Educacao para os Direitos Humanos:

Estudo Comparativo entre Angola e Portugal

Antonio Eduardo

Dissertacao de Mestrado em Ciéncias da Educacao

Orientacdo: Prof.* Doutora Maria das Dores Formosinho Sanches Simdes
Co-Orientacdo: Prof. Doutor José Antonio Caride Gomez

Outubro, 2016

@ ‘ @ UNIVERSIDADE PORTUCALENSE



Antonio Eduardo

Educacao para os Direitos Humanos:

Estudo comparativo entre Angola e Portugal

Dissertagdo apresentada na Universidade Portucalense Infante D. Henrique para
obtencdo do grau de Mestre em Ciéncias da Educacdo, sob a orientacdo da
Professora Doutora Maria das Dores Formosinho Sanches Simdes e Co-orientacdo do

Professor Doutor José Antonio Caride Gomez

Departamento de Psicologia e Educacao

Outubro, 2016

UNIVERSIDADE PORTUCALENSE



DEDICATORIA

A Deus pelo dom da vida e saide

A minha mae, pela capacidade de enfrentar e superar adversidades sem perder a fé. E uma

verdadeira fonte de inspiragao

Aos meus filhos, pela amizade e dedicag@o aos estudos

Aos meus irmaos: Manuel, Pedro e Moniz pelo apoio e partilha sempre amistosa

A minha Orientadora, Professora Doutora Maria das Dores Formosinho Sanches Simoes,

pela erudicao, afabilidade e generosidade intelectuais

A Direcdo do Instituto Superior Jodo Paulo II,

na pessoa da Professora Doutora Maria da Assunc¢do, pela bolsa de estudo

A Direcio do Instituto de Ciéncias Religiosas de Angola,

na pessoa do Mestre Anténio Panzo, pelo apoio incondicional.



RESUMO

A Educacdo para os Direitos Humanos deve ser, no séc. XXI, ndo apenas um
desafio sociopolitico, mas também cultural de cada nacdo. A troca de experiéncias entre
povos de diferentes culturas em matéria dos Direitos Humanos pode ser uma das multiplas
estratégias necessdrias e capazes de contribuir para a aproximacdo da humanidade, com
base no respeito pela dignidade da pessoa humana “sem distin¢do alguma, nomeadamente,
de raca, de cor, de sexo, de lingua, de religido, de opinidao politica ou outra, de origem
nacional ou social, de fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situagdo”. Nesta visdo
humanista, a presente dissertacdo tem por objetivo - Compreender mediante um estudo
comparativo as principais diferencas do conteido programadtico e das estratégias didaticas
da Educacdo para os Direitos Humanos, incidindo sobre as disciplinas de Educacdo Moral e
Civica em Angola e de Educagdo para a Cidadania em Portugal. Parte-se do pressuposto
segundo o qual a escola é determinante para a formacgdo de cidadios responsaveis, embora
ndo seja a unica instituicdo com essa voca¢do formadora em Direitos Humanos. Assim, o
conteido programadtico e as estratégias pedagdgicas adotadas nas disciplinas vocacionadas
a formacdo pessoal e social dos alunos, a luz dos objetivos dos Sistemas Educativos de
Angola e Portugal, constituem um ponto de partida para aferir se, de facto, tem a escola
formado cidaddos responsdveis e conscientes, visando a sua participa¢do ativa na vida
publica dos respetivos paises. Porque a Educacdo para os Direitos Humanos €, nos tempos
modernos, um fator de estabilidade politica, desenvolvimento socioeconémico, cultural, de
paz e justica social. Por esta razdo, procuramos aferir se a Educacdo Moral e Civica, em
Angola, e a Educagdo para a Cidadania, em Portugal, t€m, efetivamente, formado alunos
ativos e conscientes da sua participacdo civica na comunidade e nas instituigdes

democraticas dos respetivos Estados.

Palavras-chave: Educacdo, Direitos Humanos, Dignidade humana, Pessoa humana,

Farticipacdo e Cidadania.



ABSTRACT

Education for Human Rights should be, in 21st Century, not only a sociopolitical challenge,
but also cultural of each nation. By sharing experiences among people of different cultures
in Human rights issues can be one of the multiple necessary strategies and capable to
contribute to an approximation of dignity, based on respect to human being" without
distinction of any kind, namely, race, colour, language, religion, opinion, policy or other,
national or social origin, fortune, birth or any other situation". In this humanitarian view,
the present Dissertation aims to comprehend the main differences of syllabus (contents) by
means of a comparative study and teaching strategies for Education to Human rights, with
incidence in Moral and Civic Education Disciplines, in Angola and Education for
citizenship in Portugal. Starting from an assumption according which school is determining
for responsible citizens background, however, it is not the unique Institution with this
vocational training in Human rights. Thus, the syllabus (contents) and teaching strategies
adopted in Subjects related to personal and social training of students, in light of
educational systems objectives of Angola and Portugal, they constitute the departure point
(starting point) to measure if, in fact, school has trained responsible and conscious citizens
aiming at its active participation in public life of respective countries. Reason why,
Education for Human rights is, nowadays, a political stability factor, socioeconomic
development of cultural, peace and social justice. For this reason, we have sought to check
if Moral and Civic Education in Angola, and Education for citizenship, in Portugal, have
effectively, trained active and conscious students of its civic participation in community

and in democratic institutions of the respective States.

Key-words: Education, Human Rights, Human Dignity, Human being, Participation and

Citizenship.
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INTRODUCAO

A Educagdo para os Direitos Humanos € o objeto do presente estudo. Um estudo
comparativo entre Angola e Portugal, baseado nas representagdes sociais dos Direitos
Humanos de alunos do 1.° ciclo do ensino secundéario (7.%, 8.* ¢ 9.* classe), no contexto
angolano, com foco no contetido programatico da disciplina de Educacdo Moral e Civica; e
de alunos do 3.° ciclo do ensino bdsico (7., 8.° € 9.° ano), no contexto portugués, com foco

no conteddo programético da Educagao para a Cidadania.

Dai que o presente estudo tem por objetivo geral - Compreender mediante um estudo
comparativo as principais diferencas do conteido programdtico e das estratégias didaticas
da Educacdo para os Direitos Humanos, incidindo sobre as disciplinas de Educacdo Moral e
Civica em Angola e de Educacdo para a Cidadania em Portugal. Quanto aos objetivos
especificos, foram definidos cinco: (1) Analisar o contetido programaético e as estratégias do
ensino da disciplina de Educac@o Moral e Civica no 1.° ciclo do ensino secundario (7%, 8* e
9% classe) em Angola e no 3.° ciclo do ensino bdsico (7.°, 8.° € 9.° ano) em Portugal; (2)
Inferir as concecdes filosoficas e juridicas em que se baseia a disciplina de Educa¢ao Moral
Civica em Angola e de Educagdo para a Cidadania em Portugal; (3) Inferir a qualificagc@o e
competéncia pedagdgico-didatica dos Professores para o Ensino da disciplina de Educacao
Moral e Civica em Angola e a de Educacdo para a Cidadania em Portugal; (4) Identificar no
conteido e na abordagem das disciplinas de Educac@o Moral e Civica e de Educacio para a
Cidadania os valores dos Direitos Humanos expressos na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos; (5) Inferir os principais conteidos interiorizados pelos alunos e alunas
(cidadaos e cidadas) com vista a sua participacdo ativa na vida publica nos respetivos paises

(Angola e Portugal).

Por que optamos pela Educacdo para os Direitos Humanos? O nosso interesse pela
Educacdo para os Direitos Humanos tem fundamento na nossa experiéncia profissional,
adquirida, em Angola, ao longo dos anos, mediante participagdo em processos de execucao
de projetos de desenvolvimento comunitdrio com varios grupos/publicos-alvo, em especial,
com pessoas com deficiéncia, vitimas de mina antipessoal, na provincia do Moxico, a Leste

de Angola; o nosso contacto regular com vdrias realidades politica, socioeconémica e



cultural do pais, no ambito das visitas de acompanhamento de estagidrios de Educacdo
Social a diversas localidades do interior do pais, bem como na qualidade de consultor em
processos de avaliacdo de projetos sociais vocacionados a promog¢do e prote¢do dos
Direitos Humanos; a nossa experiéncia no campo da assisténcia juridica a vitimas da
violéncia doméstica, através de sessdes de audicdo e aconselhamento de cdnjuges ou
familiares envolvidos em episddios de violéncia doméstica, nas suas multiplas facetas, tudo

isso, formou em ndés a convic¢do da necessidade de assumirmos um compromisso

profissional no campo da Educagdo para os Direitos Humanos.

Deste modo, formuldmos como pergunta de partida — a Educagdo Moral e Civica, em
Angola, e a Educacdo para a Cidadania, em Portugal, tém efetivamente formado cidaddos
conscientes da sua cidadania em conformidade com os Direitos Humanos? Além disso,
procuramos saber que factos historicos sdo a referéncia para a nogdo dos Direitos
Humanos? O que € a educagcdo? O ser humano € educdvel? Em que consiste a educagio
para os Direitos Humanos? Que fatores determinam maior ou menor gozo dos Direitos
Humanos entre Angola e Portugal? Quais as principais estratégias pedagdgicas adotadas em
Angola e Portugal, no dmbito da Educacdo Moral e Civica e Educacdo para a Cidadania?

Todas essas perguntas foram respondidas ao longo do trabalho.

A investigacdo utilizou a metodologia qualitativa, isto €, entrevistas exploratorias,
entrevistas semidiretivas na recolha de dados, a andlise de contetido das representacdes
sociais dos Direitos Humanos dos respondentes. A andlise de contetido foi feita com base
em quatro categorias, nomeadamente, cidaddo/cidadania, dignidade da pessoa humana,
valores referenciados nas representacdes, componentes referenciadas nas representagoes e

interesses temdticos dos alunos.

As palavras-chave desenvolvidas foram Educagdo, Direitos Humanos, Dignidade humana,
Pessoa humana, Participacdo e Cidadania. No entanto Foram limites do Estudo a
circunscri¢do a 33 alunos respondentes, sendo 18 em Luanda (Angola) e 15 no Porto
(Portugal), ndo sendo portanto representativo por esta razdo os resultados obtidos ndo sdo
extrapoldveis a categoria estudada. Em todo o caso, esses resultados oferecem indicadores

uteis para trabalhos futuros de investigacdo, com vista a confirmagdo ou refutacdo da

validade das representacdes sociais dos Direitos Humanos dos alunos ora respondentes.



O presente trabalho estd estruturado em quatro capitulos. O primeiro, faz a revisao da
literatura, numa perspetiva histérica e multidisciplinar dos Direitos Humanos, desde a
Antiguidade até a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (1948), sem descurar
referéncias a discussdes cientificas contemporaneas sobre os Direitos Humanos baseadas na
dignidade da pessoa humana. O segundo capitulo, por sua vez, aborda o conceito e
finalidade da educacdo, a educabilidade da pessoa humana, com realce a algumas
antinomias da educacdo formulada por Cabanas (2002), como forma de compreender a
exigente atividade pedagogica. O terceiro capitulo procura explicar as razdes das diferencas
estratégicas no ensino da disciplina da Educacdo Moral e Civica e Educacdo para a
Cidadania, partindo do marco histérico comum, a revolu¢do dos cravos de 1974, que
facilita a compreensdo do atual contexto de cada pais em matéria dos Direitos Humanos. O
quarto e ultimo capitulo desenvolve a metodologia do estudo, as técnicas e métodos
utilizados, as categorias das representacdes sociais dos Direitos Humanos, apresentacio e
discussdo dos resultados e, finalmente, as conclusdes, recomendacdes e propostas para

trabalhos futuros de investigacdo em Educagdo para os Direitos Humanos.
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CAPITULO 1:
HISTORIA DOS DIREITOS HUMANOS



1.1. Antiguidade Remota

Quando procuramos compreender a razao dos maus-tratos ou tratamento degradante de uns
contra outros seres humanos, surge-nos um caminho a percorrer pelas formas de
“distin¢ao”, ao longo da histéria da Humanidade, fundadas em razdo de “raga, de cor, de
sexo, de lingua, de religido, de opinido politica ou outra, de origem nacional ou social, de
fortuna, de nascimento ou de qualquer outra situacio”, proibidas pela Declaragdo Universal

dos Direitos Humanos (1948).

Na Antiguidade, porém, “ndo existia sequer o conceito de ‘direitos humanos’ como
prerrogativa outorgada a uma pessoa, de automaticamente, poder reclamar de outrem a
concretizagdo desse direito ou renunciar ao seu cumprimento” (Borges, 1998, p.53),
embora estudiosos reconhecam a existéncia de textos religiosos que continham, hd milhares
de anos e em diferentes linguas e culturas, ensinamentos sobre valores de ajuda uns aos

outros:

muitos textos religiosos acentuam a importancia da igualdade, dignidade e responsabilidade para
ajudar os outros: hd mais 3000 anos, as Vedas, Agamas e Upanishads dos Hindus; a biblia judaica: a
Tora; hd 2500 anos, a Tripitaka e Anguttara-Nikaya Budistas e os Analectos de Confiicio, Doutrina
do Meio e Grande Ensinamento; hd 2000 anos, o Novo Testamento Cristdo e, 600 anos depois, o

Corao Islamico (Moreira & Gomes, 2014, p. 535).

Apesar desses valores e ensinamentos de igualdade, dignidade e responsabilidade para
ajudar os outros, ndo podemos afirmar em bom rigor que a consciéncia humana tivesse ja
construido um sistema e conceito filoséfico e juridico de Direitos Humanos (Borges, 1998,
p.- 53). Pois, a verdade € que a histéria universal regista factos e comportamentos contrarios
aos textos escritos acima aludidos. Deste modo, na Antiguidade Remota, um Faraé podia,
no exercicio de um poder ilimitado, submeter os seus subditos a sacrificios desumanos a

exibic¢do do seu poder e da sua riqueza:

Em todos os impérios antigos, a monumentalidade era moeda corrente. Os Farads construiram
piramides, estdtuas grandiosas como a Esfinge, santudrios imensos e mesmo cidades inteiras
totalmente personalizadas. Os soberanos da Mesopotamia construiram enormes zigurates, santudrios
que constatavam de uma série de grandes blocos (ou andares) quadrados, de tamanho decrescente,
colocados uns sobre os outros e que tinham frequentemente cinco ou mais niveis. [...] Mas, apesar

destes monumentos e de tdo fabulosa riqueza, os grandes impérios eram muito pobres; ‘os
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imperadores acumulavam enormes riquezas, mas os seus rendimentos eram relativamente pequenos

em relacdo a imensiddo dos seus territérios e das populacdes que governavam’ (Stark, 2014, p. 18).

Por forca dessa mentalidade de superioridade e importancia dos poderosos, 0s escravos
estavam a mercé do proprietdrio, de modo que a morte de um Farad podia levar a chacina
de muitos dos seus escravos, esposas, concumbinas, isto €, reduzindo-os a objetos de

“ornamentac¢do” da sepultura do falecido “senhor” (dominus):

[...] os seus tesouros sdo meros adornos de pouca importancia comparados com os que devem ter
sido sepultados com os Ramsés II (ca. 1303-1213 a. C.), que foi provavelmente o mais rico e
poderoso de todos os farads: muitos dos seus servidores, esposas, concumbinas e mesmo caes de
estimag@o eram chacinados e colocados nas suas sepulturas. Num timulo real egipcio da I Dinastia
encontram-se 318 seres humanos sacrificados, cuja idade média rondava os 25 anos”. (Stark, 2014, p.

18).

Apesar da mentalidade esclavagista da época, digna de registo foi a conduta generosa do
Rei persa, Ciro II, que, a seguir a conquista de Babilénia em 539 a. C., exarou um decreto,
gravado num Cilindro de barro cozido, designado de Cilindro de Ciro, cujo teor é
considerado atualmente como um dos primeiros sinais de Declaracdo dos Direitos
Humanos. O Cilindro de Ciro foi descoberto em 1879, traduzido pela Organizagdo das
Nacgodes Unidas, em 1971, para todos os seus idiomas oficiais, o que nos permite ler o

seguinte trecho:

Eu sou Ciro, rei do mundo, grande rei, rei legitimo, rei de Babilonia, rei da Suméria e Acad, rei dos
quatro cantos [da terra], filho de Cambises, grande rei, rei de Ansha, neto de Ciro, grande rei, rei de
Anshan, descendente de Teispes, grande rei, rei de Anshd, de uma familia de perpétua realeza, cujo
governo Bel e Nebo amam, que eles desejam como rei para satisfazer os seus coragdes. [...]
Esforcei-me pela paz em Babilénia e em todas as suas cidades sagradas. Quanto as habitantes de
Babilonia que, contra a vontade dos deuses [tinham ... eu aboli] o jugo que era contrdrio a sua
condigcdo. Trouxe melhoria as suas degradadas condigdes de habitagdo, acabando com as suas
razoes de queixa. [...] Reuni igualmente todos os seus habitantes e devolvi-lhes as suas habitagoes.
Além disso, por ordem de Marduque, o grande Senhor, restabeleci todos os deuses da Suméria e
Acad, que Nabonido tinha trazido para Babilénia para irritagdo do senhor dos deuses, intactos nas
suas capelas, 0s lugares que 0s tornam felizes.

(http://dhnet.org.br/direitos/anthist/marcos/cilindro/index.htm).
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Esse facto histérico, consequéncia de invasdes territoriais ciclicas no império de Babildnia,
emite uma pequena luz no fundo da consciéncia humana, embora o cddigo de Hamurabi lhe

seja anterior (http://historiadomundo.uol.com.br/babilonia/).

1.2. Antiguidade Classica
1.2.1 Grécia Antiga

Em vez de enumerarmos um conjunto de factos histéricos da Humanidade, optdmos pela
“localizacdo” dos fundamentos do pensamento da Antiguidade Classica, em relacdo aos
escravos, aos nao-cidaddos, a luz da tradicdo das cidades-Estado da Grécia Antiga, sendo
que Atenas é o embrido da civilizacdo greco-romana. Dai que, o recurso ao pensamento dos
autores cldssicos permite-nos lancar as bases de compreensdo de indmeros fendmenos
histdricos, politicos, juridicos e culturais. Assim, homem em Aristételes € um zoon
politikon «animal politico». Segundo Arendt (1958/2001, pp. 38-42), para completarmos o
entendimento dessa defini¢do de Aristételes, € preciso que anunciemos a “segunda e
famosa definicdo do homem como zoon logon ekhon (um ser vivo dotado de fala)”. Ambas
as defini¢cdes sdo integradas na “vita activa, ou seja, a vida humana na medida em que se
empenha activamente em fazer algo”. Dai que, “De todas as actividades necessdrias e
presentes nas comunidades humanas, apenas duas eram consideradas politicas e
constituintes do que Aristételes chamava de bio politikos: a ac¢do (praxis) e o discurso
(lexis), dos quais surge a esfera dos negdcios humanos”. Por isso, o “discurso e a ac¢do

eram tidos coevos e co-iguais, da mesma categoria e da mesma espécie”. Neste sentido,

[... e] isto originalmente significava ndo apenas que quase todas as ac¢des politicas, na medida em
que permanecem fora da esfera da violéncia, sdo realmente realizadas por meio de palavras, mas
ainda, e mais fundamentalmente, que o acto de encontrar as palavras adequadas no momento certo,
independentemente da informacdo ou comunicagdo que transmitem, constitui uma acc¢do (Arendt,

1958/2001, p. 41).

Por conseguinte, muito mais do que perceber o significado das ac¢des politicas dos gregos é
fundamental compreender a “divisdo decisiva entre as esferas publica e privada, entre a
esfera da polis e a esfera da familia” (Arendt, 1958/2001, p. 42). Segundo o pensamento

grego, diz ainda Arendt (op. cit., p. 40), “a capacidade humana de organizacao politica ndo
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apenas difere mas € directamente oposta a essa associagao natural cujo centro € constituido

pela casa (oikia) e pela familia”. Por esta razdo,

[...] o ser politico, o viver numa polis, significava que tudo era decidido mediante palavras e
persuasio, e nao através de forca ou violéncia. Para os gregos, forcar alguém pela violéncia, ordenar
em vez de persuadir, eram modos pré-politicos de lidar com as pessoas, tipicos da vida fora da polis,
caracteristicos do lar e da vida em familia, na qual o chefe da casa imperava com poderes
incontestados e despéticos, ou da vida nos impérios barbaros da Asia, cujo despotismo era

frequentemente comparado a organizagdo doméstica” (Arendt, op. cit., 42).

Assim, estamos introduzidos no conceito aristotélico de homem, que nao € apenas aquele
que vive na companhia dos outros sem com eles interagir, mas, sim, aquele que cria lagos

com 0s seus pares na vida social:

A sociedade que se formou da reunido de vdrias aldeias constitui a Cidade, que tem a faculdade de se
bastar a si mesma, sendo organizada n@o apenas para conservar a existéncia, mas também para
buscar o bem-estar. (...) a natureza de cada coisa é precisamente seu fim (...). E, portanto, evidente
que toda a Cidade estd na natureza e que o homem € naturalmente feito para a sociedade politica.
Aquele que, por sua natureza e ndo por obra do acaso, existisse sem nenhuma patria seria um
individuo detestdvel, muito acima ou muito abaixo do homem, segundo Homero: Um ser sem lar,
sem familia e sem leis. Aquele que fosse assim por natureza sO respiraria guerra, ndo sendo detido

por nenhum freio e, como uma ave de rapina, estaria sempre pronto para cair sobre os outros. Assim,
o homem ¢ um animal civico (politico), mais social do que as abelhas e os outros animais

que vivem juntos” (Aristételes, 2002, pp. 4-5).

Podemos perceber a “aspereza” verbal contra os apatridas, em tempos modernos! Quanto a
familia, define-a nos seguintes termos: “a familia € a sociedade cotidiana formada pela
natureza e composta de pessoas que comem, como diz Corondas, o mesmo pao e se
esquentam, como diz Epiménides de Creta, com o mesmo fogo” (Aristételes, 2002, p. 3).
Se esse comer o mesmo pao e o aquecer-se com o mesmo fogo fossem com afeto, respeito
mutuo, seria o normal na compreensdo moderna do que deve ser uma familia. Porém, ndao
havia na familia um tratamento digno, porque no “governo doméstico” nio ha iguais, hd
sim desiguais sob o despotismo do senhor. Assim, “despotismo € o poder do senhor sobre o
escravo; o marital, o do marido sobre a mulher; paternal, o do pai sobre os filhos”

(Aristoteles, op. cit., p. 9). A violéncia contra os dependentes era legitima “uma vez que

1 ~
Segundo a versdo consultada.
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todos os seres humanos estdo sujeitos a necessidade, tém direito de empregar a violéncia
contra 0s outros; a violéncia é um acto pré-politico de libertacdo da necessidade da vida
para conquistar a liberdade no mundo”. Quer dizer, para os gregos a “liberdade € a
condicdo essencial que chamavam eudaimonia (ventura) — estado objectivo dependente, em
primeiro lugar, da riqueza e da saide” (Arendt, 1958/2001, p. 46). Portanto, o entendimento
€ que “ser pobre ou ter ma sadde significa estar sujeito a necessidade fisica, e ser um

escravo significava estar sujeito, também a violéncia praticada pelo homem” (Arendt,

1958/2001, p. 46).

A partir daqui ndo hd meias palavras: “a esfera da polis era a esfera da liberdade”. E a
liberdade € para os livres. Por conseguinte, ser livre significava estar isento de necessidades
e “ser isento da desigualdade presente no acto de comandar, e mover-se numa esfera onde
ndo existiam governo nem governados” (Arendt, 1958/2001, p. 47). Porque “todos os
filosofos gregos tinham como certo, por mais que se opusessem a vida na polis, € que a
liberdade se situa exclusivamente na esfera politica”, onde ndo podia haver pessoas com

necessidades econdmicas ou fisicas”, sendo assim,

a necessidade € primordialmente um fenémeno pré-politico, caracteristico da organizacdo do lar
privado; e que a forga e a violéncia sdo justificadas nesta ultima esfera por serem os meios de vencer
a necessidade — por exemplo, subjugando os escravos — e alcangar a liberdade. Uma vez que todos os
seres humanos estdo sujeitos a necessidade, t€m o direito de empregar a violéncia contra os outros; a
violéncia é o acto pré-politico de libertacdo da necessidade da vida para conquistar a liberdade do

mundo (Arendt, 1958//2001, p. 46).

Assim, “ser livre significava a0 mesmo tempo ndo estar sujeito as necessidades da vida
nem ao comando de outros e também ndo comandar”. Quer dizer, “ndo significava
dominio, como também ndo significava submissao”. Dai que “dentro da esfera da familia, a
liberdade ndo existia, pois o chefe da familia que era o seu dominante, s6 era considerado
livre na medida em que tinha a faculdade de deixar o lar e ingressar na esfera politica, onde
todos eram iguais” (Arendt, op. cit.,, p. 47). Pelo contrdrio, quem estava privado de

participar na esfera publica:

Significava literalmente um estado no qual o individuo se privava de alguma coisa, at€é mesmo das
mais altas capacidades humanas. Quem vivesse unicamente uma vida privada — o homem que, como

escravo, ndo podia participar da esfera publica ou que, como o barbaro, ndo se desse ao trabalho de
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estabelecer tal esfera — ndo era inteiramente humano. (...) era que o homem que existia nesta esfera
nio como um ser verdadeiramente humano, mas somente como exemplar da espécie animal humana

(Arendt, op. cit., pp. 52-60).

O exemplar da espécie humana era portanto uma “quase-pessoa’, um exemplar confinado a
vida privada, sob o poder doméstico; e lhe estava vedado o acesso a polis reservada s para
as “pessoas”’, os cidadaos, os “Homoioi”, os iguais (Heater, 2007, p. 22). O déspota nao
estava sujeito a lei nenhuma, sendo ao seu livre arbitrio, mas os escravos ocupavam-se de
“todo o tipo de oficio, agricolas e artesanais, e monopolizavam os servicos domésticos
(Guarinello, 2003, p. 36). De modo que “a economia de todas as cidades-Estado gregas
dependia da escravatura em grande escala”. Como era natural, Aristételes “tinha treze
escravos e Platdo, seis” (Stark, 2014, p. 37). Com base na sua experiéncia de senhor e
filésofo, Aristételes vai afirmar que “existem dois tipos de instrumentos: uns inanimados,
outros animados. Assim é que, para a navegacdo, o leme € o instrumento inanimado e o
piloto, o instrumento animado.” E mais adiante, “‘chama-se ‘instrumento’ o que realiza o
efeito, e ‘propriedade doméstica’ o que ele produz” (Aristételes, 1998, Liv. I, pp. 10-11).

Por isso, ele entendia a escravatura nos seguintes termos:

A coisa possuida estd para o possuidor assim como a parte estd para o todo; ora, a parte ndo é
somente distinta do todo, ela lhe pertence; o mesmo ocorre com a coisa possuida em relagdo ao
possuidor. O senhor ndo € sendo o proprietdrio de seu escravo, mas nao lhe pertence; o escravo, pelo
contrario, ndo somente é destinado ao uso do senhor, como também dele € parte. Isto basta para dar
uma ideia de escraviddo e para fazer conhecer esta condi¢do. O homem que, por natureza, ndo
pertence a si mesmo, mas a um outro, é escravo por natureza: ¢ uma posse € um instrumento para

agir separadamente e sob as ordens de seu senhor (Aristételes, 1998, Liv. I, p. 11).

Em face do quadro tedrico supracitado, os escravos eram meros instrumentos animados, ao
servico de seus senhores, estes, por sua vez, desfrutavam do 6cio, como descreve Stark
(2014, p. 37): “A presenca de tdo esmagador nimero de escravos, com poucas restricoes na
forma como podiam ser maltratados, resultou numa ociosidade cada vez maior entre os

cidadaos e embotou a sensibilidade dos gregos”.

