionar os compromissos nacionais com a formacédo de sujeitos de
direitos e de responsabilidades [...]", j& que ela — a Educacdo em Direitos
Humanos — ‘[...] podera influenciar na construgdo e na consolidacdo da
democracia como um processo para o fortalecimento de comunidades e grupos
tradicionalmente excluidos dos direitos” (BRASIL, 2012b, p. 2).

Além do mais, consideram que:

[...] as profundas contradicbes que marcam a sociedade
brasileira indicam a existéncia de graves violacdes destes
direitos em consequéncia da exclusao social, econdbmica, politica
e cultural que promovem a pobreza, as desigualdades, as
discriminac@es, os autoritarismos [...] bem como [...] as multiplas
formas de violéncia contra a pessoa humana (BRASIL, 2012b, p.
2).

E definido que “[..] cabe aos sistemas de ensino, gestores/as,
professoras/as e demais profissionais da educacdo, em todos 0s niveis e
modalidades, envidar esforcos para reverter essa situacdo construida
historicamente” (BRASIL, 2012b, p. 2). No entanto, “[...] para sua
consolidacdo, a Educacdo em Direitos Humanos precisa da cooperacdo de
uma ampla variedade de sujeitos e instituicbes que atuem na proposicdo de
acdes que a sustentem [...]. Para tanto, “[...] todos os atores do ambiente
educacional devem fazer parte do processo de implementacdo da Educacao
em Direitos Humanos” (BRASIL, 2012b, p. 2).

Quando sao abordadas as questdes que envolvem a tematica de
implementacao da educagéo em direitos humanos, afirmam: “[...] reconhecer e

realizar a educacdo como direito humano e a Educagdo em Direitos Humanos
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[...]” como um dos eixos fundamentais do direito a educacéo, que “[...] exige
posicionamentos claros” a respeito “[...] da promocdo de uma cultura de
direitos” (BRASIL, 2012b, p. 2).

Sendo assim, considera-se que, “[...] apesar da existéncia de normativas

que determinam o carater geral dessa educacgéo [..]" %

, expressas ‘[...] em
documentos nacionais e internacionais dos quais o Pais é signatario [...]", é
“...] imprescindivel, para sua efetivagdo, a ado¢éo de Diretrizes Nacionais para
a Educacdo em Direitos Humanos [...]", contribuindo para “[...] a promoc¢éo de
uma educacado voltada para a democracia e a cidadania [...]". Isto porque
defende-se “[...] uma educacdo que se comprometa com a superacdo do
racismo, sexismo, homofobia e outras formas de discriminacédo correlatas e que
promova a cultura de paz e se posicione contra toda e qualquer forma de
violéncia” (BRASIL, 2012b, p. 2-3).

Orientando-se por estas consideracfes, as politicas de educacdo em
direitos humanos justificam a adogcao das Diretrizes Nacionais para a Educacao
em Direitos Humanos. Pois, afinal de contas, “...] ndo se pode ignorar a
persisténcia de uma cultura, construida historicamente no Brasil, marcada por
privilégios, desigualdades, discriminacfes, preconceitos e desrespeitos [...]" e,
sobretudo em uma sociedade multifacetada como a brasileira, “[...] esta
heranca cultural € um obstéculo a efetivacdo do Estado Democratico de Direito
[...]". Assim, considera-se que “[...] a mudanca dessa situagcdo nao se opera
sem a contribuicio da educacdo realizada nas instituicbes educativas,
particularmente por meio da Educagcéo em Direitos Humanos” (BRASIL, 2012b,
p. 8).

A Educagdo em Direitos Humanos, portanto, € concebida nas Diretrizes
Nacionais como um meio estratégico fundamental para a consolidacdo do

Estado Democrético. Sem este tipo de educacdo, definitivamente, fica inviavel

2 Cumpre salientar que a normativa nacional que determina o carater da educacdo nacional
estd expressa na Lei de Diretrizes e Bases da Educacé@o Nacional (Lei n°® 9.394/1996). Neste
documento, afirma-se que os principios e fins da educacdo nacional sdo “[...] inspirados nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana”, isto, por sua vez, “[...] tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, 1996b, p. 1).
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um projeto politico que leve adiante os propésitos de combater os males
sociais. Em face desta compreensdo, € estabelecido:

A Educagdo em Direitos Humanos tem por escopo principal
uma formacdo ética, critica e politica. A primeira se refere a
formacdo de atitudes orientadas por valores humanizadores,
como a dignidade da pessoa, a liberdade, a igualdade, a
justica, a paz, a reciprocidade entre povos e culturas, servindo
de parametro ético-politico para a reflexdo dos modos de ser e
agir individual, coletivo e institucional. A formacao critica diz
respeito ao exercicio de juizos reflexivos sobre as relacdes
entre 0s contextos sociais, culturais, econdémicos e politicos,
promovendo praticas institucionais coerentes com os Direitos
Humanos. A formacdo politica deve estar pautada numa
perspectiva emancipatoria e transformadora dos sujeitos de
direitos. Sob esta perspectiva promover-se-a 0 empoderamento
de grupos e individuos, situados a margem de processos
decisorios e de construgcdo de direitos, favorecendo a sua
organizacao e participacdo na sociedade civil (BRASIL, 2012b,
p. 8-9).

Privilegia finalidades pelas quais “[...] a Educagdo em Direitos Humanos
também ocorre mediante a aproximacdo entre instituicbes educacionais e
comunidade” (BRASIL, 2012b, p. 12). Tomando por base tais concepcdes e
perspectivas da educacdo em direitos humanos, as Diretrizes Nacionais
definem o contetdo que deve ser abordado nas instituicdes de educacao
basica e de educacao superior.

Sobre o primeiro destes contetdos, as Diretrizes Nacionais de Educacéo
em Direitos Humanos afirmam que “[...] a universalizacdo da educacdao basica,
com indicadores precisos de qualidade e de equidade, é condicdo essencial
para a disseminagao do conhecimento socialmente produzido e acumulado [...]”
com objetivo de consolidar “[...] a democratizacdo da sociedade [...]". Ademais,
“[...] essa € a principal funcdo social da escola de educacédo basica” (BRASIL,
2012b, p. 13).

A funcdo social da insercdo da Educacdo em Direitos Humanos na
Educacédo Superior é indicada da seguinte forma:

O Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos
(PMEDH- 2, 2010) tratando da sua implementacdo na
educacao superior, destaca a responsabilidade das IES com a
formacdo de cidaddos/as éticos/as comprometidos/as com a
construgdo da paz, da defesa dos direitos humanos e dos
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valores da democracia, além da responsabilidade de gerar
conhecimento mundial visando atender aos atuais desafios dos
direitos humanos, como a erradicacdo da pobreza, do
preconceito e da discriminagdo. Sendo assim, as
responsabilidades das IES com a Educagcdo em Direitos
Humanos no ensino superior estdo ligadas aos processos de
construcdo de uma sociedade mais justa, pautada no respeito
e promogao dos Direitos Humanos, aspectos ratificados pelo
PNEDH como forma de firmar o compromisso brasileiro com as
orientagdes internacionais (BRASIL, 2012b, p. 15).

Ou seja, nas Diretrizes Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos,

conforme apregoado na agenda internacional®

, para a Educacao Superior, é
atribuida a capacidade fundamental de solucionar os problemas tangentes da
sociabilidade contemporénea, visto que esta na producdo do conhecimento o
motor do desenvolvimento cientifico e tecnolégico, bem como um compromisso
com o futuro da sociedade, tendo em vista a promoc¢ao do desenvolvimento, da
justica social, da democracia, da cidadania e da paz (BRASIL, 2012b).

Foram abordados nesta secdo os principais fundamentos juridicos e
politicos que regulamentam e orientam politicas publicas nacionais de
educacao em direitos humanos. Em sintese, pode-se explicitar que, em virtude
da luta social pelo reconhecimento legal dos direitos humanos em ambito
nacional, foi possivel que, no Brasil, se implantasse e se implementasse um
conjunto de medidas politicas e juridicas em prol dos direitos humanos e da
educacao em direitos humanos enquanto direitos sociais fundamentais.

Estabelecendo sua conexdo, mediante luta pela retomada da
democracia apés 21 anos de ditadura civil-militar no caso particular brasileiro, a
educacdo enquanto direito social fundamental e a educagcdo em direitos
humanos encontraram sua legitimidade a partir da Constituicdo Federal de
1988. Isto significa, por um determinado aspecto, que a conversao das lutas
sociais e suas conquistas em normas regulatérias mais sistematizadas,
expressas nos fundamentos e propdsitos acima abordados, assinalam a
institucionalizacdo dos direitos humanos e da educacdo em direitos humanos e,

portanto, assinalam um grande passo na questdo do desenvolvimento da

%0 Viu-se no item 2.1.7 deste estudo — intitulado Declaracdo Mundial sobre Educacao para
Todos e o Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem —
gue, sobretudo apos esta Declaracdo Mundial, ocorreu o enfoque para a educacéo se orientar
com base nas premissas do capital humano.
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emancipacao juridico-politica. Contudo, exatamente porque a realidade social €
uma sintese de multiplas determinacfes sociais e, além do mais, cindida em
interesses de classes antagbnicos e distintos, é possivel perceber que, no
itinerario histérico dessas politicas publicas educacionais, houve recuo das
conquistas sociais, sobretudo com os fundamentos de intervengdo com a
guestao social do Estado neoliberal.

Na préxima secdo da dissertacdo, sdo abordados estes complexos
sociais, 0s quais se expressam nas politicas publicas de educacéo em direitos

humanos.
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4. POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
ESTRATEGIAS PARA A DIFUSAO DO PROJETO DE NOVA
SOCIABILIDADE BURGUESA?

Nesta secdo, sdo analisadas as interfaces das politicas publicas
internacionais e nacionais de educacdo em direitos humanos com politicas
neoliberais de regulacdo social, visando evidenciar que funcdo social é
atribuida as mesmas. A investigacdo de seu sentido histérico tem o intuito
subsidiar a compreensdo da funcdo social atribuida a estas politicas
implantadas no contexto da crise estrutural do capital global, mais
especificamente na década de 2000. Em consonancia, sdo abordadas como
politicas publicas mediadas e mediadoras do processo social de reestruturacao
do capital e de contrarreforma do Estado. As mediagcbes se vinculam com a
internalizacdo de valores e de estratégias de caracteristicas tedrico-ideoldgicas
do neoliberalismo articulados com o chamado projeto Terceiro Setor, bem
como com a Terceira Via. Procura-se explicitar também o papel predominante
qgue os direitos humanos representam nessas politicas publicas educacionais
neoliberais.

Os procedimentos realizados para sua consecugdo envolvem: 1)
explanar em que consiste a crise estrutural do capital; 2) evidenciar as
mediacdes e as respostas hegemaonicas centrais dessa crise, explicitando suas
vinculagcbes com as politicas sociais de regulacao social para estabelecer suas
interconexdes com a funcdo social das politicas publicas de educacdo em
direitos humanos da década de 2000; 3) explicitar que, na fundamentacao
tedrica das politicas internacionais e nacionais de educacdo em direitos
humanos da década de 2000, ha um conjunto de valores e estratégias
pautados num novo padrdo politico-ideoldgico de resposta a questdo social; 4)
abordar a similitude ideolégica entre o projeto Terceiro Setor e a vertente
pautada nos fundamentos do neoliberalismo da Terceira Via; 5) analisar o
papel social atribuido aos direitos humanos nestas politicas publicas,
evidenciando suas articulagbes com a luta pela conservacdo da ordem

capitalista e com a luta pela emancipagédo humana.
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A analise aqui empreendida é embasada teoricamente em autores que
estudam e analisam o0s complexos sociais que interagem e medeiam
reciprocamente com as politicas publicas de educacdo em direitos humanos.
As analises e elaboracgdes tedricas desses autores sao imprescindiveis para a
interpretacdo do conjunto dos fundamentos politico-ideol6gicos — divulgados
nas fontes primarias — 0s quais expressam mecanismos de coer¢ao social e de
regulacdo do sociometabolismo do capitalismo global.

Sendo assim, é condicdo necessaria, pois, articular o contetdo de tais
autores com os fundamentos e propésitos das politicas de educacdo em
direitos humanos de modo a evidenciar que a crise estrutural do capital e a
configuracdo do Estado neoliberal estdo em mediacéo com elas, bem como o
projeto Terceiro Setor e a politica neoliberal da Terceira Via.

4.1 A crise estrutural do capital e do Welfare State

As determinacfes sociais que se acham na raiz do problema de estudo
ora em questdo situam-se no peso relativo e qualitativamente novo que
representa a autorreproducdo destrutiva do capital nas atuais circunstancias
historicas. O sistema global do capital, a respeito de sua prépria logica
imanente de reproducdo ampliada e destrutiva, possui, nos seus atuais
estadgios de reproducdo ampliada, obstaculos e solucbes ao seu proprio
mecanismo de acumulacao de valor qualitativamente superiores aos periodos
historicos precedentes. Em seu processo, significa que existe, de certa forma,
uma qualidade superior (leia-se: mais destrutiva, incontrolavel e irracional) nas
contradicdes sociais, a qual gera o sistema sociometabdlico do capital.
Portanto, cada vez mais, a perspectiva da autorreproducdo destrutiva, em
contraste com a perspectiva da producdo genuina, atribui um peso mais
destrutivo e/ou irracional para a reproducéo da prépria humanidade.

A explicacdo de Mészaros (2012, p. 300) subsidia a compreenséo de
que, “[...] em total contraste com a articulacdo social predominantemente
produtiva do capital durante a época de Marx [...], 0 capitalismo contemporaneo
[...]" chegou a um estagio “[...] em que a disjuncado radical entre a producdo

genuina e a auto-reproducdo do capital ndo € mais uma possibilidade remota,
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mas uma cruel realidade, com consequéncias devastadoras para o futuro [...]".
Previsdo que se justifica porque, atualmente, “[...] as barreiras a producéo
capitalista sao superadas pelo préprio capital, com o objetivo de assegurar sua
prépria reproducdo [...]" sob a forma de “[...] uma auto-reproducdo destrutiva,
em oposicio antagdnica a producdo genuina” (MESZAROS, 2012, p. 300, grifo
do autor).

Esta configuracdo historica da relacdo social no desenvolvimento do
capitalismo global da os componentes fundamentais para se compreender a
crise estrutural do capital e a exponenciagcdo do peso relativo da
autorreproducdo destrutiva segundo Mészaros (2012, p. 300). Esclarece o
autor que “[...] os limites do capital ndo podem mais ser definidos meramente
como obstéaculos materiais a um maior aumento da produtividade e da riqueza
social [...]" e, consequentemente, “[...] como um freio ao desenvolvimento, mas
como um desafio direto a sobrevivéncia da humanidade [...]". Em outras
palavras, “[...] os limites do capital podem se voltar contra ele enquanto
controlador do metabolismo social [...]" ndo quando “[...] seus interesses
colidem com o interesse social geral da ampliacdo das forcas de producéo
genuina, e sim quando o capital jA ndo é capaz de garantir, com 0s meios que
tem a sua disposicdao [...]", as condicGes de sua “[...] auto-reproducéo destrutiva
e provoca, por essa razdo, o colapso de todo o metabolismo social”
(MESZAROS, 2012, p. 300, grifo do autor).

Para Mészaros (2012), ndo ha como eliminar a relagdo de antagonismo
e o carater destrutivo que sustenta a producado capitalista, ja que estes |lhe sédo
inerentes. Ademais, a autorreproducdo destrutiva do capital impbe a
necessidade de colocar mecanismos corretivos e controladores a todo o
metabolismo social para a manutencdo continua dos mecanismos de
acumulacao e reproducéo do valor. A ativacdo de tais mecanismos representa
a mais aguda contradi¢édo do capitalismo, porque tem um significado duplo: “[...]
a impossibilidade de impor restricbes internas a seus constituintes econémicos
e a necessidade atualmente inevitavel de introduzir grandes restricdes”
(MESZAROS, 2002, p. 220).
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Esta é a propria estrutura do capital, portanto sempre existiu como base
dele, nesta acepcdo, a crise estrutural tem como fundamento as proprias

estruturas do capital. De acordo com Mészaros (2002, p. 217),

[...] quanto mais mudam as préprias circunstancias historicas,
apontando na direcdo de uma mudanca necessaria das
contraditérias e cada vez mais devastadoras premissas
estruturais  irracionais do sistema do capital, mais
categoricamente os imperativos de funcionamento devem ser
reforcados e mais estreitas devem ser as margens dos ajustes
aceitaveis.

Explica Mészéaros (2002) que “[...] a viabilidade do capital € inseparavel
de sua completa expansdo em um sistema mundial que tudo abarca [...]".
Sendo assim, “[...] apenas quando este processo estiver terminado podem os
limites estruturais do capital passar a agir com sua intensidade devastadora
[...]". Até este estagio, enfatiza o autor, “[...] o capital mantém o dinamismo
inerente em sua ascendéncia historica [...]". Tem-se, portanto, que “[...] a real
magnitude do problema se torna mais clara quando nos lembramos de que [...]”
0 mundo atual do capital “[...] ainda ndo pode ser considerado um sistema
global completamente expandido e integrado, apesar de agora néo estar longe
de sé-lo [...]” (MESZAROS, 2002, p. 590-591).

Na perspectiva do autor, as diferencas objetivas do desenvolvimento real
e potencial do capital em relacdo a época de Marx “[...] dizem respeito ao peso
relativo das tendéncias identificadas e as temporalidades envolvidas”
(MESZAROS, 2002, p. 591). Isto ocorre porque “[...] o capital pode reestruturar
suas valwulas de escape segundo as exigéncias de uma totalidade intensiva
guando forem alcangados os limites da sua totalidade extensiva [...]". Explana o
autor que sob a pressao de sua “[...] prépria dindmica, assim como de varios
outros fatores para além de seu controle, o capital pode assumir uma
multiplicidade de formas ‘mistas’ ou ‘hibridas’ — e tudo isso ajuda a estender
sua sobrevida” (MESZAROS, 2002, p. 591, grifo do autor).

A nova qualidade social da autorreproducéo destrutiva do capital esta no
cerne da questao da crise estrutural. Nao se pode negligenciar o fato de que
“[...] todo sistema de reproducdo sociometabdlica tem seus limites intrinsecos

ou absolutos, que ndo podem ser transcendidos sem que o modo de controle
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prevalecente mude para um modo qualitativamente diferente” (MESZAROS,
2002, p. 2186).

A ativacdo dos limites absolutos do sistema do capital — para 0s quais
0s ajustes corretivos (leia-se: racionais, controladores, remediadores) estao
bastante e cada vez mais debilitados — esta na raiz da propria crise estrutural
dessa maneira. Isto se deve ao fato de que o sistema do capital, mais do que
nunca, “[...] transforma suas potencialidades positivas em realidades
destrutivas” (MESZAROS, 2002, p. 614). Além do mais, “...] esta virada no
desenvolvimento se torna tanto mais pronunciada quanto mais se aproxima 0s
limites do capital — os limites das cada-vez-mais-perdulérias quantificacdo e
expansdo num mundo de recursos finitos” (MESZAROS, 2002, p. 614).

Esclarece ainda Mészaros (2012) que “[...] a tradicional utilidade da
socialdemocracia para administrar o sistema em nome do capital e para conter
os conflitos dentro dos limites do sistema estabelecido esta sendo questionada,
em face da severidade da crise estrutural que se aprofunda’ (MESZAROS,
2012, p. 424). Para o autor, “[...] sob os efeitos da crise estrutural, até mesmo
os elementos parcialmente favoraveis da equacdo histdrica entre capital e
trabalho tém de ser derrubados em favor do capital” (p. 330). Em consonancia,
ele explana que “[...] ndo somente deixou de haver espago para assegurar 0S
ganhos substantivos para o trabalho [...]” como “[...] muitas das concessodes
anteriormente tiveram de ser arrancadas, tanto em termos econémicos como
no dominio da legislacédo” (MESZAROS, 2002, p. 330). E por isso que, para
Mészaros (2002, p. 330), “[...] o ‘Estado de bem-estar’ esta hoje ndo s6 em
situacdo tdo problematica, mas, para todos os efeitos, morto”.

Se os fundamentos e os mecanismos de autorreproducéo do capital séo
complexos caracteristicos de sua propria base socioeconémica autodestrutiva
el/ou irracional, as mediacdes politicas, juridicas e ideoldgicas do Estado séo
absolutamente fundamentais para a regulacédo de seu sociometabolismo. Por
isto, a crise estrutural estd também umbilicalmente articulada com os
fundamentos de controle politico-ideolégicos estatais, que englobam as
politicas publicas e sociais que séo respostas e formas de enfrentamento — em
geral setorizadas e fragmentadas — as expressfes multifacetadas da questao
social.
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Mészaros (2012, p. 496) esclarece que ‘[...] a alienacdo do trabalho e
sua conversdo em um poder controlador autoperpetuador [...]", o capital, “[...]
precedem, enquanto fatos socioecondmicos, a necessidade de uma garantia
de sua continuidade existencial minimizadora de antagonismos”. Além do mais,
uma das caracteristicas mais importantes “[...] da determinacdo funcional do
Estado [...]", assevera o autor, nasce da circunstancia de que a alienagdo do
trabalho e sua “[...] dominacao pelo capital ndo podem de maneira alguma ser
justificadas no plano da facticidade socioecondémica em si, que abrange apenas
a relacéo de forcas nuas e cruas [...]" (MESZAROS, 2012, p. 496).

O “[...] mundo do capital ndo tem base para a autolegitimacéo [...]",
explica Mészaros (2012, p. 496), o capital € compativel apenas com um
principio: “[...] o inflexivel processo de concentragdo e centralizacdo”
(MESZAROS, 2012, p. 496). Portanto, “[...] o principio da legitimagio s6 pode
ser tolerado se aplicado fora da esfera da autoridade material inconteste do
capital, no ambito do corpo politico alienado” (MESZAROS, 2012, p. 496). Para
o autor, “[...] embora o Estado capitalista, visando ao desempenho de suas
necessarias funcdes legitimadoras, possa introduzir corretivos parciais as
deficiéncias dos processos materiais prevalecentes [...]", ele € “[..]
absolutamente incapaz de produzir as alteragdes estruturais basicas, até em
uma situacdo de crise grave” (MESZAROS, 2012, p. 496). Portanto, “[...] o
Estado s6 pode exercer suas importantes funcbes controladoras e
coordenadoras até o momento em que permanecer compativel com os
pardmetros estruturais do metabolismo socioecondémico capitalista, mas nao
além” (MESZAROS, 2012, p. 496).

O papel e a mediacdo essencial a serem desempenhados pelo Estado
capitalista no intimo da crise estrutural — e com base nos fundamentos acima
descritos — trazem “[...] consigo uma implicacdo pratica de longo alcance,
segundo a qual as instituicbes do Estado devem ser ajustadas em consonancia
com as mesmas linhas para poderem enfrentar as exigéncias das novas
condigbes” (MESZAROS, 2012, p. 496).

Enfatiza Mészaros (2012, p. 496) que “[...] ndo foi acaso que, nas Ultimas
décadas, o Estado capitalista assumiu cada vez mais um papel de ‘facilitador’
ou ‘possibilitador’ de tais transformagdes”. Significa, entdo, que o Estado [...]
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ndo apenas removeu sem qualquer cerimdnia os obstaculos do caminho da
concentracdo monopolista do poder econdmico [...]°, como trabalhou
ativamente para a “[...] aceleracdo do processo geral, em harmonia com as
exigéncias emanadas da base material em mutacdo” (MESZAROS, 2012, p,
496). As respostas necessarias para enfrentar a crise estrutural promovem
transformacdes “[...] no regime de acumulacdo, no modo de regulamentacao
social e politica a ele associado” (HARVEY, 2008, p. 11).

O que resta ao capital, portanto, € a alternativa de aprofundar suas
contradicdes insanaveis, utilizando ajustes politico-ideoldgicos corretivos
limitados pelos fundamentos socioecondmicos do sistema, ou seja, limitados
pela incapacidade de atacar o principal momento da causa em si do problema.
Neste sentido, Mészaros (2002) afirma que, “[...] quanto mais mudam as
proprias circunstancias historicas, mais categoricamente os imperativos de
funcionamento devem ser reforcados e mais estreitas devem ser as margens
dos ajustes aceitaveis” (MESZAROS, 2002, p. 217).

Com base nestes fundamentos, a seguir, séo investigadas as mediacdes
essenciais que possuem interconexdo com os fundamentos e propdsitos das
politicas publicas de educacéo em direitos humanos, sobretudo dos anos 2000.
Sé&o abordadas questdes referentes ao Estado neoliberal, ao projeto Terceiro
Setor e a pedagogia da hegemonia do neoliberalismo que é pautada nos
principios tedrico-ideolégicos da Terceira Via. E por meio deles que, por um
lado, as superestruturas de comando politico-ideolégico do capital
desempenham as fun¢des de regulacéo social a elas atribuidas no processo de
autorreproducdo destrutiva/irracional do capital. Para tanto, serd preciso ter

claro o poder social da ideologia.

4.2. O poder social daideologia e da racionalidade ideol6gica

Mészaros (2012) explica o significado ontoldgico do poder da ideologia.
Este ndo pode ser corretamente compreendido fora de uma relacdo social
antagonicamente estruturada. Por isto, este poder estd sempre articulado ao
conjunto de valores e estratégias de uma determinada classe social; que age,
na realidade, por intermédio de sua prépria racionalidade de classe de maneira
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a negar ou afirmar as bases sociais estabelecidas. Isto, entdo, quer dizer que
“[...] sem se reconhecer a determinacdo das ideologias pela época como a
consciéncia social pratica das sociedades de classe, a estrutura interna
permanece completamente ininteligivel” (MESZAROS, 2012, p. 67, grifos do
autor). Com esta compreensdo — de que uma ideologia ndo esta fora de uma
relacéo social de producgéo cindida em interesses de classes sociais distintos —
Mészaros (2012) desenvolve um corolério l6gico que define o que é uma
ideologia.

De acordo com Mészéaros (2012), “[...] na verdade, a ideologia ndo é
ilusdo nem supersticao religiosa de individuos mal-orientados, mas uma forma
especifica de consciéncia social, materialmente ancorada e sustentada [...]".
Por suas caracteristicas, “[...] ndo pode ser superada nas sociedades de classe
[...]". Prossegue o autor explicando que sua persisténcia se deve ao fato de ela
ser constituida objetivamente (e constantemente reconstituida) “[...] como
consciéncia prética inevitavel das sociedades de classe, relacionada com a
articulacdo de conjuntos de valores e estratégias rivais que tentam controlar o
metabolismo social em todos os seus principais aspectos [...]". Sendo assim,
“[...] os interesses sociais que se desenvolvem ao longo da histéria e se
entrelagam conflituosamente manifestam-se, no plano da consciéncia social, na
grande diversidade de discursos ideoldgicos [...]; ademais, sdo ‘[...]
relativamente autbnomos (mas, é claro, de modo algum independente), que
exercem forte influéncia sobre os processos materiais mais tangiveis do
metabolismo social” (p. 65, grifos do autor).

Portanto, ideologia ndo se identifica com uma falsa consciéncia.
Mészaros (2012) sustenta o carater de consciéncia pratica da ideologia,
criticando o critério gnosiolégico como capaz de determinar a natureza historica
da ideologia. Sobre a falsa consciéncia, Mészaros (2012, p. 67) afirma: “[...] a
guestdo da “falsa consciéncia” — frequentemente apresentada de modo parcial,
para favorecer aqueles que a cultivam — € um momento subordinado dessa
consciéncia pratica determinada pela época [...]". Como tal, “[...] esta sujeita a
uma multiplicidade de condi¢des delimitadoras que devem ser avaliadas

concretamente em seu proprio cendrio”.
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Na discussédo sobre a ideologia, € importante frisar que a finalidade
posta na consciéncia, sua teleologia®, ndo possui independéncia propria, ela
sempre esta presa e determinada pelas possibilidades e necessidades que a
propria praxis historica e social Ihe impde. Isto ndo significa, obviamente, que
ndo haja determinacdes reflexivas nesse processo, e, além disso, que a
consciéncia, embora determinada, ndo jogue um papel determinante na praxis
historica.

A unido entre causalidade® e teleologia num s6 processo, pois, da a
base real do desenvolvimento da praxis social e historica. A producdo e a
reproducdo da sociedade séo indissociaveis — mas nao idénticas — e envolvem
formas de teleologia que advém de diferentes papéis, funcbes, na estrutura
social de producdo, uma vez que a sociedade em questdo seja ela mesma
internamente dividida em classes sociais. E precisamente aqui que se situa a
funcdo social da ideologia, porque ela esta, em Ultima instancia, por intermédio
dos atos teleoldgicos secundarios, afirmando, ou, pelo contrario, negando as
bases sociais de producao e reproducédo estabelecidas. Dai decorre que:

[...] o estruturalmente mais importante conflito — cujo objetivo é
manter ou, ao contrario, negar o modo dominante de controle
sobre o metabolismo social dentro dos limites das relacdes de
producdo estabelecidas — encontra suas manifestacdes
necessarias nas “formas ideoldgicas [orientadas para a pratica]
em que 0s homens se tornam conscientes desse conflito e o
resolvem pela luta” (MESZAROS, 2012, p. 65, grifos do autor).

A citagdo resume a base social do conflito entre as classes, bem como a
necessidade imanente de controle, de dominagao, que esse processo gera. Vé-
se que sua origem esta nas praticas produtivas e distributivas de uma
determinada sociedade cindida em classes. Entretanto ainda h& algo essencial
a ser enfatizado: o papel que a consciéncia desempenha nesse processo.

31 «..] a teleologia é por sua natureza uma categoria posta: todo processo teleoldgico implica

uma finalidade e, portanto, uma consciéncia que pde um fim. Contudo, o fato de a teleologia
ser necessariamente posta pela consciéncia ndo a reduz a mera e simples pulsdo da
subjetividade” (LESSA, 2012, p. 61-62).
324 ] a causalidade é um principio de automovimento que repousa sobre si mesmo, mantendo
este seu carater mesmo quando uma série causal tem seu ponto de apoio num ato de
consciéncia” (LUCKACS, 1981, p. 20).
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Assim, ndo basta que tal relacdo se configure apenas “objetivamente”,
ou seja, ndo é suficiente a existéncia objetiva das classes sociais, é preciso
gue haja mediacdo dos fatores subjetivos — dos valores, das representacdes
sociais —, na qual se negam ou séo afirmadas as condicdes materiais postas.
Desta maneira, ha de se ressaltar que a funcdo social da ideologia, em meio as
determinac0des reflexivas do ser social submetido aos antagonismos sociais —
leia-se: submetido a existéncia das classes sociais —, volta-se a imposicao da
vontade particular de uma classe social & outra. Por isso mesmo, ha a
necessidade imanente de dominacéo e subordinacdo nesse processo.

Em outras palavras, a teleologia secundaria, neste caso particular
mediada pela existéncia das classes sociais*®, ndo se objetiva ha sociedade,
nao se transforma em causalidade posta sem estabelecer a imposi¢cao de uma
finalidade particular de uma classe a outra. Portanto, se existe uma relagdo
social mediada pela existéncia de classes sociais, é evidente que uma tera de
ser dirigida por outra, caso contrario, 0S antagonismos ocultos nessa
subordinagdo se tornam insustentaveis. Mészaros (2012) explica que “[...] o
conflito mais fundamental na arena social refere-se a prépria estrutura social
qgue proporciona o quadro regulador das praticas produtivas e distributivas de
gualquer sociedade em especifico [...]". Portanto, justamente por ser téo
essencial, “[...] esse conflito ndo pode ser simplesmente deixado a mercé do
mecanismo cego de embates insustentavelmente dissipadores e
potencialmente letais”. E “[...] quanto menor for tal controle, maior sera o risco
de ocorrerem calamidades implicitas no crescente poder de destruicdo a
disposicéo dos antagonistas” (MESZAROS, 2012, p. 65).

E esta énfase no carater absolutamente historico da ideologia que
demarca suas qualidades e, portanto, que demarca sua funcdo social, qual
seja: a consciéncia social necessaria, em manifestacdo aos antagonismos
sociais postos, para mediar contra ou a favor dos parametros estruturais

estabelecidos. Nesse sentido, afirma Mészaros (2012, p. 65) que:

[...] assim, as ideologias conflitantes de qualquer periodo
histérico constituem a consciéncia pratica necessaria em

33 4I...] a classe social ¢ uma mediacdo que se impde aos individuos concretos, mas ela — por si

sO — nao possui qualquer tipo de posicionamento teleolégico” (SARTORI, 2010, p. 60).
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termos da qual as principais classes da sociedade se inter-
relacionam e até se confrontam, de modo mais, ou menos,
aberto articulando sua visdo da ordem social correta e
apropriada como um todo abrangente.

Até o presente momento, tratou-se, primordialmente, da funcao social,
ou seja, da orientacdo pratica de uma ideologia. E preciso, porém, ultrapassar
este ponto, porque as estratégias e os valores que serdo explicitados, tendo
em conta a funcdo social predominante das politicas publicas de educacdo em
direitos humanos, ndo devem ser desarticulados da racionalidade ideoldgica.
Esta defesa implica que

[...] o que determina a natureza da ideologia, acima de tudo, €
0 imperativo de se tornar praticamente consciente do conflito
social fundamental — a partir dos pontos de vista mutualmente
excludentes das alternativas hegemdnicas que se defrontam
em determinada ordem social — com proposito de resolvé-lo
pela luta (MESZAROS, 2012, p. 66, grifos do autor).

Tem-se, ainda, por imposicdo de uma determinada forma social e
historica antagonicamente estruturada, a questdo da conformidade ou da néo
conformidade a algum conjunto predeterminado de racionalidade ideoldgica.
Justamente por isto, € preciso — em virtude das contradicdes do mundo social e
dos interesses conflituosos que desse mundo advém — que a racionalidade
ideoldgica seja sustentavel e consistente ante os “[...] modos alternativos de
conceituacio de todos os problemas praticos mais importantes” (MESZAROS,
2012, p. 66). Significa, em termos diferentes, que “[...] as determinacdes
estruturais em questdo oferecem pontos de vista significativamente diferentes
aos sujeitos sociais rivais, conforme suas posicoes em relacdo aos
instrumentos disponiveis de controle social” (MESZAROS, 2012, p. 66).