A Grécia Antiga, embora se trate de uma ‘“historia localizada, regional”, porque “entre os
séculos IX e VII a. C. as costas do Mediterraneo eram apenas o que poderiamos definir

como uma drea periférica, pouco desenvolvida, que sofria a influéncia dos grandes

17



Impérios estabelecidos nos vales fluviais da sua por¢do oriental”, ndo se pode ignorar a sua
influéncia cultural sobre muitas regides, porque os “gregos e fenicios fundaram coldnias
por toda a parte — norte de Africa, sul da Espanha, Mar Negro e Itilia -, levando consigo
uma forma de organizagdo social peculiar: a cidade-Estado” (Guarinello, 2003, p. 31).
Modelo esse que foi adotado por Roma, o “epicentro” da civilizagdao ocidental, € como se
tratasse da “imagem ampliada” de Atenas, nas palavras de Stark (2014, p. 55): Roma foi,
sob muitos aspectos, um Império Ateniense em ponto grande. [...] a cultura de Roma foi de
tal modo influenciada pelos seus vizinhos gregos, que é muitas vezes designada por greco-
romana”. Alids, como ainda diz o mesmo autor, “Os gregos ndo foram os primeiros a
debrucar-se sobre o significado da vida e as causas dos fendmenos naturais. Mas foram os
primeiros a fazé-lo de modo sistemdtico”, isto €, aquilo que se chama de o «Milagre
Grego», “uma era de prodigioso progresso intelectual, artistico e tecnoldgico” (Stark, 2014,
pp. 21-41). Apesar desse progresso, a sociedade helénica manteve intacta a sua estrutura

esclavagista.
1.2.2 Roma

Roma adota o modelo grego como que “heranca”, nas palavras de Nemo (2005, pp. 19-28)
“O Ocidente ird herdar, por intermédio dos Romanos, estas mutagdes que demarcaram
nitidamente a Grécia de todas as sociedades anteriores, quer se trate das sociedades arcaicas
[...]1". E justamente esse legado cultural, sobretudo a influéncia filoséfica exercida sobre

Roma, dito douto modo, os Romanos se deixam seduzir pela filosofia helénica:

Nos cerca de 500 anos que se seguiram a Aristételes, tornou-se cada vez mais a Stoa (assim
chamavam por causa do pértico, Stoa Polikile, em Atenas) a corrente filos6fica dominante (desde o
século IV a. C. até ao século II d. C. Ela ndo lancou apenas a ponte da filosofia de Atenas para a de
Roma, mas também do direito natural antigo para o mediaval. O direito natural ja ndo valia apenas
para os cidaddos livres da Cidade-Estado, mas também para todos os homens do entdo conhecido
mundo, fossem cidaddos ou estrangeiros, fossem livres ou escravos. A todos tem de ser dado o que é
seu, tem de ser atribuido o seu direito. Em Cicero (106-46 a. C.) encontra-se esta exigéncia que em si

ndo € nova (claramente ja em Anaximandro, 600 a. C.). (Kaufman, 2014, p. 35)

Do ponto de vista politico, Roma, no periodo monérquico (753 - 509 a. C.), tinha como
estrutura hierdrquica: o rei, os patricios e o povo (Populus Romanus), este representado

pelas Assembleias populares: os Comicios por Curias (Marchi, 2005, p. 9). “Os patricios
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agrupavam-se em grandes familias conhecidas como gentes, unidas pela convic¢do de
descender de antepassados comuns. Os patricios formavam uma oligarquia de proprietarios
rurais € mantinham o monopodlio dos cargos publicos e mesmo dos religiosos”, ao passo
que “o restante da populacdo romana era formada por subalternos excluidos da cidadania.
Pouco a pouco, foram adquirindo um nome préprio, ‘povo’ (populus), de acordo com
Funari (op. cit., p. 50). E este modelo de exclusdo, herdado de Atenas, de que Roma vai

servir-se para a estratificagdo social sancionada pelo direito:

De inicio, possufam direitos de cidadania apenas os proprietarios rurais. A familia patricia formava
uma unidade econdmica, social e religiosa, encabecada pelo pai de familia (paterfamilias), dotado de
autoridade moral (autoritas) e poder discriciondrio (imperium) sobre os outros membros da familia:
esposa, filhos, escravos. Cada familia patricia podia ter, ainda, um sem ndmero de clientes,
agregados que atuavam como forca auxiliar dos aristocratas, tanto na paz como na guerra” (Funari,

op. cit., pp. 50-51).

Com esse modelo de sociedade, segundo Funari (2009, p. 50), “a histéria de Roma pode ser
vista como uma luta pelos direitos sociais e pela cidadania entre aqueles que tinham direitos

civis plenos e os demais grupos”.

Apesar disso, Roma continuava a conquistar mais povos, porque “o Império Romano era,
acima de tudo, um império de conquistas, e esse simples facto teve profundas
consequéncias na sociedade a todos os niveis” (McLynn, op. cit., p. 29). Diante das
intimeras dificuldades de organizacdo social, Roma ndo permitia o exercicio da democracia
como o era em Atenas e, por esta razdo, desenvolveu um modelo artificial de democracia,

desajustado das suas reais caracteristicas politicas especificas:

Roma nunca fue una democracia: durante la Reptiblica, el poder descansaba en manos del Senado o
de los consules; durante el Imperio, en la persona del emperador. Asi y todo, las Asambleas
democriticas ejercian cierto poder publico. Una de ellas, la comitia curiae, formada por grupos de
clanes familiares, en la practica acabo desbancada por comitia centuriata, elegida por hombres en
edad militar desde sus unidades legiondrias o centurias. Esta dltima, controlda por las clases mas
ricas en virtud del sistema de votacion, gozaba de una serie de poderes entre los que se incluye la
eleccién de magistrados. Se cred, sin embargo, una tercera Asemblea: la llamada comitia tributa,
basada em divisiones ‘tribales’, o distributos electorales, que llegaron a ser trinta y cinco en el afio

241 a. C. (Heater, 2007, p. 65).

19



Mas essa estrutura € diferente da descrita por Marchi (2005), a qual inclui a Assembleia da
plebe, 6rgdo este que, ao longo dos tempos, foi ganhando visibilidade e importancia

politica, gracas a permanente luta contra os privilégios dos patricios:

Durante a época republicana, encontramos quatro tipos de Assembléias Populares: a) Comicios por
Curias (comilia curiata): b) Comicios por Centurias (comitia centuriata): ¢) Comicios por Tribos
(comitia tributa)-, e d) Comicios da Plebe (concilia plebis) [...] Estes, durante o periodo republicano,
adquirem enorme forca politica em seguida a uma acirrada luta e retumbante vitdria politica contra o
patriciado, como veremos mais abaixo. Nestes comicios, ao contrdrio dos outros, s6 podiam votar os

plebeus, convocados pelo Tribuno da Plebe (Marchi, 2005, pp. 15-16).

Neste modelo descrito por Marchi (2005), no topo da piramide estavam os patricios
(patricii, patres), que gozavam de direitos e privilégios plenos, porque constituiam o
principal 6rgdo de poder: o Senado. Ainda dentre os patricios eram anualmente eleitos dois
Consules, que presidiam ao Senado e, consequentemente, propunham leis a favor da classe
“alta”; mais abaixo situavam-se os Pretores, que assumiam a administracdo da Justica; os
Censores, responsdveis pelo censo da populagdo mediante a renda; os Edis, responsdveis
pela Administracdo, conservagdo, policiamento da cidade; os Questores, ocupavam-se da
cobranca e arrecadacdo dos impostos; os Ditadores, assumiam a responsabilidade de
reprimir quaisquer tentativas de greves ou subversao social (Marchi, 2005, pp. 13-14). Do
ponto de vista social, os patricios, sendo a classe dominante, eram os tnicos que podiam
usar sinais de distin¢do social, tais como anel de ouro, uma faixa purpura na tinica, entre
outros sinais de ostentacdo; na posicdo inferior imediata estavam os plebeus ricos; e no
degrau mais abaixo, os clientes (dependentes dos patricios); ainda mais abaixo, oS
proletdrios, isto €, plebeus pobres e, na base da piramide, situavam-se os escravos. Por
causa dessa estratificacdo discriminatdria, “os plebeus, apesar de viverem dentro das
mesmas muralhas e na mesma cidade que os patricios, eram destes separados, formando um
mundo a parte, com suas proprias autoridades (tribunos da plebe), assembleias populares

(concilios da plebe), leis (plebiscitos) e religiao” Marchi (2005, pp. 10-11).

Além disso, os direitos de cidadania dos plebeus e clientes eram precdrios, uma espécie de
cidadania de segunda classe ou residual, os quais podiam perder por divida (Marchi, 2005;
Funari, 2003). Nesta perspetiva, Ciuis € a palavra da qual deriva Ciuitas, que corresponde

simultaneamente a ‘cidadania’, ‘cidade’, ‘Estado’; o mesmo que Civitas (Furari, 2003, p.
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49). A cidadania Romana vai distinguir-se em conteido, em funcdo do periodo (Régio,
Imperial, Republicano) ou da categoria social a que se refira: Cives Romani” — os patricios,
isto é, os cidaddos plenos; os “Cives Latini”, constituido por habitantes da liga latina; os
Socii, que eram os cidaddos associados ou federados, isto €, os cidadaos de Estados sujeitos
as obrigacdes legais impostas por Roma; “Provinciales”, os nativos dos paises conquistados
por Roma e, por ultimo, os “Peregrini”’, eram os visitantes da cidade (Marthisen, 2006).
Deste modo, no periodo imperial (27 a. C. — 476 d. C.), tinha em si mesmo um poder
simbdlico, porque o titular do direito podia “exibi-lo” a toda a extensdo do Império:
desenvolvia o cidaddo um sentimento ndo s6 de simples pertenga a cidade ou ao Império,
mas sobretudo um sentimento de orgulho e de gozo, de superioridade, de representante de
uma civilizagdo milenar:
Ser ciudadano en Roma implica una forma de pensar respecto de uno mismo, una forma de concebir
la vida civilizada, una manera de imaginar la propia realidad, o mds precisamente una forma de auto-
representacion de la misma. La ciudadania significa para los hombres romanos una matriz cultural
propia, caracterizada por la vida urbana, la posesion de la lengua latina, la adopcién de las formas
romanas de organizar la vida personal y familiar, en fin, la pertenencia al denominado orbis terrarum.

El ciudadano romano se ve a s{ mismo y es observado por sus contemporaneos como un simbolo de

la cultura a la que representa (Rivas, 2008, p.48).

E esse poder simbélico que fazia dos cidaddos romanos homens respeitados, por
conseguinte, nenhuma autoridade inferior, a extensao do Império Romano, ousaria infringir
maus-tratos a um cidaddo romano, sem que sofresse pesadas consequéncias politicas e
juridicas. Por for¢a dessa visdo e convic¢do de poder e importancia de um cidadao romano,
a Biblia Sagrada apresenta-nos um trecho que demonstra o temor de um tribuno que, por
falta de informacao, quis sujeitar um cidaddo romano (Apdstolo Paulo) a um tratamento
degradante, entretanto, ao ser informado do risco que corria, iliba de forma repentina o

acusado:

E, quando o estavam atando com correias, disse Paulo ao centurido que ali estava: E-vos licito
acoitar um [cidadao] romano, sem ser condenado? E, ouvindo isto, o centurido foi, e anunciou ao
tribuno, dizendo: v& o que vais fazer, porque este homem é [cidaddo] romano. E respondendo o
tribuno: Eu, com grande soma de dinheiro alcancei este direito de cidaddo. Paulo disse: Mas eu sou-o
de nascimento. E logo dele se apartaram os que o haviam de examinar; e até o tribuno teve temor,

quando soube que era [cidaddo] romano, visto que o tinha ligado (Atos 22:25-29).
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Do exposto podemos deduzir que o cidaddo romano era digno, respeitdvel e era titular de

um conjunto de direitos face a qualquer autoridade sob o império romano.

Entretanto em todos os modelos: social, econémico e politico, desenvolvidos por Roma,
nos diferentes periodos, mondrquico, republicano e imperial, na sua esséncia, excluia-se a
maioria da populacdo (pobres e os escravos), porque a origem social e econdmica da pessoa
era determinante para o exercicio dos direitos de cidadania. Deste modo, tal como os
direitos de cidadania se adquiriam a nascenca, em relacdo aos filhos de homens livres,
assim também se adquiria a condi¢do de escravo a nascenga em relacdo aos filhos de

€scravos, como heranga:

La condicién de esclavo normalmente se tenia en el momento de nacer, se heredaba de los padres.
Sin embargo, puede pasar a ser esclavo y verse privado de la libertad un ciudadano libre como
castigo a un delito de robo, de deuda no pagada, de otros varios casos. El cautiverio de extranjeros
era, con todo, el método mediante el cual se incrementaba mas el nimero de esclavos. La condicién
juridica del esclavo se define en una palabra: no es persona. No teniendo libertad, no es ciudadano

(Nifo, 2014).

Deste modo, o escravo ndo era cidaddo e, portanto, ndo podia adquirir nem gozar de

quaisquer direitos, sendo conquistd-los pela luta.
1.2.2.1 A luta pelos direitos em Roma

Face as desigualdades sociais e juridicas, a luta pelos direitos era a unica forma de
reconquistar a dignidade humana. Dai que a luta pelos direitos trouxe para os discriminados
e excluidos mudancas histéricas que se traduzem, entre outras, na criagdo de tribunos da
plebe, dos Edis, bem como na elaboracdao (em 450 a. C.) da Lei das Doze Tébuas, a
principal fonte histérica do Direito Romano e o Corpus Juris Civilis de Justiniano (Séc.
VI), que constituem ainda hoje a base de todos os direitos ocidentais modernos (Nemo,
2003, p. 39). Neste sentido, a Lei das Doze Tabuas substituiu ao “antigo direito das gentes
— que era apenas consuetudindrio e oral e interpretado unicamente pelos patricios” (Nemo,
2005) porque para os Romanos “Diuturna consuetudo pro iure et lege in his quae no ex
scripto descendunt observari solet” «O costume duradouro € frequentemente encarado
como direito e como lei nos casos ndo previstos pelo direito escrito» (Gongalves, 2012, p.

39). Nao podemos por esta razdo ignorar o avango trazido pela Lei das Doze Tdabuas,
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embora se tratasse da positiva¢do do costume de entdo, constituiu o ponto de partida para o
Direito positivo que hoje conhecemos. Deste modo, a Lei das Doze Tabuas formalizou a

LRI G

discriminagdo baseada na dicotomia “rico e pobre”, “senhor e escravo”, “patricio e plebeu’:

Enfim, o Direito romano expressa de forma crua como funciona a sociedade romana e como a
escraviddo estd firmemente ancorada na mentalidade de seus cidaddos, que a consideram
perfeitamente natural. O escravo produz para seu patrdo com a naturalidade das plantas, dos campos
e animais. Nada mais normal do que ver o escravo labutar a terra. Seu gesto € um gesto da prépria
natureza. O cidaddo, no 6cio da propriedade; os escravos, no negécio do trabalho (Hoornaert, 2003,

pp- 81-82).

E por esta razdo que encontramos plasmado no Art.° 7.° da Tédbua primeira (Do
chamamento a Juizo), que “O rico serd fiador do rico; para o pobre qualquer um poderd
servir de fiador”, quer dizer, as garantias pessoais e reais deviam continuar mais fortes para
os ricos, deixando os pobres a beira da escravidao por divida, a mercé dos ricos, como vem
cristalizado esse espirito no Art.° 3.° da Tabua sexta (Do direito de Propriedade de posse):
“0 escravo a quem for concedida a liberdade por testamento, sob a condig¢do de pagar
uma certa quantia, e que for vendido em seguida, tornar-se-d livre, se pagar a mesma
quantia ao comprador”, isto porque o escravo era o principal “instrumento” de producdo
em Roma, como o foi em Atenas. Sendo o escravo “meia-pessoa” ndo podia a lei romana
demonstrar o contrério, sendo fixar em metade o valor de indemnizac¢do a um escravo, em
caso de danos sofridos: “Aquele que arrancar ou quebrar um osso a outrem deverd ser
condenado a uma multa de 300 asses, se o ofendido for um homem livre; e de 150 asses, se
o ofendido for um escravo” (Art.° 12.° Tabua sétima, Dos delitos). Por conseguinte, foram
proibidos casamentos entre patricios e plebeus: “Ndo é permitido o casamento entre
patricios e plebeus” (Art.° 2.° da Tadbua décima primeira). Por dltimo, “Se um escravo
cometer um furto, ou causar algum dano, sabendo-o o patrono, que seja obrigado esse
patrono a entregar o escravo, como indemnizag¢do, ao prejudicado” (Art.° 4.°, Tébua
décima segunda). Os plebeus jamais desistiram de lutar por direitos; de lutar contra todas as
formas de exclusdo e discriminacdo social, politica, cultural, econdmica de entdo. Como
consequéncia, a histdria registou a abolicdo de determinados privilégios politicos e sociais
dos patricios; a aprovagdo pelo Senado Romano da Lei Canuleia (445 a. C.) que veio

permitir o casamento entre patricios e plebeus; das Leis Licinia (367 a. C.) que permitiram
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aos Plebeus o acesso ao consulado; a abolicdo da escraviddo por divida; a conquista da
igualdade religiosa em 300 a. C., entre outras leis reformadoras (Gongalves, 2012, pp. 194-
200). A medida que os plebeus conquistavam direitos iam-se aproximando da sua

dignidade humana.

1.2.3 A pessoa humana

Em todas essas mudancas, como ja nos apercebemos, o direito passou a ser um instrumento

fundamental de regulacdo social, visto que Roma se tinha transformado num Estado

z

cosmopolita, isto é, multiétnico, por isso “estava obrigado a fazer conviver em boa
harmonia homens de proveniéncias diferentes” (Nemo, 2005, p. 34). Dai que, ao inventar o
direito privado, este transformou-se no instrumento de manifestacdio do humanismo

ocidental, na medida em que o direito privado procurou distinguir “as vidas individuais do

7z

oceano coletivo”, isto é, tendo inventado a pessoa humana, como titular de direitos e

obrigacdes:

As vidas individuais deixam entdo de se fundir no oceano do colectivo, ndo apenas no sentido da
fusdo no seio do grupo tribal arcaico, mas mesmo no sentido da solidariedade ainda bastante proxima
que reinava na pequena Cidade grega. O direito romano, apesar da aparéncia de prosaismo, ganha de
subito uma dimensao moral inesperada. Podemos defender que, tendo inventado o direito privado, os
Romanos inventaram a pessoa humana individual, livre, tendo uma vida interior, um destino
absolutamente singular, ndo redutivel a nenhum outro, ou seja, um ego. O direito romano é, por isso,

a fonte do humanismo ocidental (Nemo, 2005, pp. 41-42).

A aplicagdo ao ser humano em geral da palavra persona, “que designava originalmente,
como sabemos, as pessoas do teatro” pretendeu-se reconhecer que todo o homem possui

uma natureza propria:

Todo o homem possui uma natureza humana que é comum a todos, mas, para além disso cada
homem possui uma natureza que lhe é propria, em virtude da qual tem um papel singular a
desempenhar na vida, da mesma maneira que as personagens do teatro t€m um papel singular a
desempenhar na pega. Neste sentido, o homem individual merece, portanto, o nome persona que €

dado aos actores. (Nemo, 2005, p. 42).
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E mais, porque a “pessoa humana individual dispde de um espaco social institucionalizado,
propicio ao desenvolvimento de destinos e psicologias singulares”, por conseguinte, ao
contrério da Grécia Antiga em que a vida ptblica estava em primeiro plano, “a vida ptblica
de Roma estd presente sendo em segundo plano”, pois, para a persona “o olhar incide no
ego, nos projectos, nas suas relacdes com os outros egos numa interpersonalidade que nio é
de fusdo no grupo, num estar-junto que, portanto, ja ndo € de tipo colectivista, holista ou

‘tribal’, mas deixa substituir plenamente o individuo e a sua liberdade (Nemo, 2005, p. 43).

A descricdo de Nemo (2005) nos leva as origens do fundamento da dignidade da pessoa
humana como principio. Pois, os Estados modernos, ocidentais e ndo ocidentais, consagram
“o principio da dignidade da pessoa humana como principio que fundamenta a relacdo entre
o poder e os membros da sociedade politica, no sentido de conhecer o estatuto juridico
basico de cada homem que o Estado tem que respeitar” (Gomes, 2008, p. 24), porque “a
dignidade entranha e se confunde com a propria natureza do ser humano” (Silva, 2008, p.
224) ao mesmo tempo fundamento bastante do humanismo, que a moral judeo-cristd do

amor ou compaixao introduziu, segundo Nemo (2005):

Parece-me que foi a moral judeo-cristd do amor ou compaixdo que deu o primeiro impulso a
dindmica do progresso histérico, ao introduzir uma sensibilidade inédita perante o sofrimento
humano, um espirito de rebelido contra ideia da normalidade do mal, que ndo tem equivalente na

histéria anteriormente conhecida (Nemo, 2005, p. 47).
Na mesma linha de pensamento Stark (2014) afirma:

O judaismo e, mais tarde, o cristianismo basearam-se na doutrina segundo a qual os humanos
receberam a capacidade e, com ela, a responsabilidade, de decidir os seus préprios actos. Como diz o
Deuteronémio (30, 19-20): «Chamo hoje o céu e a terra como testemunhas em como pus a vossa
frente vida e morte, béngdos e maldigdes. Escolhei a vida para que vés e os vossos descendentes
possais vivé-la no amor do Senhor vosso Deus, obedecendo-Lhe e ndo o abandonando» (Stark, 2014,

p. 130).

Mas, independentemente da demonstracao cientifica e filos6fica dos Direitos Humanos no
Ocidente, ndo podemos omitir o facto da existéncia da “regra de ouro” em todas as grandes
religides, tal como o sustentam Moreira & Gomes (2014, p. 51): “A regra de ouro segundo

a qual devemos tratar os outros como gostariamos de ser tratados existe em todas as
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grandes religides”, um indicio bastante e um esforco de que os seres humanos, no seu

intimo, t&ém presente o valor inaliendvel da dignidade humana.

Dai que, os problemas do desrespeito da dignidade humana, ao longo da histéria, decorrem
do préprio ser humano ter “abandonado o Senhor” e escolhido a «morte e maldi¢des» que
se transformaram na sua prisdo, porque deixou de ver claramente com os olhos da mente,

antes preferiu o pecado como seu aliado insepardvel:

Agora a capacidade humana de conhecer a verdade aparece ofuscada pela aversdo contra aquele que
é fonte e origem da verdade. O préprio apdstolo sdo Paulo nos revela como, por causa do pecado, os
pensamentos dos homens se tornaram ‘vaos’ e os seus arrazoados tortuosos e falsos (cf. Rm 1,21-
22). Os olhos da mente deixaram de ser capazes de ver claramente: a razdio foi progressivamente
ficando prisioneira de si mesma. A vinda de Cristo foi o acontecimento de salvacdo que redimiu a
razdo da sua fraqueza, libertando-a dos grilhdes aos quais ela mesma se tinha algemado (Jodao Paulo

11, 2012, p. 34).

No entanto, para reconstituir a dignidade humana, o cristianismo empenhou-se em
contrapor a justica que atende a interesses humanos, uma justica do mundo que tem uma
natureza fixa, uma justica baseada em cdlculos, uma justica limitada aos costumes e
sentimentos de superioridade de uns poucos detentores de poder sobre a maioria da

populacido, a qual submeteu a um jugo desigual:

A justica, em particular, € essencialmente medida e limite. Ela consiste, como afirma o Digesto em
‘dar a cada um o que lhe pertence’, o que exige cdlculos exactos com os quais se define o dever de
maneira restritiva. Ir além dele é um vicio. O infinito, o apeiron, é, para Platdo, um no-ser.
Pretender ultrapassar a Forma ¢ uma atitude que os Gregos condenam como desmesura, como hybris.

Em termos mais gerais, o mundo tem uma natureza fixa (Nemo, 2005, p. 51).

Apesar das circunstancias dificeis para a afirmagdo do cristianismo em Roma, os seus
valores eram mais profundos do que “o Direito romano que ja tinha perdido o seu brilho”,
nas palavras de Hoornaert (2003):
[...] o tdo prestigiado e celebrado Direito romano perde muito de seu brilho. Desnuda uma
sociedade socialmente fechada, cinica e interesseira, que defende os interesses dos que vivem do

tesouro imperial por meio do fisco e de outros instrumentos. Nao defende os direitos basicos de

incontdveis pessoas, dos escravos, das mulheres, das criancas (Hoornaert, 2003, p. 84).
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A grandeza militar, politica e cultural de Roma ndo o permitia sair da sua propria «prisao»,
porque era marcadamente “uma sociedade de castas” (Hoornaert, 2003, p. 88). Face a esse
quadro, o que terd feito entdo o cristianismo para comegar um processo de humanizagdo de
Roma? Desde ja o cristianismo comecou como um “movimento” proibido, perigoso e
“digno de perseguicao”, portanto, deviam os seus seguidores ser silenciados, tal aconteceu
aos apostolos: “Mas, para que ndo se divulgue mais entre o povo, ameacemo-los para que
ndo falem mais nesse nome a homem algum. E chamando-os, disseram-lhes que
absolutamente ndo falassem nem ensinassem, no nome de Jesus” (Actos dos Apdstolos

4:17-18). Muito mais dificil foi o cristianismo desenvolver-se em Roma:

Desde os tempos muito remotos que oS romanos perseguiram os cristdos. No Verdo de 64, o
imperador Nero iluminou por vezes o seu jardim a noite pegando fogo a cristdos totalmente
conscientes que tinham sido cobertos de cera e depois com estacas que lhes eram enfiadas a for¢a no
recto. Enviou também vdrios cristdos para o Coliseu a fim de serem devorados por animais selvagens
e mandou crucificar outros tantos. Mas esses ataques aos cristdos foram esparsos e episodicos até
249, data em que o imperador Décio deu inicio a uma persegui¢do que se estendeu por todo o

Império, por cristdos terem recusado fazer um sacrificio aos deuses romanos (Stark, 2014, p. 66).

No entanto, ndo foi essa atrocidade que desencorajou a expansao do cristianismo, ainda que

contestado na sociedade romana.

1.2.4 O contributo do cristianismo

O cristianismo procurou inicialmente confortar os fracos, os excluidos, como descreve
Hoornaert (2003, p. 91), “O cristianismo antigo nao ¢ de forma nenhuma um movimento
secularizado. No mundo escuro em que vive o escravo, a religidao € a tnica luz, a dltima

trincheira de luta, o ultimo recanto da identidade”.

Neste sentido, o Papa Emérito Bento XVI, conduz-nos a uma interpretacdo rigorosa do
sentido das Bem-aventurancas do Sermao da Montanha, proferidas por Jesus Cristo, € nos
aproxima da compreensdo do poder do cristianismo. Assim, “Ndo € raro encontrar
apresentadas as Bem-aventurancas como antitese neotestamentdria do Decédlogo, como se
fossem por assim dizer a ética mais elevada dos cristdos quando comparada com os
mandamentos do Antigo Testamento (Ritzinger, 2010, p. 106). Prossegue: “O Sermao da

Montanha retoma os mandamentos da segunda tdbua e aprofunda-os, ndo os abole” (p.
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106), porque o proprio Jesus Cristo, antes de proferir as Bem-aventurancas, advertiu que
‘Niao penseis que vim revogar a Lei ou os Profetas: ndo vim revoga-la, mas completa-la.
Porque, em verdade, vos digo: Até que passem o céu e a terra, ndo passard um sé jota ou
um sé dpice da Lei, sem que tudo se cumpra (Mt 5, 17s)’. Criadas as condi¢des
hermenéuticas, com os argumentos preliminares apresentados, o Papa Emérito Bento XVI
avancou com uma pergunta: “Mas entdo o que s@o as Bem-aventurancas”? Para o Tedlogo
de Roma, “Cada uma das afirmacOes das Bem-aventurancas brota do olhar para os
discipulos; elas descrevem por assim dizer o estado real dos discipulos de Jesus: sdo
pobres, famintos, lacrimejantes, odiados e perseguidos (Lc 6, 20ss). Devem ser vistas como
qualificagdes praticas, mas também teoldgicas, dos discipulos, daqueles que seguiram Jesus
e se tornaram a sua familia” (Ratzinger, 2010, p. 107). Foi esse tratamento familiar que os
escravos, estrangeiros e pobres de Roma receberam dos seguidores de Cristo, para se
sentirem como gente, pois, “E sobretudo junto as pessoas sem cidadania romana, os assim
chamados ‘estrangeiros’ ou paroikoi (gente sem terra, sem cidadania, sem posi¢do social
reconhecida. Dai vem o termo ‘paréquia’), que as comunidades cristds agem. Dao-lhes um
sentimento de pertenca, de dignidade e identidade social” (Hoornaert, op. cit., 92). Para

Gonzélez (1994), o cristianismo em Roma tem bases nas comunidades judaicas:

En el Imperio Romano, los judios se habian esparcido por diversas circunstancias, y ya en el siglo
primero las colonias judias en Roma y en Alejandria eran numerosisimas. En casi todas las ciudades
del Mediterrdneo oriental habia al menos una sinagoga. En el Egipto, se llegd hasta a construir un
templo alrededor del siglo VII a.C. en la ciudad de Elefantina, y hubo otro en el Delta del Nilo en el
siglo II a.C. Pero por lo general estos judios de la “Dispersion” o de la “Didspora”! que asi se les
llamé!no construyeron templos en los cuales ofrecer sacrificios, sino mds bien sinagogas en las que
se estudiaban las Escrituras. El judaismo de la Didspora es de suma importancia para la historia de la
iglesia cristiana, pues fue a través de él, segtin veremos en el proximo capitulo, que mas rapidamente
se extendié la nueva fe por el Imperio Romano. Ademas, ese judaismo le proporcioné a la iglesia la
traduccion del Antiguo Testamento al griego que fue uno de los principales vehiculos de su

propaganda religiosa (Gonzélez, 1984, p. 12).
Entretanto posi¢do diversa € sustentada por Stack (2014):

Quando o apéstolo Paulo escreveu aos romanos (cerca de 57 d. C.), havia ‘pelo menos sete igrejas
cristds em Roma’. Além disso, o cristianismo ja tinha muito provavelmente penetrado na aristocracia
romana. Na verdade, historiadores recentes refutam a crenga tradicional de que os primérdios do

cristianismo se apoiavam em pessoas pobres e em escravos; aceita-se agora que, tal como a maior
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parte dos movimentos religiosos novos, a sua atrac¢do exercia-se principalmente sobre pessoas

privilegiadas™ (Stark, 2014, p. 66).