E a combinacdo das duas coisas — a perspectiva adotada, em sua
postura de afirmacédo/sustentacdo ou de critica/negacdo das bases sociais
estabelecidas, e a consisténcia da racionalizagéo ideolégica — que define “[...] a
racionalidade pratica das ideologias em relacdo a sua época e, no interior dela,
em relacdo as fases ascendentes ou declinantes do desenvolvimento das

forcas sociais cujos interesses elas sustentam” (MESZAROS, 2012, p. 66).



161

Este conteudo, por sua vez, explica porque as politicas publicas de
educacdo em direitos humanos se identificam prontamente com uma
orientacdo tedrico-ideoldgica. Com fundamentacédo nas se¢des anteriores deste
estudo, vale lembrar o carater dos gquestionamentos e das conceituacfes das
politicas publicas aqui analisadas. Eles sdo expressfes da ordem social
estabelecida ao se constituirem com uma argumentacao mistificadora, visto
que a causa especifica do conflito social fundamental do capital — que esta na
expropriacdo do trabalho excedente em forma de mais-valia — esté justificada
pela racionalidade ideolégica sem negar sua prépria base estrutural, portanto,
sem questionar a propria causa em si desse conflito — os parametros
estruturais do capitalismo. Desta maneira, é o proprio ponto de vista da classe
burguesa quem dirige, pela racionalidade ideolégica, o contelido tedrico-politico
predominante das politicas publicas em estudo. Este fato, porém, evidencia-se,
necessariamente, de maneira conflituosa nessas politicas educacionais: ao
mesmo tempo em que 0s aspectos questionados sdo expressdes do conflito
social fundamental entre as classes — caso, por exemplo, da violéncia, da
desigualdade, do autoritarismo, da pobreza e das violagcbes aos direitos
humanos —, permanece-se na afirmacao da base social que causa este conflito,
0 capitalismo. Trata-se, neste sentido, de uma limitacdo intrinseca da
racionalizacdo ideolégica dos valores civil-burgueses.

Afirmar isto, no entanto, de modo algum pode significar que tais politicas
apenas expressam a prépria racionalidade ideol6gica da burguesia. Trata-se,
sempre, de um relacionamento dialético entre os diferentes pontos de vista
estratégicos sociais, interpenetrados nessas politicas publicas. Encara-las
como produto da praxis, portanto, exige o reconhecimento de que elas séo uma
unidade/totalidade inerentemente contraditoria, porque ha, na verdade, um
duplo carater do papel social dos direitos humanos nelas expressos. Isto quer
dizer que a racionalizacdo ideol6gica predominante, nestas politicas
educacionais, esta vinculada a prépria racionalidade da classe burguesa.

Em sintese, sdo os posicionamentos teleoldgicos em prol da condi¢do
mais favoravel a reproducdo sociedade capitalista que caracteriza o momento
predominante dos fundamentos e propdsitos dessas politicas educacionais. Tal

condicdo evidencia que sua prépria funcdo social tem como medida esta
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sociedade e ndo pode ultrapassa-la, embora sua relacdo com ela seja
conflituosa e questionadora. Prevalece, portanto, o complexo social alicercado
sobre a producéo e reproducao da sociedade burguesa. Por isso mesmo, a sua
racionalizacdo ideolGgica visa favorecer o0s posicionamentos em prol da
sustentacdo do capital. Por fim, é preciso ter clareza que os limites racionais
expressos no seu conteudo jamais sdo problemas de légica interna ou de
incongruéncia prépria, e sim frutos de antagonismos presentes na propria
estrutura da sociedade capitalista, a qual necessita, por intermédio da
racionalidade ideol6gica hegemonica, oferecer uma explicacdo mais ou menos
racional aos préprios antagonismos sociais que ocasiona seu proprio
sociometabolismo.

Quanto ao papel social da ideologia dominante, Mészaros (2012) é
conclusivo: “[...] o0 que se espera das auto-imagens da ideologia dominante ndo
€ o verdadeiro reflexo do mundo social, com a representacdo objetiva dos
principais agentes sociais e seus conflitos hegemonicos [...]". Antes mesmo
deste reflexo, “[...] elas devem fornecer apenas uma explicacdo plausivel, a
partir da qual se possa projetar a estabilidade da ordem estabelecida [...]".
Deste modo, “[...] a ideologia dominante tende a produzir um quadro categorial
gue atenua os conflitos existentes e eterniza os parametros estruturais do
mundo social estabelecido” (p. 69, grifos do autor). Ademais, alerta 0 mesmo
autor, “[...] esta caracteristica serd mais pronunciada quanto maior for a
importancia dos interesses que motivam o confronto antagénico dos principais
agentes sociais” (p. 69).

Neste sentido preciso, aborda-se adiante a racionalizacdo ideoldgica
especifica do novo padrdo de resposta a questdo social no neoliberalismo
aglutinada em torno da racionalizacédo ideolégica do projeto Terceiro Setor,
para que, respectivamente a esta abordagem, seja evidenciada a similitude
ideoldgica entre este projeto e uma das mais recentes teorias hegeménicas da
educacao, a teoria politica de Terceira Via. Esta discusséo é necessaria porque
ambos medeiam a internalizagdo de interesses e valores sociais no préprio

conteudo tedrico-ideoldgico das politicas publicas aqui analisadas.
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4.3. As respostas a crise estrutural: neoliberalismo, Estado neoliberal e
politicas de regulacéao social

a racionalizacdo ideolégica Os mecanismos coercitivos politico-
ideoldgicos expressos nas politicas publicas de educacdo em direitos humanos
repousam na necessidade de, por meio das politicas neoliberais, operar novos
mecanismos de regulacdo social do sociometabolismo do capital. O que ha de
se enfatizar, neste item de estudo, portanto, € o desenvolvimento dos
mecanismos pratico-politicos que se encontram limitados por determinacdes
essenciais da crise estrutural: o neoliberalismo e a configuracdo do Estado
neoliberal.

As determinacg@es histéricas da crise estrutural do capital promoveram,
de modo geral, um verdadeiro processo de reorganizacédo social do capital.
Antunes (1999, p. 31) explana que “[...] a denominada crise do fordismo e do
keynesianismo era a expressao fenoménica de um quadro critico mais
complexo [...]". Esta crise “[...] exprimia, em seu significado mais profundo, uma
crise estrutural do capital [...]". Como resposta a sua propria crise, revela o
autor, “[...] iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu
sistema ideoldgico e politico de dominagao, cujos contornos mais evidentes
foram o advento neoliberalismo [...]".

Ou seja, as respostas mediatas e imediatas do capital para este
contexto historico de crise estrutural foi uma ampla reestruturagdo social
estrategicamente eivada pela ideologia politica neoliberal. Na perspectiva de
Montafio e Duriguetto (2011, p. 192), a crise obrigou “[...] o capital e o Estado a
reestruturacdo de certos processos e instituicdes existentes, como forma de
procurar, por via de mecanismos econdmicos e extraecondmicos, atenuar ou
neutralizar a crise [...]". Ainda conforme os autores, “[...] esses mecanismos [...]
sustentam-se no rompimento do chamado ‘pacto keynesiano™ (p. 192)%.

O regime precedente de acumulacédo capitalista, o fordista-keynesiano,

com a crise estrutural, teve de “[...] ser substituido por uma nova estratégia

3 0O pacto keynesiano pode ser definido de acordo com a sintese elaborada por Antunes
(1999, p. 38): “[...] pode-se dizer que junto com o processo de trabalho taylorista/fordista erigiu-
se, particularmente durante o pds-guerra, um sistema de ‘compromisso’ e de ‘regulacao’ que,
limitado a uma parcela dos paises capitalistas avancados, ofereceu a ilusdo de que o sistema
de metabolismo social do capital pudesse ser efetivado, duradoura e definitivamente
controlado, regulado num compromisso entre capital e trabalho mediado pelo Estado”.
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hegemdnica” (MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p. 192). Esta nova estratégia,

ao ser articulada no contexto de crise e mundializacdo do capital®

, por sua vez,
tem sua sustentacdo garantida, fundamentalmente, em trés pilares “[...]: a) a
ofensiva contra o trabalho e suas formas de organizacdo e lutas; b) a
reestruturacédo produtiva; e ¢) a (contra)reforma do Estado” (MONTANO;
DURIGUETTO, 2011, p. 192-193).

Ressaltam os mesmos autores que, muitas vezes, “[...] identifica-se
neoliberalismo apenas com a reforma do Estado [...]", como se esta reforma
“[...] fosse apenas ‘politica’ e ‘técnica’ [...]", mas “[...] ndo econbmica, que nada
teria a ver com as relacdes de producdo, com os interesses de classes, com a
reestruturacdo produtiva, com a politica macroecondmica’ (MONTANO;
DURIGUETTO, 2011, p. 193). Alertam que € preciso considerar que, nestes
casos, ‘[...] a superestrutura juridica e politica é desconectada da sua base
econdmica [...]” configurando-se numa “[...] visdo reducionista, que segmenta o
projeto neoliberal de suas bases econdémicas” (p. 193).

O neoliberalismo, portanto, consiste em uma resposta articulada e
mediada da crise estrutural do capital em interconexdao com suas dimensodes
globais e particulares e, por isto mesmo, nédo pode ser tratado enquanto um
modelo mecéanico de aplicagdo em resposta a esta crise. Na verdade,
esclarece Harvey (2008, p. 23) que “[...] o mundo capitalista mergulhou na
neoliberalizacdo como a resposta por meio de uma série de idas e vindas e de
experimentos cadticos que na verdade sé convergiram como uma hova
ortodoxia [...]”, na década de 1990, “[...] do que veio a ser conhecido como o

36

‘Consenso de Washington™ Acrescenta o referido autor que o

% De acordo com Chesnais (2001, p. 7), o termo mundializacdo do capital significa certa
configuracdo nova do capitalismo onde a economia é orientada ‘[...] explicitamente para os
objetivos de rentabilidade e de competitividade, e nas quais somente as demandas monetarias
solventes sao reconhecidas”. Além do mais, enfatiza 0 mesmo autor que isto representou para
o capital “[...] soltar a maioria dos freios e anteparos que comprimiram e canalizaram sua
atividade nos paises industrializados” (p.10).

% De acordo com Montafio e Duriguetto (2011, p. 211), “[...] com intuito de orientar esse
processo (0s autores se referem ao processo que deu cabo ao pacto keynesiano) [...] em
novembro de 1989, realizou-se uma reunido entre o0s organismos de financiamento
internacional de Bretton Woods (FMI, Bird, Banco Mundial), funcionarios do governo americano
e economistas e governantes latino-americanos, para avaliar as reformas econémicas da
América Latina, o que ficou conhecido como Consenso de Washington. As ‘recomendacdes’
(impostas pelo FMI aso governos devedores) dessa reunido abarcaram dez areas: 1) disciplina
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desenvolvimento do neoliberalismo “[..] ¢é desigual, sua aplicacao
frequentemente parcial e assimétrica de Estado para Estado e de formacao
social para formacéao social [...]", uma vez que sua efetivagcdo depende do “[...]
carater ndo-elaborado das solugdes neoliberais e das complexas maneiras
pelas quais forcas politicas, tradicdes histdricas e arranjos institucionais
existentes moldaram-no em conjunto” (p. 23).

A construgdo do neoliberalismo, deste modo, ocorre conforme as
caracteristicas, os atributos, as especificadas, os predicados de cada
sociedade e de cada Estado em particular®’. Porém, nessa mesma
reestruturacdo, de acordo com Harvey (2008), também se tem tracos de
identidade. O autor afirma que “[...] o carater geral do Estado na era da
neoliberalizacdo é de dificil descricao”, porque “[...] a dindmica evolutiva da
neoliberalizacdo tem agido de modo a for¢ar adaptacdes que variam muito de
lugar para lugar e de época em época”. Alerta ainda que toda “[...] tentativa de
extrair alguma configuragcédo geral de um Estado neoliberal tipico a partir dessa
geografia historica instavel e volatil parece ser tarefa insana” (HARVEY, 2008,
p. 80).

Harvey (2008, p. 80) prossegue argumentando que: “[...] mesmo assim,
julgo util esbocar alguns fios gerais de argumentacdo que mantém em acao o
conceito de um Estado distintivamente neoliberal”. Estes fios gerais dos
atributos histéricos do Estado neoliberal, por sua vez, podem ser apresentados
em cinco pontos conforme esclarece o autor.

O primeiro ponto € que, em caso de conflito, o Estado neoliberal tipico
“...] tende a ficar do lado do clima de negdcios favoravel em detrimento seja
dos direitos (e da qualidade de vida) coletivos do trabalho, seja da capacidade
de auto-regeneracdo do ambiente”. Portanto, frente aos confrontos, “[...] os

fiscal, 2) reducao dos gastos publicos, 3) reforma tributaria, 4) juros de mercado, 5) regime
cambial de mercado, 6) abertura comercial, 7) eliminacdo de controle sobre o investimento
direto estrangeiro, 8) privatizacdo, 9) desregulacao de leis trabalhistas e 10) institucionaliza¢céo
da propriedade intelectual”.

37 Abordou-se na secdo anterior deste estudo que, no Brasil, por exemplo, o projeto
hegembnico neoliberal foi introduzido na mesma ordem de tempo e de forma paralela no
espaco em relacdo a conquista social da democracia, onde a aprovacdo da Constituicao
Federal de 1988 € seu semblante mais visivel. Abordou-se também que € justamente essa
unidade de contrarios — a luta pela democracia de um lado e a introducao do neoliberalismo de
outro — que delineou as caracteristicas centrais das politicas publicas nacionais de educacéo
em direitos humanos
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Estados neoliberais tipicamente favorecem a integridade do sistema financeiro
e a solvéncia das instituicdes financeiras e ndo o bem-estar da populagdo ou a
qualidade ambiental” (HARVEY, 2008, p. 81).

O segundo ponto em comum é que “[...] o poder do Estado tem sido
usado com frequéncia para resgatar empresas ou evitar fracassos financeiros”
(HARVEY, 2008, p. 83). O terceiro ponto consiste num “[...] violento ataque a
todas as formas de organizacdo do trabalho e aos direitos do trabalhador”
(HARVEY, 2008, p. 86). No quarto ponto tratado, € argumentado que, “[...] a
medida que reduz os recursos dedicados ao bem-estar social e reduz o seu
papel em areas como a assisténcia a saude, o ensino publico e a assisténcia
social [...]", o Estado “[...] vai deixando segmentos sempre crescentes da
populacéo expostos ao empobrecimento” (HARVEY, 2008, p. 87). Desta forma,
“...] a rede de seguridade social € reduzida ao minimo indispensavel em favor
de um sistema que acentua a responsabilidade individual [...]” (HARVEY, 2008,
p. 87). Significa dizer, na perspectiva deste autor, que “[...] a passagem do
governo (poder do Estado por si mesmo) a governanca (uma configuracao
mais ampla que contém os Estados e elementos-chave da sociedade civil) tem
sido, portanto, pronunciada sob o neoliberalismo” (p. 86-87).

No quinto ponto em comum, “[...] as organizacdes nao-governamentais e
as organizacdes do terceiro setor (ONGs e OTSs) também se desenvolveram e
proliferaram de maneira notavel sob o neoliberalismo [...]", gerando, desta
maneira, “[...] a crenca de que a oposicao mobilizada fora do aparato de Estado
e no interior de alguma entidade distinta chamada ‘sociedade civil’ € a casa de
forca da politica oposicional e da transformacéo social [...]"(HARVEY, 2008, p.
88). O periodo em que o Estado neoliberal se tornou hegembnico, o autor
esclarece, “[...] também tem sido o periodo em que o conceito de sociedade
civil — com frequéncia, tomado como entidade de oposi¢cdo ao poder do Estado
— se tornou central para a formulacdo da politica oposicionista” (HARVEY,
2008, p. 88).

O ajuste neoliberal é validado com fundamento em um movimento difuso
e integral em que séo forjadas e implementadas estratégias para a
internalizacdo de valores sociais pautados no projeto de regulacédo social do
sociometabolismo do capital portanto. Quanto a isto, é importante frisar, em
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sintonia com as explanacdes de Harvey (2008), o significado preciso deste
ajuste. Para tanto, nesta dissertacdo, a analise fundamenta-se nos estudos de
Cruz (2010), nos quais se afirma que “[...] o termo neoliberalismo conjuga trés
elementos diversos: 1) uma doutrina; 2) um movimento; 3) um programa
politico” (p. 27).

Em sua qualidade de doutrina, o neoliberalismo “[...] reitera os velhos
temas do liberalismo econémico [...]", contudo, “[...] ndo é ai que reside sua
especificidade [...]", porque, segundo Cruz (2010, p. 28), “...] a atitude
ultramontana dos neoliberais seria alvo de escarnio se mobilizasse apenas 0s
temas classicos do liberalismo”. Deste modo, “[...] 0 que singulariza o
neoliberalismo, em sua qualidade de variante tedrico-ideologica, € sua
capacidade de responder, com inovagdes conceituais, ao desafio posto pelos
novos adversarios” (CRUZ, 2010, p. 28).

Em sua condicdo de movimento, o neoliberalismo “[...] beneficiou-se,
desde o inicio, das relacbes de ‘afinidade eletiva’ que circulos das altas
finangcas mantinham com a doutrina que o inspirava” (CRUZ, 2010, p. 29). Com
efeito, “[...] a histéria do neoliberalismo é pontilhada de nomes de banqueiros,
financistas, executivos de grandes corporacgdes, etc.” (CRUZ, 2010, p. 29). Este
aparato deve-se ao fato de que “[...] o sucesso do movimento neoliberal se
verifica em um periodo em que o capitalismo central estd em crise [...]". Tal
sucesso, ndo seria plausivel sem a existéncia desta (CRUZ, 2010, p. 29).

Por udltimo, expde Cruz (2010, p. 29) que o neoliberalismo enquanto
programa politico é concebido como “[...] um pacote de politicas — o receituario
das ditas reformas”. A respeito deste requisito adverte o autor para o fato de
que ‘[...] para caracterizar a politica do neoliberalismo, ndo basta ler os textos
canbnicos”; € preciso, pois, “[...] ver como 0s grupos/tendéncias politicas
identificadas com essa perspectiva atuam, que problemas enfrentam, que
aliancas precisam estabelecer para se colocar em posicdo de implementar os
seus projetos” (CRUZ, 2010, p. 30).

Com base no conteddo apresentado até aqui, pode-se afirmar, em
sintese, que o neoliberalismo esta relacionado a uma reestruturacdo social
pautada nos valores da sociabilidade capitalista em crise onde as novas
possibilidades e necessidades do capital, bem como a situacéo atual da luta de
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classes medeiam dialeticamente a constituicdo de uma nova estratégia
hegemonica burguesa de coercdo social. Assim, o ajuste neoliberal, por um
determinado aspecto, tende a redimensionar as relagcfes politico-ideoldgicas
expressas nos fundamentos das politicas publicas sociais, como acontece com
as politicas publicas de educacédo em direitos humanos.

O potencial estratégico das mudancas oriundas da reestruturacéo social
do capital foram postos em movimento em diferentes pontos pelo Estado
neoliberal. Um dos pontos em comum na difusdo deste potencial abrangeu e
abrange impactos decisivos aos fundamentos da politica social. E ai que se
pode observar claramente uma das principais unidades que caracteriza o
Estado neoliberal.

Os estudos de Harvey (2008) enfatizam que: 1) “[...] o Estado vai
deixando segmentos sempre crescentes da populacdo expostos ao
empobrecimento [...]"; 2) “[...] a rede de seguridade social é reduzida ao minimo
indispensavel em favor de um sistema que acentua a responsabilidade
individual [...]"; 3) “[...] por trds dessas grandes mudancas das politicas sociais,
estdo importantes mudancgas estruturais na natureza da governanga [...]", uma
vez que, ‘[...] os negdcios e corporagdes ndo sO colaboram intimamente com
atores do governo como chegam mesmo a assumir um forte papel na redacao
de leis, na determinacdo das politicas publicas e na implantacdo de estruturas
regulatérias [...]" (p. 86-87).

Afirmar isto significa, tendo em vista a dindmica da situagdo mundial,
bem como a situacdo sécio-histérica especifica do Brasil, que tal interacdo
complexa de forcas esta mediando com as politicas publicas aqui investigadas.
Isto porque o desenvolvimento e o impacto do complexo de reestruturacao
social trazem consigo mudancas essenciais na orientacdo e nos critérios dos
fundamentos histoéricos da politica social.

Sob esta perspectiva, afirmam Netto e Braz (2011, p. 230) que “[...] uma
das caracteristicas mais marcantes do capitalismo contemporaneo é a
exponenciacdo da ‘questdo social”. Isto €, com efeito, uma das evidéncias
historicas de que o capital “[...] avanca segundo a sua légica [...]" e que, “[...]
dos seus limites e travas imanentes (qQue se expressam nas crises), ele nao

pode livrar-se; de regulacdes e freios sociopoliticos, ele pode libertar-se, como
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0 prova a histérica dos Ultimos trinta anos” (NETTO; BRAZ, 2011, p. 235).
Enfatizam os autores que um dos objetivos deste processo seja esvaziar
diversas conquistas sociais conquistadas no século XX pela luta trabalhista.

Definitivamente:

[...] o capitalismo contemporéneo particulariza-se pelo fato de,
nele, o capital estar destruindo as regulamentacbes que lhe
foram impostas como resultado das lutas do movimento
operéario e das camadas trabalhadoras (NETTO; BRAZ, 2011,
p. 235).

Mas como, precisamente, essas desregulamentacdes sociopoliticas,
impostas pelo movimento de crise sociometabdlica do capital, afigem em
especifico as politicas publicas sociais? Para responder esta questéo, € preciso
aclarar que a principal tendéncia estratégica das mudancas oriundas da
reestruturacdo social do capital — posta em movimento em diferentes pontos do
Estado neoliberal — e que esta fundamentalmente articulada as
desregulamentacdes sociopoliticas das politicas sociais, abrange o movimento
de contrarreforma do aparelho do Estado.

Na perspectiva de Montafio e Duriguetto (2011, p. 205), “...] essa
contrarreforma se expressa nos ‘ajustes estruturais’ de orientagcdo monetarista
e neoliberal [...]” que foram aplicados “[...] nos planos econémicos, social e
burocratico-institucional [...]. Os Estados nacionais “[...] tiveram que
implementar como condicdo para receber empréstimos e 0s investimentos
produtivos dos capitais financeiros e das multinacionais [...]” devido a pressdes
e condicionalidades cruzadas das instituicbes financeiras multilaterais como
FMI, BM e Bird. A realizacdo desses “ajustes”, ademais, € posta como o0
passaporte para a insercdo de um pais na dindmica do capitalismo
contemporaneo.

Tais ajustes estruturais, bem como seus desdobramentos histéricos na
implantacdo dos direitos sociais, em larga medida, por um determinado aspecto
e no que concerne especificamente a contrarreforma do Estado, resultou,
segundo a concepgdo de Montafio e Duriguetto (2011 p. 208), na ‘[...]
orientacdo para o corte dos gastos sociais do Estado, para assim conter o

déficit publico e gerar superavit primario”. Asseveram que, neste movimento,



170

“[...] € preconizada a reducdo da intervencdo estatal no financiamento e na
operacionalizacdo das politicas sociais” (MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p.
208).

Estes desdobramentos histéricos foram mediados dialeticamente pelo
movimento de crise estrutural do capital. Enfatiza Noma (2012, p. 60) que as
“[...] politicas publicas alinhadas ao modelo neoliberal sdo portadoras de forgas
gue séo infligidas e legitimadas por segmentos defensores dos grandes blocos
de paises que monopolizam e centralizam o capital mundial”. Ou seja, sao
politicas publicas que expressam 0s ajustes estruturais sob a perspectiva
sociopolitica neoliberal.

Como esclarecem Montafio e Duriguetto (2011, p. 204), tudo isso é
consoante com a ldgica imanente do capital, visto que “[...] o neoliberalismo [...]
propbe o fortalecimento da oferta, reduzindo os custos de produgdo,
particularmente como a diminuicdo do valor da for¢ca de trabalho [...]". Este
processo € acionado, sobretudo, “[...] precarizando salarios, direitos
trabalhistas, servicos e politicas sociais estatais” (MONTANO; DURIGUETTO,
2011, p. 204). Desta maneira, no neoliberalismo “[...] a énfase ndo estd na
ampliacdo da capacidade de consumo (para a produ¢cdo em massa), mas na
diminuicdo dos custos e flexibilizacdo da producéo [...]". Este € o motivo “[...]
pelo qual a orientagdo neoliberal recai na defesa da ‘liberdade’ do mercado e a
ndo participacdo (social) do Estado” (MONTANO; DURIGUETTO, 2011, p.
204).

Explicam Montafio e Duriguetto (2011, p. 208) que a orientagdo para o
corte dos gastos sociais do Estado, de modo a conter o déficit puablico e gerar
superavit priméario, segue, na verdade, “[...] as recomenda¢des contidas no
ajuste estrutural proposto pelos organismos internacionais, pelas quais as
economias nacionais devem adaptar-se as novas condicbes da economia
mundial”. E nesse contexto, portanto, onde “[...] € preconizada a reducéo da
intervencdo estatal no financiamento e na operacionalizacdo das politicas
sociais” (MONTANO; DURIGUETTO, p. 208).

Esta politica é claramente visivel nos dados do orcamento federal
brasileiro de 2012 por exemplo. Foram destinados aos segmentos defensores
dos grandes blocos de paises que monopolizam e centralizam o capital
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mundial um percentual de 43,92% dos recursos federais brasileiros (algo em
torno de R$ 753 bilhdes), ao passo que para a educacdo, mesmo sendo um
direito social fundamental e reconhecido institucionalmente, foram gastos
3,34% do orcamento da Unido (algo em torno de R$ 65 bilhdes).

Figura 1. Orcamento Federal da Unido de 2012
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Fonte: Auditoria Cidada da Divida (2012)

Behring e Boschetti (2008) esclarecem que a tendéncia geral da politica
neoliberal tem sido de restricdo e diminuicdo de direitos com o argumento de
qgue ha crise fiscal no Estado e a concomitante transformacdo das politicas
sociais — em consonancia com a “[...] correlagdo de forcas entre as classes
sociais e segmentos de classe e do grau de consolidacdo da democracia e da
politica social nos paises” (BEHRING; BOSCHETTI, 2008, p. 156). Assim, as
“...] possibilidades preventivas e até eventualmente redistributivas tornam-se
mais limitadas, prevalecendo [...] o trinbmio articulado do ideario neoliberal para
as politicas sociais, qual seja: a privatizacdo, a focalizacdo e a
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descentralizacdo” (BEHRING; BOSCHETTI, 2008, p. 156, grifo das autoras). A
descentralizacao € “[...] estabelecida ndo como partilhamento de poder entre as
esferas publicas, mas como mera transferéncia de responsabilidades para
entes da federacao ou para instituicées privadas e novas modalidades juridico-
institucionais correlatas [...]", que se constituem em componentes fundamentais
da contrarreforma e das orientacbes para a protecdo social oriundas dos
organismos internacionais (BEHRING; BOSCHETTI, 2008, p. 156).

Em consonancia com esta abordagem, indica Soares (2010) que as
reducdes relativas dos gastos publicos com as politicas e servicos sociais “[...]
orientam a substituicdo das politicas sociais por programas de combate a
pobreza” (SOARES, 2010, p. 280), deste modo, no lugar da universalidade, é
colocada “[...] a focalizacdo das acdes, traduzida pelo direcionamento do gasto
publico e dos servigos sociais aos comprovadamente pobres” (SOARES, 2010,
p. 280).

Além do mais, destaca Noma (2011, p. 128-129) que, “[...] no contexto
pés 1990, [..] a pobreza se constituiu, e ainda se constitui, em tema
importante, sendo essencial, na agenda politica das agéncias internacionais e
regionais”. Na orientacdo essencial “[...] dos discursos das agéncias
internacionais e regionais, [...]" estd a recomendacdo de que “[...] as politicas
sociais sejam direcionadas somente para as mais urgentes necessidades
sociais da populacéo pobre” (NOMA, 2011, p. 128-129).

Na perspectiva de Pereira e Stein (2010, p. 112), pode-se afirmar que
“l...] a ideia de seletividade foi se sobrepondo a da universalidade, refor¢ada
pelo retorno do pensamento liberal nos fins dos anos de 1970”. Contudo, “[...]
como a ideia de seletividade ainda permite a interpretacéo de que os governos
devem centrar suas preocupacdes nas necessidades sociais, e ndo na
rentabilidade econémica privada [...]", tal ideia mudou de nome, de intencéo e
de estratégia. Ela passou a “[...] chamar-se, claramente, de focalizacdo na
pobreza, sob alegacéo, difundida pelo Banco Mundial, de que essa € a forma
mais eficiente e eficaz de recursos escassos” (PEREIRA; STEIN, 2010, p. 112).
Tal mudanca se explica porque, “[...] no padrdo neoliberal de resposta as
demandas sociais, a modalidade de intervencdo € setorialista, mas também

localizada, e seu fundamento é a focalizacdo e desconcentracdo das respostas
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[...]", amparadas “[...] na auto-ajuda e na ajuda mutua, sendo assim de
responsabilidade dos préprios portadores de necessidades, de seus pares e de
suas localidades a resposta as suas demandas” (MONTARNO, 2010, p. 185).

A explicacéo para isto pode se orientar pela assertiva de Soares (2010)
de que é “[...] no contexto da restauracao do capital, na tentativa de superacao
da crise do capital em crise, como Mészaros identifica, que as respostas a
‘questao social’ sdo modificadas pelo retrocesso posto pela égide neoliberal”. O
resultado é que o “[...] acesso as politicas sociais passa a ser precarizado,
mercantilizado e reatualizado na mediacdo do favor, via voluntariado”. Em
consonancia “[...] a ‘questao social’ é levada ao entendimento externo a ordem
social e, além disso, ha uma grande ofensiva para eliminar a condicdo de
direito das politicas sociais” (p. 271, grifo do autor).

Tendo em vista que o projeto Terceiro Setor influencia decisivamente na
funcdo social atribuida as politicas publicas de educa¢édo em direitos humanos,
analisa-se mais detalhadamente este projeto no item seguinte desta

dissertacao.

4.3.1 O projeto Terceiro Setor: novo padrao de respostas as manifestacdes da

guestao social

Mediante os desdobramentos histdricos da crise estrutural do capital, as
politicas sociais, por intermédio de ajustes politicos, orientados e impostos
pelos organismos multilaterais, passaram a ter como eixo de sua pauta politico-
ideoldgica um novo trato as manifestacdes da questdo social. Esta nova forma
de responder, por sua vez, é evidenciada nas interfaces das politicas de
educacao em direitos humanos da década de 2000, porque a sociedade civil
estd sendo responsabilizada pelo desenvolvimento de servicos sociais antes
atribuidos ao Estado.

Mas, para a discussdo destas questdes centrais da dissertacao,
entendeu-se que houve a necessidade de abordar, ainda que sucintamente, o
poder social da ideologia nos atuais estadgios de desenvolvimento histérico
capitalista. Noutras palavras, estd se afirmando que é importante o

esclarecimento do papel social da ideologia para explicitar, numa perspectiva
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critica, as caracteristicas hegemaonicas das politicas publicas de educacao em
direitos humanos e, por decorréncia, o0 projeto de classe ao qual esta vinculada.

Além do mais, no seu processo de desenvolvimento, 0 projeto Terceiro
Setor representa um *“[...] fenébmeno real [...]” que “[...] deve ser interpretado
como acdes que expressam funcdes a partir de valores” (MONTANO, 2010, p.
184, grifos do autor). Portanto, é evidente que, se esse projeto expressa
funcBes a partir de valores, este esta embrionariamente articulado com o poder
social da ideologia e da racionalidade ideoldgica.

A perspectiva hegemonica do conceito do Terceiro Setor, de acordo com
Montafio (2010, p. 53), “[...] isola os ‘supostos’ setores um dos outros e
concentra-se em estudar (de forma desarticulada, a totalidade social) o que
entende que constitui 0 chamado Terceiro Setor [...]". Isto ocorre porque “[...]
estudam-se as ONGs, as fundacdes, as associagdes comunitarias, 0s
movimentos sociais, etc., [...]" sem, no entanto, considera-los articulados a [...]
reestruturacdo produtiva, a reforma do Estado, enfim, descartam-se as
transformacdes do capital promovidas segundo os postulados neoliberais”
(MONTANO, 2010, p. 51).

A explicitacdo desta perspectiva hegemonica sobre o conceito Terceiro
Setor é explicitada por Ladin (1998) quando menciona as palavras de John D.
Rockefeller IlI:

Nés, americanos, sempre nos orgulhamos da vitalidade de
nosso pais. No entanto, frequentemente deixamos de
reconhecer uma das principais razdes da nossa vitalidade: o
fato de que desenvolvemos, no decorrer dos mais de dois
séculos de nossa existéncia, um notavel sistema de trés
setores. Dois setores sdo instantaneamente reconheciveis para
todos: o0 mercado e o governo. Mas o terceiro é tao
negligenciavel e tdo pouco compreendido, que fico tentado a
chama-lo de setor invisivel. O terceiro setor € o setor privado
sem fins lucrativos. Inclui dezenas de milhares de instituices
absolutamente indispensaveis a vida da comunidade, através
da nagao — igreja, hospitais, museus, bibliotecas, universidades
e escolas privadas, grupos de teatro, orquestras sinfénicas, e
organizacdes de assisténcia social de varios tipos. Todas elas
dependem, para sua sobrevivéncia, de contribuicdes
voluntarias de tempo e dinheiro por parte dos cidadaos
(LANDIN, 1998, p. 70).
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Desta maneira, a racionalizacéo ideoldgica do projeto Terceiro Setor é
construida mediante uma divisdo em trés esferas: o Estado, o mercado e a
sociedade civil; respectivamente, o primeiro setor, 0 segundo setor e o terceiro
setor. Este procedimento, contudo, representa uma perspectiva que “[...] isola e
autonomiza a dinamica de cada um deles, que, portanto, desistoriciza a
realidade social [...]". Como se o “[...] ‘politico’ pertencesse a esfera estatal, o
‘econdmico’ ao ambito do mercado e o ‘social’ remetesse apenas a sociedade
civil” (MONTANO, 2010, p. 53).