Pelo sim pelo ndo, o mais importante € a escala de valores introduzida pelo cristianismo
para humanizar as relacGes entre os homens. Pois, para Ratzinger (2010), “as Bem-
aventurangas exprimem paradoxos: os critérios mundanos ficam invertidos” porque Jesus
inaugura a “escala dos valores de Deus”, diferente da dos homens presos a si mesmos, pois
“segundo critérios mundanos, sdo considerados pobres e perdidos sdo os verdadeiros
afortunados, os abengoados e podem, ndo obstante todos os sofrimentos, alegrar-se e
rejubilar” porque na verdade “As Bem-aventurangas sdo promessas, em que resplandece a
nova imagem do mundo e do homem que Jesus inaugura, a ‘inversdo dos valores’”. Deste
modo, as pessoas, quando em Deus, ainda que estejam em tribulagdo, sdo alegres.
Tribulagcdo fundada na discriminacdo e exclusdo social de “longa duracdo” ou mesmo ad
eternum (para sempre), pois a mentalidade de entdo € que a condi¢do de pobre, servo ou
escravo era uma predestinacdo, nascidos ou feitos propriedades e meros instrumentos de

producdo dos seus senhores, a vida ou morte a mercé do proprietario:

Um escravo € um ser humano que, aos olhos da lei e dos costumes, € propriedade, ou uma espécie de
bem movel, de outro ser humano ou de um pequeno grupo. A propriedade de escravos implica um
controlo absoluto, incluindo o direito de castigar (e muitas vezes de matar), de ditar regras de

comportamento e de transferéncia de propriedade (Stark, 2014, p. 131).

E mais do que isso, segundo a classificacdo das leges barbarorum (leis barbaras), na alta
idade média, os escravos ndo passavam da categoria de gado: “Nos cddigos juridicos dos
varios grupos germanicos que governavam em substituicdo dos lideres romanos, os
escravos estavam em pé de igualdade, ndo com os outros seres humanos, mas com o gado”
(Stark, 2014, p. 132). Ora, face a esse tratamento degradante aos excluidos, € o cristianismo
que oferece a esperanga que se manifesta na alegria dos atribulados, porque “Quando o
homem comeca a olhar e viver a partir de Deus, quando caminha em companhia de Jesus,
passa a viver segundo novos critérios e entdo um pouco de eschaton, daquilo que hi-de vir,
estd presente agora. A partir de Jesus, entra alegria na tribulacdao” (Ratzinger, 2010, p. 108)
e Jesus convida a todos os cansados e oprimidos para os aliviar: “Vinde a mim, todos os
que estais cansados e oprimidos, e eu vos aliviarei. Tomai sobre vés o meu jugo, e aprendei

de mim, que sou manso e humilde de coracdo; e encontrareis descanso para as vossas
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almas. Porque o meu jugo é suave e o meu fardo € leve” (Mt 11:28-30) portanto, para o
Papa Bento XVI “A cruz é o acto do ‘€xodo’, o acto do amor que se assume seriamente até
ao extremo e que vai ‘até ao fim’ (Jo, 13, 1), e por isso, ela € o lugar da gléria, o lugar do
verdadeiro contacto e da verdadeira unido com Deus, que ¢ Amor” (Ratzinger, 2010, pp.

109-110).

Em Roma, as palavras de Jesus Cristo trespassam o intimo dos humanos e infundem
esperancga para a elevagdo da consciéncia da Dignidade Humana. Como consequéncia, o

cristianismo deixa de ser um perigo entre os romanos, para ser a religido do Império.

Entretanto, a queda de Roma, como centro do poder militar, politico, juridico e cultural,
desde o saque da cidade em 410 pelo exército godo do rei Alarico até a deposicao do ultimo
imperador em 476 (Stark, 2014, p. 68) dé lugar a Idade Média, cujo retrato predominante ““é
uma mistura de guerras incessantes, corrup¢do, obsessdo com mitos estranhos € uma

insensatez quase imperscrutdvel” (Stark, 2014, p. 81).

E contra todos esses vicios da pessoa humana, que se manifestam em guerras, na
exploracio do homem pelo homem, na intolerincia politica, religiosa ou cultural foi

possivel fazer caminho para a protecdo dos Direitos Humanos.

1.3 O caminho da protecao dos Direitos Humanos

Ao chegarmos até aqui, depois de termos prestado atencao aos aspetos histéricos relevantes
sobre a cultura e tradicdo greco-romana em matéria de organizacdo politica e estratificacdo,
bem como o contributo e influéncia do cristianismo no que a dignidade humana diz
respeito, podemos a partir de agora circunscrever a nossa descricdo aos factos e
documentos histéricos mais importantes até a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos,
sendo que “A aspiracdo de proteger a dignidade humana de todas as pessoas estd no centro
do conceito de direitos humanos” (Moreira & Gomes, 2014, p. 44).

Assim, segundo Stark (2014, p. 193), “Os bancos italianos proliferavam em Inglaterra (e na
Irlanda) durante o século XIII, um facto reconhecido na Magna Carta, assinada em 1215,
que garantia o direito de os comerciantes estrangeiros entrarem no pais e desenvolverem os

seus negocios sem quaisquer entraves”. Dai que este documento e outros subsequentes sao

30



N

importantes para a compreensdo das etapas queimadas até a protecdo dos Direitos

Humanos.

1.3.1 A Magna Charta e outros textos de direitos e liberdades.

A Magna Charta assinada pelo rei Joao da Inglaterra, em 1215, mas redigida pelos bardes
em revolta contra o rei, devido a violagdes sucessivas de leis antigas e costumes do Reino,
marca uma viragem na protecao de direitos e liberdades individuais, sendo que a “igreja da
Inglaterra serd livre e gozard dos seus direitos na sua integridade e da inviolabilidade das
suas liberdades”, por outras palavras, confere privilégios a Igreja de Inglaterra.

Segundo Canotilho (2003), a Magna Charta institui:
Em primeiro lugar, a liberdade radicou-se subjectivamente como LIBERDADE PESSOAL de todos
os ingleses e como seguranca da pessoa e bens de que se € proprietdrios no sentido ja indicado no
artigo 39.° da Magna Charta; em segundo lugar, a GARANTIA da liberdade e da seguranga impds a
criagdo de um PROCESSO JUSTO REGULADO POR LEI (due processo f law), onde estabelecem as
regras disciplinadoras da privacdo da liberdade e da propriedade; em terceiro lugar, AS LEIS DO
PAIS (Laws of the Land) reguladoras da tutela das liberdades sdo dinamicamente interpretadas e
reveladas pelos juizes — e ndo pelo legislador; em quarto lugar, sobretudo a partir da GLORIOUS
REVOLUTION (1688-89), ganha estatuto Constitucional a ideia de representagdo e soberania

parlamentar indispensavel a estruturacdo de um governo moderno (Canotilho, 2003, pp. 55-56).
Resulta que a Magna Charta transformou a vida politica, juridica e cultural de Inglaterra na
medida em que, ao longo dos séculos subsequentes, surgiram outros textos (leis)
importantes em matéria de prote¢do de direito: Petition of Rights (1628), Habeas Corpus
(1679) e a Bill of Rights (1689) (Canotilho, 2003, pp. 55-56; Lopes, 2008, 19;
www.dhnet.org.br).Todos esses documentos, movimentos civicos e politicos da época vao
influenciar a relacdo entre a Coroa Britdnica e as coldénias do Novo Mundo, que vai

conhecer uma tensdo e termina em rutura.
1.3.2 A Declaracao de Direitos do Estado de Virginia

Os documentos supracitados vao servir de base de discérdia entre a Coroa Britanica e os
colonos instalados na América do Norte, educados e influenciados pelas liberdades inglesas
e pela filosofia do Iluminismo, tomaram uma posicdo enérgica contra os excessos do
parlamento de Londres em fixar taxas elevadas sem o seu consentimento (Trindade, 2005,

pp. 93-94).
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Nao tendo havido acordo entre as partes, em 12 de junho de 1776, surge a Declaracdo de

Direitos do Estado de Virginia:

Os homens nascem e sdo livres e iguais em direitos. As distingdes sociais s6 podem fundamentar-se
na utilidade comum (Art.° 1°). A finalidade de toda associag@o politica € a conservacdo dos direitos
naturais e imprescritiveis do homem. Esses direitos sdo a liberdade, a propriedade a seguranca e a
resisténcia a opressdo (Art.° 2°). O principio de toda a soberania reside, essencialmente, na nagdo.
Nenhuma operacao, nenhum individuo pode exercer autoridade que dela ndo emane expressamente

(Art.° 3°).

Nao era possivel resistir ao impacto desse articulado e profundidade do seu contetido
humanista, de modo que influenciou a autodeterminacdo geral dos Estados Unidos da

América.
1.3.3 A independéncia dos Estados Unidos da América

Em menos de um més, a contar da data de Declaracdo de Direitos do Estado de Virginia, a
consuma-se o ato de Declaracdo de independéncia dos Estados Unidos da América em 04
de julho de 1776, por forca do direito de autodeterminag@o dos povos: “Todos os homens
sdo criados iguais, dotados pelo Criador de certos direitos inaliendveis, que entre estes estao
a vida, a liberdade e a procura da felicidade” como vem descrito no predmbulo daquele

texto historico ancorado no pensamento jusnaturalista:

[...] Deus da natureza, o respeito digno para com as opinides dos homens exige que se declarem as
causas que os levam a essa separa¢do. Consideramos estas verdades como evidentes por si mesmas,
que todos os homens sdo criados iguais, dotados pelo Criador de certos direitos inaliendveis, que
entre estes estdo a vida, a liberdade e a procura da felicidade. Que a fim de assegurar esses direitos,
governos sdo instituidos entre os homens, derivando seus justos poderes do consentimento dos
governados; que, sempre que qualquer forma de governo se torne destrutiva de tais fins, cabe ao
povo o direito de alterd-la ou aboli-la e instituir novo governo, baseando-o em tais principios e
organizando-lhe os poderes pela forma que lhe pareca mais conveniente para realizar-lhe a seguranca

e a felicidade (Declarag@o de Independéncia dos Estados Unidos da América, 4 de Julho de 1776).

Neste sentido, os efeitos da Declaracao de Direitos do Estado de Virginia e da Declaracdo
de Independéncia dos Estados Unidos da América ndo foram poucos tanto para a Coroa
Britanica como para Franca que ja era um “barril de pdlvora”, cuja explosdo dependia

apenas de uma fagulha de qualquer “Enfant terrible”.
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1.3.4 Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao

A Franca vivia uma profunda crise politica, econémica e social. Por conseguinte, a injusti¢a
social tinha atingido o seu ponto mais alto. Segundo a convic¢do da nobreza, as tarefas
entre a populacdo estavam bem “distribuidas” em fun¢@o da classe social, e ndo careciam

de qualquer alteragdo:

O servico individual do clero € desempenhar todas as fungdes relativas a instrugo, ao culto religioso
e ajudar a aliviar o sofrimento dos infelizes por meio de esmolas. O nobre dedica o seu sangue a
defesa do Estado e assiste com seus conselhos ao Soberano. A iltima classe da nago, que ndo pode
prestar ao Estado servicos tdo elevados, cumpre seu dever para com ele através dos tributos, da

industria e dos trabalhos bragais (Trindade, 2002, p. 44).

Nestas circunstincias e face as exigéncias dos nobres e a crise politica, econdmica e social,
em agosto de 1788, o rei Luis XVI convocou a assembleia dos ‘Estados Gerais’ (que reunia
representantes das trés ‘ordens’ da sociedade francesa), 6rgao esse que nao era convocado
havia 174 anos, isto é, desde 1614. Os pobres estavam a mercé€ de invernos rigorosos, da
fome por péssimas safras em 1788 e 1789, dai que “multiddes de miserdveis perambulavam
pelas cidades e pela zona rural, buscando sobrevivéncia na mendicancia ou extravasando
seu Odio aos privilegiados mediante saques e atentados contra senhores rurais, ou
dedicando-se simplesmente a delinquéncia” (Trind ade, op. cit. p. 45). Estavam as
condicdes criadas para a Revolucdo Francesa: “Liberté, Egalité, Fraternité” (Liberdade,

Igualdade, Fraternidade)!

Toda a ebulicdo filoséfica ao longo dos séculos, em busca de caminhos mais inerentes a
dignidade humana, parece-nos terem atingido o cume. Porque a Declaracao dos Direitos do
Homem e do Cidaddo de 1789, com 17 Art.°s define por antecipacao os direitos humanos
universais consagrados na Declara¢do Universal dos Direitos Humanos, um pouco mais de
século e meio depois. A humanidade terd atingido a “maioridade”? Pois para Kant
(1784/1994, p. 9), “Iluminismo ¢é a saida do homem da sua menoridade de que ele préprio é
culpado. A menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem orientagdo de
outrem”. Ora, a Declara¢do dos Direitos do Homem e do Cidadao de 1789, revela, sem

duvida, maturidade, ainda que localizada:
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Os representantes do povo francés, constituidos em ASSEMBLEIA NACIONAL,
considerando que a ignorancia, o esquecimento ou o desprezo dos direitos do homem sdo as
unicas causas das desgracas publicas e da corrup¢do dos Governos, resolveram expor em
declaragdo solene os Direitos naturais, inaliendveis e sagrados do Homem, a fim de que esta
declaracdo, constantemente presente em todos os membros do corpo social (...) os actos do
Poder legislativo e do Poder executivo, a instituicdo politica, sejam por isso mais
respeitados; a fim de que as reclamacgdes dos cidaddos, doravante fundadas em principios
simples e incontestdveis, se dirijam sempre a conservacdo da Constituicdo e a felicidade

geral (Declaragd@o dos Direitos do Homem e do Cidadao, 1789).

E deste modo que o contetido dos 17 artigos da Declaracio francesa pdem termo as praticas

do “Ancien Régime”, uma vez que:

Os homens nascem e sdo livres e iguais em direitos” (Art.° 1°); A finalidade de toda a associagdo
politica € a conservacdo dos direitos naturais e imprescritiveis do homem. Esses direitos sdo a
liberdade, a propriedade a seguranga e a resisténcia a opressdo (Art.° 2.°); O principio de toda a
soberania reside, essencialmente, na nag¢do (Art.° 3.°); A liberdade consiste em poder fazer tudo que
ndo prejudique o proximo (Art.° 4.°); A lei € a expressdo da vontade geral. Todos os cidaddos tém o
direito de concorrer, pessoalmente ou através de mandatarios, para a sua formagdo (Art.° 6.°%);
Ninguém pode ser acusado, preso ou detido sendo nos casos determinados pela lei e de acordo com
as formas por esta prescritas (Art.° 7.°); Todo acusado € considerado inocente até ser declarado
culpado e, se julgar indispensdvel prendé-lo, todo o rigor desnecessdrio a guarda da sua pessoa
devera ser severamente reprimido pela lei (Art.° 9.°); A sociedade tem o direito de pedir contas a todo
agente publico pela sua administracdo (Art.° 15.°); Como a propriedade € um direito invioldvel e
sagrado, ninguém dela pode ser privado, a ndo ser quando a necessidade publica legalmente

comprovada o exigir e sob condicdo de justa e prévia indenizagdo (Art.° 17.°).

Todo o pensamento iluminista da época estava condensado neste texto da revolucgdo
francesa. Parecia ter renascido a pessoa humana. A consciéncia da entdo realidade, as
razdes e finalidade da luta tinham sido expostas tanto na Declaracdo de Virginia como na
de independéncia dos Estados Unidos que serviram de modelo e fonte de inspiracdo dos

franceses. E desde essa altura, chegara a era dos Direitos Humanos.

1.4 A era dos Direitos Humanos

Falar na era dos Direitos Humanos surgem-nos as inquieta¢des de Trindade (2002), acerca

da longa caminhada da humanidade para reconhecer e proteger a dignidade humana:
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“Se o espirito geral e as aspira¢cdes que compdem o conjunto de na¢des do que hoje chamamos de
direitos humanos sdo antigos, por que durante milénios produziram efeitos sociais tdo escassos, sO
exercendo influéncia fragmentdria ou transitéria na vida real e cotidiana da maioria dos humanos?
Por que essas nogdes s6 comegaram a vingar precisamente no final do século XVIII, precisamente
em alguns pafses do hemisfério ocidental, na forma e contetido especificos que assumiram”?

(Trindade, 2002, p. 17)
Pelo préprio Trindade (2002), encontramos algumas respostas as suas inquietagdes:

[...] antes daquela época, a humanidade ‘nfo estava preparada’ para aquelas belas ideias”. Porque
“Parece claro que os oprimidos, os explorados e humilhados de todos os tempos sempre estiveram
‘preparados’ para obter liberdade, igualdade, respeito — quase nunca deixaram de aspirar a isso ou de
lutar por isso. Uma outra parte da humanidade — os que foram, sdo ou pensam que poderdo vir a ser
beneficidrios da exploracdo, opressdo ou intolerancia que exercem — é que parece estar sempre

‘despreparada’ para aceitar que aquela maioria tenha acesso a tudo isso (Trindade, 2002, p. 17).

Mas, a posicdo de Jorge Miranda, citado por Borges (1998) € mais objetiva, dirfamos,
histdrico-juridica:
Os ‘direitos humanos’, assim concebidos, sugerem apenas a partir do momento em que, se opera a
grande mudanga iniciada no século XVIII com a Declaragio de Direitos de Virginia, com a

Declaracao de Independéncia dos Estados Unidos e, sobretudo, com a Declaragdo de Direitos do

Homem e do Cidadao de 1789 (Borges, 1998, p. 55).

Nesta conformidade, todos os processos anteriores seriam considerados uma espécie de
prelidio a proclamagdo dos Direitos Humanos? Sem ddvida, na medida em que aqueles
factos e documentos histéricos é que fazem a rutura revoluciondria do longo passado da
Humanidade, “uma humanidade que ndo estava preparada para as belas ideias”,
recuperando aqui as palavras de Trindade (2002). Os especialistas justamente sustentam
que s6 mesmo aquele “triunvirato documental”: a Declaracdo de direitos do bom povo de
Virginia, Declara¢do de Independéncia dos Estados Unidos e a Declaracdo dos Direitos do

Homem e do Cidadao, segundo Borges (1998) se pode falar em Direitos Humanos:

A partir destes documentos a modernidade teve o mérito de instaurar uma ordem étnico-normativa
revoluciondria, em matéria de salvaguarda da dignidade da pessoa humana, incorporando o prestigio
do conceito de valor da pessoa humana, carreando o prestigio do conceito de valor da pessoa
humana, carreado pelos jusnaturalismos cristdo e racionalista, proclamando ‘que todos os cidaddos

sdo, por natureza, livres e iguais em direitos’ (Borges, 1998, p. 55).
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A partir desse momento, come¢a a verdadeira luta no sentido de “O homem, e duma
maneira geral, todo o ser racional, existe como fim em si mesmo, ndo s6 como meio para
uso arbitrdrio desta ou daquela vontade” (Kant, 1785/2014, p. 72). Uma tentativa de o
homem reconciliar-se consigo mesmo, voltar quicd a ideia de esséncia preceder a
existéncia, pois a esséncia “es decir, el conjunto de férmulas y de cualidades que permiten
producirlo y definirlo”; € na esséncia em que estd a natureza humana, que € geral a todos os
seres humanos; porque “El hombre es posseedor de una naturaleza humana, que es el
concepto humano, se encuentra en todos los hombres, lo que sugnifica que cada hombre es
un ejemplo particular de un concepto universal, el hombre (Sartre, 1945/1999, pp. 28-31).
A Revolucdo Francesa vem “forcar”, no preambulo da Declaracdo, que o Homem
aprendesse ou se lembrasse de “que a ignorincia, o esquecimento ou o desprezo dos
direitos do homem sdo as tnicas causas das desgracas publicas e da corrup¢do dos
Governos”, ou, ainda que se ndo arrependesse da ideia de “apagar a esséncia” e assumir
tdo-somente a sua existéncia, valorizando mais o particular (condi¢do humana) em vez do
universal (esséncia humana), ainda que ndo saibamos com precisdao “quem somos nés?”
(Arendt, 1958/2001, pp. 22-23). Se as pessoas humanas ndo se conheciam “quem eram
elas”, ainda assim tomaram um rumo a sua escolha, querendo partir do “nada” porque “el
hombre empieza por existir, se encuentra, surge en el mundo, y que después se define”
(Sartre, op. cit., p. 31), entdo as pessoas tinham que assumir a sua responsabilidade e

consequéncia:

Pero si verdadeiramente la existencia precede a la esencia, el hombre precede a esencia, el hombre es
responsable de lo que es. Asi, el primer paso del existencialismo es poner a todo hombre en posesion
de lo que es, y hacer recaer sobre €l la responsabilidade total de su existéncia. Y cuando decimos que
el hombre es responsable de si mismo, no queremos decir que el hombre es responsable de su

individualidade, sino que es responsable de todos los hombre (Sartre, 1945/1999, pp. 32-33).

Por isso mesmo, a pessoa humana, confiante na sua capacidade de criar, eis que a
Revolugdo Francesa deu a luz ndo s6 a Declaragdo dos Direitos do Homem e do Cidadao,
mas também as Ideologias Politicas, que, em muitos casos, condicionam também o

exercicio pleno dos Direitos Humanos:

Os seres humanos sdo produtores de sentido, isto €, vivem num mundo com significados que eles

proprios constroem. Diferentemente da idiossincrasia individual, ou até da filosofia, a ideologia é,
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como diria Durkheim, uma ‘representagio coletiva’. E uma forma de interpretar o mundo, de lhe dar
um significado, que é partilhado por largos grupos humanos, por vezes por sociedades inteiras. Esta é
uma acegdo alargada de ‘ideologia, podendo englobar uma dimensdo politica, mas também

dimensdes religiosas, estéticas, morais, etc. (Rosas & Ferreira, 2013, p.7).

Pelo facto de os seres humanos serem produtores de sentido, encontramos no Liberalismo,
Conservadorismo, Comunismo, Socialismo Democrdtico, entre outras ideologias, a forma
de exercer ou limitar os direitos, ou seja, € a ideologia que orienta as opgoes
constitucionais, legais e de governo, permitindo abertura ou restricdo para o gozo dos

Direitos Humanos:

E precisamente no quadro do constitucionalismo moderno, no pés-revolugdo francesa e instauracio
de regimes constitucionais na Europa e na América, que nascem os diversos ‘ismos’ que associamos
hoje as ideologias politicas: o liberalismo, o conservadorismo e o socialismo [...] referimo-nos a
distin¢do entre esquerda e direita [...]. Esta distincdo surge no decurso da revolugdo francesa (Rosas

& Ferreira, 2013, p. 9).

Estes lacos ideoldgicos influenciaram em grande medida para as duas grandes Guerras
Mundiais, que conduziram a “actos de barbdrie que revoltam a consciéncia da
Humanidade”, segundo o preambulo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.
Assim sendo, Gilbert (2013, p. 13), afirma que “Na Primeira Guerra Mundial morreram
mais de nove milhdes de soldados de Infantaria, Marinha e Forca Aérea. Calcula-se que
morreram  também cinco milhdes de civis em consequéncia da ocupacdo,
bombardeamentos, fome e doencas”. A ambig¢do pelo poder de dominio sobre os outros esta

intrinseca a natureza humana:

Entre 1914 e 1918, desenrolaram-se duas guerras muito diferentes. A primeira foi uma guerra de
tropas de Infantaria, Marinha e Forca Aérea [...] A segunda, foi uma guerra de Gabinetes de Guerra
e de soberanos, de propagandistas e idealistas, repleta de ambicgdes e ideais politicos e territoriais,
que determinaram o futuro dos impérios, nacdes e povos, de modo tdo contundente como no campo

de batalha (Gilbert, op. cit., p. 13).

Nem mesmo os profundos traumas da Primeira Guerra Mundial impediram a Segunda

Guerra Mundial:

A Segunda Guerra Mundial conta-se entre os conflitos mais devastadores da histéria da humanidade:
mais de quarenta e seis milhdes de militares e civis pereceram, muitos deles em circunstancias de

uma crueldade prolongada e terrivel. Nos 2174 dias de guerra, que decorreram entre o ataque da
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Alemanha a Polénia em Setembro de 1939 a rendig¢do do Japdo em Agosto de 1945, a esmagadora
maioria dos que morreram, quer na frente de batalha quer na retaguarda, tinha nomes e rostos
obscuros, excepto para as poucas pessoas que os conheciam ou os amavam [...] (Gilbert, 2014, p.

11).

Perante os horrores da guerra e da inseguranca mundial, a solucdo mais sensata da
Humanidade a entrada na ordem juridica internacional a Carta das Nacdes Unidas
(24/10/1945). As Nacdes Unidas, cujos objetivos centram-se na manutencdo da paz e
seguranga internacionais; no desenvolvimento das relacdes de amizade entre as nagdes
baseadas no respeito do principio da igualdade de direitos e da autodeterminagdo dos
povos; na realizacdo da cooperagdo internacional; no Ser um centro destinado a harmonizar
a acdo das nacgdes para a consecucdo desses objetivos comuns; permitiu a Declaracio
Universal dos Direitos Humanos de 1948. Devido aos horrores a que se submeteu a
Humanidade, 1é-se um predmbulo “apelativo”, que “insta” a consciéncia humana, para que

todos os destinatdrios assumam o compromisso de tudo quanto foi “Declarado”:

Considerando que o reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da familia humana e
dos seus direitos iguais e inaliendveis constitui o fundamento da liberdade, da justica e da paz no
mundo; [...] o desconhecimento e o desprezo dos direitos do homem conduziram a actos de barbérie
que revoltam a consciéncia da Humanidade [...] foi proclamado como a mais alta inspiracdo do
homem; € essencial a protec¢do dos direitos do homem através de um regime de direito [...]; para
que o homem n@o seja compelido, em supremo recurso, a revolta contra a tirania e a opressao; [...] €
essencial encorajar o desenvolvimento de relagdes amistosas entre as nacdes; [...] os povos das
Nagoes Unidas proclamam, de novo, a sua fé nos direitos fundamentais do homem, na dignidade e no
valor da pessoa humana, na igualdade de direitos dos homens e das mulheres e se declaram
resolvidos a favorecer o progresso social e a instaurar melhores condi¢des de vida dentro de uma
liberdade mais ampla [] que uma concepcdo comum destes direitos e liberdades é da mais alta

importancia para dar plena satisfagio a tal compromisso (DUDH de 1948).

Assim sendo, a DUDH de 1948, € o “primeiro instrumento de universalizacdo dos Direitos
Humanos, no qual o principio da dignidade da pessoa humana assume o cardcter de trave
mestra de todos os direitos ai consagrados”. Dai que todos os Estados modernos consagram
“o principio da dignidade da pessoa humana como principio que fundamenta a relacdo entre
o poder e os membros da sociedade politica, no sentido de conhecer o estatuto juridico

basico de cada homem que o Estado tem que regular” (Gomes, 2008, pp. 24- 25)
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Por isso, independentemente da mera consagracdo “estética”, para embelezar e conformar
uma Constituicao ao conteddo dos discursos modernos, a verdade € que, como diz Malraux
citado por Gomes (200, p. 26) “N&do sei muito bem o que é a dignidade humana, mas
conheco bem, muito bem, o que € a humilhacdo”, é esta humilhacdo que apela a
consciéncia da comunidade internacional, porque “as experiéncias histéricas de aniquilacao

do ser humano, como por exemplo, a escravatura, o holocausto e os genocidios étnicos

(Gomes, op. cit., p. 26) estdo presentes na memoria coletiva das nagdes.

Dai que, segundo ainda Gomes (2008, p. 26), “é hoje unanime que a dignidade da pessoa
humana n@o pode subsistir apenas enquanto ‘ideia’ ou puro ideal abstrato no pensamento
dos homens, antes tem que ser concretizada de forma a ser possivel a sua mobilizacdo em

concreto”.

De tal modo que em nada servem as tentativas de “localizar” os Direitos Humanos, como
tendo emanacdo de uma regido particular do globo, uma propriedade de dimensdo
universal. Esta € a inquietacao de Hunt (2009):
Os direitos humanos tornaram-se tdo ubiquos na atualidade que parecem requerer uma histdria
igualmente vasta. As ideias gregas sobre a pessoa individual, as nogdes romanas de lei e direito, as
doutrinas cristds da alma... O risco é que a histéria dos direitos humanos se torne a histdria da

civilizagdo ocidental ou agora, as vezes, até a histéria do mundo inteiro. A antiga Babildnia, o

hinduismo, o budismo e o isla também nao deram as suas contribui¢des?
Por isso é que, independentemente da producdo intelectual predominante, sobretudo a
ocidental, a verdade é que em todos continentes e culturas desenvolveram-se sistemas
sociais e de valores que deram lugar a processos histéricos que constituiram e continuam a
contribuir para a protecdo internacional dos Direitos Humanos. Nesta ordem de ideias,

concordamos com Gomes (2008, p. 26):
Salientar que o conceito de dignidade da pessoa humana estd em permanente processo de construg¢ao
e desenvolvimento, nao se podendo, pois, fazer uma abordagem estética e hipostasiada no tempo e
no espago, antes exigindo uma abordagem dinimica, fruto do pluralismo e da diversidade de valores

que se manifestam nas sociedades contemporaneas.

Ainda nesta senda de ideias, Hannah Arendt citada por Piovesan (2001), “os direitos
humanos niao sdo um dado, mas um construido, uma invencdo humana, em constante
processo de construgdo e reconstrucao”. A mesma Piovesan (2001) cita Norberto Bobbio

que sustenta que “os direitos humanos nascem como direitos naturais universais,
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desenvolvem-se como direitos positivos particulares (quando cada Constituicdo incorpora
Declaracdes de Direito), para finalmente encontrarem sua plena realizacdo como direitos
positivos universais”. Por esta razdo, sem prejuizo do Sistema Internacional de Protecdo
dos Direitos Humanos, cada regido do globo procura desenvolver um instrumento proprio,
a luz de todos os valores e tratados do sistema internacional dos Direitos humanos, pois os

direitos humanos s@o uma construcao socio-historica.

A verdade € que, como no-lo afirmam Moreira e Gomes (2014, p. 44), “Durante o século
XX, os direitos humanos evoluiram como um enquadramento moral, politico e juridico e
como linha de orientacio para desenvolver o mundo sem medo e sem privacdes”; diferente
da posicdo de (Hostmaelingen, 2016, p. 17), que entende que “A Declaragdo é um
documento politico — e ndo juridico — e ndo hd nenhum mecanismo especifico de
monitoramento associado a ela”. Entretanto, o facto de a mesma Hostmaelingen (2016) ter
afirmado que “No entanto, a Declaracdo € a base de muitas outras convengdes legais
vinculativas que foram adoptadas, tanto a nivel regional como mundial”, entendemos que
s6 razdes académicas podem ndo atribuir “juridicidade” a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, sendo que as demais ‘“‘convencdes vinculativas” fazem-lhe uma
referéncia direta. Deste modo, o Sistema Internacional dos Direitos Humanos tem vindo a
lancar mdo de todas as situagdes da vida humana que apelam a protecdo de direitos por
meio de convengdes vinculativas que, quanto a metodologia, podem ser (1) gerais,
concentram-se num amplo espetro de direitos e liberdades; (2) especificas, se preocupam
com uma selecdo mais restrita de direitos ou visam uma categoria especifica de pessoas; (3)
regionais, aquelas que sdo reservadas para paises duma regido especifica ou paises
membros duma organizagdo em particular; (4) globais, qualquer nagdo no mundo pode
tornar-se parte desses instrumentos (Hostmaelingen, 2006, p. 19).

Deste modo, a pessoa humana ¢ internacionalmente protegida através do Pacto
Internacional sobre Direitos Civis e Politicos (1966); o Protocolo Facultativo ao Pacto
Internacional sobre Direitos Civis e Politicos (1966); Segundo Protocolo Adicional ao
Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos visando a Abolicdo da Pena de
Morte (1989); Garantias para Protecdo dos Direitos das Pessoas Sujeitas a Pena de Morte

de 1984); o Pacto Internacional sobre Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966); o
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Protocolo Facultativo ao Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais (2008); pelos instrumentos temdticos como a Declaragdo Universal sobre o
Genoma Humano e os Direitos Humanos (1997); a Conven¢do Internacional sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discrimina¢do Racial (1965); a Convencdo sobre os
direitos da Crianca (1989); a Convencdo sobre a eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Mulheres (1979). Além dos instrumentos Regionais, como a
Declarac@o Islamica Universal dos Direitos Humanos (1980); Conven¢do Europeia dos
Direitos Humanos (1950); a Carta Africana dos Direitos do Homem e dos Povos (1981); A
Convencdo Americana sobre os Direitos Humanos (1969), entre outros (Hotmaelingen,

2016; Rodrigues & Carneiro, 2015).

Assim sendo, estdo langadas as bases para abordarmos a Educa¢do na sua perspetiva geral e
especifica, ou seja, a Educacdo para os Direitos Humanos, consagrada no Art.° 26.° da

DUDH.
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CAPITULO 2
CONCEITO E FINALIDADE DA EDUCACAO



A educagdo, do latim, “E-DUCERE”, formada pela preposicio “E”, que exprime “la
educabilidad de la persona, que tiene que hacerse como exigencia bio-antropoldgica
ineludible: educarse es realizarse™ e pelo verbo “DUCO, -ERE”, que significa “guiar,
conducir’™ (Herrerfas, 1996, p. 75). Rousseau (2014, p. 9) percebe logo que “Tudo o que
ndo temos ao nascer e de que precisamos quando grandes nos € dado pela educacdo. Essa
educagdo vem-nos da natureza ou dos homens ou das coisas [...]. A dos homens € a Unica
de que somos realmente senhores”. Ao passo que, na visdo excéntrica de Arendt (2000, pp.
23, 37, 38), a esséncia da educacdo “é a natalidade, o facto de os seres humanos nascerem
no mundo”. Dai que “a educacdo € uma das actividades mais elementares e mais
necessdrias da sociedade humana a qual ndo permanece nunca como € mas antes se renova
sem cessar pelo nascimento, pela chegada de novos seres humanos”, porque “esses recém-
chegados ndo atingiram a sua maturidade, estdo ainda em devir”. Por isso, a autora afirma
que “pela concepg¢do e pelo nascimento, os pais humanos, ndo apenas ddao vida aos seus

filhos como, a0 mesmo tempo, os introduzem no mundo”.
2.1 A Educabilidade da pessoa humana

E ndo seria sendo pela educabilidade da pessoa humana, que o ilustre pedagogo Comenius
(2001, p. 101), ja no século XVII, na sua Diddtica Magna, afirmara que “a natureza d4 as
sementes do saber da honestidade e da religido, mas ndo da propriamente o saber, a virtude
e a religido; estas adquirem-se orando, aprendendo e agindo. Por isso, € ndo sem razio,
alguém definiu o homem ‘animal educdvel’, pois nao pode tornar-se homem a nio ser que

se eduque”.

Deste modo, Herrerias (1996, p. 94), vai sustentar que a educagdo € uma
“experiencia/vivencia humana. Los humanos de hecho nos educamos, porque somos
educables. Educabilidad significa posibilidad para realizar o alcanzar algun estilo de
realizacién™; ainda que se ponha em causa essa “possibilidade de educar, de

aperfeicoamento, de conducdo de si proprio” devido a hipotética existéncia de um

? A educagio da pessoa, que tem que fazer-se como exigéncia bio-antropoldgica ineludivel: educar-se é
realizar-se.

* Conduzir.

* Experiéncia/vivéncia humana. Os humanos de facto nos educamos, porque somos educaveis. Educabilidade
significa possibilidade para realizar ou alcangar algum estilo de realizacao.
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“desfasamento irremedidvel entre a faculdade de pensar e a vontade, de tal forma que esta
encerra em Si mecanismos incontroldveis, involuntdrios, portanto, nido suscetiveis de
controlo” (Castro, 2003, p. 167), ou seja, a educabilidade € inerente a natureza humana. Por
isso € que a educabilidade passa pelo acreditar na capacidade do ser humano realizar-se,
sendo que “a educagdo € um meio para chegar a um fim e sé faz sentido se acreditarmos na
educabilidade do ser humano, na evolu¢do do «outro», enquanto mentor do seu proprio
crescimento pessoal e social” (Azevedo, 2011, p. 33); dai que ‘acreditar na perfetibilidade
humana, na sua capacidade inata de aprender e nesse desejo de saber que o atrai. E acreditar
que hd coisas (simbolos, técnicas, valores, memdrias, factos...) que podem e devem ser
conhecidos, que os homens podem melhorar através do conhecimento’, segundo Savater

citado por Castro (2003, p. 180).

E justamente o conhecimento e o consequente afeicoamento dos seres humanos em que
conste a aposta da educacdo, desde a Grécia Antiga, como no-lo revela o “conhece-te a ti
mesmo” de Pitaco (640 a.C. - 568 a.C.), segundo Comenius (2001, p. 55); bem como a
alegoria da caverna de Platdo (2006, p. 306).), para ilustrar a profundidade e complexidade

da educagdo:

Compara o efeito da educacdo e da sua falta na nossa natureza a uma experiéncia como a seguinte:
imagina seres humanos habitando uma espécie de caverna subterrdnea, com uma longa entrada acima
aberta para a luz e tdo larga com a prdpria caverna. Estdo ali desde a infancia, fixados no mesmo
lugar, com pescogos e pernas sobre grilhdes, unicamente capazes de ver a frente, visto que seus
grilhdes os impedem de virar suas cabecas. Imagina também a luz de uma fogueira acesa a certa
distancia, acima e atrds deles. Também atrds deles, porém num terreno mais elevado, hd uma vereda
que se estende entre eles e a fogueira. Imagina que foi construido ao longo dessa vereda um muro

baixo, como o antepero diante de manipuladores de marionetes acima do qual eles os exibem.

Ora tal situacdo pode “construir” ilusdes, isto é, confundir o irreal com o real, dai que os
pensadores da educagdo definem objetivos e métodos da atividade educativa de acordo com a sua
visdo do mundo, sendo que “unos han considerado educacién desde el yo; otros mas desde
los contextos”s, o que justifica a formulacdo, ao longo dos séculos, de forma diacrénica, de
vdarias concec¢des da educacdo, isto é, “naturalista, realista, pragmadtica, existencialista,

andlise de linguagem, escola de Frankfurt” (Herrarias, 1996, pp.75-78); e, de acordo com

5 ~ . ~ . .
“Uns tém considerando a educagdo a partir do eu; outros a partir dos contextos”.
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Bertrand (2001, pp. 15-20), as teorias da educacdo sdo “espiritualistas, personalistas,
psicocognitivas, tecnoldgicas, sociocognitivas, sociais e académicas”, que sdo a expressao
dos diferentes paradigmas da educagdo. Para Kuhn (2011, p. 221), “um paradigma é aquilo
que os membros de uma comunidade partilham e, inversamente, uma comunidade cientifica

consiste em homens [e mulheres]® que partilham um paradigma”.

E com base na diversidade de paradigmas que Cabanas (2002, pp. 226-266), procurou
construir vinte “antinomias da educac@o”, para facilitar a interpretacdo dos diferentes
“modelos educacionais, que, segundo Bertrand (2001, p. 10), “a nocdo de modelos
educacionais faz-nos dirigir a nossa ateng@o para as regras e os valores que devem presidir

a planificacdo da educacdo e a organizagdo das actividades pedagdgicas”.
2.2 Complexidade da atividade educativa

A atividade educativa € complexa (Cabanas, 2002; Herrarias, 1996). Nesta conformidade,

a educagdo ndo é um facto normalizdvel do modo harmoénico, absoluto e evidente que muitos
imaginam, mas, pelo contrdrio, comporta uma contradi¢do interna de principios que a convertem
num programa de ac¢do ndo muito bem definido, assente na divida e com um leque de objectivos
que se tornam incompativeis uns com os outros. Esta é a realidade da estrutura antindmica da

educagdo (Cabanas, 2002, p. 222).

Nesta concecdo antindmica da educagdo de Cabanas (2002), aparecem agrupadas, de forma
dialética, as posi¢cdes de diferentes concecOes da educacdo, que permitem uma andlise

sistemdtica dos paradigmas.

Na primeira antinomia da educacio, apresenta a conce¢do, segundo a qual, a existéncia de
“condicionalismos bioldgicos que determinam no individuo caracteristicas permanentes e
operantes”, e com isso “‘o individuo estd sujeito a um ‘destino’ inscrito na sua constitui¢ao
fisica” contra a outra concecdo da educagdo, segundo a qual “o meio ambiente também
influi na sua personalidade gerando atitudes e comportamentos que podem reforcar,
diminuir ou contrariar as disposicdes naturais, modificando assim aquele destino
origindrio”. Eis a “natureza” (fatores bioldgicos, hereditirios do individuo) contra a

“cultura” (ambiente social em que estd inserido o individuo). Segundo o mesmo autor, a

6 L.
Acréscimo do autor.
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sintese hegeliana foi encontrada na “frase de J. Ortega e Gasset: ‘Eu sou eu e as minhas
circunstdncias” (Cabanas, 2002, pp. 226-228), demonstrando que as pessoas, no processo
de aprendizagem ou da sua educa¢@o nao s6 dependem dos determinismos da natureza, mas
também do meio social em que estdo inseridas. E neste sentido, como sintese da natureza
humana e do ambiente social, que a educagdo €, em sentido mais geral, o desenvolvimento

de toda a natureza do homem, fisica, intelectual e moral, gracas a interagdo com os

ambientes fisico e social.

No entanto, a educacdo tradicional preocupava-se mais “em fornecer conteidos
(conhecimentos, normativos, valores), ao passo que a educacdo moderna “insiste mais em
dotar o sujeito de recursos que lhe permitem chegar por si mesmo a tais elementos”, uma
vez que “é melhor fazer uma cabeca ‘bem-feita’ que uma cabeca ‘bem cheia’, uma
formulacdo de J. Rabelais (Cabanas, 2002, p. 230). Freire (2014), chama a esse modelo “a
conce¢do ‘bancdria’ da educacdo como instrumento da opressdo”, visto que a “tonica”
desse modelo da educacdo € “narrar, sempre narrar”’, ¢ “o educador aparece como seu
indiscutivel agente, como seu real sujeito, cuja tarefa indeclindvel é ‘encher os educandos
dos contetidos de sua narra¢do’”, e esse comportamento do educador (professor) “conduz
os educandos a memorizacdo mecanica do conteido narrado”. Segundo ainda Freire (2014,
pp- 79-80), na concegdo bancdria “o educador ndo se comunica”, antes pelo contrério “faz
‘comunicados’ e depdsitos que os educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente,
memorizam e repetem’.

-

E, consequentemente, a razdo de que a repeticdo fiel dos contetidos programdticos tem sido,
ao longo dos tempos, a maior preocupacdo constatada nos processos de ensino-
aprendizagem em vdrios sistemas de ensino no mundo, contudo, a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO, 1972), surge com o “Aprender a
Ser”, visando a capacitacdo do educando, e deixar de ser um mero e “fiel depositario” de

conhecimentos que em muitos casos ndo os compreende, mas 0s memoriza passivamente:

“El hombre de la civilizacién moderna sélo puede participar en la produccién si es capaz, no sélo de
aplicar un cierto nimero de procedimientos cientificos, sino ademas, de comprenderlos. Mds atn: no

puede captar y comprender convenientemente el universo donde estd situado, sino en la medida en
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ue posea las claves del conocimiento cientifico’” (Faure, et al., 1973, p. 225; Cabanas, 2002; Freire,
que p p

2014).

Em busca de um modelo que respeite mais o educando, o pensamento de Aikenhead

(2009), advoga uma abordagem humanistico-cultural:

Uma abordagem humanistico-cultural a educagdo em C&T visa desenvolver um ensino centrado no
estudante que desperte a sua identidade pessoal e cultural, os seus contributos futuros para a
sociedade enquanto cidaddo e o seu interesse pessoal de possuir um conhecimento cientifico e

tecnoldgico socialmente 1til e significativo (Aikenhead, 2009, p 76).

Entretanto, ndo foi por falta de estudos e propostas concretas que contribuissem para a
mitigacdo dos tracos tipicos da concec¢do tradicional da educagdo, porque ja o Relatério
para UNESCO (1972) continha recomendagdes técnicas para uma mudanga de paradigma;
entretanto, mais de duas décadas depois, um outro Relatério para UNESCO (1996)
apresentara dados que demonstravam ainda uma forte influéncia da concec¢do tradicional da
educacgdo nos sistemas educativos, ou seja, um modelo predominantemente tedrico, em que
a principal tarefa do educador € transmitir conhecimento, menos preocupado em promover
uma aprendizagem significativa do educando, de modo que ndo preparava o educando para

a vida ativa:

Atualmente, os ensinamentos tedricos transmitidos no nivel secunddrio servem, muitas vezes,
sobretudo, para preparar os jovens para os estudos superiores, deixando a margem, mal equipados
para o trabalho e para a vida, os que ndo tém sucesso, que abandonam ou que ndo encontram lugar no

ensino superior. Qualquer reforma devia ter por objetivo diversificar a estrutura do ensino e

preocupar-se mais, ndo s6 com os contelidos mas também com a preparacio para a vida

ativa (Delors, et al., 1998, p. 136).

Em face desse resultado, por que se mantinha ou se mant¢ém o modelo tradicional da
educacdo nos sistemas educativos? Ora, o proprio Relatério para UNESCO (1972), ja tinha
respondido a essa questdo ao sustentar que “La situacién actual de la educacion en el

mundo es el producto de multiples componentes: tradiciones y estructuras heredadas del

” 0 homem da civilizagdo moderna s6 pode participar na producdo se for capaz, ndo sé de aplicar um
conjunto de procedimentos cientificos, mas também de os compreender. Mais ainda: ndo pode
compreender e interpretar convenientemente o meio em que estd inserido, sendo a medida que possua a
chave do conhecimento cientifico (minha tradugdo).
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pasado, con su tesoro de saber y de experiencias, pero también con la carga de vestigios que

arrastran consigo”8 (Faure, et al., 1973, p. 75).

Quer dizer, a carga das tradi¢des e das estruturas herdadas do passado era (ainda é) tao forte
que nem a ciéncia nem as tecnologias conseguiram “expurgar’” as velhas praticas de ensino
que, eventualmente, continuam a resistir as praticas modernas. No mesmo diapasao, Pinto
(2002, p. 147).), em “préticas educativas numa sociedade global” sustenta que as TIC
tinham alterado ao modo de aprender, mas os professores ndo tinham ainda mudado o

modo de ensinar”, porque “as TIC ndo estavam na gestdo nem na organizagdo escolar’.

Por conseguinte, as antinomias remetem-nos para a educacdo ‘“entre a obediéncia e a
liberdade”. Aqui sdo discutidas as ideias do abuso de autoridade vigente na educacgdo
tradicional, em que prevalece o dirigismo e autoritarismo para educar; a existéncia de
sistemas pedagodgicos essencialmente autoritrios (socialismo, marxismo, fascismo) que
representam o modelo de “obediéncia” em confronto com as ideias da “‘concecdo libertaria”
em que prevalece a autonomia da pessoa, sem sofrer restri¢des, portanto, o respeito pelos
direitos do educando (Cabanas, 2002, p. 252). Na concec¢do da educacdo da “obediéncia” a
pratica é substancialmente “transferir” conhecimento, fazendo do ‘saber’ uma “doagdo dos
que se julgam sdbios aos que julgam nada saber” (Freire, 2014, p. 81). Estamos perante
uma pura conce¢do bancdria da educacdo, porque esta consiste no “ato de depositar,
transferir, transmitir valores e conhecimentos, ndo se verifica nem pode verificar-se esta
superacdo” (Freire, 2014, p. 82). A educacdo autoritdria/bancdria “mantém e estimula a
contradi¢cao”, de modo que se exerce a atividade educativa observando a seguinte “pauta de
conduta”: (a) o educador € o que educa; os educandos, os que sdo educados; (b) o educador
€ o que sabe; os educandos, os que nao sabem; (c) o educador € o que pensa; os educandos,
os pensados; (d) o educador é o que diz a palavra; os educandos, os que a escutam
docilmente; (e) o educador é o que disciplina; os educandos, os disciplinados; (g) o
educador € o que opta e prescreve sua op¢ao; os educandos, os que seguem a prescricao; (h)
o educador é o que atua; os educandos, os que t€ém a ilusdo de que atuam, na atuacdo do

educador; (i) o educador escolhe o contetido programatico; os educandos, jamais ouvidos

8 . - - , L. .~

A situagdo atual da educag¢do no mundo é o produto de vérias componentes: tradi¢des e estruturas herdadas
do passado, com o seu tesouro de saber e experiéncias, mas também com a carga de vestigios que se arrastam
consigo”.
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nesta escolha, se acomodam a ele; (j) o educador identifica a autoridade do saber com a sua
autoridade funcional, o que opde antagonicamente a liberdade dos educandos; estes devem
adaptar-se as determinacdes daquele; (k) o educador, finalmente, € o sujeito do processo; 0s

educandos, meros objetos (Freire, 2014, pp. 82-83).

Podemos inferir que a educagdo tradicional € um sistema que fomenta o “dirigismo e
autoritarismo”, devido ao processo de ensino e aprendizagem “mecanico” € menos
preocupado com a dignidade da pessoa humana. E justamente contra a concegio bancdria /
tradicional da educagdo que Freire (2013; 2014; 2014b) fundamenta a critica social,
pedagogica e politica, ao afirmar que
A grande tarefa do sujeito que pensa certo ndo € transferir, depositar, oferecer, doar ao outro,
tomando como paciente de seu pensamento, a inteligibilidade das coisas, de fatos, dos conceitos. A
tarefa coerente do educador que pensa certo €, exercendo como ser humano a irrecusdvel pratica de

inteligir, desafiar o educando como quem se comunica, a quem se comunica, a produzir sua

compreensdo do que vem sendo comunicado” (Freire, 2013, p. 38).

Um educador que desafia o educando no processo de ensino-aprendizagem ndo faz outra
coisa sendo promover a liberdade do educando, tomando-o por sujeito da sua propria
aprendizagem. Mas, ndo foi sempre assim no modelo tradicional da educagdo, pois a
obediéncia e a liberdade dos alunos foram entendidos como dois polos conflituantes e

irreconcilidveis. Na visdo de Kant, segundo Cabanas (2002, p. 252):

Um dos maiores problemas da educacio € conciliar, sob uma legitima coacg¢do, a submissdo com a
faculdade de se servir da sua vontade. Porque a coaccdo é necessaria. Como cultivar a liberdade pela
coac¢do? Devo acostuma-lo a sofrer uma coaccdo na sua liberdade, e a0 mesmo tempo guid-lo para
que faca um bom uso dela? Sem isto, tudo ¢ um mero mecanismo e uma vez acabada a sua educacdo

nao saberia servir-se da sua liberdade.

z

Entretanto, ndo € raro que educadores adotem atitudes permissivas face a caprichos de
criangas ou jovens libertinos, habituados a ambientes de laissez faire (deixai fazer),
incapazes de respeitar as regras de convivéncia bésicas. Educadores que ndao ousam limitar
a liberdade individual dos alunos, de criangas e jovens sob sua responsabilidade, mesmo
quando estes promovam desordem para inviabilizar as atividades educativas programadas.

Se por um lado a “coac¢do € o tema da ‘pedagogia do passado’ e por outro, a “liberdade
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constitui o da ‘pedagogia do presente’” (Cabanas, 2002, p. 252), pensamos que Hayek

(1983) nos apresenta um quadro de “confusdes” que surgem no gozo da liberdade:

A transicdo do conceito de liberdade individual para o de liberdade enquanto poder foi facilitada pela
tradicdo filoséfica que, ao definir liberdade, utiliza a palavra ‘restricdo’ em lugar do que, neste
estudo, denominamos ‘coercdo’. Talvez ‘restricdo’ fosse uma palavra mais adequada em certos
aspetos, desde que se tivesse sempre em mente que, em seu sentido estrito, pressupde a acdo de um
agente humano restritivo. Neste sentido, € ttil lembrar que restricdo da liberdade implica, em grande
parte, impedir que as pessoas facam determinadas coisas, enquanto ‘coercdo’ da €nfase a ideia de
compelir as pessoas a fazer determinadas coisas. Ambos os aspetos sdo igualmente importantes: para
sermos precisos, provavelmente deveriamos definir liberdade como a auséncia de restri¢do e coercéo.
Infelizmente, ambos os termos também foram usados para indicar agentes ndo humanos que influem
sobre acdes humanas; torna-se assim extremamente fécil deixar de definir liberdade como a auséncia
de restricdo para defini-la como ‘auséncia de obstdculos a realizacdo de nossos desejos’ ou, de
maneira ainda mais geral, como ‘auséncia de impedimento externo’. Isto equivale a interpreta-la

como poder efetivo de fazer qualquer coisa que se queira (Hayek, 1983, pp. 11-12).

Neste quadro, existird um conflito no exercicio da liberdade com o da autoridade na prética
educativa? Ora, entre educadores, varios sdo os comportamentos e pontos de vista. Se por
um lado uns entendem que o educando pode agir no contexto das aulas ou familiar sem
necessariamente que observar principios ou regras bdsicas de convivéncia social, por
exemplo, falar ou obedecer a uma ordem no uso da palavra, quando haja vdrios
intervenientes; limitar a prépria liberdade para promover o reconhecimento e o respeito dos
direitos e liberdades dos outros; Por outro, entendem outros profissionais que deve haver
ordem, observancia de regras que permitem a convivéncia social e a plena realizacdo da
personalidade individual dos integrantes do processo de educagdo em cada situacdo em
concreto. E nesta perspetiva que Freire (2013) sublinha que “ensinar exige liberdade e
autoridade”, procurando resolver o “problema da tensdo entre a autoridade e a liberdade.
Quando os educadores procuram ‘“‘superar a tradi¢do autoritdria, tdo presente entre nos,
resvalamos para formas licenciosas de comportamento e descobrimos onde s6 houve o
exercicio da autoridade”. Segundo o autor, “a liberdade sem limite € tdo negada quanto a
liberdade asfixiada e castrada”, porque “quanto mais criticamente a liberdade assuma o
limite necessdrio tanto mais autoridade tem ela”; dai que “a liberdade amadurece no
confronto com outras liberdades, na defesa de seus direitos em face da autoridade dos pais,

do professor, do Estado” (Freire, 2013, pp. 102-103).

50



Ora, qualquer atitude passiva do adulto, que mais procure favorecer o laissez faire (deixe
andar), quando seja necessdrio limitar os excessos de conduta, ndo para ‘“anular” a
personalidade do educando, mas para evitar que a liberdade se transforme em libertinagem,
julgamos que a autoridade € um meio util para dar sentido a educacdo, “porque quem nao
estd em condi¢des de assumir a sua liberdade tem necessidade de um mestre”(Weil, 2000,

p. 69).

Finalmente, a dltima antinomia da educagdo apresentada por Cabanas (2002), a que nos
queremos referir é a “educacdo entre o direito e o dever”, porque, se por um lado a
educacdo €, na conce¢do tradicional (autoritdria), uma obrigatoriedade (passiva) do
educando, visto que impende sobre si o dever de deixar-se educar, sendo detentores do
direito de educar os agentes da educagdo (pais, tutores, escola, sociedade). Por outro, a
sociedade liberal, cujos fundamentos sdo o reconhecimento e protecdo dos direitos dos
individuos, a educacdo passou a ser direito do educando ao passo que os agentes da
educacgdo ficam vinculados a obrigacdo de educar (Cabanas, 2002, pp. 266-267), dirifamos
que houve uma verdadeira inversdo da posicao dos sujeitos da relacdo juridica em matéria

de educacio.

O direito a educacdo vem plasmado, de forma inequivoca, no Art.° 26.° da Declaracio
Universal dos Direitos (DUDH, 1948). O n.° 1 do Art.° em apreco dispde expressamente
que “Toda a pessoa tem direito a educagdo”, como direito universal. Além de consagrar a
gratuitidade do ensino elementar, consagra também o seu cardcter obrigatério. Por
conseguinte esta obrigatoriedade, naturalmente, impende sobre o educador, em primeiro
lugar, pelo facto de ser adulto, cuja responsabilidade é a de ensinar as criancas a ‘arte de
viver’, sendo que “a escola € antes a institui¢cdo que interpde entre o dominio privado do lar
e o mundo, de forma a tornar possivel a transi¢do da familia para o mundo [...] na medida
em que a crianga ndo conhece ainda o mundo, devemos introduzi-la nele gradualmente; na
medida em que a crianga € nova, devemos zelar para que esse ser novo amadureca,
inserindo-se no mundo tal como ele €” (Arendt, 2002, pp. 42-43); em segundo lugar, sobre
o proprio educando, que tem que ser educado dentro dos valores e padroes da sociedade em
que estd inserido. Dai que constituem a educacdo todos 0s processos conscientemente

adotados por uma dada sociedade para realizar nos individuos os ideais que s@o aprovados
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pelo agregado social a que estes pertencem, desde que essa educacgdo respeite a “vontade”
do educando, uma educacdo que seja aceite pelo educando, ou seja, uma educagdo que
dependa do “‘consentimento” do educando na sua transformacdo, nas palavras de Mialaret

(1984):

“Educar es transformar, actuar sobre una persona. Pero esta transformacién y esta accién son
aceptadas por el educado en una educacidén no autoritarista, hasta el punto en que cada vez mas se
habla de la accidn de vulta del educado sobre el educador. [...] La difencia entre educador y educado
reside en la responsabilidade que tiene el primero com respecto al segudo. Responsabilidad por parte
del educador, deseo y voluntad por parte del educado, pueden considerarse como los esenciales de la

educacion” (pp. 164-165).