Além disto, a leitura dominante sobre o fenbmeno expresso no conceito
“terceiro setor” apresenta, neste sentido, clara “[...] procedéncia (e
funcionalidade com os interesses) de classe [...] nas transformacdes
necessarias a burguesia” (MONTARNO, 2010, p. 53). Isto porque a conceituacéo
predominante do terceiro setor referente a fragmentacdo e contraposicao do
Estado, do mercado e da sociedade civil, na verdade, “[...] resulta inteiramente
[...] inadequado ao real [...]", ja que “[...] a realidade social ndo se divide em
‘primeiro’, ‘segundo’ e ‘terceiro” setor’ (MONTANO, 2010, p. 182).

Torna-se importante a identificacdo da funcionalidade deste projeto com
0s interesses, as estratégias e os valores sociais, calcados na perspectiva de
classe burguesa, porque, por intermédio da funcionalidade do projeto,
identifica-se 0 novo trato a questdo social no contexto da reestruturacao do
capital, que esta expresso na funcédo social das politicas publicas de educacao
em direitos humanos, sobretudo a partir dos anos 2000.

O projeto do Terceiro Setor se apoia na ordem estabelecida com uma
atitude “[...] que representa uma denominacdo equivocada para designar um
fenbmeno real [...]". Sua funcao social ideoldgica pré-sistémica € que “[...] este
fendmeno conduz a uma desarticulagcdo do real que propicia sua maior
aceitacdo [...]” (MONTANO, 2010, p. 184). Nas palavras do mesmo autor: “[...]
no lugar das organizacfes do Estado [...] para responder as demandas sociais,
as organizacdes da sociedade civil assumem essa tarefa” (p. 184-185). Chega-
se assim a postura critica de que, “[...] no lugar deste termo, o fenébmeno real
deve ser interpretado como acdes que expressam funcdes a partir de valores”
(MONTANO, 2010, p. 184, grifos do autor).
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E por isso que o projeto do Terceiro Setor € um exemplo especifico da
racionalizacdo ideoldgica burguesa para com a questao social. Nesse sentido,
Montafio (2010) afirma que, ao operar uma transferéncia do fenbmeno real —
atividades que expressam fungcdes sociais a partir de determinados valores —
para um debate sobre organizagdes em determinado ambito (ou setor), “[...] o
qgue ocorre é uma verdadeira transformacdo de uma questdo politico-
econdmico-ideolégica numa questdo meramente técnico-operativa [...]". Sob o
novo enfoque, “[...] em lugar de debater a funcdo social de resposta as
demandas sociais e o0s valores que a sustentam — seus fundamentos,
modalidades e responsabilidades —, discute-se [...]", abstratamente, “[...] se as
organizacOes de determinado ‘setor’ podem dar tal resposta” (p. 185 grifo do
autor). Desta forma, prossegue o autor, “[...] opera-se ndo apenas [...] a
setorializacdo do real, mas uma verdadeira despolitizacdo do fenbmeno em
debate [...]", visto que a discussdo é levada para a “[...] comparacdo entre
instituicdo estatal — tratada como burocratica, ineficiente, corrupta, rigida, e em
crise fiscal — e organizagdes do ‘terceiro setor’ — tidas como dinamicas,
democraticas, populares, flexiveis, atendendo as particularidades regionais e
categoriais” (p. 185).

Assim, de forma a desarticular os setores da praxis social, as diferencas
entre os fundamentos histéricos de resposta a questao social sédo, em virtude
de uma perspectiva ideoldgica do conceito de “terceiro setor”, negadas. Além
do mais, esse fenbmeno “[...] ndo é casual [...]", ele “[...] encobre um fenémeno
gue deve ser entendido como inserido num projeto de reestruturagao social [...],
pautado nos principios neoliberais” (MONTANO, 2010, p. 186). Nao
surpreendente, portanto, que “[...] o que na realidade estd em jogo ndo é o
ambito das organiza¢des, mas a modalidade, fundamentos e responsabilidades
inerentes a intervencao e respostas para a “questdo social” (MONTANO, 2010,
p. 185, grifos do autor). O fendbmeno em questdo ndo é, portanto, “[...] 0
desenvolvimento de organizacdes de um ‘setor’ em detrimento da crise do
outro, mas a alteracdo de um padrdo de resposta a questdo social”
(MONTANO, 2010, p. 185, grifos do autor), em que ocorre “[..] a
desresponsabilizacdo do Estado, a desoneracdo do capital e a auto-
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responsabilizacdo do cidaddo e da comunidade local para esta funcao”
(MONTANO, 2010, p. 185, grifos do autor).

E precisamente desse modo que a concep¢do hegeménica tedrico-
ideoldgica do Terceiro Setor, ao operar com o termo setor no lugar de fungéo,
proporciona uma racionalizacdo ideoldgica de efeito conservador para a ordem
social estabelecida, uma vez que este projeto oculta o conflito de classe
fundamental imanente ao sociometabolismo do capital. Ademais, esta
concepcdo ‘[...] esconde o verdadeiro carater do real fenbmeno — um novo
padrdo de resposta social a questéo social, com perda de direito e de garantias
no atendimento de qualidade [...]", bem como “[...] confronta organizacdes
estatais e da ‘sociedade civil”” (MONTARNO, 2010, p. 186).

Para analise do conteudo teodrico-ideolégico das novas formas de
enfrentamento das manifestacbes da questdo social nos tempos de
neoliberalismo e estabelecer suas articulagbes com o objetivo do estudo, é
preciso delinear alguns parametros historicos, assim como evidenciar 0s
atributos centrais desse fenbmeno — o novo trato a questdo social. A este
respeito, ha duas consideracdes importantes a serem feitas. A primeira delas
diz respeito a explicacdo da causa de se conceituar, para esta época histérica,
um novo trato a questdo social, jA que ela é produto imanente do
sociometabolismo do capital. E a segunda questdo esta ligada a explicitacao
dos atributos tedrico-ideolégicos predominantes desse fendmeno, para que,
concomitantemente, sejam estabelecidas suas interconexdes com as politicas
publicas de educacdo em direitos humanos. Evidentemente, com respeito a
ambas as questdes, observa-se que sédo decorrentes das novas necessidades
do capital e da atual situacdo das lutas de classes, portanto, ambas
configuram-se como produtos historicos da nova estratégia hegemoénica
(neoliberal) do grande capital, da reestruturacdo produtiva e da reforma do
Estado.

A propésito, o que justifica afirmar que existe um novo trato a questao
social nos dias em curso? Esta questédo é respondida nos seguintes termos por
Montafio (2010): “[...] como solug&o parcial da crise capitalista, o neoliberalismo
visa a reconstituicdo do mercado, reduzindo ou até eliminando a intervencao

social do Estado em diversas areas e atividades [...]"; consiste, portanto, na
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“[...] passagem do fundamento da legitimacdo sistémica das ldgicas
democraticas (particularmente no ambito estatal) para as l6gicas da sociedade
civil e do mercado” (MONTARNO, 2010, p. 188, grifos do autor). Desta maneira,
complementa o autor, a desregulamentacdo e flexibilizacdo das relacbes
trabalhistas e a reestruturacdo produtiva “[...] vdo da mé&o da reforma do
Estado, particularmente na sua desresponsabilizacéo da intervencdo social na
resposta as sequelas da questéo social” (p. 188, grifos do autor).

Processa-se, assim, na perspectiva de Montafio (2010), uma substantiva
alteracdo na responsabilidade social e nos fundamentos historicos pela
resposta predominante a questdo social. Como afirmado, ela passa do a&mbito
estatal para o ambito das légicas da sociedade civil e do mercado. Em um
sentido preciso, se, antes, “[...] no contexto do Estado de Bem-Estar Social esta
€ de responsabilidade do conjunto da sociedade por via do Estado, agora €
fundamentalmente o proprio trabalhador quem tem o encargo de responder as
suas necessidades” (MONTANO, 2010, p.191, grifos do autor).

E preciso ter clareza, alerta Montafio (2010), de que “[...] a recorrente
afirmacédo de que existiria hoje uma ‘nova questdo social’ tem, no fundo, o
claro, porém implicito, objetivo de justificar um novo trato a ‘questéo social’ (p.
187); assim, se ha “[..] uma nova “questdo social’, seria justo pensar na
necessidade de uma nova forma de intervengdo nela, supostamente mais
adequada as questbes atuais [...]" (p. 187, grifo do autor). Na verdade, a
guestdo social que, segundo o autor, “[...] — expressa a contradicdo capital-
trabalho, as lutas de classes, a desigual participacdo na distribuicdo de riqueza
social — continua inalterada [...]"; o que, na verdade, “[...] se verifica € o
surgimento e alteracdo, na contemporaneidade, das refracdes e expressdes
daquela. O que ha sdo novas manifestacdes da velha ‘questao social” (p. 187,
grifos do autor).

As determinacfes histéricas dos estagios atuais de reproducao
sociometabdlica do capital exercem uma alteracdo no fendmeno da questéo
social portanto. Tal alteracdo, por sua vez, pode ser evidenciada sobre dois
aspectos principais. Em primeiro lugar, conforme exposto por Montafio (2010),
estdo em vigéncia novas formas, novos fundamentos e responsabilidades de
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resposta e “controle” a questéo social. Nesse sentido, se, antes, o “controle” a
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guestdo social era predominantemente tarefa do Estado, nos dias em curso,
esse fenbmeno atribui a prépria sociedade civil a responsabilidade sobre esse
“controle”. Em segundo lugar, as determinacdes histéricas do movimento
sociometabdlico de crise estrutural do capital afetaram, em particular, o
fendmeno da pobreza mundial. E dentro deste espirito que Netto e Braz (2011,
p. 230) afirmam: “[...] uma das caracteristicas mais marcantes do capitalismo
contemporaneo é a exponenciacdo da ‘questdo social” (grifo dos autores).
Assim, ndo obstante esse fendmeno ser imanente ao capital, 0 aumento da
pobreza mundial representa uma das propriedades essenciais do capitalismo
do final do século XX e inicio do século XXI.

Abordada a primeira consideracdo deste subitem, passar-se-4 a
explicitagdo dos atributos teorico-ideolégicos predominantes do novo trato a
guestdo social para estabelecer suas interconexdes com as politicas publicas
de educacao em direitos humanos.

Esta explicitacdo pode ser iniciada por uma questdo: Por que este
predicado histérico do novo trato & questédo social da ofensiva neoliberal esta,
na verdade, no amago da funcgéo social tedrico-ideoldgica das politicas publicas
de educacdo em direitos humanos dos anos 2000? Esta questdo remete, por
sua vez, a um ponto central: o significado ideolégico da aclamada parceria
entre o Estado e a sociedade civil.

Quanto a isto, & necessério ter clareza, conforme € argumentado por
Montafio (2010), de que “[...] o objetivo da parceria € claramente ideoldgico
[...]"; isto €, “[...] visa mostrar ndo um desmonte da responsabilidade estatal nas
respostas as sequelas da ‘questdo social, a eliminacdo do sistema de
solidariedade social, o esvaziamento do direito a servicos sociais de qualidade
universais [...]”, mas sim, “[...] no seu lugar, quer fazer parecer como um
processo apenas de transferéncia desta funcdo e atividades, de uma esfera
supostamente ineficiente, burocratica, ndo especializada (o Estado) [...]", a
outra “[...] supostamente mais democratica e participativa e mais eficiente (o

‘terceiro setor’) a sociedade civil” (p. 199).
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Eis onde se encontra, por um determinado aspecto®, o verdadeiro
sentido histérico da necessidade de re-instrumentalizacdo de valores da
sociedade civil no que toca a defendida parceria entre o Estado e a sociedade
civil por parte da ideologia dominante. Se, por um lado, tem-se a
exponenciacdo da questdo social, desencadeada pelas condi¢cdes atuais de
reproducdo sociometabdlica do capital; por outro lado, isto exige mecanismos
ideoldgicos que de certa forma medeiam para regular as proprias contradicfes
sociais originadas da estrutura social em crescente antagonismo. Ou seja, as
contradigbes sociais, cada vez maiores, necessitam de um crescente poder da
racionalidade da ideologia civil-burguesa para justificar todo potencial explosivo
a disposicao do embate entre as classes.

E precisamente esta a funcéo social das ideologias conservadoras. Elas
devem fornecer nédo exclusivamente uma justificacao racional plausivel para os
conflitos sociais, mas projetar, pela teleologia secundéria, a continuidade da
ordem social estabelecida. Portanto, seus atributos histéricos peculiares
sinalizam que ela — a ideologia dominante — tende a produzir uma
argumentacao que, a0 mesmo tempo, atenua os conflitos existentes e eterniza
os parametros socioeconémicos do mundo social estabelecido. E exatamente o
gue ocorre na fungdo social das politicas publicas de educacdo em direitos
humanos quando se defende a parceria entre o Estado e a sociedade civil.

A funcionalidade do projeto Terceiro Setor para com 0 projeto de classe
politico-ideoldgico neoliberal, na perspectiva de Montafio (2010), situa-se
consubstancialmente neste particular — a parceria entre Estado e sociedade
civil. Sendo assim, afirma o autor que “[...] o capitalismo monopolista, orientado
pelos principios neoliberais [...]", desenvolve e difunde “[...] uma nova estratégia
geral de enfrentamento da atual crise, de acumulacdo capitalista, de
reproducao das relagcdes sociais e de legitimacao sistémica [...]”, sendo que isto
“[...] exige re-instrumentalizar sujeitos, instituicbes, praticas, valores”
(MONTANRO, 2010, p. 232).

3 Por um determinado aspecto, porque, na verdade, a re-instrumentalizac&o de valores sociais
no que abrange especificamente a parceria entre Estado e sociedade civil, por parte da
ideologia conservadora, também esta presente na nova pedagogia da hegemonia pautada nos
principios tedrico-ideoldgicos da Terceira Via. Adiante se adentra nesta questdo.
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Como consequéncia, “[...] por um lado, temos que o0 constante aumento
do desemprego estrutural, a precarizacdo das condicdes de trabalho e o
esvaziamento de sistemas de protecdo legal do trabalhador [...]",
proporcionados quanto “[...] exigéncia da reestruturacdo produtiva, precisam
ser escamoteados, ocultados, relativizados, para torna-los aceitaveis pela
populacdo” (MONTANO, 2010, p. 232). Por outro, enfatiza o autor, “[...] a
retirada da responsabilidade estatal na resposta as sequelas da questéo social,
a significativa perda de direitos cidadaos [...]", necessita utilizar mecanismos
ideoldgicos regulatérios “[...] que impecam a clara identificacdo das causas das
mazelas das populacées” (MONTANO, 2010, p. 232).

O autor prossegue esclarecendo que a estratégia neoliberal tende “[...] a
instrumentalizar um conjunto de valores, praticas, sujeitos e instancias: o
chamado “terceiro setor”, os valores altruistas de solidariedade individual e do
voluntarismo [...]". Portanto, a perspectiva ideolégica do capital, “[...] luta por
instrumentalizar a sociedade civil — torna-la doécil, desestruturada,
desmobilizada, amigavel [...]" e o “[...] debate sobre o “terceiro setor”, como
ideologia, transforma a sociedade civii em meio para o projeto neoliberal
desenvolver sua estratégia de reestruturacéo social” (MONTANO, 2010, p. 233,
grifos do autor).

Com base nesses esclarecimentos, podem-se realizar algumas sinteses
gue estabelecem as interconexdes e 0s pontos de contato deste projeto com a
funcdo social predominante das politicas publicas aqui analisadas. Uma das
conclusdes centrais deste estudo, portanto, é: o conteudo tedérico-ideolégico da
funcionalidade do projeto Terceiro Setor, em prol do projeto de classe
neoliberal, proporciona influéncia decisiva na fungao social, nos fundamentos e
propdsitos das politicas publicas de educacdo em direitos humanos da década
de 2000. Esta afirmacédo se sustenta, tendo em vista que, nas caracteristicas
predominantes delas — como se viu nas sec¢bes anteriores, sobretudo nas
politicas publicas dos anos 2000 — podem ser identificadas em praticamente
todos 0s seus aspectos a argumentacéo da parceria entre Estado e sociedade
civil, bem como o apelo a solidariedade individual, voluntaria e participativa dos
individuos para o “controle” da questdo social. Esta racionalidade ideoldgica,
ademais, centra énfase na justificativa disto ser algo suficiente e plausivel para
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0 progresso social. Deste modo, a postura afirmativa da base estrutural
capitalista — na qual é, na verdade, o momento predominante da causa em si
da questdo social — da a estas politicas o carater ideologico da classe
burguesa. Por isso que, em seus limites racionais, a légica de suas
argumentacdes sustenta-se numa racionalizacdo ideoldgica que, apesar de
fazer adverténcias aos niveis que a pobreza atinge nos dias em curso, baseia-
se nos préprios limites do capital.

Sob o aspecto da perspectiva ideoldgica, a nova proposta hegeménica
da educacédo, também identificada na funcdo social das politicas publicas de
educacao em direitos humanos dos anos 2000, é tdo influente em sua funcao
social de regulacdo social para os parametros estruturais vigentes quanto a
funcionalidade do projeto Terceiro Setor. Isto porque a substancia ideolégica de

ambas as abordagens é basicamente a mesma.