O n.° 2 do Art.° 26.° da DUDH consagra a finalidade da educag@o que € a “plena expansao
da personalidade humana e ao reforco dos direitos do homem e das liberdades
fundamentais”, enraizados na dignidade da pessoa humana que é a fonte de todas as
liberdades fundamentais consagradas em constituicdes de Estados de Direito Democratico.
Dai que o processo de ensino ndo deve ser de forma mecanica, de sujeitar o educando a
modelos de “domesticacdo” (Freire, 2013), transformando-o num “espectador e ndo
recriador do mundo” (Freire, 2014); mas um ensino que “deve favorecer a compreensio, a
tolerancia e a amizade entre todas as nacdes e todos os grupos raciais e religiosos”. Educar
para a “plena expansdo da personalidade” significa também “situar” os educandos no seu
contexto politico, socioecondémico, cultural, tecnoldgico tal como o afirma Aikenhead
(2009, p. 22): “a abordagem CTS (Ciéncia-Tecnologia-Sociedade) tem por finalidade
ajudar os estudantes a dar sentido as suas experiéncias quotidianas, fazendo-o de um modo
que apoie a tendéncia natural dos estudantes para integrarem as perspetivas pessoais
provenientes dos seus ambientes sociais, tecnoldgicos e naturais” contra toda a tendéncia a
formacdo de “intelectual memorizador, que 1€ horas a fio, domesticando-se ao texto,
temeroso de arriscar-se, fala de suas leituras quase como se estivesse recitando-as de
memoria — ndo percebe, quando realmente existe, nenhuma relagdo entre o que leu e o que
vem ocorrendo no seu pais, na sua cidade, no seu bairro. [...] Fala bonito de dialética mas
pensa mecanicamente” (Freire, 2013, p. 29). Assim sendo, o esforco de educar deve

contribuir para o “aparecimento de um homem novo, capaz e desejoso de desempenhar o
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seu papel na sociedade moderna, preparado e apto para julgar todos os problemas inerentes

a vida da comunidade a que pertence” (Weil, 2000, pp. 57-58).

Considerando que “aos pais pertence a prioridade do direito de escolher o género de
educacdo a dar aos filhos” (Art.° 26.°, n.° 3 da DUDH), tal “prioridade do direito de
escolher” submete-se ao “interesse superior da crianga” e, consequentemente, “devera ser o
interesse diretor daqueles que t€m a responsabilidade por sua educacdo e orientacdo”
(Principio VII da Declaragao Universal dos Direitos da Crianga — UNICEF, 1959; Art.° 3.°,
n.° 1 da Convengdo sobre os Direitos da Crianga, 1989). Subsidiariamente o Estado deve

garantir a educacio a todas as criancas cujos pais nao sejam capazes de a garantir.

Neste sentido, segundo ainda Mialaret (1984, p. 164), “educacion es el acto de conduzir, de
guiar a un nifio o a un adulto, arrancandolo de un estado inicial que se considera que ha de
ser superado, sigue siendo el fundamento de la educacién”. Uma educacdo que transforma
nido s6 o educando mas também o educador de uma forma reciproca, ndo sendo um
processo com sentindo Unico, mas sim com dois sentidos, do educador para o educando e
vice-versa. Deste modo, a luz dos ensinamentos de Mialaret (1984, p. 164) “La educacién
seria la accion reciproca de dos sujetos, uno com respecto al outro, y que conduciria a la
transformacion de dos personalidades presentes”. De tal modo que esta educacdo, a que
defendemos, requer humanismo para que os processos de ensino-aprendizagem sejam

fundados nos valores universais dos Direitos Humanos.

2.3. EDUCACAO PARA OS DIREITOS HUMANOS E PARA A CIDADANIA

A Declaracdo Universal dos Direitos do Homem (1948) consagra os “Direitos do Homem
como ideal comum a atingir por todos os povos e todas as nacdes, a fim de que todos os
individuos e todos os 6rgaos da sociedade, tendo-a constantemente no espirito, se esforcem,
pelo ensino e pela educacdo”, quer dizer, um apelo a “perseveranga” no ensino € na
educacdo da pessoa humana em todos os tempos e lugares, porque “a base do conceito de
direitos humanos assenta no conceito da inerente dignidade humana de todos os membros

da familia humana” (Moreira & Gomes, 2014, p. 54).

A maioria dos Estados modernos consagra, nas respetivas Constitui¢des, o principio da

dignidade da pessoa humana, todavia as boas préticas do exercicio de poder, de governacao
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e de participacdo dos cidaddos na vida publica de cada pais constituem a questio fraturante.
Situacdo esta que se opde aos designios da DUDH, sendo que Moreira & Gomes (2014)
sustentam que “os direitos humanos sdo direitos de todas as pessoas € um instrumento a
utilizar para a transformacao social, ao nivel nacional, regional ou universal e, portanto, o

conceito de direitos humanos estd intimamente ligado ao conceito de democracia”.

Os Direitos Humanos, que se ergueram e formalizaram como “um novo ‘Ser Supremo’,
abstracto, ja ndo mais o Deus-Pessoa de Paulo e Tomds” (Borges, 1998, p. 55) tem no
principio da dignidade da pessoa humana o fundamento do estatuto juridico dos individuos
e confere unidade de sentido ao conjunto dos preceitos relativos aos direitos fundamentais.
Esse principio da dignidade da pessoa humana ¢ interpretado como o referido a cada pessoa
(individual), a todas as pessoas sem discriminacdo (universal) e a cada homem e mulher

como ser auténomo (livre) (Andrade, 1983, p. 101).

A luta pela tomada de consciéncia universal do principio da dignidade da pessoa humana
tem conseguido muitos avangos a escala global, cujo efeito imediato € a sua consagracao
como principio fundamental em vdarias Constituicdes dos Estados ndo ocidentais,
prosseguindo-se a luta no sentindo da sua efetivacdo, de modo que ndo seja uma mera
proclamacdo constitucional, mas que seja o fundamento da governagdo e que se concretize
no primado do Direito, em todos os momentos socio-histéricos cruciais dos Estados, dentro

da perspetiva das Nagdes Unidas:

Para as Nagoes Unidas, o primado do Direito refere-se a um principio de governagio no qual todas
as pessoas, instituicdes e entidades, publicas e privadas, incluindo o préprio Estado, cuamprem as leis
promulgadas oficialmente, aplicadas com igualdade e imparcialidade e compativeis com os padrdes e
as normas internacionais de direitos humanos. Também requer medidas para a garantia da adesdo aos
principios da supremacia do direito, igualdade perante a lei, responsabilizacdo em relacdo a lei,
justica na aplicacdo da lei, separacdo dos poderes, participacdo na tomada de decisdes, segurancga
juridica, proibicdo da arbitrariedade e transparéncia processual e legal (Moreira & Gomes, 2014, p.

226).

Nao obstante a eloquéncia da perspetiva das Nagdes Unidades acerca do primado do
Direito, vérios Estados persistem na violagdo sistemdtica desse principio e, de forma
ingldria, os Estados prevaricadores desenvolvem uma retérica baseada nos principios de

Direito Internacional Publico, nos termos do Art.° 2.°, n.° 1 da Carta das Na¢des Unidas (
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1945), segundo o qual, “A Organizacdo € baseada no principio da igualdade soberana de

todos 0s seus membros”.

Ocorre que muitos Estados estdo convencidos de que o seu desenvolvimento e integracao
internacional se resume na consagracdo na Constituicdo e demais leis ordindrias dos
principios fundamentais que informam os Estados modernos, verdadeiros pilares juridicos,
independentemente da sua efetivagdo. No entanto, ja Aristoteles (2002, p. 114) advertia que
“para que um Estado seja bem organizado politicamente, ndo basta que tenha boas leis, se
ndo cuidar da sua execugdo. A submissdo as leis existentes € a primeira parte da ordem; a
segunda € o valor intrinseco das leis a que se estd submetido”. Quando Aristételes se refere
a submissao as leis existentes como primeira parte da ordem, tal se procura concretizar pelo
respeito ao principio da supremacia da Constituicio e legalidade, no caso angolano,
consagrado na CRA, Art.° 6.°, n.° 1: “A Constituicdo € a Lei Suprema da Republica de
Angola” e no n.° 2 dispde que “O Estado subordina-se a Constituicio e funda-se na
legalidade, devendo respeitar e fazer respeitar as leis”; mas a Constituicdo angolana ndo
estabelece de forma veemente e expressa as consequéncias juridicas ao ‘“‘abusador do
poder” e fecha-se em copas quanto a segunda parte da ordem aristotélica, que procura
averiguar “o valor intrinseco das leis a que se estd submetido”, isto €, abrindo porta para o
direito de resisténcia dos cidadaos. Distintamente, Portugal, de base cultural liberal, segue
um outro caminho, um caminho de prescrever “olhos nos olhos” qual serd a consequéncia
de quem abusar do poder, sendo que o liberalismo na sua base “€¢ uma forma de lidar com a
imperfeicdo humana”, dito de outro modo, desconfia-se de que, a partida, “o poder tende a
ser abusado pelo seu detentor” (Samdes, 2013, p. 127). Nesta conformidade, “O Estado e as
demais entidades publicas sdo civilmente responséveis, em forma solidaria com os titulares
dos seus 6rgdos, funciondrios ou agentes, por agdes ou omissdes praticadas no exercicio das
suas fungdes e por causa desse exercicio, de que resulte violacdes dos direitos, liberdade e
garantias ou prejuizos para outrem” (Art.° 22.° da CRP) e quanto a segunda parte da ordem
de Aristételes, a Constituicao da Republica Portuguesa reconhece expressamente o Direito
de resisténcia: “Todos t€m o direito de resistir a qualquer ordem que ofenda os seus
direitos, liberdade e garantias e de repelir pela forca qualquer agressdo, quando ndo seja
possivel recorrer a autoridade publica” (Art.° 21.° da CRP). Essas diferencas manifestas nos

textos constitucionais refletem as opg¢des politicas de cada Estado e € a expressdo da
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autodeterminacdo dos povos, mas, quanto a nds, desde que os valores dos direitos humanos

sejam respeitados.

Deste modo, entendemos que o respeito pelos direitos humanos passa necessariamente pela
educagdo para os direitos humanos, como meio pelo qual se pode fazer uma caminhada
segura no sentido da tomada de consciéncia dos cidadaos de cada Estado, para a mudanga
social gradual em busca do “ideal comum a atingir por todos os povos e todas as nagdes,”
de modo a evitar “o desconhecimento e o desprezo dos direitos do homem [e da mulher]
que conduziram [e ainda continuam a conduzir] a atos de barbdrie que revoltam a
consciéncia da Humanidade”, ideal esse vincado no preambulo da Declaracdo Universal

dos Direitos Humanos (1948).

Em busca desse ideal, no Encontro Internacional de “Educacdo para os Direitos Humanos”,
(Santos, 2002), ao apresentar os objetivos, problemdtica e organizacdo, lembra que desde o

25 de Abril de 1976, em Portugal constata-se:

“que se sucederam vdrios esfor¢os e se multiplicaram experiéncias pontuais destinadas a: promover
um pensamento critico informado capaz de escolher e decidir em consciéncia; desenvolver
competéncias de participagdo e de intervencdo ativa na sociedade; contribuir para a constru¢io de

valores de respeito dos direitos dos outros e de si préprio” (Santos, 2002, pp. 15-16).

Foi sublinhado que as trés ideias/tarefas bdsicas prosseguidas ao longo desses anos, em
Portugal, visaram a formacgao/construcdo de (1) “pensamento critico, de capacidade de
escolher e decidir em consciéncia; (2) competéncias de participagdo ativa na sociedade; (3)
valores de respeito dos direitos dos outros e de si proprio”. Nesta linha de pensamento,
entendemos que o respeito pelos direitos dos outros passa necessariamente pela educacdo
para os valores e principios, de ordem ética, em que estd presente a ideia do dever de

reciprocidade, isto €, a regra de ouro pronunciada em varias religides e culturas:

"Nao fagas aos outros o que tu ndo queres que te facam a ti" (Analectos 5:23, Confucionismo); “Nao
facas aos outros o que poderia causar dor se te fosse feito a ti" (Mahabharata 5:1517, Hinduismo);
"Nao trates os outros de maneira que tu proprio achas que te feriria" (Udana-Varga 5:18, Budismo);
"Tudo quanto, pois, quereis que os homens vos facam, assim fazei-o vés também a eles; porque esta

é a lei e os Profetas” (Mateus 7:12, Cristianismo) (https://www.gotquestions.org/Portugues/Regra-de-

Ouro.html)
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Assim, os Direitos Humanos exigem a regra de ouro na sua efetivacio, exigem um dever de
reciprocidade entre as pessoas, impdem “uma atitude geral de respeito” (Miranda, 2016, p.
86). Daqui resulta a obrigatoriedade de respeitar as diferengas entre o Eu e o Outro. Isto é,
apela-se a “ndo totalizagdo do outro”, antes manter o outro como “infinito”, na sua
diversidade. Estes ensinamentos de Levinas (2013; 2015) v@o para além da simples
contraposic¢do de seres humanos. E neste sentido que Levinas (2015, p. 30) entende que “o
Outro revela uma dimensdo ética profunda, porque a ‘nocdo’ de ética comeca com a
‘presenca’ do Outro, quer dizer, do ndo-Eu. A presenca do Outro condiciona a
espontaneidade do Eu, impedindo qualquer “reducdo do Outro ao Mesmo, pela intervengao

de um termo médio e neutro que assegura a inteligéncia do ser”. E, portanto, “Chama-se

ética a esta impugnag¢do da minha espontaneidade pela presenca de Outrem”.

E neste sentido que reforcamos a nossa convic¢do em que no processo de ensino-
aprendizagem o educador deve impugnar a sua espontaneidade pela presenca do educando,
considerando-o sujeito da propria educacdo, que resulte do seu consentimento, como direito
de se deixar educar. Assim, repetimo-lo, nas palavras de Freire (201 4), que educar “ndo é
transmitir” conhecimentos. Nesta perspetiva, ndo seria mais gratificante sendo a questao de
saber, na interven¢do de (Santos, 2002) se os ‘“valores interiorizam-se, transmitem-se ou
constroem-se?” Aquela oradora sustentou que “a educagdo para os direitos humanos nio é
uma transmissao de conhecimentos imutdvel ou uma ‘interiorizacdo’ de valores absolutos”,
porque “a educacdo para os direitos humanos € mais uma maneira de pensar o mundo do
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que uma matéria ‘a dar’” (Santos, 2002, pp. 16-17). E no mesmo sentido que o ex-Ministro

da Educacgdo de Portugal, Augusto Santos Silva, sustenta que “a educagdo para os direitos
humanos permite que as pessoas adquiram conhecimento, atitudes e competéncias”; por
outras palavras, “é educar para que as pessoas se tornem pessoas” (Silva, 2002, p. 36). Para

Jacqueline-Costa Lascoux:

z

“a educagdo para os direitos humanos é uma estratégia para aprendizagem da cidadania
democrdtica; uma educacdo que implica cultura democrdtica, para que os alunos e adultos
compreendam as suas diferentes dimensdes: politica, juridica, cultural, social, econdmica,
internacional e, consequentemente, aprendam a ser mais livres, a ser mais autonomos, a ser mais
criativos, a ser mais criticos”. A educagdo para os direitos humanos é um processo de aprendizagem,
descoberta e agdo que cultiva o conhecimento, as competéncias, as atitudes, os hdbitos e o

comportamento que as pessoas precisam de adquirir para reivindicar os seus direitos humanos,
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consistentes com a Declaracdo Universal, e para respeitar os direitos dos outros” (Lascoux, 2002, pp.
45-54).
Nesta ordem de ideias, € fundamental que se desenvolva um processo de educacdo civica
de modo que as pessoas exercam a cidadania nas diferentes dreas que, nas palavras de
Imberndn, et al. (2002), sao “la ciudadania democratica; la ciudadania social; la ciudadania

paritdria; la ciudadania intercultural; la ciudadania ambiental”.

Estas dreas sdo necessdrias para uma nova educacdo, para formar cidaddos capazes de
interpretar e compreender a sua realidade e serem ativos em todos os processos de

mudanga:

“El reto de la nueva educacién y de la introduccion delas ciudadanias es como estabelecer processos
de revision y de la cambio en interior de las instituciones educativas, de su cultura organizacional, de
su metodologia, para que proporcionen a los ciudadanos las capacidades que les permitan

compreender e interpretar la realidade, realizar una lectura critica de los 58contecimentos y del

entorno comunitario (Imbernén et al., 2002, p. 8).

Sendo que as limitagdes de interpretacdo e compreensdo dos factos sociais e politicos, da
intolerancia resultante da natural diversidade cultural, podem afastar os cidaddos da
participacdo nos processos da vida publica. Dai a sugestdao de Cortella & Ribeiro (2012):
“Politica para nao ser idiota”, ou seja, ndo se deve ignorar a politica, para nido ser

sistematicamente enganado pelos atores politicos.

Para evitar que os cidaddos se transformem em idiotas, em pessoas sistematicamente
enganadas e ignoradas nos processos de tomada de decisdo sobre a “res publica”, Imbernén
et al. (2002, pp. 8-10) sugere que “la educacion debe ser capaz de proporcionar elementos
para alcanzar una mayor independecia de juicio, de deliberacion y de didlogo constructivo”,
e dialogar de forma construtiva requer educacio para a democracia, para uma nova maneira
de viver o sistema social”, porque nesta perspetiva “entre democracia y poder es que la que
da sentido también a contemplar la ciudadania en relacién com la educacién, y reivindicar
para la escuela en espacio comunitério de significacién de la politica y del sujeto” (Bonafé,
2002, p.7). Por isso é que nao podemos deixar de vista a ideia segundo a qual a participacao
democratica dos cidaddos na vida da comunidade requer uma aprendizagem, um

treinamento e praticas quotidianas, e deste modo vdao compreendendo os lagos complexos
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do poder com a democracia. E um exercicio que os leva a tomada de consciéncia individual
e coletiva sobre as suas praticas sociais, permitindo-lhes, aos poucos, objetivar a ideia de

democracia no interior desse marco de relagdes politicas (Bonafé, 2002, p. 8).

E justamente neste sentido que se deve valorizar a exigéncia de aprender a viver juntos,
numa vida social ativa, mas que resulta de um longo processo de aprendizagem, de

confronta¢do pacifica, de uma educag¢do multicultural que se renova ao longo do tempo:

A educagdo ndo pode contentar-se em reunir as pessoas, fazendo-as aderir a valores comuns forjados
no passado. Deve, também, responder a quest@o: viver juntos, com que finalidades, para fazer o qué?
e dar a cada um, ao longo de toda a vida, a capacidade de participar, ativamente, num projeto de
sociedade. O sistema educativo tem, pois, por missdo explicita ou implicita, preparar cada um para

este papel social (Delors, et al., 1998, p.60).

Dai que o exercicio dos direitos € o cumprimento dos deveres na vida comunitdria passa
por um conjunto de fatores, de experiéncias, de aprendizagens que requerem tempo para a
sua acomodacdo no espirito dos membros da comunidade, e por isso acolhemos a visdo de
Caride (2012, p. 9) ao sublinhar que “la educacién necesita al tiempo: ya, de partida, para
contextualizar sus realizaciones en la biografia de cada sujeto, coyuntural e histéricamente;
en cualquier momento, porque sin €l las metas y los ideales educativos carecen de algunos

de sus anclajes mas precisos, como un proceso que dura toda la vida”.

Por isso € que ndés entendemos que os discursos politicos podem sugerir comportamentos
que os cidaddos devem adotar nas suas diferentes formas de participagc@o politica, social,
juridico-laboral, cultural ou em outras missdes da vida, mas ndo habilitam os cidadaos para
o exercicio pleno da cidadania, na experi€ncia quotidiana para a convivéncia multicultural,
respeitando-se mutuamente, valorizando a experiéncia de todos. Estas intengdes sO se

conseguem pela educacao:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educagdo deve organizar-se em torno de
quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo para cada
individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a
fim de participar e cooperar com os outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a
ser, via essencial que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem

apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de relacionamento e de
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permuta. Mas, em regra geral, o ensino formal orienta-se, essencialmente, se nao exclusivamente,
para o aprender a conhecer e, em menor escala, para o aprender a fazer. As duas outras
aprendizagens dependem, a maior parte das vezes, de circunstancias aleatérias quando ndo sio tidas,
de algum modo, como prolongamento natural das duas primeiras. Ora, a Comissdo pensa que cada
um dos “quatro pilares do conhecimento” deve ser objeto de atencdo igual por parte do ensino
estruturado, a fim de que a educagdo apareca como uma experiéncia global a levar a cabo ao longo
de toda a vida, no plano cognitivo como no prético, para o individuo enquanto pessoa e membro da

sociedade. (Delors, et al., 1998, pp. 89-90).

Localizado o ponto central, que consiste em primeiro lugar na aprendizagem ao longo da
vida e, em segundo lugar, na necessidade de educar para “aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a viver juntos e aprender a ser”’, mas acontece que a Escola e outras
institui¢des que desenvolvem processos de educagdo para os direitos humanos e para a
cidadania, através da formacdo formal, ndo formal e informal (Herrerias, 1996, p. 90)
dispdem de pouco tempo, e reduzem ao mdaximo os tempos letivos ligados a Educacdo
Moral e Civica e Educagdo para a Cidadania. Porém, requer-se que se disponham de tempo,
porque “la importancia del tiempo en la educacion humana es incuestionable, cuantitativa y
cualitativamente. De un lado, porque el tiempo ha de existir para que en €l pueda basarse el
conocimiento de las cosas, como ensefianza y aprendizaje; pero también para que se pueda

intervenir en ellas, conforméndolas o transformédndolas”(Caride, 2012, p. 9).

Por esta razdo, sem tempo limita-se o processo de capacitacdo dos cidaddos. A verdade é
que hd que capacitar os cidaddos para a aquisicdo de atitudes e consciéncia de respeito
pelos direitos humanos, porque a Educacdo para os Direitos Humanos “é toda a
aprendizagem que envolve o conhecimento, as capacidades e os valores dos direitos
humanos” (Moreira & Gomes, 2014, p. 522), sendo os direitos humanos indivisiveis e
interdependentes, embora possam ser distinguidos ou agrupados em diferentes categorias
ou dimensdes: direitos civis e politicos; direitos econdmicos, sociais e culturais, estes que

deverdo ser ‘“realizados progressivamente, devido ao facto de implicarem obrigacOes

financeiras para os Estados” (Moreira & Gomes, 2014, p. 54).

Assim, a educacdo para os direitos humanos deve adotar métodos predominantemente
participativos. Para Moreira & Gomes (2014), a Participagcdo, Interacdo, Reflexdo e

Antecipacdo (PIRA) é um dos métodos aplicdveis, visto que a ‘participacdo’ e ‘interagcao’
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favorecem que se “mantenha em mente que a educagdo para os direitos humanos deve
centrar-se mais nos educandos do que nos ‘peritos’ ou na ‘matéria a aprender’ (Moreira &
Gomes, 2014, p. 523). Porque centrar-se nos educandos € valorizar a sua cultura e as
experiéncias pessoais. Perspetiva esta que estd em perfeita harmonia com a abordagem
humanistico-cultural que entende que ‘“se a subcultura da ciéncia estd geralmente
harmonizada com a cultura de vida do estudante, o ensino da ciéncia tenderd a apoiar a
visdo do mundo que o estudante ja possui” (Aikenhed, 2009, p. 90). Pelo contririo, uma
abordagem “elitista” dos direitos humanos, que muitas vezes sustenta-se com exemplos
fora de contexto, conduz as pessoas para um entendimento errado de que os direitos
humanos s3o uma matéria exdgena da sua cultura e de dificil compreensdo. Mas o

facilitador deve estimular que os formandos partilhem conhecimentos baseados nas suas

experiéncias individuais, educativas e profissionais (Moreira & Gomes, 2014, p. 523).

Quanto a ‘Reflexdo’, no ambito do método PIRA, “refere-se a necessidade de se avaliar, de
forma constante, os novos factos, ideias e perspetivas e de se questionar as ideias e posi¢oes
de cada um” (Moreira & Gomes, 2014, p. 523) como forma de clarificar o entendimento
sobre a realidade social, cultural ou de outra natureza em que os formandos vivem. Moreira
& Gomes (2014) consideram a ‘antecipacdo’ e empatia como sendo “indispensdveis para a
compreensdo e orientacdo dos processos dindmicos em grupos”, de modo a ndo perder o

controlo dos varios aspetos que se desenvolvem no contexto da formacao.

Por esta razdo, as sessdes de formacdo para os direitos humanos devem transformar-se em
espacos propicios para se exercitar a democracia, uma vez que a democracia ‘“ndo conserva
uniformidade de pensamento; sentido dnico de entendimento do bem-comum; pelo
contrario promove a pluralidade de opinido; desenvolve concecdes diferentes do bem-
comum”. Deste modo, a educacdo para os direitos humanos e para a cidadania “deve ser
um processo de capacitacdo de todos para entenderem a democracia como conjunto de
regras que estrutura a pertenga a um espago comum, a uma res publica, e a participa¢do nos
processos de forma de decisdo que t€ém que ver com esse espaco” (Amaro & Roque, 2002,

p- 30). Neste caso,

“a educagdo é a chave da democracia, quer na edificacdo, quer nas reconstru¢des sucessivas, e tudo

indica que essa funcdo social democratica ndo se resume as escolas nem se esgota nelas. Precede as
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institui¢des escolares, complementa o seu trabalho e vai além delas, numa dinidmica que também

abrange a sociedade civil” (Barbosa, 2013, p. 352).

Importa aqui reafirmar a perspetiva da educacdo em Arendt (2000, p. 37), segundo a qual
“a educacdo € uma das actividades mais elementares € mais necessarias da sociedade
humana a qual ndo permanece nunca tal como € mas antes se renova sem cessar pelo
nascimento, pela chegada de novos seres humanos”. E essa chegada e crescimento de novos
seres que cada sociedade deve prestar maior aten¢do para buscar solu¢cdes mais humanas,
mais acolhedoras. Nao podemos deixar de educar para a democracia, se a nossa intencao &

formar cidaddos. Por isso comungamos da posi¢cdo de Barbosa (2013, p. 351):

A articulagdo da educagdo com a democracia e, portanto, com a formagdo de cidaddos, ndo se
reporta apenas a questdes de convivéncia entre pessoas diferentes, coisas das suas identidades e
desejosas de reconhecimento. Refere-se também, e hoje cada vez mais, a questdes de sobrevivéncia,
ou seja, a meios ou recursos que permitam as democracias cumprir com o dever, tantas vezes

prometido, de assegurar uma vida decente e digna a todas as pessoas.

Pois ndo basta dizer as pessoas que sdo capazes de realizar as suas personalidades, e tudo

ficar em palavras e sonhos como nos leva a refletir Caride & Crespo (2015, p. 157):

Las personas como ‘seres capaces de acciones posibilitantes’[...], hemos de interrogarnos acerca de
qué es capaz de hacer y de ser cada persona y de cudles son las oportunidades que realmente tiene a
su disposicién [...]. Desde el denominado enfoque de las capacidades, se entiende que éstas no son
unicamente habilidades residentes en el interior de cada uno, sino que incluyen también las
oportunidades creadas por la combinacién de las facultades personales y el entorno politico, social y
econdémico. Oportunidades sociales entre las que se sitian los procesos educativos que, en escenarios
diversos, posibilitan el desarrollo de la agencia de las personas jévenes, facilitdndoles la consecucién

de una vida digna de ser vivida.

Por conseguinte, ndo podemos aceitar que se insista com a adocdo de métodos de
educag@o ou com objetivos de estruturar conteidos proprios para “domesticar” os
alunos (Freire, 2014), para incapacitar os cidaddos de reivindicar direitos, pelo
contrdrio, urge que a educacio assuma uma fun¢do mais humanista, que promova o
conhecimento e autonomia dos cidaddos, segundo o autor citado por Barbosa (2013,

p. 350):

[...] j4 nd3o tem como objetivo ‘formar cidaddos’ aptos a escolher, a julgar e controlar os seus

representantes a fim de que assumam, da melhor maneira possivel, o interesse geral. O mundo
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onde um tal ideal tinha algum crédito estd oficialmente acabado. O sistema de ensino deve
doravante formar, no plano intelectual e subjetivo, individuos que tém de funcionar como

empresarios de si mesmos.

Portanto, a Educacdo para os direitos humanos deve capacitar as pessoas para viverem com
dignidade e esperanca, de lutarem pelos seus direitos, participando ativa e conscientemente
na vida publica, contra quaisquer tipos de discriminac¢do ou exclusdo. Entendemos que isso
€ possivel desde que os direitos humanos sejam o fundamento para a Educacdo para a

Cidadania ou Educa¢do Moral e Civica.
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CAPITULO 3

DIREITOS HUMANOS E CIDADANIA NOS
CONTEUDOS PROGRAMATICOS DA
EDUCACAO MORAL E CIVICA E EDUCACAO
PARA A CIDADANIA: ANGOLA E PORTUGAL



Depois de termos revisitado o percurso histérico dos direitos humanos e da cidadania, do
conceito de educacdo e sua finalidade ao longo dos séculos, julgamos estarem criadas as
condic¢des para analisarmos de forma concreta as atividades educativas relativas aos valores
dos Direitos Humanos e da Cidadania em Portugal e em Angola, numa perspetiva

comparativa.

Portugal e Angola s3o dois paises fortemente marcados pela histdria. Por esta razao, vamos
procurar reunir um conjunto de factos politicos e historicos pertinente, que permita uma
leitura objetiva do atual grau de respeitabilidade dos direitos humanos, em cada um dos
Estados, em fun¢do dos esforgos feitos nesse sentido, no passado e no presente, isto €, as
decisdes e medidas tomadas para o desenrolar dos processos histéricos conduzidos pelas
autoridades politicas de Portugal e de Angola, com reflexos na vida dos cidadaos de cada

um dos Estados no que aos direitos humanos diz respeito.

Embora ndo sendo este trabalho integrado num curso de Histdria, a verdade € que serd por
via de factos histdricos, politicos e socioculturais relevantes ocorridos em cada um dos
paises, mas cujos efeitos tenham sido simultneos ou isolados em Portugal ou em Angola.
S6 a partir desses factos histéricos e politicos se pode fazer uma comparacdo racional e
honesta dos processos de introdu¢do no Sistema Educativo Angolano da disciplina da
Educac@o Moral e Civica, e, a da Educacdo para a Cidadania / Educacao Civica no Sistema

Educativo Portugués.

Assim, o ponto de partida comum € a Revolug@o de 25 de abril de 1974, marco histérico
determinante para Portugal, Estado soberano e colonizador na época; e para Angola, entdo
Provincia Ultramarina de Portugal, no entanto, hoje, Republica de Angola, Estado

soberano.
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3.1. Portugal:

Em 2 de abril de 1976, Portugal aprova a Constituicio da Republica Portuguesa,
formalizando “a ideia de Direito posta em pratica pela Revolugdo Democritica de 25 de
Abril de 1974, que derrubou o regime ditatorial do Estado Novo, instaurado em 28 de Maio

de 1926 (Gouveia, 2005, p. 482).

Neste marco histérico estd ancorado todo o processo de mudanga sociopolitica e de
integracdo geopolitica de Portugal nos planos comunitdrio europeu e internacional, porque
a Revolucgdo de 25 de abril de 1974, iniciada pelos militares e apoiada pela maioria do povo
portugués, “pds cobro ao regime da C1933, tendo assim comecado por ser um golpe de
Estado, para depois se ter convertido numa verdadeira revolugdo social” (Gouveia, 2005, p.
483); “operando directamente uma ruptura com a ordem constitucional extinta e
inaugurando imediatamente um novo sistema constitucional” (Canotilho & Moreira, 1991,
p- 9). Além disso, surgiram movimentos populares que lutaram contra todas as estruturas

do fascismo em Portugal:

Ao lado do MFA emergiram as forgas sociais e politicas e irromperam os movimentos populares. As
agudas contradi¢des de classe, anteriormente reprimidas, estalaram. Desencadeou-se um auténtico
processo revolucuiondrio, ou seja, um processo de alteracdo de estruturas econdmicas, sociais e

politicas por ac¢do directa de movimentos de massas (Canotilho & Moreira, 1991, p. 10).

Assim sendo, os atos praticados no processo de alteragdo de estruturas econdmicas, sociais
e politicas ndo foram de maneira alguma de livre iniciativa popular, sendo que todo o
movimento revoluciondrio, de construcdo de novos processos politico, social, cultural,
economico, estava intimamente vinculado as “orientagdes substanciais da ruptura que foi
entdo protagonizada [pelo Movimento das Forcas Armadas - MFA], de acordo com o
prenchimento de trés grandes objectivos, simbolizados por trés D’s” (Gouveia, 2005, pp.

483-484):

- democratizar o pais, através da realizacdo de eleigdes livres, com a participagao
de partidos politicos e o exercicio de todos os direitos politicos, num clima de
pluralismo politico e social;

- descolonizar os territorios ultramarinos, pondo termo a soberania portuguesa
que neles se exercia (Angola, Cabo-Verde, Guiné-Bissau, Mocambique e Sao
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Tomé) e permitindo os respectivos povos escolherem livremente o seu destino
através da sua autodeterminacao;

- desenvolver a economia, possibilitando a sua recuperacdo do atraso que a
caracterizava e aproximando-a do contexto europeu de sofisticado Estado

Social.

As trés ideias-metas estruturantes, acima expostas, levam-nos a compreender que o Estado
portugués estava determinado a sair da situacdo “de que ele préprio € culpado” (Kant,
1783/1994, p. 9), de tal modo que as autoridades politicas (militares) haviam percebido que
seria a democratizagdo do pais o ponto de partida para promover o desenvolvimento da
economia nacional, mas também era fundamental avancar para a integracdo no mercado e
contexto europeu, no espaco da sua matriz cultural. Além disso, ndo podemos deixar de
sublinhar a visdo humanista ou estratégica do Movimento das For¢as Armadas, ao perceber
que a forma mais prudente e inteligente de evitar outros sacrificios humanos e materiais
seria reconhecer o direito a autodeterminacdo dos povos africanos, entre 0s quais, 0 povo

angolano.

Decorre do Programa do MFA a realiza¢do das tarefas imediatas, sendo que “o mesmo
Programa do MFA simultaneamente estabelecia trés classes de medidas que deveriam ser

tomadas” (Gouveia, 2005, p. 484):

- as medidas imediatas: a aboli¢do da censura e do exame prévio, a amnistia a todos o0s presos
politicos, a extin¢do da GGS, da Legido Portuguesa e das organizacdes politicas de juventude;

- as medidas de curto prazo: a instauragdo de um governo provisério, a adopcio de medidads que
garantissem a liberdade politica, a liberdade de reunido e de associacdo e a liberdade de opinido;

- as medidas de médio prazo: a tomada de medidas mais vastas de politica econdmica, social,

externa e ultramarina.

O contexto era sombrio, porque as estruturas antidemocraticas criadas pelo Estado Novo,
desde 1926, estavam intactas, dai que era necessdrio um saneamento estrutural, uma
desativacdo dos modus operandi totalitdrios, para que o povo portugués voltasse a ter
esperanga num futuro melhor, participando de forma democritica na vida do pais, bem
como lutar contra todas as praticas de repressdo e expropriagdo de direitos, liberdades e

garantias fundamentais pelo regime ora derrubado e combatido pelo MFA e apoiado pela
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sociedade, visando o pleno exercicio dos direitos e liberdades de cidadania de todos os

portugueses.

Segundo Gouveia (2005, pp. 484-485), o percurso historico-constitucional conheceu outros
“supervenientes acontecimentos politicos” importantes, entre os quais, assinalamos o de 25
de Novembro de 1975, em que se registou “uma tentativa falhada de transformacdo do
Estado Portugués numa democracia popular, 2 maneira da antiga URSS”, mas que teve um
veemente combate dos “militares fiéis ao espirito da Revolucdo de 1974”, sob a lideranca

do General Anténio Ramalho Eanes.

A surdina, a méaquina do Estado Novo tentava reorganizar-se para manter o Statu quo,
entretanto, 0 MFA foi capaz de criar as condi¢des de funcionamento nos termos do direito,
sendo que “no intervalo entre a revolugdo e a redaccdo da CRP prevaleceria um
ordenamento constitucional provisorio”, que consistiria na producido de “muita legislagcdo
«

avulsa”, que ‘“seria protagonizada com conteudos diferentes”, cuja elaboracdo seria “a

medida do aparecimento das inumeras necessidades de organizacdo social que era
(13

imperioso satisfazer”. A verdade € que a ‘ponte constitucional’, avulsa, assegurou “a

transi¢do do regime da C1933 para a CRP” (Gouveia, 2005, p. 485).

De tal modo que, para realizar o primeiro obejetivo das autoridades revoluciondrias, o de
democratizar o pais, foi convocada a Assembleia Nacional Constituinte em 25 de abril de
1975, pondo em prética o estabelecido no Programa do MFA relativo a “convocacdo, no
prazo de doze meses, de uma Assembleia Nacional Constituinte, eleita por sufragio
universal, directo e secreto” (Programa do MFA, A-Medidas Imediatas, n.° 2, al. a)g;

Canotilho & Moreira, 1991, p. 10; Gouveia, 2005, p. 10).

E nesta fase decisiva, particularmente dedicada a institucionalizacdo dos fundamentos da
visdo politica e constitucional, de quem detinha o poder, era de esperar que os trabalhos da
Assembleia Constituinte estivessem sob os holofotes da atalaia do MFA, porque “A 1*
Plataforma de Acordo Constitucional, elaborado num momento histérico-revolucionario
mais intenso, continha um estatuto mais favordvel a posicao das For¢as Armadas no futuro

texto constitucional”, sendo que, entre outros aspetos, salienta: (a) “o acompanhamento dos

o http://www1.ci.uc.pt/ihti/proj/docs25a/MFA1-1.HTM

68



trabalhos constituintes por parte de uma comissio do MFA; (b) a promulgacdo da nova
Constituicdo com a prévia audicdo do Conselho da Revolugdo; (c¢) a criagdo de uma

Assembleia do MFA, com 240 representantes militares” (Gouveia, 2005, p. 490).

Apesar de todo o despositivo de ‘“vigilancia” do MFA, a Constituicio da Reptiblica
Portuguesa (CRP) foi, finalmente, aprovada e promulgada em 2 de abril de 1976, num
clima politico particularmente delicado, de luta pela legitimidade de posicdes, nas palavras
de Miranda (2015, p. 13) “apds dez meses de trabalhos vividos num tempo de conflito entre
a legitimidade revoluciondria e a legitimidade democratica — legitimidade democratica com
que sempre se identificou e que acabaria por prevalecer”, tendo entrado em vigor a 25 de

abril de 1976.

A partir daqui temos lancadas as bases de um Portugal com a ordem constitucional
normalizada. Nao tendo por objetivo dissecar a Constitui¢do da Republica Portuguesa, de
modo algum deixaremos de, oportunamente, nos referir a determinadas normas
constitucionais que consagram os principios fundamentais, direitos, liberdades e garantias
dos cidaddos, base de toda a abordagem da Educagdo para a Cidadania. Assim sendo, é
oportuno referir os dois primeiros principios fundamentais da CRP, definidores do Estado

Portugués:

Portugal € uma Republica soberana, baseada na dignidade da pessoa humana e na vontade popular e
empenhada na sua transformacgao numa sociedade sem classes” (Art.° 1.°). A Republica Portuguesa é
um Estado democrético, baseado na soberania popular, no respeito e na garantia dos direitos e
liberdades fundamentais e no pluralismo de expressdo e organizagdo politica democrética, que tem
por objectivo assegurar a transi¢do para o socialismo mediante a cria¢do de condi¢des para o

exercicio democratico do poder pelas classes trabalhadoras (Art.° 2.°).

Resulta que a CRP projetou uma “sociedade sem classes” e “exercicio democratico do
poder pelas classes trabalhadoras”, isto €, o socialismo foi o caminho escolhido pelas novas

autoridades politicas de Portugal:

O sentido inicial da CRP ficou profundamente marcado pela proximidade da Revolucdo de 25 de
Abril de 1974, com todas as consequéncias que dai puderam derivar, segundo o espirito que assim
perduraria. Isto estava bem visivel nalgumas das disposi¢des origindrias do texto da CRP, de entre
elas se salientando estas mais significativas, insertas nos principios fundamentais: o objectivo

ideoldgico da transicdo para o socialismo (Art.° 2.°); o papel de vanguarda atribuidoi ao MFA (Art.°
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3.°, n.° 2); a tarefa da socializagdo dos meios de produgdo (Art.° 9.° al. ¢) e Art.° 10.°, n.° 2)

(Gouveia, 2005, pp. 497-498):

Apesar de toda a carga ideoldgica de transi¢do para o socialismo, acabaria por prevalecer a
legitimidade democrdtica (Miranda, 2015), e haveria um compromisso em respeitar 0s
valores da dignidade da pessoa humana, da democracia, dos direitos, liberdades e garantias,
do pluralismo de expressdo e organizacdo politica democrética, sem quaisquer represélias,
tudo isso como expressdo do principio do Estado Democritico (CRP origindrio),
atualmente, Estado de Direito Democrético, cuja efetivacdo apontava, inequivocamente,
para a observancia dos subprincipios da protecdo da confianca e da segurancga juridica. Dai
que “todos os aparelhos institucionais do Estado Novo”, nocivos ao pleno exercicio de

direitos e liberdades, nas palavras de Canotilho & Moreira (1991), “foram desmantelados”:

Imediatamente apdés o 25 de Abril [de 1974] surgiram a luz do dia os partidos da resisténcia ao
fascismo, e novos agrupamentos politicos foram depressa formados. Os principais aparelhos
institucionais do Estado Novo (PIDE/DGS, tribunais especiais, aparelho corporativo) foram
desmantelados e as liberdades publicas (expressdo, reunido, greve, etc.) comecaram a exercer-se sem

esperar por novas leis (Canotilho & Moreira, 1991, p. 10).

Se por um lado, o desmantelamento de todos os aparelhos institucionais de repressdo ao
servico do Estado Novo era uma medida necessdria, visando o pleno exercicio dos direitos
e liberdades consagrados na Constituicdo da Republica Portuguesa, por outro, veio reforcar
a protecdo da confianga e seguranca juridicas dos cidaddos, sendo que a CRP fez o
alargamento do catdlogo de direitos, liberdades e garantias mediante a rece¢do na ordem

interna do Direito Internacional, através do Art.° 8.°, que estabelece o seguinte:

(1). As normas e os principios de direito internacional geral ou comum fazem parte integrante do
direito portugués. (2). As normas constantes de convencdes internacionais regularmente ratificadas
ou aprovadas vigoram na ordem interna apds a sua publicagdo oficial e enquanto vincularem

internacionalmente o Estado Portugués.

Por forca do n.° 2 do Art.° 8.°, acima transcrito, a seguir a execu¢do de todas as medidas
imanentes ao processo historico-revoluciondrio até a normalizacdo da ordem constitucional
e politica, Portugal quis mostrar, perante si proprio e perante o mundo, que estava disposto
a manter-se no caminho da democratizacdo de todas as instituicdes do Estado, da
cooperagdo internacional, respeitando as convengdes de que era parte, bem como aderir a
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outras convengdes importantes para o fomento do seu desenvolvimento politico,

econdmico, social, cultural, ambiental e outros, mediante atos de aprovagdo, ratificacdo,

publicacgdo oficial e respetiva vinculagdo a convengdes internacionais prioritarias:

a)

b)

d)

Portugal € membro das Nacoes Unidas desde 14 de Dezembro de 1955; o texto da
Carta das Nacdes Unidas entra em vigor na ordem juridica portuguesa em 21 de
fevereiro de 1956; mas a publicag¢do, do texto da Carta da ONU, no Didrio da
Republica sé aconteceu quase 36 anos depois (I Série A, n.° 117/91, mediante o

aviso n.° 66/91, de 22 de Maio).

Pedido de Adesdo a CEE (Comunidade Econémica Europeia) em 28 de Margo de
1977; em 12 Junho de 1985, € assinado o Tratado de Adesao de Portugal a CEE. E
oficialmente membro da CEE (atual UE) em 1 de Janeiro de 1986;

Publicac¢do no Didrio da Republica, I Série A, n.° 57/78, de 9 de Marco de 1978, a
Declaracao Universal dos Direitos do Homem, mediante aviso do Ministério dos

Negocios Estrangeiros.

Aprovagdo para ratificacdo do Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e
Politicos, de 16 de dezembro de 1966: Lei n.° 29/78, de 12 de Junho, publicada no
Didrio da Reptblica, I Série A, n.° 133/78 (rectificada mediante aviso de
rectificacdo publicado no Didrio da Republica n.° 153/78, de 6 de Julho); Entrada

em vigor na ordem juridica portuguesa: 15 de Setembro de 1978.

De tal modo que todos esses atos de publicidade das convengdes, de que Portugal € parte,

tém uma enorme influéncia no processo de democratizagdo do pais, de desenvolvimento

politico, econdmico, social e cultural, fundamentalmente, para que, ao longo dos 42 anos da

democracia, a CRP de 1976 continuasse a ser a fonte de inspiragdo politica e juridica de

Portugal, tal como o afirma Miranda (2015):

E uma Constitui¢io-garantia e uma Constitui¢io prospectiva. Tendo em conta o regime autoritrio
derrubado em 1974 e o que foram os riscos de implantacdo de nova ditadura em 1975, é uma
Constituicdo muito preocupada com os direitos fundamentais dos cidadaos e dos trabalhadores e com

a divisdo do poder. Todavia, surgida em ambiente de repulsa do passado préximo e em que tudo
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parecia possivel, procura vivificar e enriquecer o conteido da democracia, multiplicando as
manifesta¢des de igualdade efectiva, participacdo, intervencao, socializa¢do, numa visdo ampla e ndo

sem alguns ingredientes de utopia (Miranda, 2015, p. 13).

Dai que, na sua qualidade de Constitui¢do-garantia (Miranda, 2015) vem conhecendo
aprofundamentos ao longo dos anos, pois, de 1982 a 2005 foram aprovadas sete (7)
revisdes constitucionais. Segundo Gouveia (2005), “A primeira revisdo constitucional —
aprovada pela LC n.° 1/82, de 30 de Setembro — incidiu principalmente na organizacdo do
poder politico e na fiscalizacdo da constitucionalidade dos actos juridico-politicos” e mais
adiante afirma que “pode até dizer-se que esta revisao foi de cariz essencialmente politico-
organizatorio e tornou-se, sob a optica da completa [...] democratizacdo do sistema politico
portugués” (Gouveia, 2005, p. 501). A sétima revisdo constitucional aprovada em 22 de
junho de 2005, “formalizando-se na LC n.° 1/2005, de 12 de Agosto,” tinha, continuamos a
citar Gouveia (2005, p. 538), “O dnico motivo para a abertura deste procedimento de
revisdo constitucional foi o de permitir, sem qualquer dificuldade, a ratificacdo do TCE

precedida da realizacdo de um referendo popular”.

Como temos vindo a sublinhar, a rececdo na ordem juridica portuguesa de convencoes
internacionais, sobretudo os tratados sobre vdarias matérias que conformam a Unido
Europeia, sem descurar as particularidades internas no que a cultura portuguesa diz
respeito, com vista a elabora¢do de contetidos sobre Educacdo para a Cidadania estdo
intimamente ligados aos valores da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, aos da
Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia, aos Principios Fundamentais e aos
direitos e liberdades consagrados na CRP, de modo que a escola desempenhe a sua funcio
de formar cidadaos capazes de adquirir um conjunto de conhecimentos necessirio para a
sua participacgdo ativa na vida do pais, bem como para a sua integracdo adequada no espaco

comunitario europeu e no mundo global.

E neste sentido que Ribeiro, Neves & Menezes (2014, p. 13) constataram que “Nas tltimas
décadas, o campo das politicas educativas juntamente com investiga¢do desenvolvida nos
dominios do curriculo e da participacdo civica e politica t€ém atribuido um lugar de destaque
a Educacdo para a Cidadania na promoc¢do da democracia europeia”. E, mais

concretamente, Ferreira (2001, p. 59) sustenta que “Em Portugal, como em grande niimero
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de outros paises democréticos, a problemédtica da Educacao para a Cidadania tem vindo a
adquirir grande importancia dado o crescente papel da sociedade civil na resolugdo de
problemas que afectam os individuos a vérias escalas, desde a local a global”. Esta aposta
na Educacdo para a Cidadania, segundo Ribeiro, Neves & Menezes (2014), funda-se em

duas razoes:

A primeira é de ordem macropolitica e pretende-se com o objetivo de se construir uma cidadania
europeia baseada na ideia de ‘uma grande Europa caracterizada por diferencas culturais, diferentes
concegdes econdmicas, realidades naturais diferentes, mas unida pelo sentimento de pertencer a uma
civilizagdo comum’ [...]. Um objetivo politico que foi fundamentalmente catapultado pela presente
preocupacdo europeia em fazer face aos sinais crescentes de intolerancia e xenofobismo que levaram,
apo6s a queda do muro de Berlim [...], a situacdes draméticas de guerras civis e genocidios étnicos, e
que ¢ reforcada atualmente pela ascensdo de partidos de extrema-direita na Europa. A segunda razio
€ de ordem cientifica e resulta de um conjunto diversificado de investiga¢des que, ao assumirem a
participagdo civica e politica e a aceitagdo da diferenca como a base das sociedades democraticas,
chamam aten¢do para a falta de comprometimento, interesse e participagdo dos/as jovens nas suas

comunidades (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 13).

Deste modo, identificados os fundamentos da Educacdo para a Cidadania, as politicas de
acdo devem consistir na motivagdo dos jovens a participar na vida comunitéria, sendo que
“as experiéncias de participagdo na juventude sdao importantes preditores do envolvimento
civico e politico no futuro”. Dai que se justifique “a existéncia de uma inten¢do politica
europeia em combater situacdes e fendmenos antidemocraticos, bem como a importancia de
se fomentar uma cidadania ativa nos jovens para a construcio e sustentaciao das sociedades
democraticas” e, por maioria de razdo, faz todo o sentido que “a Educagdo para a Cidadania
tenha emergido na Europa como uma prioridade nos curriculos escolares” (Ribeiro, Neves
& Menezes, 2014, p. 13). Os mesmos autores, voltando-se para a realidade portuguesa,

recuam precisamente ao marco histérico da Revolucio dos cravos (1974):

Em Portugal, a Educagéo para a Cidadania tem sido manifestamente influenciada por determinados
periodos sociopoliticos que se fizeram sentir quer a nivel interno, como foi por exemplo a queda do
regime ditatorial em 1974 que deu inicio a uma fase politica democratica que procurou (pelo menos
inicialmente) transpor para o campo da educacdo uma ideologia educativa de cardcter mais
emancipatorio e critico em substitui¢do do caracter doutrinador e apolitico estimulado pelo anterior

regime; quer a nivel externo, como foi a integracdo na Unido Europeia e a &nfase que ela colocou na
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década de 1990 sobre a constru¢do de uma cidadania democritica e europeia (Ribeiro, Neves &

Menezes, 2014, p. 13).

Nesta perspetiva, “a queda da ditadura do Estado Novo, com a revolucdo de abril de 1974,
e a consequente transicdo para um regime democratico, [é] que marca o periodo em que
emerge o interesse pela educacdo civica e politica dos cidaddos”, uma vez que, na visdo de
Ribeiro, Neves & Menezes (2014, p. 14), “até 1974, se caracterizava por apresentar um
modelo autoritdrio, burocrético e catdlico [...] e que a educacdo escolar ‘reproduzia e
pretendia preservar’”. Assim sendo, € no periodo posterior ao 25 de abril de 1974, “que se
comega efetivamente a concretizar a reforma do sistema educativo portugués” uma vez que
se consegue fazer a transicdo “de um modelo «doutrinador» para um modelo educativo
democratico que fosse capaz de democratizar o acesso escolar e de contribuir para a
emancipagdo pessoal, civica e politica dos /as jovens”. Esse novo paradigma escolar foi
gragas “a um segundo momento de normalizacdo constitucional, que corresponde ao
estabelecimento de um Estado de Direito Democritico e que culmina, em 1985, com a
integracdo de Portugal na Comunidade Europeia” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p.
14). Os primeiros sinais do novo paradigma do sistema de ensino portugués foi a
introducdo de “algumas iniciativas curriculares que procuraram concretizar a preocupagao
em estabelecer um sistema de ensino que preparasse os alunos e as alunas para uma
verdadeira cidadania democrética” que se notabilizou na “criacdo de uma area de Educacao
Civica e Politécnica no ensino unificado (7.° e 8.° anos), a introdu¢ao de uma disciplina de
Introducgdo a Politica no ensino complementar e a defini¢do de um ano de Servigo Civico
Estudantil antes do ingresso na universidade” (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 15).
Essas disciplinas foram também sublinhadas por Ferreira (2001, p. 62) ao referencid-las
como “dreas interdisciplinares/dreas de projecto, como é o caso da Educacdo Civica

Politécnica incluida nos Programas do 7.° ano do Curso Secunddrio Unificado langado em

1975”.

Segundo os especialistas em matéria da Educacdo, o Estado Portugués tracou a politica do
Setor através da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) n.° 46/86, de 14 de Outubro.
Essa Lei estabelece que “O sistema educativo € o conjunto de meios pelo qual se concretiza
o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢do formativa

orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o progresso social e a
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democratizacdo da sociedade (Art.° 1.°, n.° 2). O diploma consagra os principios gerais do

Sistema Educativo no Art.° 2.°:

N

(1)Todos os portugueses tém direito a educacdo e a cultura, nos termos da Constituicdo da
Repiblica. (2) E da especial responsabilidade do Estado promover a democratizacio do ensino,
garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso
escolares. (3) No acesso a educacdo e na sua pratica € garantido a todos os portugueses o respeito
pelo principio da liberdade de aprender e de ensinar, com tolerancia para com as escolhas possiveis,
tendo em conta, designadamente, os seguintes principios: (a) O Estado ndo pode atribuir-se o direito
de programar a educacgdo e a cultura segundo quaisquer directrizes filosdficas, estéticas, politicas,
ideolégicas ou religiosas; (b) O ensino publico ndo serd confessional; (¢) E garantido o direito de
criacdo de escolas particulares e cooperativas. (4) O sistema educativo responde as necessidades
resultantes da realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da
personalidade dos individuos, incentivando a formagdo de cidaddos livres, responsdveis, auténomos
e soliddrios e valorizando a dimensdo humana do trabalho. (5) A educacdo promove o
desenvolvimento do espirito democrdtico e pluralista, respeitador dos outros e das suas ideias,
aberto ao didlogo e a livre troca de opinides, formando cidaddos capazes de julgarem com espirito
critico e criativo o meio social em que se integram e de se empenharem na sua transformag¢do

progressiva.

No essencial, os principios gerais da LBSE n.° 46/86, de 14 de Outubro, afastam a
educacdo de qualquer influéncia ideoldgica direta de partidos politicos, de confissdes
religiosas, antes pelo contrario, advogam uma educacdo universal, democratica e laica. Os
n.°s 4 e 5 do Art.° 2.° desenvolvem as principais ideias sobre o desenvolvimento pleno e
harmonioso das personalidades dos individuos; do espirito democratico e pluralista,
visando a convivéncia social sauddvel baseada no respeito pelos outros e pelas suas
diferencas em ideias e na forma de estar na mesma sociedade em permanente

transformacao, gracgas ao esfor¢o e empenhamento de todos os cidadaos.

Quanto aos principios organizativos, que sdo de facto a expressdao dos objetivos gerais a
atingir, para os quais tinham que concorrer todos os meios estratégicos, na execucdo das
atividades educativas, isto €, durante o desenvolvimento curricular estabelecido no Art.°
47.° da mesma LBSE n.° 46/86, de 14 de Outubro. Assim, o sistema educativo, entre outros

principios, “organiza-se de forma a’:
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[...] (b) Contribuir para a realizacdo do educando, através do pleno desenvolvimento da
personalidade, da formacdo do caricter e da cidadania, preparando-o para uma reflexdo consciente
sobre os valores espirituais, estéticos, morais e civicos e proporcionando-lhe um equilibrado
desenvolvimento fisico; (c) Assegurar a formagao civica e moral dos jovens; (d) Assegurar o direito
a diferenca, mercé do respeito pelas personalidades e pelos projectos individuais da existéncia, bem
como da considerag@o e valorizagdo dos diferentes saberes e culturas; (e) Desenvolver a capacidade
para o trabalho e proporcionar, com base numa sélida formagdo geral, uma formagao especifica para
a ocupacdo de um justo lugar na vida activa que permita ao individuo prestar o seu contributo ao
progresso da sociedade em consondncia com os seus interesses, capacidades e vocagdo; [...] ()
Assegurar a igualdade de oportunidade para ambos os sexos, nomeadamente através das praticas de
coeducacdo e da orientacdo escolar e profissional, e sensibilizar, para o efeito, o conjunto dos
intervenientes no processo educativo; (I) Contribuir para desenvolver o espirito e a prética
democriticos, através da adopg¢do de estruturas e processos participativos na definicdo da politica
educativa, na administragdo e gestdo do sistema escolar e na experiéncia pedagdgica quotidiana, em
que se integram todos os intervenientes no processo educativo, em especial os alunos, os docentes e

as familias. (Art.° 3.° da LBSE n.° 46/86, de 14 de Outubro).