4.3.2 O neoliberalismo da Terceira Via

Na funcédo social atribuida as politicas publicas de educacéo em direitos
humanos da década de 2000, pode-se identificar a influéncia da nova
pedagogia da hegemonia®. Em outras palawras, na funcédo social dessas
politicas, encontra-se expressa uma alternativa hegemonica educacional
pautada na reestruturacdo social do capital. O denominador comum ou o
nacleo estratégico desta nova pedagogia, por sua vez, baseia-se numa
adaptacdo dos principios tedrico-ideolégicos da doutrina neoliberal ortodoxa
em decorréncia das circunstancias historicas dos Ultimos anos do século XX e
do inicio do XXI. Exatamente por ser produto da praxis social e histdrica da
sociedade capitalista, ela mesma traz em si um carater de continuidade da

propria racionalizagdo ideoldgica civil-burguesa. Em virtude disto, € necessario,

39 A nova pedagogia da hegemonia pode ser esclarecida nos termos de Leher (2010). O autor
afirma que as caracteristicas em comum desta pedagogia “[...] convergem para o fim da luta de
classes e para a tese de que as energias utdpicas devem ser direcionadas para a sociedade
civil, compreendida, majoritariamente, como parte de um esquema de trés vértices: Estado,
sociedade civil e mercado [...]. A sociedade civil € concebida como o l6cus do dialogo, das
iniciativas criadoras, do comunitarismo e da busca de uma vida melhor, autdnoma em relacao
ao Estado e ao mercado. Contudo, a participacdo dos chamados excluidos na sociedade civil
ndo é espontanea, dependendo das iniciativas dos aparelhos privados de hegemonia, por meio
de uma pedagogia especifica que vem sendo forjada pelo capital: a pedagogia da hegemonia”
(p. 16-17).
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porém, antes mesmo de explorar a margem de influéncia da nova pedagogia
da hegemonia na fungdo social das politicas aqui analisadas, abordar os
fendmenos mencionados, colocando em primeiro plano as novas formas de
desafio ideolégico do neoliberalismo, sobretudo seus principios e estratégias
de regulacédo social, determinados pela época atual.

Com o propésito de enfrentar desafios postos pela prépria crise
estrutural do capital, o revisionismo da doutrina neoliberal ortodoxa se
desenvolveu nos ultimos anos do século XX. Tal medida ocorreu, de acordo
com Martins (2009, p. 59), porque “[...] o projeto ortodoxo neoliberal [...] ndo foi
capaz de gerar os determinantes objetivos e subjetivos necessarios a
consolidacdo de uma base de apoio politico dentro e fora da classe
dominante”. Os motivos, para tanto, foram dois, segundo o autor. O primeiro diz
respeito “[...] ao fendmeno da ocidentalizagdo das sociedades modernas e de
seu traco mais forte: a ampla organizacéo da sociedade civil e o equilibrio entre
essa instancia e o aparelho estatal” (MARTINS, 2009, p. 60). Ante esta
constatacdo, ele acrescenta que “[...] as forcas neoliberais passaram a
reconhecer que a participacdo popular poderia ser considerada como
articuladora da nova sociabilidade [...]” ndo como “[...] um fendmeno nocivo a
ser contido, ou mesmo reprimido, como recomendado pelo pensamento
hayekiano ortodoxo”. Assim, “[...] cada vez mais foi se tornando evidente a
necessidade de recomposicdo da base social para assegurar a manutencao
das relagbes de poder estabelecidas” (MARTINS, 2009, p. 60). E o segundo
motivo, conforme o mesmo autor, “[...] relaciona-se a problemética das politicas
sociais [...]", j& que “[...] sua simples eliminacdo, como defendia Friedrich
Hayek, ou a precarizacdo e a focalizagdo como praticado pelos governos
neoliberais [...]" ndo foram “[...] o melhor caminho para aquelas sociedades que
experimentaram niveis consideraveis de protecdo social e guardavam, ainda
gque em estado latente, um grande potencial de mobilizacdo popular”
(MARTINS, 2009, p. 60).

Em termos diferentes, e também enfatizando os limites histéricos da
ideologia ortodoxa neoliberal, Martins (2009, p. 47) é conclusivo ao explanar
que “[...] entre as definicbes tedricas de um projeto de sociedade e a sua

implementacdo concreta, existem diferentes mediacoes, [...]" nas quais “[...]
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podem se transformar em pequenos ou grandes obstaculos a sua realizacéo”.
Neste caso, ou seja, “[...] no caso do projeto neoliberal, isso ndo foi diferente
[...]", uma vez que “[...] as diretrizes e taticas do projeto neoliberal tiveram que
ser adaptadas as peculiaridades e aos limites do capitalismo monopolista e as
realidades historicas de cada formacdo social [...]", 0 que nem sempre “[...]
permitiu o rigor da ortodoxia para se preservar 0os objetivos finais” (MARTINS,
2009, p. 47).

Com base nesses esclarecimentos, € possivel afirmar que, na medida
em que os conflitos sociais fundamentais entre as classes sociais foram se
potencializando com a crise estrutural, desenvolveu-se a necessidade
correspondente de certos reajustes na racionalizacao ideolégica neoliberal para
reconstruir a continuidade das relacGes socioeconémicas e politico-culturais no
capitalismo. Com isso, 0s pontos estratégicos entre as ressignificacdes de
forcas sécio-histéricas se deram “[...] nas definicbes em torno de um modelo
‘alternativo’ de Estado e de desenvolvimento comprometido com a tentativa de
compatibilizar a economia de mercado com a justica social” (MARTINS, 2009,
p. 61).

Compreensivelmente, o movimento revisionista em questdo determinou
0 reajuste teorico-ideoldgico dos organismos internacionais, uma vez que ‘[...]
as atuacoes dos organismos internacionais foram redefinidas para se tornarem
instrumento de revisdo do projeto neoliberal” (MARTINS, 2009, p. 61). Isto
significou, na perspectiva de Martins (2009, p. 61), que, com o estabelecimento
“[...] de novas metas e procedimentos, o Banco Mundial passou a divulgar os
principios que viriam mais tarde a ser sistematizados no programa neoliberal
da Terceira Via". Deste modo, “[...] temas como ‘participacao’ e ‘dialogo’, que
até entdo ndo se constituiam como preocupacdes da agenda politica dos
organismos internacionais, passaram a figurar como referéncia para suas
acOes diretas” (MARTINS, 2009, p. 61). Ademais, “[...] o Banco Mundial
determinou que 0s empréstimos aos governos seriam realizados se fossem
implementadas politicas que tomassem como referéncia [...]" o principio “[...]
das ‘parcerias’ entre aparelho do Estado e organizacdes da sociedade civil,
especialmente as ONGs” (MARTINS, 2009, p. 61).
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Os principios estratégicos e reguladores desse novo quadro social e
politico tiveram como resultado “[...] a concretizagdo de um programa que
renovou a concepcao de sociedade do neoliberalismo para o século XXI”
(MARTINS, 2009, p. 62). Porquanto, “[...] embora as caracteristicas historicas e
culturais e as correlacdes de forca mais recentes em cada pais tenham criado
condi¢cbes politicas diferenciadas para a implementacdo do programa da
Terceira Via [...]", um objetivo manteve-se comum, qual seja: “[...] buscar meios
de se preservar 0 sistema de producao capitalista potencializado pela ideia de
‘livre mercado’, conforme acepc¢ao neoliberal do termo [...]", mas com “[...] a
instauracdo da ‘justica social’ de novo tipo alinhada com algumas das
aspiracGes mais gerais da social-democracia classica” (MARTINS, 2009, p. 64).

E possivel afirmar que foram as contradicdes postas na propria
sociedade capitalista que provocaram uma racionalizacao ideolbgica
reguladora que difundiu a prépria possibilidade de compatibilizar o livre
mercado com a justica social. Portanto, foi uma necessidade prépria do capital
em crise, de remediar os efeitos da luta social fundamental a seu favor, quem
forneceu os parametros racionais para esta reestruturacdo tedrico-ideolégica
do neoliberalismo. A este respeito, € muito importante reiterar que o principal
tema corrente na racionalizacdo ideoldgica das politicas publicas de educacédo
em direitos humanos situa-se, precisamente, no principio de consolidar a
justica social sem erradicar a vigéncia continuada das determinagdes
socioecondmicas do “livre mercado”. Isto porque, para esta racionalizacao
ideoldgica, bastaria o envolvimento ativo da sociedade civil com mediacéo
decisiva da educacdo em direitos humanos nos grupos comunitarios. Questao
esta que se evidencia nos seguintes argumentos das Diretrizes Nacionais para

a Educacao em Direitos Humanos de 2012:

As profundas contradicbes que marcam a sociedade brasileira
indicam a existéncia de graves violacBes de direitos em
consequéncia da exclusdo social, econdmica, politica e cultural
gue promovem a pobreza, as desigualdades, as
discriminagdes, 0s autoritarismos, enfim, as multiplas formas de
violéncias contra a pessoa humana. [...]. Em suma, estas
contradicbes  precisam ser reconhecidas, exigindo o
compromisso dos varios agentes publicos e da sociedade com
a realizacdo dos Direitos Humanos. Neste contexto, a
Educacdo em Direitos Humanos emerge como uma forte
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necessidade capaz de reposicionar 0s compromissos nacionais
com a formacé&o de sujeitos de direitos e de responsabilidades.
Ela podera influenciar na construcdo e na consolidacdo da
democracia como um processo para o fortalecimento de
comunidades e grupos tradicionalmente excluidos dos seus
direitos (BRASIL, 2012a, p. 2).

Vé-se que os argumentos dessas politicas educacionais repousam numa
exagerada poténcia da sociedade civil e de suas comunidades para resolver
problemas da exclusdo social que, na verdade, fogem de seu controle. Seria
unilateral, no entanto, desconsiderar o papel estratégico que € atribuido a
educacao para este mesmo propadsito, a justica social. Isto implica, por sua vez,
adentrar no cerne da influéncia que o movimento revisionista do neoliberalismo
da Terceira Via proporciona na fungéo social das politicas aqui analisadas. Isto,
no entanto, requer uma mediacdo que esta fundamentada na nova pedagogia

da hegemonia do neoliberalismo.

4.3.3 A nova pedagogia da hegemonia e sua influéncia nas politicas publicas
de educacdo em direitos humanos da década de 2000

A substancia tedrico-ideoldgica principal do revisionismo do
neoliberalismo que permanece na nova pedagogia da hegemonia, por um
determinado aspecto, esta associada aos conceitos centrais da teoria do
capital humano®™. Deste modo, pode-se entender que, embora mudando, a
esséncia deste revisionismo guarda como identidade a racionalizacéao
ideoldgica dos conceitos basilares da teoria do capital humano. Pode-se citar,
dentre outros, alguns dos argumentos centrais do principal intelectual organico
da politica da Terceira Via, Anthony Giddens. Em seus termos, “[...] a principal
forca no desenvolvimento de capital humano obviamente deve ser a educacao
[...]". Esta “[...] € o principal investimento publico que pode estimular a eficiéncia
e a coesao social” (GIDDENS, 2001, p. 78). Sendo assim, para este autor, “[...]

0 Esta teoria-politica pode ser esclarecida, de maneira geral, conforme as seguintes palavras
de Theodore Willian Schultz (1902-1998) expostas ha obra O Capital Humano: investimento em
educacao e pesquisa: “Embora seja 6bvio que as pessoas adquiram capacidades Uteis e
conhecimentos, ndo é ébvio que essas capacidades e esses conhecimentos sejam uma forma
de capital, que esse capital seja, em parte substancial, um produto do investimento deliberado,
gue tem-se desenvolvido nas sociedades ocidentais a um indice muito mais rapido que o
capital convencional (ndo humano), e que seu crescimento pode muito bem ser a caracteristica
mais singular do sistema econémico” (SCHULTZ, 1973, p. 31).
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a educacao precisa ser redefinida de forma a se concentrar nas capacidades
gue os individuos poderdo desenvolver ao longo da vida [...]", porque a
aprendizagem “[...] é essencial para o trabalho na economia do conhecimento”
(GIDDENS, 2001, p. 78-79).

Segundo sua proposicao, “[...] educacdo e treinamento tornaram-se o
novo mantra para os politicos social-democratas [...]"; desenvolvendo-se, por
decorréncia, “[...] a necessidade de melhores qualificacdes educacionais e de
treinamento em habilidades [...]", sobretudo, “[...] no que diz respeito aos
grupos mais pobres” (GIDDENS, 2001, p. 119). O investimento em educagao,
na perspectiva deste autor, destarte, “[...] € um imperativo do governo hoje,
como uma base essencial da ‘redistribuicdo de possibilidades™ (GIDDENS,
2001, p. 119).

E extremamente pertinente destacar aqui que a reconstituicio da
ideologia neoliberal, apdés seu revisionismo, alicercou-se em uma
argumentacao com destaque para os empreendimentos que a educacao pode
vir a alcancar a justica social e, portanto, a coesdo social. Para tanto, o
financiamento em educacdo precisou ser identificado como capital humano.
Nesse sentido, afirma Martins (2009, p. 83) que a educacao “[...] envolveria
investimentos efetivos [...] de modo a converté-la em for¢ca propulsora do
progresso social e do pais”. Nao é demasiado sublinhar, portanto, que, “[...] nos
marcos do neoliberalismo, [...] o eixo articulador [...] se refere a apreensao de
como a educacao escolar [...] vai se configurando como um nucleo estratégico
para difusédo desta nova sociabilidade burguesa” (LIMA, 2008, p. 14).

No movimento de revisionismo do neoliberalismo, “[...] fica evidente que
0 programa da Terceira Via deseja construir uma nova sociabilidade em que
predominariam organiza¢des sociais [...]", que atuariam “[...] nos niveis mais
elementares da consciéncia politica coletiva, com a missao de educar as
massas para uma nova dinamica social [...]". Nesse processo, “[...] o Estado, de
‘protetor’, seria o indutor do ‘progresso’ e cada um, de receptor dos bens
sociais e culturais, tornar-se-ia 0 empreendedor de seu proprio sucesso”
(MARTINS, 2009, p. 84).

No entanto, o propdsito deste subitem ndo € apenas revelar o0 eixo
articulador desse revisionismo do neoliberalismo — pelo qual a educacgéo
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adquire papel estratégico de coesdo social por sua aproximacao a teoria do
capital humano —, mas, particularmente, tratar da articulacédo histoérica entre a
respectiva influéncia da nova pedagogia da hegemonia no cumprimento da
funcdo social das politicas publicas de educacdo em direitos humanos da
década de 2000, ja que tal articulacdo revela uma unidade. Esta unidade, por
sua vez, é possivel por conta de uma substancial caracteristica que interliga
todos esses complexos sociais: 0 exercicio de dominacdo de classe é
viabilizado por meio de processos educativos “positivos”.

Conforme a perspectiva de Martins e Neves (2010, p. 24), a nova
pedagogia da hegemonia expressa, como principal caracteristica, ‘[...]
assegurar que o exercicio da dominacao de classe seja viabilizado por meio de
processos educativos positivos”. Para sua efetivacao, ela reane “[...] em um
mesmo ideéario elementos tedricos antagénicos — liberdade de mercado com
justica social” (MARTINS; NEVES, 2010, p. 35).

E importante acentuar essas questdes para que se tenha uma avaliacio
realista das forgas influentes e alinhadas desse movimento revisionista do
neoliberalismo e da nova pedagogia da hegemonia, tendo em vista que eles
estdo em mediacdo com as argumentacdes das politicas publicas de educacao
em direitos humanos e, portanto, sdo partes constituintes de sua funcéo social
reguladora do metabolismo social. Como este atributo central da Terceira Via e
da nova pedagogia da hegemonia desempenham sua margem de influéncia na
funcdo social destas politicas educacionais, é imprescindivel notar a énfase
que é dada ao conhecimento como promotor do desenvolvimento
socioecondmico em conciliacdo com a justi¢ca social, a democracia, a cidadania

e a paz. A citacdo a seguir é esclarecedora:

[...] a produg@o do conhecimento € o motor do desenvolvimento
cientifico e tecnolégico e de um compromisso com o futuro da
sociedade brasileira, tendo em vista a promocdo do
desenvolvimento, da justica social, da democracia, da
cidadania e da paz (BRASIL, 2007a, p. 38).

O discurso dominante sobre a educacdo propala a educacdo e a

educacao em direitos humanos como algo positivo, porque seu objetivo final
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seria alcancar a justica social pelo combate a desigualdade social*.
Evidentemente, pode-se identificar claramente aqui uma atribuicdo a educacéao
gue nado pode ser transformada em realidade, visto que “[...] liberdade de
mercado com justica social [...] na pratica social ndo se realizam” (MARTINS;
NEVES, 2010, p. 35). No entanto, para entender a margem de influéncia do
revisionismo do neoliberalismo e da nova pedagogia da hegemonia nas
politicas investigadas nesta dissertacdo, deve-se observar sua
complementariedade objetiva com a regulacéo do sociometabolismo do capital.