Tal como ja nos referimos acima, a realiza¢do dos principios organizativos estabelecidos no
Art.° 3.° da LBSE n.° 46/86, de 14 de outubro, dependeria do desenvolvimento curricular,
isto €, tendo em ‘“‘conta a promocdo de uma equilibrada harmonia, nos planos horizontal e
vertical, entre os niveis de desenvolvimento fisico e motor, cognitivo, afectivo, estético,

social e moral dos alunos” como vem prescrito no Art.” 47.°, n.° 1 do mesmo diploma.

Deste modo, as questdes de educacdo das criangas e adolescentes, de forma mais ampla,
passariam pela inclusdo nos planos curriculares do ensino bdsico de “uma drea de

Formacgao Pessoal e Social”:

Os planos curriculares do ensino bésico incluirdo em todos os ciclos e de forma adequada uma drea
de formacao pessoal e social, que pode ter como componentes a educagdo ecoldgica, a educagdo do
consumidor, a educagdo familiar, a educacdo sexual, a prevencdo de acidentes, a educagdo para a
saude, a educagdo para a participacdo nas instituigdes, servigos civicos e outros do mesmo ambito

(n.° 2 do Art.° 47.° da mesma LBSE n.° 46/86, de 14 Outubro).

Além dessa formacdo civica, foi ainda admitida, excecionalmente, a titulo facultativo, para
ndo ferir o principio da separacdo do Estado das Igrejas (Art.° 41.°, n.° 4 da CRP) e o
principio da ndo confessionalidade do ensino publico (Art.° 41.°, n.° 5 da CRP e Art.° 2.°,

n.° 3 b) da LBSE) a inclusdo nos planos curriculares dos ensinos bdsico e secundério “o
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ensino da moral e da religido catdlica” (Art.° 47.°, n.° 3 da LBSE n.° 46/86, de 14 de
Outubro). Assim, o aluno, em relagdo a disciplina da educag@o moral e religiosa catélica é
livre de se “deixar educar” ou ndo (Cabanas, 2002), portanto, ndo é obrigado a atender
aquele ensino. Essa opcdo legal levantou uma ampla discussdo publica em Portugal
(Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p. 18). Para responder a preocupacdo levantada pela
sociedade portuguesa, por um lado, quanto a disciplina de “Desenvolvimento Pessoal e
Social”, por outro, a da “Educagdo Moral e Religiosa Catdlica (ou de outras confissdes)” a
luz do Art.° 47.°, n.°s 2 e 3 da LBSE n.° 46/86, de 14 de Outubro, procurou o governo

resolver a situagdo criando o Decreto-lei n.° 286/89 de 29 de Agosto, que dispde que

Todas as componentes curriculares dos ensinos basico e secundario devem contribuir de forma
sistemdtica para a formacdo pessoal e social dos educandos, favorecendo, de acordo com as vdrias

fases de desenvolvimento, a aquisi¢do do espirito critico e a interiorizagdo de valores espirituais,

estéticos, morais e civicos (Art.° 7.°, n.° 1 do Decreto-lei n.° 286/89, de 29 de Agosto).

Para a concretizagdo da formacado pessoal e social dos educandos, a lei permitiu aos alunos
o exercicio do direito de escolha, porque o Art.° 7.°, n.° 4 (Decreto-lei n.° 286/89) dispde
que “Em alternativa a disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, os alunos poderdao
optar pela disciplina de Educagdo Moral e Religiosa Catdlica ou de outras confissdes” e no
n.° 5 do mesmo Art.° 7.° ja considera obrigatdria a frequéncia da disciplina escolhida pelo

aluno: “E obrigatodria a frequéncia de uma das disciplinas referidas no nimero anterior”.

Com base nas opg¢Oes legais feitas pelo Decreto-lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, os
especialistas da educagdo concluiram que quatro estratégias foram atribuidas a Formacao
Pessoal e Social. Segundo Ribeiro, Neves & Menezes (2014), a primeira estratégia é
“Transdisciplinar”, visto que o n.° 1 do Art.° 7.° desse diploma impde que “todas as
componentes curriculares dos ensinos bdsico e secunddrio devem contribuir de forma
sistemdtica para a formacdo pessoal e dos educandos”; a segunda estratégia &
“Multidisciplinar”, devido a “introdugéo de uma 4rea néo disciplinar denominada de Area
Escola que teria a ‘duracdo anual de 95 a 110 horas’ e, desta forma, “competindo a escola
ou a area escolar decidir a respetiva distribui¢do, contetido e coordenacdo”; a terceira
estratégia € “Disciplinar”, uma vez que foi criada para “todos os alunos do ensino bdsico e

secunddrio a ‘disciplina de Desenvolvimento Pessoal e Social, onde se concretizam de
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modo especial as matérias enunciadas no n.° 2 do Art.° 47.° da Lei de Bases do Sistema
Educativo’, cuja alternativa € a ‘disciplina de Educacdo Moral e Religiosa Catdlica ou de
outras confissdes’”; e a quarta estratégia € “Complemento curricular” porque ‘“as
atividades de complemento curricular, segundo o Despacho 141/ME/90 de 1 de setembro”,
‘tém uma natureza eminentemente lidica, cultural mas também formativa’, cuja finalidade

consiste em ‘facilitar a formacgdo integral e a realizacdo pessoal do educando’” (Ribeiro,

Neves & Menezes, 2014, p. 18).

Mas, o Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro veio estabelecer outro enquadramento
curricular, pois, “para além das dreas curriculares disciplinares, o diploma cria outras trés
dreas curriculares ndo disciplinares, nomeadamente, a drea de projecto, estudo
acompanhado e formagdo civica”, como vem expresso no predmbulo do diploma legal

(Didrio da Republica, I Série —A, N.° 15, 2001, p. 259).

A Educagdo para a Cidadania aparece como meio de concretizagdo da drea curricular ndo
disciplinar da “formacdo civica” ao lado da lingua portuguesa e da valorizagdo da dimensdo
humana do trabalho, bem como da utilizagdo das tecnologias de informacdo e comunicacao,

definidas, estrategicamente, como “formagdes transdisciplinares’:

O diploma consagra a Educagio para a Cidadania, o dominio da lingua portuguesa e a valorizacdo da
dimensdo humana do trabalho, bem como a utilizagdo das tecnologias de informacdo e comunicacio
como formagdes transdisciplinares, no Ambito do ensino basico, abordando de forma integrada a
diversificacdo das ofertas educativas, tomando em consideracdo as necessidades dos alunos,
definindo um quadro flexivel para o desenvolvimento de actividades de enriquecimento do curriculo

(Diério da Reptiblica — I Série —A, n.° 15, 2001, p. 259).

Neste caso, como um dos principios orientadores, ela goza de “Integra¢do, com caracter
transversal, da Educacdo para a Cidadania em todas as dreas curriculares” (Art.° 2.°, al d)).
Nesta qualidade “Os desenhos curriculares dos trés ciclos do ensino bdsico integram areas
curriculares disciplinares e ndo disciplinares, bem como, nos 2.° e 3.° ciclos, a carga horaria
semanal de cada uma delas”. Além disso, a lei reconhece especificidades préprias ao
processo de desenvolvimento curricular ndo disciplinar e, no caso do 2.° e 3.° ciclos do
ensino bésico, e por isso atribui responsabilidade ao conselho de turma (n.® 4 do Art.° 5.°).

Consequentemente, as estratégias de concretizacdo sdo definidas no contexto de cada
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escola, valorizando a competéncia técnica dos 6rgaos da administragcdo e gestao, bem como
a confianca na qualidade profissional dos professores titulares de turma e dos membros
integrantes do conselho de turma, como vem disposto nos n.’s 3 e 4 do Art.° 2.° do Decreto-

Lei n.° 6/2001, de 18 de Janeiro:

As estratégias de desenvolvimento do curriculo nacional, visando adequéd-lo ao contexto de cada
escola, sdo objecto de um projecto curricular de escola, concebido, aprovado e avaliado pelos
respectivos 6rgdos de administragdo e gestdo (n.° 3). As estratégias de concretizagdo e
desenvolvimento do curriculo nacional e do projecto curricular de escola, visando adequé-los ao
contexto de cada turma, sdo objecto de um projecto curricular de turma, concebido, aprovado e
avaliado pelo professor titular de turma, em articulagdo com o conselho de docentes, ou pelo

conselho de turma, consoante os ciclos (n.° 4) (Didrio da Republica, I Série-A, N.° 15, 2001, p. 259).

Diante dessa autonomia, qual seria o ponto de convergéncia das vdrias escolas do sistema
educativo portugués, em matéria de elaboragdo de projetos curriculares em cada contexto
de turma e de escola? Ora, para além dos principios e objetivos definidos na LBSE n.°
46/86, de 14 de Outubro, a alinea d) do n.° 3 do Art.° 5.° do Decreto-Lei n.° 6/2001, de 18
de Janeiro, aponta a natureza de conteido necessdrio para a formacdo de cidaddos
responsdveis, criticos e intervenientes, na base do intercambio de experi€ncias entre os

alunos:

Formacdo civica, espago privilegiado para o desenvolvimento da Educag¢do para a Cidadania,
visando o desenvolvimento da consciéncia civica dos alunos como elemento fundamental no
processo de formacdo de cidaddos responsdveis, criticos, activos e intervenientes, com recurso,
nomeadamente, ao intercimbio de experiéncias vividas pelos alunos e a sua participagdo, individual

e colectiva, na vida da turma, da escola e da comunidade.

Além disso, ainda nos marcos da lei, o Ministério da Educacdo continua a fornecer
temadticas indicativas que servem de referéncia para a escolha e concecdo de conteidos
programéticos para a Educacdo para a Cidadania. E o caso do estabelecido no Art.° 15.° do
Decreto-lei n.° 139/2012, de 5 de julho, nos termos do qual, quanto a “Formacao pessoal e

social dos alunos”:

As escolas, no ambito da sua autonomia, devem desenvolver projetos e atividades que contribuam

para a formag@o pessoal e social dos alunos, designadamente educagao civica, educago para a saide,
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educagdo financeira, educacdo para os media, educa¢do rodovidria, educagdo para o consumo,

educagdo para o empreendedorismo e educagdo moral e religiosa, de frequéncia facultativa.

Assim sendo, a autonomia parece, por um lado, ser uma conquista das escolas portuguesas,
por outro, parece levantar suspeitas de excessivo pluralismo curricular em matéria de
Educacdo para a Cidadania. E neste sentido que especialistas levantam uma inquietagio
geral, pois, na sua andlise, constatam que vdrios departamentos do Ministério da Educacdo
emanam documentos oficiais que ndo contribuem para a “uniformidade” de concecdo,

segundo Ferreira (2001):

A Educagdo para a Cidadania constitui actualmente uma das principais finalidades do Sistema
Educativo portugués, mas uma andlise de documentos oficiais recentes, emanados de varios
departamentos do Ministério da Educagdo, permite verificar que ndo apresentam uniformidade de
concepgdes no que diz respeito a cidadania e Educagdo para a Cidadania, assim como ndo
apresentam linhas clarificadoras de como os professores poderdo promover a Educagdo para a

Cidadania na sua pratica pedagégica (Ferreira, 2001, p. 59).

No entanto, para responder a essas inquietacdes, a Direcdo Geral da Educacdo afasta
qualquer perspetiva unitdria na abordagem curricular da Educacdo para a Cidadania, dada a

autonomia de cada escola portuguesa:

A abordagem curricular da Educagdo para a Cidadania pode assumir formas diversas, consoante as
dindmicas adotadas pelas escolas no ambito da sua autonomia, nomeadamente através do
desenvolvimento de projetos e atividades da sua iniciativa, em parceria com as familias e entidades
que intervém neste ambito, no quadro da relagdo entre a escola e a comunidade. N@o sendo imposta
como uma disciplina obrigatdria, é dada as escolas a possibilidade de decidir da sua oferta como

disciplina auténoma, nos 1.°, 2.° e 3.° ciclos do ensino basico (DGE, 2013, p. 2).

Além disso, a posicdo da Direcdo-Geral da Educagdo vai para além do expectdvel ao
afastar, de igual modo, qualquer cardcter prescritivo de todos os referenciais e outros

documentos lavrados pelos 6rgdos competentes:

Os referenciais e outros documentos orientadores ndo constituem guias ou programas prescritivos,
mas instrumentos de apoio que, no Ambito da autonomia de cada estabelecimento de ensino, podem
ser utilizados e adaptados em funcdo das opgdes a definir em cada contexto, enquadrando as praticas

a desenvolver (DGE, 2013, p. 2).
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Por isso € que, enquanto processo educativo, “a Educacdo para a Cidadania visa contribuir
para a formacdo de pessoas responsaveis, auténomas, soliddrias, que conhecem e exercem
os seus direitos e deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico,

pluralista, critico e criativo. (DGE, 2013, p. 1).

Assim sendo, a escola é verdadeiramente o contexto por exceléncia para fomentar o espirito

critico, necessdrio para o exercicio da cidadania nas suas diferentes dimensdes:

A escola constitui um importante contexto para a aprendizagem e o exercicio da cidadania e nela se

N

refletem preocupacdes transversais a sociedade, que envolvem diferentes dimensdes da Educacdo
para a Cidadania, tais como: educagdo para os direitos humanos; educacdo
ambiental/desenvolvimento sustentdvel; educacdo rodovidria; educacdo financeira; educac¢do do
consumidor; educacdo para o empreendedorismo; educagdo para a igualdade de género; educagdo
intercultural; educac@o para o desenvolvimento; educacdo para a defesa e a seguranga/educagdo para
a paz; voluntariado; educagdo para os media; dimensdo europeia da educagdo; educagdo para a saude

e a sexualidade (DGE, 2013, p. 1).

Aqui se compreende que cada escola portuguesa tem vindo, dentro da sua visao e gestdo, a
eleger as componentes que desenvolve, dentro do seu contexto particular, para a formacao

dos seus alunos, sem perder de vista o ambito nacional e da Unido Europeia.

3.2. Angola

Angola conquista a independéncia em 11 de Novembro de 1975. Este facto politico e
histérico de Angola ndo resulta de um ato de generosidade de Portugal, sendo dos
diferentes ciclos de luta de resisténcia a repressdo colonial, visando o reconhecimento do
direito a autodeterminacio do povo angolano. E este percurso histérico de oposigdo

incessante dos povos coloniais a exploracdo que descreve Ferreira (1977):

Os povos coloniais nunca cessaram de se opor a exploragdo. As campanhas de ‘pacificacdo’ no

z

comeco do século conseguiram, € um facto, vencer a resisténcia armada, mas a resisténcia ndo
armada continuou e tem continuado a crescer desde a fundagio do Estado Novo, que em 1926, levou

a Salazar ao poder (Ferreira, 1977, p. 43).

Na vigéncia do Estado Novo os politicos portugueses tinham uma convic¢do de

superioridade racial, que, qualquer povo consciente daquela realidade jamais ficaria
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indiferente a todo o desprezo e a instrumentalizacdo dos negros, o que estd claramente

manifesto no discurso de Marcelo Caetano:

Os negros, em Africa, devem ser dirigidos e organizados por europeus, mas Sao
indispensdveis como auxiliares [...(e) ] devem ser considerados elementos
produtivos organizados, ou a organizar, numa economia dirigida por brancos

(Ferreira, 1977, p. 5).

Dai que, devido as vantagens econdOmicas asseguradas pelos ‘“‘auxiliares” africanos
instalados nos vastos territérios de Angola, Mo¢cambique, Guiné-Bissau, Cabo Verde e Sao
Tomé e Principe, Portugal ndo estava interessado em descolonizar esses territorios, muito
menos em reconhecer a sua autodeterminagdo. Pelo contrdrio, apostava em alteracdes
pontuais a constitui¢do, por exemplo, em 1951, com vista a sua admissdo na ONU, altera a
expressdo “Coldnias” para “Provincias Ultramarinas”; a abolicdo formal do ‘trabalho
contratado’, dos estatutos diferenciados de ‘assimilados’ e ‘indigenas’, em 1961, apenas
para iludir e distrair os africanos, porque a realidade que se vivia demarcava duas classes
distintas de africanos: “aqueles que gozavam dos direitos constitucionais e privilégios dos
cidadaos portugueses, por mais restritos que estes fossem devido a natureza autoritaria do
regime, e aqueles que ndo gozavam de qualquer direito ou privilégio” (Ferreira, 1977, pp.
8-15; Bengui, 2012, pp. 23-24). Ainda assim, multiplicavam-se os argumentos de mera
demagogia, como é o caso das afirmag¢des de Franco Nogueira, antigo Ministro dos

Negocios Estrangeiros de Portugal:

N6s sozinhos, primeiro que ninguém, levdmos a Africa a nogdo de direitos humanos e de igualdade
racial. N6s sozinhos, praticamos o principio do plurirracialismo, que agora todos consideram ser a
mais perfeita e ousada expressdo de fraternidade humana e progresso socioldgico (...) As nossas
provincias africanas sdo mais desenvolvidas, mais progressivas em todos os campos, do que qualquer

territério recentemente independente em Africa, a sul do Sdara, sem excepcdo (Ferreira, 1977, p. 5).

Toda essa visdo distorcida da entdo situacdo dos povos africanos ndo passava de uma

fantasia das autoridades portuguesas, nas palavras de Basil Davidson em Ferreira (1977):

Houve alturas em que os porta-vozes oficiais de Portugal, de um regime que se manteve no poder
durante quase meio século, pareciam ignorar completamente as implicagdes antagénicas que se

poderiam ou deveriam logicamente deduzir das suas afirmagdes e declaracdes. Ou houve alturas em
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que tais porta-vozes ou intérpretes, incluindo os homens mais poderosos do pais, pareciam viver num

mundo de fantasia que outros ndo podem reconhecer como real (Ferreira, 1977, p. 6).

E por causa destas formas de estar, pensar e de agir das autoridades enraizadas numa
conviccdo de superioridade absoluta e inquestiondvel, transcendente a capacidade de
entender e reagir aos abusos de toda a ordem, que os movimentos de libertacdo de Angola
intensificaram a luta armada contra a ocupagdo portuguesa, ja em condigdes favoraveis
gragas ao apoio internacional ao direito da autodeterminacdo dos povos africanos sob o
jugo colonial portugués, transformando-se assim numa situacdo insuportdvel para Portugal.
E nesse sentido que se afirma que a Revolugdo dos Cravos decorre de um conjunto de
fatores quer internos (ditadura do Estado Novo em Portugal), quer “externos” (guerras nas
Provincias Ultramarinas), porque “Os acontecimentos que maior influéncia tiveram, até
1974 e as consequéncias do Golpe de Estado de 25 de Abril, foram o crescimento e o

aparecimento em cena dos movimentos nacionalistas” (Ferreira, 1977, p. 9).

Chegados aqui, assumimos que o objetivo de “descolonizar os territorios ultramarinos,
pondo termo a soberania portuguesa que neles se exercia - Angola, Cabo-Verde, Guiné-
Bissau, Mo¢ambique e Sao Tomé” (Gouveia, 2005, pp. 483-484) porque jid era uma

situacdo insustentdvel.

E neste sentido que percebemos os avancos répidos até ao “Acordo do Alvor”, assinado
entre o Estado Portugués e os movimentos de libertacdo nacional de Angola,
nomeadamente, Frente Nacional de Libertacdo de Angola — F.N.L.A., Movimento Popular
de Libertagdo de Angola — M.P.L.A. e Unido Nacional para a Independéncia Total de
Angola — UN.LT.A., reunidos em Alvor, Algarve (Portugal), de 10 a 15 de Janeiro de
1975. Nos termos desse Acordo, por um lado o “Estado Portugués reafirma, solenemente, o
reconhecimento do direito do povo angolano a independéncia” (Art.° 2.°); por outro “A
independéncia e soberania plena de Angola serdo solenemente proclamadas em 11 de

Novembro de 1975, em Angola, pelo Presidente da Republica Portuguesa ou por

representante seu, expressamente designado” (Art.° 4.°).

A verdade é que de Janeiro a Novembro de 1975, havia um intervalo de dez meses para a
pratica de atos de transferéncia progressiva de todos os poderes que o Estado Portugués

detinha e exercia em Angola, “até ao termo do periodo transitério”, a luz do Art.° 8.° do

83



Acordo em apreco. Dai que, havia uma plena consciéncia das eventuais dificuldades pela
frente e, por essa razdo, o Art.° 27.° do acordo estabelecia que “O Alto-Comissario e o
colégio presidencial procurardo resolver em espirito de amizade e através de consultas
reciprocas todas as dificuldades resultantes da accdo governativa”. Além disso, sob a
epigrafe «Desacordos entre Portugal e Angola», o Art.® 58.° estabeleceria que “Quaisquer
questdes que surjam na interpretacdo e na aplicagdo do presente acordo e que ndo possam
ser solucionadas nos termos do Art.° 27.°, serdo resolvidas por via negociada entre o
Governo Portugués e os movimentos de libertacdo”. Ainda assim, todo o processo
descarrilou por completo. Por esta razdo, pouco antes da proclamacdo da independéncia, os
trés Movimentos de Libertacao de Angola (FNLA, MPLA, UNITA) entraram em confronto
ideoldgico hostil que a guerra civil que durou 27 anos, tendo prolongado o sofrimento do
povo angolano. Num clima de tensdo politica, de guerra civil nos arredores de Luanda, o
MPLA, talvez, por “economia processual”, tinha executado unilateralmente as tarefas que
achara necessarias, e adotara um “modus operandi” contrdrio ao acordo do Alvor. Apesar
dessa situacdo, portanto, em 11 de Novembro de 1975, o Dr. Anténio Agostinho Neto
proclamara a independéncia de Angola: “O Comité Central do Movimento Popular de
Libertacdo de Angola — MPLA, proclama, solenemente, perante a Africa e 0 Mundo, a

independéncia de Angola”!

Entre outras palavras proferidas no discurso de 11 de Novembro de 1975, Anténio
Agostinho Neto, sustentou, acerca do acordo falhado, que o seu MPLA foi o tnico

signatdrio que ndo violou o acordo do Alvor:

Durante o periodo compreendido entre o encontro do Alvor e esta Proclamacgdo, s6 o MPLA nao
violou os acordos assinados. Aos lacaios internos do imperialismo de ha muito os deixdmos de
reconhecer como movimentos de libertacdo. Quanto a Portugal, o desrespeito aos acordos de Alvor é
manifesto, entre outros, no facto de sempre ter silenciado a invasio de que o nosso Pais é vitima por
parte de exércitos regulares e de for¢as mercendrias. Esta invaso, ja conhecida e divulgada em todo
o mundo, nem sequer mereceu comentarios por parte das autoridades portuguesas que, de facto, nao

exerceram a soberania a ndo ser nas areas libertadas pelo MPLA (Neto, 1975).

A partir das palavras de Agostinho Neto, podemos compreender o quanto Angola estava
dividida. Por conseguinte, 0 MPLA passa a ser o detentor da verdade inabaldvel, o tnico

movimento de libertacdo do povo angolano. Por forca dessa convic¢do ideoldgica, o
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conteido da Lei Constitucional, “aprovada por aclamacdo pelo Comité Central do
Movimento Popular de Libertacdo de Angola aos 10 de Novembro de 19757, identifica-se
com a ideologia da Esquerda Radical (Cardina & Soeiro, 2013, pp. 25-57) visto que tinha
adotado “um sistema de governo ‘com evidentes tragos soviéticos’” (Bengui, 2012, p. 34),

€ as normas constitucionais estavam carregadas de uma visao socialista-revoluciondria:

A Republica Popular de Angola é um Estado soberano, independente e democratico, cujo primeiro
objetivo € a total libertagdo do Povo Angolano dos vestigios do colonialismo e da dominacdo e
agressdo do imperialismo e a constru¢do dum pais préspero e democrético, completamente livre de
qualquer forma de exploragdo do homem pelo homem, materializando as inspiragdes das massas
populares (Art.° 1.°). Toda a soberania reside no Povo Angolano. Ao M.P.LA., seu legitimo
representante, constituido por uma larga frente em que se integram todas as forgas patridticas
empenhadas na luta anti-imperialista, cabe a direccdo politica, econémica e social da Nacdo (Art.°

2.°).

Apesar de a Constitui¢do de 1975 reconhecer a soberania do povo angolano, acontece que,
nos anos a seguir a independéncia, o MPLA transformou-se no unico poder efectivo na
Republica Popular de Angola. Porque “o Partido € o Estado, o Estado é o Partido — O
Partido € o Povo, o Povo é o Partido” (Bengui, 2012, p. 29). Nesta perspetiva, parece-nos
que o discurso de proclamacdo da independéncia de Angola, proferido por Agostinho Neto,
expressa uma visio absolutista do MPLA: “Os Orgios do Estado na Reptiblica Popular de
Angola guiar-se-d0 pelas diretrizes superiores do MPLA mantendo-se assegurada a
primazia das estruturas do Movimento sobre as do Estado” (Neto, 1975). Este superpoder
do MPLA sobre o Estado angolano criou, ao longo do regime monopartidario, estruturas
vocacionadas a repressdo popular, condicionando a liberdade de expressdo, bem como
promoveu uma mentalidade que confunde patriotismo com subserviéncia. Os direitos e
liberdades consagrados na Lei Constitucional dependiam dos interesses do Partido, como
bem o afirma Bengui (2012, p. 29) que “Um Estado que considerou o homem como parte
da sociedade politica; caiu na tentagdo do totalitarismo [...] e nada além do Estado
Monopartidario”. O MPLA transformou-se num Leviatd, que construiu um sistema de
vigilancia sufocante sobre os cidaddaos, um Partido ubiquo e intolerante a quaisquer
Iniciativas de participacdo civica que nao estejam alinhadas com a sua visdo ideoldgica. As
circunstancias da proclamacdo de independéncia propiciaram a sobreposi¢do do Partido ao

Estado:
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O Novo Estado socialista caracterizou-se por um sistema de Partido tinico (militarizado com dominio
absoluto e controlo dos 6rgdos de seguranca), por um poder sobreposto aos interesses colectivos,
uma distor¢do politica dos factos reais da sociedade angolana, uma vigilancia cerrada sobre a massa
popular, um primado da autocracia com reacgdes activas diferentes: contestacdes sociais e a

desordem politica (Bengui, 2012, p. 34).

E nesse poder e espirito de Partido “dirigente”, que as autoridades se propuseram atingir
dois objectivos utdpicos, que consideravam ser imediatos: “destruir os marcos do regime
colonial e construir de forma imediata um novo pais”, segundo Vieira citado por

Balgidoquiage (2014):

Com a proclamagdo da independéncia de Angola pelo MPLA, os objectivos imediatos do novo
regime consistiam na ‘destruicdo’ dos marcos do regime colonial e na construcdo imediata de um
novo pafs, social, politica e economicamente diferente de forma a servir os milhares de angolanos

que tinham sido excluidos, discriminados e explorados pelo regime colonial.

A estratégia, com vista a destruir os marcos do regime colonial, foi apostar em Campanha
Nacional de Alfabetizacdo, preparando ideologicamente as populacdes por forma a
diminuir o ndmero de analfabetos, mas, principalmente, para o Partido penetrar no

pensamento do povo em geral, utilizando mensagens revoluciondrias:

Considerando a alfabetizacdo uma tarefa prioritdria, as autoridades angolanas criaram a comissao
Nacional de Alfabetizacdo em 1976, sob a tutela do Ministério da educacdo, mas dependendo
funcionalmente das estruturas do MPLA, que levou a cabo uma Campanha Nacional de

Alfabetizagdo por forma a diminuir o nimero de analfabetos (Balgidoquiage, 2014).

Assim sendo, foi elaborado um Manual de Alfabetizacdo que se denominou “A vitdria é
certa: a luta continua”, com 81 paginas. Entre as varias mensagens de natureza ideoldgica,
selecionamos algumas, que o povo interiorizou no processo de alfabetizacdo: “O povo esta
unido (p. 11). Viva o MPLA (p. 14); A luta continua (p. 16); O pai de Dala luta (p. 22); A
vitdria é do povo (p. 24); Vamos criar um homem novo (p. 25); O povo unido luta (p. 26);
O morteiro é uma arma (p. 36); A unido de todos levard a vitéria dos povos do mundo (p.

49); O 11 de Novembro chegou e o povo ficou feliz (p. 69)”.