A segunda influéncia fundamental da racionalizagdo ideoldgica civil-
burguesa esta ligada a funcdo social das politicas publicas de educacdo em
direitos humanos da década de 2000, portanto, ao poder intrinseco de a
educacdo combater os problemas sociais que os conflitos entre as classes
causam na vida cotidiana. Neste caso, por ter como predicados centrais 0
desenvolvimento cientifico e tecnolégico, bem como a justica social, a
educacao em direitos humanos é atribuido um poder central de solucionar as
contradicOes sociais sem superar oS antagonismos materiais que fundam tais
conflitos. Em complementariedade a funcionalidade do projeto Terceiro Setor, é
preciso ser lembrado que, na funcdo social dessas politicas educacionais, a
nova pedagogia da hegemonia, ao se posicionar em obséquio dos ajustes
internos da sociedade capitalista, adotou a mesma perspectiva de classe
daquele projeto. Portanto, e com base no que se abordou até o momento,
pode-se afirmar: a area ideologicamente mais atuante na funcéo social dessas
politicas publicas constitui o ponto de vista do capital.

Outro aspecto importante desta questdo envolve, em especifico, 0s
direitos humanos. Como desdobramento légico e de forma sincrénica a esta
funcdo social atribuida a educacdo em direitos humanos, é preciso observar
gue o carater especifico da educacao também expressa o carater especifico
dos direitos humanos nessas politicas. Isto €, em virtude do momento

predominante, no conceito especifico de educacdo, por ser pautado nos

1 para a doutrina neoliberal ortodoxa, de forma diferente do revisionismo, a questdo da justica
possui énfase na liberdade individual, portanto, considera-se a desigualdade social algo
puramente normal e positivo. Eis como Friedman (1984, p. 177) argumenta a respeito dela: “A
esséncia da filosofia liberal é a crenca na dignidade do individuo, em sua liberdade de usar ao
maximo suas capacidades e oportunidades de acordo com suas proprias escolhas, sujeito
somente a obrigacdo de ndo interferir com a liberdade de outros individuos fazerem o mesmo”.
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critérios particulares da perspectiva de classe civil-burguesa, com efeito, o
horizonte social e estratégico dos direitos humanos permaneceu vinculado aos
determinantes ideoldgicos das limitacdes intrinsecas desta racionalidade.

A anadlise critica empreendida nesta pesquisa objetiva explicitar o
relacionamento contraditério e historicamente determinado para avaliar as
pretensdes especificas dos direitos humanos nessas politicas educacionais.
Neste sentido, é de primordial importancia realizar uma andlise daquilo que é
excluido na légica da argumentacao dessas politicas, a emancipacdo humana
e o0 papel que os direitos humanos desempenham na dialética complexa do

confronto social.

4.3.4 A similitude ideolégica e a articulagcdo histérica entre o projeto Terceiro
Setor e a nova pedagogia da hegemonia

Viu-se nos itens anteriores que, nas politicas publicas de educacdo em
direitos humanos da década de 2000, estd expressa uma racionalizacdo
ideoldgica pautada nos valores especificos do projeto Terceiro Setor. Este
influenciou decisivamente seu empreendimento tedrico-ideoldgico e, portanto,
sua funcdo social. Tanto assim que nelas se observam a identificacdo dos
postulados neoliberais do novo trato das manifestacdes da questéo social.

Contudo, a margem de influéncia do projeto Terceiro Setor nas politicas
publicas de educacdo em direitos humanos ndo envolve toda a racionalizagcéo
ideoldégica neoliberal decorrente da reestruturacdo social da sociabilidade
burguesa em crise. Significa dizer que, com as politicas publicas de educacao
em direitos humanos, ndao ha apenas a producao cultural-ideolégica do projeto
acima mencionado. Mais do que isto, ha formulacdes tedrico-ideoldgicas
expressas nessas politicas publicas especificamente pautadas numa nova
proposta para se educar os individuos no sistema de reprodugéo
sociometabdlica do capital. Assim, a mediacdo da racionalidade ideolégica
burguesa nas politicas publicas de educacédo em direitos humanos possui dois
paralelos em comum da ideologia dominante de regulacdo social: o projeto
Terceiro Setor e a nova pedagogia da hegemonia, pautada no neoliberalismo
da Terceira Via.
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Vale ressaltar que ha uma questdo importante em termos de articulacéo
historica entre estes dois complexos sociais — a politica de Terceira Via e 0
projeto Terceiro Setor — que intermedeiam com as politicas publicas de
educacdo em direitos humanos. A articulagdo ¢é basicamente de
complementariedade, j4 que suas posturas sdo de regulacdo do controle do
sociometabolismo do capital. Ademais, ambos estabelecem seu ponto de
contato em um atributo bastante definido nessas politicas publicas: a

racionalizacao ideoldgica especifica sob a perspectiva da classe civil-burguesa.

4.4 Os direitos humanos nas politicas publicas de educacdo em direitos
humanos

Viu-se que o carater predominante das influéncias ideoldgicas externas
da funcao social das politicas publicas de educacao em direitos humanos da
década de 2000 é evidenciado por suas interconexdes com o projeto Terceiro
Setor e com a nova pedagogia da hegemonia. Neste sentido, foi possivel
“conciliar”, por um lado, o direito humano da propriedade privada e, por outro,
os direitos sociais; mais do que isto, por serem expressdo ldgica destas
interfaces, as politicas publicas de educacdo em direitos humanos sustentam
uma postura que acomoda os direitos humanos a conservacdo das estruturas
socioecondmicas e politico-culturais do modelo social vigente. E isto, por uma
concisa razao: o direito da apropriacdo privada dos meios sociais de producao
constitui o parédmetro delimitador, que condiciona todos os demais direitos
humanos e sociais expressos nessas politicas educacionais. Este € o caso do
direito a educacao.

Entretanto deve-se reconhecer que, sobretudo na praxis social
capitalista, ndo pode haver um dominio de uma classe de maneira absoluta,
definida e estética, pois, na medida em que a propria sociabilidade burguesa
seja ela mesma internamente cindida pelos antagonismos de classes, “[...] seu
movimento resulta do carater contraditério de todos os aspectos que compdem
a totalidade social” (NETTO, 2011, p. 57), que, por sua vez, € enfatizado no

caso especifico dos direitos humanos. Ou seja, o carater contraditorio da praxis
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social e historica capitalista é expresso, em larga medida, no auténtico
exercicio dos direitos humanos.

Isto significa que ha, na reciprocidade dialética das multiplas interacdes
sociais que definem a funcado social dessas politicas publicas, ndo apenas as
guestdes das tendéncias hegemonicas civil-burguesas dos direitos humanos,
mas, também, as questdes de suas contra tendéncias como sendo relativas a
configuragdo geral das forgcas e das determinagdes sociais estabelecidas.
Portanto, hd um envolvimento ativo das perspectivas ideoldgicas e,
consequentemente, da luta de classes na dimens&o histérica dos direitos
humanos. Em cada caso, uma das perspectivas se afirma como dominante,
ndo obstante o fato de poderem mostrar grandes variacbes e até mesmo
reversbes completas de uma fase da praxis histérica para outra, a depender da
correlacéo de forcas. Por isso, no final das contas, os direitos humanos podem
revelar-se compativeis com um projeto histérico pautado nos critérios
especificos da emancipa¢cdo humana.

A praxis social e historica, portanto, determina as caracteristicas
predominantes e estaveis dos direitos humanos e das politicas de Educacao
em Direitos Humanos, bem como suas contradicbes dinamicas da
descontinuidade. Apenas sob esta perspectiva se pode encara-los como uma
unidade/totalidade inerentemente contraditoria e evidenciar seu duplo sentido
social.

Apés esta configuracdo historica dos direitos humanos, é preciso
identificar os complexos determinantes sociais e 0s interesses que estao
mediando as perspectivas ideoldgicas em confronto. Comeca-se abordando o0s
determinantes sociais que identificam os direitos humanos com a perspectiva
dominante nessa unidade de contrarios, para, ulteriormente, abordar seu
sentido aposto. Ambas as perspectivas estdo, ao mesmo tempo e de forma
relativamente autbnoma, mediando e sendo mediadas pelas politicas publicas
de educacao em direitos humanos.
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44.1 O ponto de vista da ideologia dominante em relacdo aos direitos

humanos: a emancipacéao politica

Para abordar politicas de EDH é preciso investigar a relacdo entre
emancipacdo politca e emancipacdo humana para evitar a “[...] confusdo
acritica da emancipacao politica com a emancipacdo humana geral” (MARX,
2010, p. 36). E essencial analisar as potencialidades da emancipacgéo politica
para o projeto social pela emancipacdo humana no sentido atribuido por Marx
(2010) na obra Sobre a questédo judaica. Para o autor, a emancipacédo politica
tem sua origem na transicdo do feudalismo para o capitalismo. Na sociedade
burguesa a igualdade juridica € insuficiente para a emancipacdo humana
porque nao abole a desigualdade entre os homens na sua existéncia real e

concreta. No entanto, enfatiza o mesmo autor,

A emancipacdo politica de fato representa um grande
progresso; ndo chega a ser a forma definitiva da emancipacao
humana em geral, mas constitui a forma definitiva da
emancipacdo humana dentro da ordem mundial vigente até

aqui. Que fique claro: estamos falando aqui de emancipagéo
real, de emancipacao pratica (MARX, 2010, p. 41).

De acordo com estes fundamentos, € preciso ressaltar um “paradoxo”
gue Mészaros (1993) e Trindade (2011b) apontam quando tratam da relacdo
entre direitos humanos, a emancipacdo politica e a racionalidade ideolégica
civil-burguesa. O que interessa diretamente aqui € destacar que:

[...] as teorias burguesas que defendem de maneira abstrata os
“direitos do homem” s&do intrinsicamente suspeitas, porque
também defendem os direitos de inalienabilidade e posse
exclusiva e, dessa maneira, contraditam necessariamente e
invalidam efetivamente os mesmos “direitos do homem” que
pretendem estabelecer (MESZAROS, 1993, p. 205).

Este paradoxo, na concepcdo de Trindade (2011b, p. 315), ocorre
porque “[...] a apropriagdo privada dos meios sociais de producdo e a sua
correspondente forma juridica, o direito de propriedade sobre tais meios,
configura o nacleo ‘duro’ dos direitos humanos [...]". Nucleo “duro” porque “[...]

materializa, em si, o pressuposto irrenuncidvel para o prosseguimento da
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existéncia social da burguesia” (TRINDADE, 2011b, p. 315). Por isso, esclarece
0 mesmo autor, “[...] acima de todos os outros, esse é o direito soberano de
todos os direitos: ele delimita e condiciona todos os demais direitos humanos”
(TRINDADE, 2011b, p. 315). Deste modo, os proprios direitos econémico-
sociais dos trabalhadores “[...] afloraram condicionados pelo fato bruto da pré-
existéncia do direito da divisdo social em classes — ou seja, sob o fato da pré-
existéncia do direito de propriedade privada” (TRINDADE, 2011b. p. 315).
Significa afirmar que “[...] os direitos econdmico-sociais s6 podem se
‘desenvolver’ e se ‘aprofundar’ até o ponto em que o direito de propriedade os
vem alertar com este aviso: a partir daqui, € proibido ir além!” (TRINDADE,
2011b. p. 315).

Como se pode deduzir, a perspectiva teérico-ideoldgica dominante, no
gue estima particularmente aos direitos humanos, possui uma contradicao
insoltvel e limites intrinsecos. Estes limites séo iniludiveis pelo seguinte fato:
“[...] para a teoria liberal [...] o direito a propriedade privada (posse exclusiva)
constitui a base de todos os direitos humanos” (MESZAROS, 1993, p. 208).
Efetivamente, o que se desdobra desses limites € que “[...] a aplicacdo da
pretendida igualdade de direitos a posse culminou em uma contradi¢do radical
[...]", pois, “[...] implicou necessariamente a exclusdo de todos os outros da
posse efetiva, restrita a um soé individuo” (MESZAROS, 1993, p. 205).

Ademais, de acordo com Mészaros (1993, p. 208), “[...] os ‘direitos do
homem’, em sua aplicacdo a posse, significam fatalmente, para a maioria
esmagadora de individuos, nada mais que a mera posse do direito de possuir
os ‘direitos do homem™. Assim, sabe-se — “[...] e ndo simplesmente como
questdo de coeréncia tedrica, mas, sobretudo, como fato histdrico
amargamente desumanizado, que vem piorando cada vez mais Nno NOSSO
mundo dividido entre aqueles que ‘tém’ e aqueles que ‘nédo tém’ [...]" — que “[...]
a propriedade privada como base suprema dos direitos humanos os despoja de
qualquer conteudo significativo e os transforma, seja em nome do ‘consenso
tacito’ ou de suas recentes versbes mais sofisticadas [...]", em uma ‘[...]
justificativa clamorosa da realidade cruel do poder, da hierarquia e do privilégio”
(MESZAROS, 1993, p. 208).
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Portanto, é evidente que, sob o ponto de vista ideoldgico civil-burgués, a
supremacia de igualdade de todos em relacdo aos direitos humanos é uma
guestao definida pelos seus limites de classe. O conceito de igualdade de
todos aos direitos humanos, portanto, tem funcdo de legitimar e perpetuar o
sistema sociometabdlico estabelecido. O Unico modo possivel da estrutura
ontolégica dos direitos humanos, na perspectiva em questdo, emana, desta
maneira, de sua determinacdo de classe e de seus interesses proprios nas
acomodacOes sociais que garantem e ampliam o poder do capital em toda
parte. E primordial ter presente que a fungdo destes acomodamentos é
legitimar a propria exploracdo de mais-valia mediante a posse privada dos
meios sociais de producao; e isto, por sua vez, requer uma racionalizacéo
ideologica.

Assevera Mészaros (1993, p. 16) que, “[...] do ponto de vista da
ideologia dominante, o conflito hegemonico vigente nunca pode ser
interpretado como um conflito entre potencialmente iguais [...]", porque, “[...]
ipsos facto, suscitaria a questdo da legitimidade e conferiria racionalidade
historica a seu adversario”. E, portanto, “[...] uma questdo de determinacio
estrutural insuperavel que a ideologia dominante — em face de suas aspiracdes
legitimadoras aprioristicas — ndo funcione [...] de forma alguma sem apresentar
seu auto-interesse, independentemente de ele ser particular, como sendo o
‘interesse geral’ da sociedade” (MESZARQOS, 1993, p. 16).

O direito humano de propriedade privada €, portanto, o direito decisivo
que associa a dimensdo histérica dos direitos humanos aos critérios
particulares da perspectiva de classe burguesa. Em decorréncia, é
precisamente o direito humano da propriedade privada que, em sua efetividade
cotidiana, revela uma verdadeira desigualdade, tendo em vista que nao se
reconhece nele a verdadeira substancia desigual do direito a propriedade. Em
outras palavras: alguns individuos sdo proprietarios privados dos meios sociais
de producéo e, por isso, podem extorquir mais-valia, a0 passo que a grande
maioria ndo €, e, por isso, para estes, a Unica propriedade que lhes restam é
sua propria forca de trabalho.

E ai que se pode também identificar, na propria construcdo histérica dos
direitos humanos, sua paridade com a racionalidade ideoldgica da perspectiva
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civil-burguesa, a qual, por sua vez, esta em harmonia com as politicas publicas
de educacdao em direitos humanos, sejam elas no ambito internacional ou
nacional. Conforme os limites intrinsecos desta concepcdo, quem prevaleceu
enquanto dominante sobre os demais aspectos da composicdo interna dos
direitos humanos, nas politicas aqui analisadas, foi sua dimensao afirmativa da
pré-existéncia da divisdo social do trabalho, bem como da diviséo social entre
as classes. A manutencdo desta prevaléncia se deu porque o direito a
propriedade privada dos meios sociais de producao permaneceu inconteste.

N&o é sem motivos que este direito humano fundamental, malgrado sua
existéncia paralela aos direitos sociais, persiste com tanta for¢ca no itinerario
das proprias fontes documentais das politicas publicas de educacédo em direitos
humanos. O direito de propriedade privada dos meios sociais de producéo é,
portanto, o componente estratégico da agenda histérica que implantou e
implementou as politicas publicas internacionais e nacionais de educagdo em
direitos humanos desde aquele horror mundial cometido pelas atrocidades do
nazismo levando, em dezembro de 1948, a celebracdo da Declaracdo
Universal dos Direitos Humanos. Esta Declaracdo, malgrado ceder terreno aos
direitos sociais, irradiou pelo sistema da ONU o beneplacito da ideologia civil-
burguesa expressa em seu artigo XVII: “[...] Todo ser humano tem direito a
propriedade, s6 ou em sociedade com outros” (ONU, 2000, p. 8).

Em sintese, é a representacdo social da perspectiva teérico-ideoldgica
civil-burguesa que constitui a identidade principal da dimensé&o interna dos
direitos humanos nessas politicas educacionais. Deste modo, o auténtico
exercicio dos direitos humanos envolve uma aplicacdo em que o direito de
propriedade privada simultaneamente proporciona a subordinagdo de outros
direitos humanos a maioria da populacéo.

Entretanto analisar apenas esse ponto de vista significa ser aprisionado
pelas determinagfes ideoldgicas de apenas uma classe. Assim, ndo obstante
este ponto de vista ser hegemonico nas politicas educacionais estudadas, €
preciso, em virtude de sua propria funcao social, analisar o papel estratégico
gue os direitos humanos objetivamente guardam em poténcia na orientacao
estratégica das forcas sociais que influenciam positvamente para a

emancipacado humana.
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4.4.2 Os direitos humanos e sua relagdo com a emancipacdo humana

Para se compreender o significado das interconexdes dos direitos
humanos com a emancipacdo humana®, tem-se que, primeiramente,
reconhecer as limitacdes e contradi¢cdes intrinsecas da esfera de operacdo dos
direitos humanos com a emancipacao juridica e politica. A questdo central —
limitacBes e contradi¢cdes intrinsecas dos direitos humanos com a emancipagao
juridica e politica — é esclarecida por Trindade (2011b). O autor afirma que “[...]
Marx ndo sustentou uma postura meramente abstrato-estatica (metafisica)
‘contra’ os direitos humanos desfraldados pela burguesia” (p. 297). Na verdade,
foi muito mais que isso. Ele — Marx — “[...] desvelou seu carater de classe, sua
reducdo ao homem burgués, sua adequacdo a conservacao dos interesses
dessa nova classe dominante [...]” e, portanto, “[...] sua insuficiéncia e sua
impropriedade para abrir a passagem a emancipacdo humana integral e
universal” (TRINDADE, 2011b, p. 297, grifos do autor). Com esta
compreensdo, assevera o autor que “[...] a ultrapassagem histérica do direito
(logo, dos direitos humanos) e do Estado, mais do que negacdo simples,
aponta para a superacao dialética, tanto da sociedade civil, porque fundada no
interesse privado e na desigualdade real [...]”, quanto “[...] do Estado, seu
correlato politico publico entronizador de uma igualdade meramente imaginaria”
(p. 297).

Assim, ndo pode haver avanco social e politico dos direitos humanos
sem sua interacdo dindmica e objetiva com o desenvolvimento histérico e, por
iISSO mesmo, com sua respectiva esfera de acdo no ambito da emancipacéo
juridico-politica. Este impedimento ocorre porque “[...] a condicdo elementar
para o bom funcionamento do metabolismo social [...]", em uma “[...] sociedade
em que a estrutura econdbmica nédo esteja livre de contradi¢cfes, € o papel ativo

da superestrutura legal e politica, tornando possivel por sua autonomia relativa

2 Compartilha-se neste estudo da perspectiva de Marx (2010) quando se trata da emancipacao
humana. Segundo este autor, ‘[...] a emancipacdo humana sé estard plenamente realizada
guando o homem individual real estiver recuperado para si 0 cidaddo abstrato e se tornado
ente genérico na qualidade de homem individual na sua vida empirica, no seu trabalho
individual, nas suas rela¢des individuais, quando o homem tiver reconhecido e organizado suas
forcas préprias como forcas sociais e, em consequéncia, ndo mais separar de si mesmo a forca
social na forma de forca politica” (2010, p. 54).
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da base material [...]” —, a qual, por sua vez, “[...] implica necessariamente a
autonomia relativa das ideias e formas de consciéncia social em relacdo a
propria superestrutura legal e politica” (MESZAROS, 1993, p. 213). E nesse
guadro complexo de interacdes dialéticas, portanto, “[...] que a ideia de direitos
humanos se torna compreensivel e verdadeiramente significativa, pois,
guaisquer que sejam as determina¢c6es materiais de uma sociedade de classe
[...]", suas contradi¢cdes “[...] sdo toleraveis apenas até o ponto onde comecam
a ameagcar o préprio metabolismo social fundamental” (MESZAROS, 1993, p.
213).

Neste sentido, a legitimacdo de uma alternativa histérica para além da
relacdo social capitalista — pautada nos critérios especificos da emancipacao
humana — ndo pode ignorar a questao dos direitos humanos, uma vez que 0s
novos e interruptos acontecimentos do desenvolvimento histdrico afetam a
autonomia relativa da superestrutura legal e politica de modo singular e
reciproco e, desta maneira, afetam o exercicio auténtico dos direitos humanos.
Este, quicd, pode se orientar pela possibilidade de servir a emancipacédo
humana exatamente no ponto em que seu legitimo exercicio politico-juridico
comeca ameacar o préprio metabolismo social do capital. Neste ponto, faz,
entdo, muito sentido “[...] reforcar o auténtico exercicio dos direitos humanos
[...]", porque, “[...] a aplicagdo de um padrdo igual para a totalidade dos
individuos [...]" requer ‘“[...] simultaneamente a negacdo de um outro direito —
uma vez que o funcionamento destrutivo do interesse parcial tem de ser
restringido” (MESZAROS, 1993, p. 214).

Consequentemente, isto significa que, “[...] sob as condi¢cdes da
sociedade capitalista, o apelo aos direitos humanos envolve a rejeicdo dos
interesses particulares dominantes e a defesa da liberdade pessoal e da auto-
realizacao individual [...]", em obstinacéo “[...] as forcas de desumanizacéo e de
reificacdo ou de dominagdo material crescentemente mais destrutiva”
(MESZAROS, 1993, p. 216-217).

Sob esta perspectiva, longe de uma negacdo metafisica (porque isolada
da realidade social) dos direitos humanos, é preciso reconhecer que, nao
obstante o direito da posse privada, “[...] a maior parte da agenda pratica

contemporanea dos direitos humanos [...] harmoniza-se com a plataforma
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politica marxista prépria aos tempos atuais [...]", ja que esta plataforma
significa, nos tempos atuais, “[...] resisténcia ao retrocesso social e de
retomada lenta da acumulagdo de forcas” (TRINDADE, 2011b, p. 302).
Indubitavelmente, este é o caso do direito social a educacéo escolar, uma vez
gue, tanto na agenda internacional quanto na agenda nacional, este foi
conquistado socialmente pela resisténcia dos grupos organizados da sociedade
civil.

Portanto, para além de qualquer negacdo simplista da emancipacao
juridico-politica, deve ser levado em conta que “[...] os diversos componentes
dessas conquistas ou reinvindicacdes civilizatérias mantém uma relacao
desuniforme com o movimento do capital” (TRINDADE, 2011b, p. 302). E
certo, entdo, conforme o mesmo autor, que, “[...] no plano pratico, a ampliacao
e a diversificacdo dos direitos humanos impdem a constatacdo de que essa
marcha das conquistas sociais [...]”, malgrado ndo romper com o0 modo
capitalista de producdo, “[..] postula avancos civilizatorios as classes
trabalhadoras e a outros setores oprimidos” (TRINDADE, 2011, p. 301, grifos
do autor). Ao marxismo, explica o autor, “[...] enquanto concepcdo de mundo
sob a perspectiva dos interesses dos explorados e oprimidos [...]", cumpre “[...]
emular essas conquistas, mesmo parciais e insuficientes, e integrar a sua
defesa em uma plataforma politica de resisténcia, a plataforma prépria a este
interregno histérico de defensiva [...]", até que a “[...] ultrapassagem
revolucionaria do capitalismo volte a ser concretamente colocada na ordem do
dia pelas lutas e reabra [...]". Esta € uma possibilidade de “[...] as portas para a
humanidade retomar sua caminhada em direcdo a uma sociabilidade
integralmente emancipadora de todos os individuos” (TRINDADE, 2011b, p.
301, grifos do autor).

A este respeito, é preciso salientar que “[...] a realizacao dos direitos
humanos é e permanece uma questdo de alta relevancia para todos os
socialistas” (MESZAROS, 1993, p. 217) e para todas as conquistas sociais
tendencialmente  emancipatérias, malgrado serem absorvidas pelo
sociometabolismo do capital, por representarem forcas de resisténcia contra as
tendéncias de exploracdo e opressdo imanentes ao mecanismo proprio de

acumulacdo ampliada do valor do sociometabolismo do capital.
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CONSIDERACOES FINAIS

Por intermédio da andlise dos conteudos das fontes documentais
desenvolvida nesta dissertacdo, foi possivel aprender que, no processo de
elaboracdo e implantacdo das politicas publicas internacionais e nacionais de
educacao em direitos humanos, existem mediacées de uma série de forcas e
perspectivas sociais que evidenciam inter-relacdo com o processo de
constituicdo de agenda estruturalmente articulada para a educacéao. Isto quer
dizer que, no processo historico de elaboracdo dessas politicas publicas, atuou
e atua um complexo de forgcas e instancias sociais que aglutinam variadas
perspectivas ideoldgicas de forma bastante desigual. Este complexo de forcas
sociais possibilita algumas das mediacdes politico-ideolégicas necessérias a
regulacédo social da crise sociometabdlica do capital.

Explicitou-se que, nos documentos de politicas analisados, as
concepcbes estratégicas e hegemoOnicas das mediacbes regulatérias foram
concebidas e difundidas por meio de concepgdes oriundas,
predominantemente, de agéncias internacionais do sistema ONU. As suas
orientacbes e normativas subsidiam a difusdo politico-ideolégica de duas
grandes influéncias ideoldgicas externas: o projeto Terceiro Setor e a nova
pedagogia da hegemonia, a qual se ancora no neoliberalismo da Terceira Via,
presentes nas politicas publicas de educacdo em direitos humanos dos anos
2000 tanto em ambito internacional quanto nacional.

Estas expressam e disseminam uma perspectiva tedérico-ideolégica na
gual se propala que o caminho e as medidas para enfrentarem as expressdes
da questéo social requerem, por um lado, o envolvimento ativo da sociedade
civil com o Estado e, por outro, a politica de educacao em direitos humanos
como forma de conciliar as bases socioecondmicas do capital com a paz, o
desenvolvimento humano e a justica social. Portanto, e de modo
complementar, a resposta possivel para a crise estrutural do capital e para a
concomitante exponenciacdo da questdo social que a acompanha é uma
interconexao tedrico-ideoldgica mutuamente reforcada e inerentemente

sustentadora das bases sociais da prépria sociabilidade burguesa. O elo de
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apoio politico-ideoldgico e o reforco reciproco entre o Terceiro Setor e a nova
pedagogia da hegemonia possibilitam subsidios adequados para a justificativa
ideologica da parceria do Estado com a sociedade civi,b bem como a
“conciliagcdo” entre mercado e justica social. Tal parceria explica porque as
politicas em foco se alicercam no discurso da autorresponsabilizacdo do
individuo para absolver o préprio sistema social do capital de toda a culpa
guanto as reais condi¢cdes de exercicio dos direitos humanos para a populacao
em geral.

A funcdo social atribuida a educagdo em direitos humanos nessas
politicas educacionais, portanto, expressa uma questao politico-ideoldgica de
fundamental importancia. Pela racionalizacdo ideoldgica pro-sistémica visa
conciliar a base socioeconémica do capital com a retérica da promoc¢éao da paz,
do desenvolvimento humano, da justica social. As politicas publicas de EDH ao
propalarem o seu papel de enfrentamento das desigualdades sociais,
assumem a funcdo ideolégica de “solucionar” as contradices sociais sem
superar 0os antagonismos materiais que fundam tais conflitos. Em consonancia,
operam para legitimar e justificar mecanismos de politicas que alicercam novos
mecanismos de regulacéo do sociometabolismo do capital.

E possivel constatar que, nos documentos analisados, é estabelecido
um significado preciso a sua fungao social pautada na ideologia neoliberal. Em
decorréncia, sua funcao social essencial é centrada no discurso ideolégico da
educacdo em direitos humanos ser protagonista e promotora do
desenvolvimento econémico e social de modo a realizar a “conciliagdo” entre
mercado e justica social.

Sendo assim, as politicas publicas de educacdo em direitos humanos
acabam sendo difundidas como meio estratégico para instrumentalizar a
perspectiva teorico-ideoldgica da politica neoliberal. As estratégias de
implantacdo desta politica, neste caso, centralizam seus objetivos e sua
racionalizacdo ideoldgica na suposta possibilidade de serem solucionadas as
contradicdes sociais mediante o triunfo atribuido a prépria educacao em
direitos humanos. Em outros termos, ela — a educagcdo em direitos humanos —
é concebida de forma a ter um poder intrinseco de ser uma mediacao suficiente

e plausivel para enfrentamento da exponenciacdo da questédo social. Introduz-
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se, assim, uma agenda politica que expressa, predominantemente, a
perspectiva da classe social que s6 pode vislumbrar a “solucéo” dos problemas
e contradicdes sociais de acordo com o0s proprios quadros estruturais do
capitalismo, portanto, séo “solugdes” propaladas que se acomodam nos efeitos
e nas consequéncias de uma causa que permanece oculta (MESZAROS,
2002). Assim, esta perspectiva ideoldogica definiu o tipo de racionalidade
apropriado aos seus interesses de classe. Como resultado, as contradi¢cbes
historicamente especificas e objetivas da ordem social capitalista foram
deixadas de lado. Neste sentido e porque os limites da ideologia neoliberal ndo
podem ser compreendidos e desmistificados por ela mesma, foi necessario
colocar a analise critica desta politica publica a luz de outra perspectiva, a
perspectiva materialista histérica.

Sob a orientagdo de tal concepcédo, ao analisar a forma singular das
politicas publicas de educacéo em direitos humanos, foi possivel identificar que
a aplicacdo dos defendidos direitos permaneceu vinculada as determinacdes
ideoldgicas da concepcao liberal predominantemente. Isto porque a perspectiva
estratégica atribuida aos proprios direitos humanos teve uma postura que
mediou para a prépria continuidade da sociabilidade capitalista — igualmente
como ocorreu com a influéncia externa do projeto Terceiro Setor e da nova
pedagogia da hegemonia. Em outras palavras, a perspectiva ideolbgica
hegemonica, no que concerne aos direitos humanos nas politicas publicas aqui
analisadas, intermediou suas conceituacdes ideolégicas com as exigéncias de
regulacdo do sociometabolismo do capital. Ou seja, a aplicabilidade pratica dos
direitos humanos, nessas politicas publicas, estabeleceu-se de uma maneira
pela qual se afirmou a perspectiva ideoldgica do direito liberal/burgués. De
acordo com isto, o direito humano que serviu de suporte juridico-politico de
toda agenda que implantou e implementou as politicas publicas de educacao
em direitos humanos foi o direito da propriedade privada dos meios sociais de
producdo. Contudo, como mediador das trocas mercantis, esse direito “igual
para todos” ndo passa do mesmo direito que revela a desigualdade real e
legiima a extracdo de mais-valia, bem como a estruturagdo das classes

sociais. Desse modo, a esséncia formalmente equalizadora dos direitos
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humanos, nas politicas publicas aqui analisadas, mantém e reproduz os
valores equivalentes ao capital.

Mas esta forma juridica, correspondente a apropriacdo privada dos
meios sociais de producao e a simultanea extracdo de mais-valia, ndo pode ser
aprendida como uma determinacdo simples. Por isso, foi preciso salientar que
o tema da emancipacdo politica e da emancipacdo humana, no qual estao
interconectados os direitos humanos, ndo pode ser separado, de modo
arbitrario, da configuracao geral das varias tendéncias e contra tendéncias que
interagem e medeiam na praxis social e historica.

A argumentacado desenvolvida nesta dissertacdo, em relacdo a logica de
argumentacao das politicas publicas de educacdo em direitos humanos dos
anos 2000, caracterizou-se por enfatizar que, valendo-se do ponto de vista
ideoldgico liberal, ocorre uma legitimacao dos interesses particulares do capital
em nome do interesse comum da sociedade. Como explica Mészéaros (2012), a
generalizacdo aparente provém da necessidade de a ideologia dominante
apresentar um interesse que, em particular, é vinculado a sua perspectiva de
classe. Aqui se revela a importancia da constituicio de uma AGEE (DALE,
2004) conforme foi evidenciado nas sec¢des desta dissertacao.

Questionando a tendéncia ideoldgica expressa nessas politicas publicas,
a investigacao realizada ofereceu subsidios para o esclarecimento de que, na
relacdo social capitalista, para além de qualquer negacao simplista dos direitos
humanos e da igualdade de direitos conquistada pela emancipacao juridica e
politica, sdo imprescindiveis lutas coletivas pela ampliacdo ou garantia dos
direitos humanos — materializados nas politicas sociais — como maneira de
resistir a ofensiva histoérica neoliberal. Isto porque, defende-se que € necessario
lutar contra o solapamento dos direitos sociais conquistados pela luta social e
historica de grupos contrapostos a prépria l6gica do capital. Neste sentido, ndo
h&, portanto, uma oposicao aprioristica entre a luta pela emancipa¢do humana
— para além do capital — e a defesa dos direitos humanos. Pelo contrério, sob
as condicdes da sociedade capitalista, a defesa dos direitos humanos envolve
a rejeicao dos interesses particulares dominantes, o que significa que a
qguestdo dos direitos humanos € de grande relevancia para lutas sociais de

carater tendencialmente emancipatorio e que podem agregar forcas com o
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projeto histérico pautado nos critérios especificos da luta pela emancipacao
humana (MEZAROS, 1993). Assim, a questdo em relacdo aos direitos
humanos, no sentido mais amplo do termo, é manifestada em diferentes formas
ideolégicas de consciéncia social. Em outras palavras, as diferentes
perspectivas ideoldgicas de consciéncia social tém, em graus variados e
mediadas pela dialética complexa do confronto social, implicacfes praticas de
longo alcance aos direitos humanos em sua postura de afirmagcdo ou negacéo
da ordem social estabelecida.

Nas politicas aqui analisadas, foi possivel evidenciar que estas sao
expressdes de estratégias econémicas e politicas de controle do metabolismo
social, de regulacdo social de enfrentamento as manifestacdes da questao
social, exponenciadas na transicdo do século XX para o XXI. Tais constatacdes
permitem identificar uma afinidade notavel entre os direitos humanos expressos
nessas politicas e o0 estabelecimento da regulacdo do sociometabolismo

capitalista em sua totalidade.
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