As mensagens por si demonstram o quanto o Partido no poder quis “domesticar as massas
populares”, aquilo que chamaou de “mentalizag¢do politica”, ndo com qualquer mensagem,
mas com aquela referente ao MPLA, a medida do pensamento do Patriarca de Lisboa,
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Cardeal Cerejeira, que, na mensagem de Natal proferida em 1960, afirmara: ‘precisamos de
escolas em Africa, mas de escolas onde seja indicado aos indigenas o caminho para a
dignidade do homem e a gléria da Nacgd@o que o protege’. O Patriarca procurou mais adiante
especificar o seu pensamento, dizendo: ‘Queremos ensinar os indigenas a escrever, a ler e a
contar, mas ndo pretendemos fazer deles doutores’ (Ferreira, 1977, pp. 24-25). Esta visdo
colonialista do sacerdote catdlico, comparada a estratégia do MPLA-Estado, ocorre-nos que
o Partido precisava de escolas em Angola, mas de escolas onde fosse indicado as massas
populares o caminho para a dignidade do homem novo e a gléria do MPLA que o protegia,
bem como queria ensinar as massas populares a escrever, a ler e a contar, mas que nao
pretendia fazer delas pessoas pensadoras livres, para que ndo se opusessem a op¢ao politica
marxista-leninista. Quem pretendesse pensar tinha que o fazer dentro das “diretrizes
superiores do MPLA mantendo-se assegurada a primazia das estruturas do Movimento
sobre as do Estado”. Qualquer ousadia em “trair” os ideais do glorioso MPLA, a resposta
era radicalmente imprevisivel. Como consequéncia, o 27 de Maio de 1977, marcou a
histéria de um MPLA intolerante a qualquer pensamento diferente dentro e fora dele. Na
tomada de posi¢Oes radicais a grande maioria dos militantes ndo se opunha, tal como o
fazia o nacional-socialismo na Alemanha, em que “A grande maioria apoiou o regime
ditatorial de forma enérgica e, frequentemente, com um zelo meticuloso (Kaufmann &
Hassemer, 2015, p.123). Além do simples apoio ao nacional-socialismo, prosseguem os
autores, € que “Os direitos fundamentais foram qualificados como legado do liberalismo e
do individualismo, os quais, na ‘comunidade ética’ podiam, quando muito aspirar a um
lugar subordinado”; e por causa deste “antiliberalismo e anti-individualismo que também se
atacavam os direitos subjectivos, sobretudo os direitos subjectivos publicos, falando-se até
do fim do direito subjectivo publico” (Kaufmann & Hassemer, 2015, p. 123). Em Angola,
mesmo a fingir, a populacdo identificava-se com o MPLA, para garantir a sobrevivéncia,
porque, tal qual na Alemanha do nacional-socialismo, “a restricdo da capacidade juridica e
da subjectividade juridica foi consequéncia desta concepcdo totalitdria do direito; s6 os
«compatriotas» [camaradas em Angola] podiam ter capacidade juridica, ndo os «diferentes»
como os judeus, ou os ciganos (Kaufmann & Hassemer, 2015, pp. 123-124), no caso
angolano, os diferentes eram os membros da FNLA, da UNITA e os traidores da ala de

Nito Alves. Devemos ainda salientar que na Angola revoluciondria, seguindo a risca o
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modus operandi do nacional-socialismo, “era abandonado o principio da igualdade,
naturalmente desconsiderado como heresia enquanto ‘liberal’, refém da democracia
‘igualitdria” (Kaufmann & Hassemer, 2015, p. 124). E neste sentido que entendemos que os
Direitos e Deveres Fundamentais consagrados na Constitui¢do de 1975, Artigos 17.° a 30.°,
eram meramente simbélicos e retéricos, sendo que “Os Orgdos do Estado na Repiblica
Popular de Angola guiar-se-do pelas diretrizes superiores do MPLA mantendo-se
assegurada a primazia das estruturas do Movimento sobre as do Estado” e, tal como na
Alemanha do nacional-socialismo, “Queria-se construir e ajudou-se a construir o ‘Estado
autoritario’, o ‘Estado total’ e nesse Estado “ndo havia separacdo de poderes”, visto que “O
‘Fuehrer’ ndo s6 detinha o poder governativo maximo, mas também era legislador e juiz
supremo [...] até guardido da Constituicdo” (Kaufmann & Hassemer, 2015, p. 124). Do
exposto, induzimos que as grandes dificuldades de interpretar e executar a Constituicao e as
Leis, quer no passado quer no presente decorrem do conflito de interesses do partido com
os do Estado, sobretudo em dar primazia a estes ultimos. A pritica orienta-se mais para

uma interpretacdo do direito a maneira do nacional-socialismo do Fuherer:

Era consensual que o direito teria de ser sempre interpretado a luz do nacional-socialismo.
Consequentemente, o juiz nio estaria rigidamente vinculado ao direito pré-revoluciondrio. Portanto,
o modo de pensar nem se quer era necessariamente positivista; a prossecug¢do dos objectivos do
nacional-socialismo justificava uma transcendentalizacdo da lei e até uma decisdo contra legem

(Kaufmann & Hassemer, 2015, p. 124).

Sobre os magistrados judiciais, ndo € dificil de perceber a razdo pela qual a Lei
Constitucional de 1975 foi tao laconica e vaga acerca da atividade dos juizes: “No exercicio

das suas funcdes os juizes sdo independentes (Art.® 45.°).

Considerados os factos, mais relevantes e imanentes ao contexto politico e juridico,
ocorridos antes, durante e depois da proclamacdo da independéncia de Angola, criadas
estdo as condi¢gdes para nos concentrarmos nas questdes referentes a educacdo, isto €, a
Educacdo Moral e Civica no curriculo escolar, em especial nas 7.%, 8 e 9.* classes.
Procurdmos desenvolver supra as preocupacdes do MPLA logo apds a proclamagdo da
independéncia no que a educagdo diz respeito. Deste modo, pouco mais de dois anos, a
seguir a independéncia de Angola, isto €, de 04 a 10 de Dezembro de 1977, o MPLA realiza

o 1.° Congresso ordinério, em Luanda. Resulta desse magno evento partiddrio as resolu¢des
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sobre as “Linhas-Mestras do Desenvolvimento Econémico e Social até 1980, entre as quais, a

Reforma do Sistema de Educacdo e Ensino:

Em 1977, dois anos apés a independéncia nacional é aprovado um novo sistema nacional de
educagdo e ensino cuja implementacdo se iniciou em 1978 e que tem como principios gerais os
seguintes: [1] Igualdade de oportunidades no acesso [ao ensino] e continuagdo dos estudos; [2]
Gratuitidade do ensino a todos os niveis e [3] Aperfeicoamento constante do pessoal docente. Este
sistema € constituido por um ensino geral de base de 8 classes (das quais as 4 primeiras,
obrigatdrias), por um ensino pré-universitario com seis semestres, um ensino médio de 4 anos (com

dois ramos, técnicos e normal) e um ensino superior. (Reforma Curricular/INIDE, 2003, p. 2).

Dada a orientacdo ideologia marxista-leninista da época, ndo era de esperar que a disciplina
de educacdo moral e civica fosse inscrita na grelha curricular da Reptblica Popular de
Angola. Antes pelo contrdrio, os manuais de todos os niveis de ensino tinham uma forte
carga de educacgdo politico-ideoldgica, de modo que exaltavam figuras reais e imagindrias
do MPLA: o pioneiro Augusto N’gangula, que preferiu a morte a trair os guerrilheiros do
MPLA; a bravura combativa e heroica de José Mendes de Carvalho (Hoji-ya-Henda),
patrono da JMPLA; os feitos do fundador da nacdo angolana, Dr. Anténio Agostinho Neto,
e outros herdis que militaram no Partido do poder, os tnicos filhos que derramaram o seu
precioso sangue pela independéncia nacional. E desta forma, as criancas, adolescentes e
adultos ndo escapavam a “educagdo patridtica” considerada importante para a constru¢ao
da nova sociedade socialista. Pistrak, citado por Nguluve (2006), apresenta-nos argumentos
que fundamentavam a vinculagdo da escola ao processo de constru¢do da nova sociedade
soviética:
As criangas e os jovens tinham um lugar destacado na constru¢io da nova sociedade soviética. Mas
para isso precisavam [de] ser educados ao mesmo tempo com muita firmeza ideoldgica e politica nos
principios e valores da revolugdo e com muita autonomia e criatividade para ajudar a recriar as
praticas e as organizagdes sociais. A preocupagdo consiste em refletir sobre a gestdo de como
vincular a vida escolar, e ndo apenas seu discurso, a um processo de transformacio social, fazendo

dela um lugar de educagdo do povo para que ele assuma como sujeito da construgdo da sociedade

(Nguluve, 2006, p. 52).
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As autoridades politicas do pais estavam profundamente convencidas de que as praticas da
URSS'® deviam ser aplicadas 2 risca ao contexto angolano, com vista  construcdo de uma
nova sociedade socialista, na qual “ndo haveria exploracdo do homem pelo homem”, e seria
“construido no trabalho um Homem Novo”. Para a prossecu¢do dos “superiores interesses
da sociedade socialista”, era necessaria uma meticulosa formagao dos professores, sendo
que eles deviam ser ao mesmo tempo realizadores e doutrinadores, fazendo adaptag¢do ao
pensamento de Santos (2001, pp. 75-76), na determinagdo dos protagonistas'' de uma
estratégia. Neste contexto, segundo o documento da Direcdo de formagdo de quadros de
ensino, relativo ao Curso de formacdo de professores, citado por Nguluve (2006), a

educacdo era:

[...] a transmiss@o de conhecimentos, ideias, opinides, crencas e costumes que influenciam o individuo e
passam de geragdo em geracdo. [...] A educagdo na sua comunidade, mediante as suas instituicdes, como a
familia, a escola, as organizacdes politicas e de massas, utilizando os meios massivos de comunicagio;
como a radio, o cinema, a televisao, a imprensa, ddo forma ao individuo que o regime social necessita. A
educacdo € a influéncia sistematica que com o sentido e um fim determinado se exerce sobre a psicologia

do educando para desenvolver nele as qualidades desejadas pelo educador (Nguluve, 2006, p. 62).

Com esta visdo, de forma alguma os cidaddos podiam exercer os direitos e liberdades
constitucionais, muito menos as garantias de defesa contra os abusos de poder do Estado. Mas,
fruto da eficdcia da atividade diplomética desenvolvida pelo governo, a Republica Popular de
Angola foi admitida na Unido Africana (ex- Organizac¢do da Unidade Africana - OUA) em 12 de
Fevereiro de 1976 e em 11 de Dezembro de 1976, admitida na Organizac¢ao das Nagdes Unidas

(ONU).

'® Unido das Republicas Socialistas Soviéticas

"1 Sdo protagonistas de uma estratégia: os visiondrios, os doutrinadores, os realizadores e os inovadores. Os
REALIZADORES, ou impulsionadores da ac¢@o da Estratégia, imbuidos de certos valores, invocando mitos
com base na realidade existente, utilizando-a de acordo com as suas intencdes, definem objectivos, escolhem
modalidades de ac¢@o para atingir, impulsionando os seus concidaddos para a sua concretizagdo. Os
DOUTRINADORES: eles observam a realidade e os acontecimentos, relacionando-os e discorrendo sobre
eles. Os pensamentos e discursos que elaboram vao ajudar todos os outros protagonistas a interpretar a
realidade a luz de diferentes angulos, avaliar e teorizar sobre os valores (constatando-os ou defendendo-os)
suscitando a necessidade de novos aperfeicoamentos ou inovagdes técnicas. Os REALIZADORES e os
DOUTRINADORES concretizam a ac¢do estratégica, decidindo e actuando, ou racionalizando os
procedimentos. (Santos, 2001, pp.75-76).
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O espectdvel seria a criacdo de um clima de respeito pelos direitos humanos, como uma firme
convic¢ao de adesao a Carta das Nagdes Unidas e a da Unido Africana, mas a ideia de soberania
do Estado angolano levou as autoridades a continuarem a tomar medidas duras quer contra
determinados cidaddos “ndo-alinhados” com os métodos totalitdrios de governagdo, quer contra

os cidadaos identificados com “os lacaios internos do imperialismo” (FNLA e UNITA).

Quinze anos depois da independéncia de Angola, isto €, em 1990, houve da parte do MPLA
sinais de mudanca de regime, forcado pela queda oficial do muro de Berlim (9 de Novembro
1989) e a consequente unificacdo da ex-Republica Democratica Alema (Oriental, socialista) a
Republica Federal da Alemanha (em 3 Outubro de 1990), tendo deitado por terra todos os
fundamentos da Guerra Fria. Estes argumentos foram evocados por José Eduardo dos Santos, no

discurso de abertura da 6.* Sessdo Ordindria do Comité Central do MPLA (25/01/2013):

Proclamada a Independéncia Nacional de Angola, numa altura em que o Mundo estava dividido em dois
blocos ideoldgicos antagénicos, o MPLA evoluiu de Movimento de massas para um Partido de classe,
selectivo portanto, adoptando a luta de classes como a principal forma de luta para a conquista e
manutencdo do poder de Estado. Esta op¢ao ndo se adaptou a realidade angolana, onde a classe operdria era
muito pouco numerosa ¢ o nivel de desenvolvimento industrial e técnico-cientifico era de pais
subdesenvolvido. Em 1990, o MPLA voltou a assumir o seu caracter de Movimento de massas, definindo-

se como Partido de massas e de quadros, progressista e democrético (Discurso de JES, 2013).
O desaparecimento do bloco socialista e mudanga de regime do MPLA permitiu a conclusdo do
Acordo de Bicesse/Portugal, entre o Governo da Republica Popular de Angola (GRPA) e a
Unido Nacional para a Independéncia Total de Angola (UNITA), assinado em 31 de Maio de
1991, sob a mediacdo de Portugal. Este Acordo ja traz ndo s6 elementos estruturantes da vida
politica do pais, mas também elementos especificos para a vida dos cidaddos, como € o caso do
“Respeito pelos direitos humanos e liberdades basicas, incluindo o direito de livre

associagdo”.

O Acordo de Bicesse é o fundamento da Lei n.° 23/92, de 16 de Setembro (Lei de revisao
constitucional), que transforma substancialmente o conteido das normas da Lei Constitucional
angolana, pois a designacdo do Estado passou para Republica de Angola, e houve
aprofundamento e alargamento das garantias dos cidadaos no exercicio de direitos e liberdades

fundamentais:
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A Republica de Angola é uma Nacdo soberana e independente que tem como objectivo fundamental
a construcdo de uma sociedade livre, democrética, de paz, justica e progresso social (Art.° 1.°). A
Republica de Angola é um Estado democrético de direito que tem como fundamentos a unidade
nacional, a dignidade da pessoa humana, o pluralismo de expressdo e de organizacgdo politica e o
respeito e garantia dos direitos e liberdades fundamentais do homem, quer como individuo, quer

como membro de grupos sociais organizados.

Este contexto politico favordvel permitiu a visita, em Junho de 1992, do Papa Jodo Paulo II
a Angola, e deste modo foram criadas as condi¢des para a introdugcdo da Disciplina de
Educacdo Moral e Civica no Sistema Educativo, uma disciplina leccionada nas 5. e 6.*
classes do Ensino Primario e continua nas 7.2, 8.* e 9.2 classes do 1.° Ciclo do Ensino

Secundario.

A Lei de Bases do Sistema de Educagdo (Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro) define a
educagdo como ‘“um processo que visa preparar o individuo para as exigéncias da vida
politica, econdmica e social do pais e que se desenvolve na convivéncia humana, no circulo
familiar, nas relagdes de trabalho, nas institui¢des de ensino [...] (Art.° 1.°, n.° 1); sendo que
o Sistema Educativo é um “conjunto de estruturas e modalidades, através das quais se
realiza a educacgdo, tendentes a formac@o harmoniosa e integral do individuo com vista a

construcdo de uma sociedade livre, democrética, de paz e progresso social” (Art.° 1.°, n. 2).

Como objetivos gerais da educacdo, nos termos do Art.° 3.°, (a) desenvolver
harmoniosamente as capacidades fisicas, intelectuais, morais, civicas, estéticas e laborais da
jovem geracao [...]; (b) formar um individuo capaz de compreender os problemas nacionais,
regionais e internacionais de forma critica e construtiva para a sua participacio activa na
vida social, a luz dos principios democréticos; (c) promover o desenvolvimento da
consciéncia pessoal e social dos individuos em geral e da jovem em particular, o respeito
pelos valores e simbolos nacionais, pela dignidade humana, pela tolerancia e cultura de paz,
a unidade nacional [...]; (d) fomentar o respeito devido a outros individuos e aos superiores
da nacdo angolana [...]; (e) desenvolver o espirito de solidariedade entre os povos em

atitude de respeito pela diferenga de outrem [...].

A partir desses conceitos legais que sublinham “a preparacdo do individuo para as

exigéncias da vida politica, econdmica e social”, cujo principal instrumento é o Sistema
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Educativo que € “o conjunto de estruturas e modalidade”, podemos inferir que o contetido
da disciplina de Educa¢@o Moral e Civica € essencial para a “convivéncia humana” quer no
espaco publico (politica, economia, sociedade, cultura), quer no espaco privado (familia,

amizade, e outros espagos mais intimos da vida dos cidadaos).

O nosso objeto de estudo € o contetido programdtico da Educacdo Moral e Civica do 1.°
Ciclo do Ensino Secunddrio (7.%, 8.* € 9.* classes). O Ensino Secundério, segundo a Lei de
Bases do Sistema de Educagdo (Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro), no seu Art.° 19.°, “O
Ensino Secundério, tanto para a educacdo de jovens, quer quanto para a Educagdo de
adultos, como para a educacdo especial, sucede ao Ensino Primério e compreende dois

ciclos de trés classes’:

a) O Ensino Secundério do 1.° Ciclo que compreende as 7.7, 8.* € 9.* Classes;
b) O Ensino Secundério do 2.° Ciclo, organizado em dreas de conhecimentos de acordo
com a natureza dos cursos superiores a que a que dd acesso e que compreende a

10.2, 11.2 e 12.% classes.

A Lei de Bases do Sistema de Educacio estabelece como objetivos especificos do 1.° Ciclo
(a) consolidar, aprofundar e ampliar os conhecimentos e reforcar as capacidades, os
habitos, as atitudes adquiridas no Ensino Primdrio; (b) permitir a aquisicdo de
conhecimentos necessdrios ao prosseguimento dos estudos em niveis de ensino e areas

subsequentes (Art.° 20.°, n.° 1).

Quanto a funcdo social do Ensino Secundério, “é proporcionar aos alunos os
conhecimentos necessarios, e com a qualidade requerida, para os levar a desenvolver as
suas aptiddoes e promover uma cultura de valores para a vida social e produtiva que o Pais

exige” (Octavio, 2013, p. 9).

Cada classe, exceto a 9.7 classe, tem um Guia do(a) Professor(a), que enuncia componentes,
temas e estratégias de ensino. Sendo as mesmas componentes para a 7. e 8. classes,
todavia os conteudos temdticos sdo diferenciados, claro com maior aprofundamento e

complexidade na 8.* Classe:
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a)

b)

c)

d)

€)

Educacao Civica e Democracia (Para a 7.% classe, esta componente desdobra-
se em temas e subtemas que fornecem experiéncias democraticas no contexto da
sala de aula para a eleicdo dos/as delegados/as de turma; aborda questdes de
reconciliagdo nacional; os simbolos identitdrios da Reptblica de Angola; rituais
para a unidade das pessoas na comunidade; para a 8.” classe, jd aborda questoes
de regulamento escolar; principios do estabelecimento de “regras”, pela Turma
em funcdo das situacdes problemdticas da escola, exercicio da democracia na
comunidade escolar; a cidadania democrdtica, a responsabilidade na
participagdo; liberdade e liberdades, liberdade de expressdo e de pensamento);
Auto e mituo conhecimento (7.° classe: orienta para a descoberta da
identidade pessoal na adolescéncia; nog¢des de educacdo juridica.
Direitos/deveres com referéncia a DUDH; questdes de auto-estima; educagdo
para a sexualidade responsével, dimensdes da sexualidade, etc. Para a 8.* classe,
trabalha os conflitos na adolesciéncia para a descoberta da “pessoa tnica” e
aceitar-se, reforcando o conhecimento da sua identidade pessoal e juridica; os
outros e a sexualidade; diferentes maneiras de ensinar sobre a sexualidade na
adolescéncia; rituais e valores culturais dos alunos);

Relacoes interpessoais (7. classe: orienta para os valores da amizade,
processos de constru¢do da amizade, companhia sa e didlogo; discussdes sobre o
tratamento entre rapazes e raparigas na adolescéncia; solidariedade humana;
toleréncia/intolerancia; na 8.* classe: procura abordar a coesdo e e diversidade
social, a solidariedade como base da convivéncia justa; a tomada de decisdao
pelos adolescentes, a necessidade de saber aceitar ou negar propostas de outras
pessoas; as relagdes na familia no passado; comportamentos sexuais na
comunidade);

Educaciao Multicultural (7.* classe: orienta para vivéncia plural; aspectos das
diferencas culturais; referéncias a cultura dos antepassados; para a 8.% classe:
ndo aborda esta componente);

Educacao para a Saude (7.° classe: atitudes e comportamentos, a prevengao

das doencas; sentimentos, condutas/atitudes, habitos e valores sexuais. Para a 8.
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classe: comportamentos de prevencdo face as DST; atitudes abertas as DST;

comportamentos de risco face ao contdgio pelo HIV );

f) Educacido Ambiental ( 7. classe: atitudes e comportamentos para com O

ambiente; povos e ambiente; na 8.* classe: aborda-se a educacdo Ambiental e

qualidade de vida; a relacao Escola/Aldeia/Bairro/Cidade).

Plano de Estudos (Octévio, 2013, p. 14):

Disciplinas Horario Semanal

7.2 Classe 8.2 Classe 9.2 Classe Total Por Disciplina
Lingua Portuguesa 4 4 4 360
Lingua Estrangeira 3 3 3 270
Matematica 4 4 4 360
Biologia 2 2 3 210
Fisica 3 2 2 210
Quimica 2 3 2 210
Geografia 2 2 3 210
Histéria 3 3 2 240
Educacao Fisica 2 2 2 180
Educac¢ao Moral e Civica 1 1 1 90
Educacdo Visual e Plastica 2 2 2 180
Educacdo Laboral 2 2 2 180
Total de T.L. Semanal 30 30 30
Total de T.L. Anual 900 900 900 2700
Tota de Disciplinas 12 12 12

Como se pode ver, o plano de estudos contempla apenas uma aula semanal para cada

professor de Educacao Moral e Civica, perfazendo 90 aulas anuais, ou seja, 30 aulas anuais

para cada classe. Tempo esse que entendemos ser insuficiente para o volume dos assuntos

inscritos no programa da disciplina. Por esta razdo ndo concordamos com a perspectiva

assumida pelos responsaveis da educagdo para justificar tal opcao:

Durante as 90 aulas do ano lectivo os/as alunos ndo poderdo formar de imediato a sua identidade

pessoal, social e civica, mas ficardo a conhecer melhor a sociedade em que estdo inseridos, explicar

e justificar determinados comportamentos da colectividade; apreciar o didlogo como um meio para

manter o relacionamento e interagir interesses em busca do bem-comum, valorizar o bem-estar como

forma de reaver a auto-estima e a dignidade humana, aprender que a integragdo de todos, a paz, a
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fraternidade e a tolerancia sdo ‘motores’ para a estabilidade interna e para o desnvolvimento nacional

[...] (Gonga & Farinha, 2008, p. 7).

Para além desta questdo ligada aos escassos tempos letivos juntam-se-lhe as limitacdes
inerentes a preparacdo dos professores de educagdo moral e civica a escala nacional. A
verdade € que o Estado nio forma professores de educacao moral e civica. Apenas a Igreja
Catolica que forma professores de nivel médio, desde 1984, através do Instituto de Ciéncias
Religiosas de Angola (ICRA); e a partir de 2005, através do Instituto Superior Jodao Paulo II
(ISUP JP II) da Universidade Catdlica de Angola, sdo formados professores de Educacdo

Moral e Civica de nivel superior.

Por todas essas razdes podem estar comprometidos os objetivos gerais da disciplina de
Educacdo Moral e Civica, entre outros, “desenvolver harmoniosamente as capacidades
fisicas, intelectuais, morais, civicas, estéticas e laborais da jovem geracdo [...]; (b) formar
um individuo capaz de compreender os problemas nacionais, regionais e internacionais de
forma critica e construtiva para a sua participagdo activa na vida social, a luz dos principios
democraticos”. Ora, os principios democriticos devem efetivamente “fazer da liberdade
tanto uma liberdade — autonomia como uma liberdade — participacdo (Miranda, 2016, p. 82)
porque se a “jovem geracdo”, neste caso que frequenta o 1.° Ciclo do Ensino Secundario,
caracterizada por adolescentes dos 12 aos 16 anos, cujo desenvolvimento intelectual é
analisado “do ponto de vista socioafectivo, intelectual; das operacdes formais e das
estruturas operatdrias formais” (Octdvio, 2013, p. 10), ndo for educada e preparada
efetivamente “para as exigéncias da vida politica, econémica e social” ndo lutard por um
Estado social de Direito. E neste contexto que julgamos pertinentes os argumentos de

Miranda (2016):

Para o Estado social de Direito, a liberdade possivel — e, portanto, necessdra — do presente nao pode
ser sacrificada em troca de quaisquer metas, por justas que sejam, a alcangar no futuro. Ha que criar
condigdes de liberdade — de liberdade de facto, e ndo s6 juridica; mas a sua criagdo e a sua difusdo
somente t€m sentido em regime de liberdade [...]. O resultado almejado ha de ser uma liberdade
igual para todos, construida através da correlacdo das desigualdades e ndo através de uma igualdade

sem liberdade (Miranda, 2016, p. 83).

Por esta razdo, ndao podemos deixar de frisar que tanto em Portugal como em Angola os

direitos de liberdade ‘“exigem respeito e proteccdo por parte do Estado e das demais
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formacdes sociais [...]. A existéncia das pessoas € afetada tanto por uns como por outros
direitos. Mas nos planos diversos: com os direitos de liberdade, ¢ a sua esfera de
autodeterminacdo e expansdo que fica assegurada” (Miranda, 2016, pp. 83-84). E preciso
que a disciplina de Educacdo para a Cidadania, em Portugal, como a de educacdo moral e
civica, em Angola, ensine os jovens da nova geracdo que saibam agora e ndo no futuro
incerto que “os direitos de liberdade sdo direitos de libertacdo do poder e, simultaneamente,
direitos a protecdo do poder contra outros poderes” (Miranda, 2016, p.83). Porque quando
se pretende ensinar aos adolescentes principios da democracia escolar, na sala de aula,
entretanto omitindo a devida referéncia ou ligagdo aos valores da democracia politica, fica-
se a ocultar uma informagdo essencial, para que os jovens tenham uma aprendizagem
significativa. Perante esse vazio de educacdo democritica fundada no principio
Democritico do Estado de Direito, a partir da escola, os jovens sentir-se-do obrigados ir
copiar comportamentos exdgenos a sociedade em que estdo inseridos a internet. Os
adolescentes do 7.°, 8.° € 9.° anos, em Portugal, como os do 1.° Ciclo do Ensino Secundério,
em Angola, devem saber também que “Os direitos sociais sdo direitos de libertacdo da
necessidade e, a0 mesmo tempo, direitos de promogdo e de inclusdo” (Miranda, 2016, p.
84). Desta forma, é fundamental que os adolescentes, desde muito cedo, saibam distinguir a
funcdo de cada grupo de direitos, a distin¢do bdésica feita pelo ilustre Professor Miranda

(2016):

A diferenca bésica reside em que os direitos de liberdade sdo direitos de agir e os direitos sociais
direitos de exigir. Mais precisamente: as liberdades tém como contrapartida uma atitude de respeito e
de ndo interferéncia por parte de outrem e os direitos sociais traduzem-se, no seu cerne, na pretensao

de prestacdes normativas e materiais ou faticas (Miranda, 2016, p. 85).

E nesta fase da vida que os adolescentes devem “lancar as raizes” do conhecimento dos
direitos de liberdade e sociais, para que os exercam e pelos quais participem ativamente na
vida do pais nas suas dimensdes politica, econdmica, social, ambiental e cultural dentro dos
principios democraticos definidos na Constitui¢do e na lei. Nao bastard falar-se em “bom
cidadao”, € preciso que o cidaddo seja educado para o exercicio dos direitos e para o
cumprimento dos deveres. Porque cidadania € entendida ‘como o estatuto de pertenca de
um individuo a uma comunidade politicamente articulada e que lhe confere um conjunto de

direitos e de obrigagdes, o cidaddao deverd possuir o direito de participar na formagdo da
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vontade soberana e tem obrigacdes civicas, fiscais e de defesa’ (Henriques et al. 1999
citados Ferreira, 2001, p. 62); por conseguinte, para Sacristan (2003, p.12), “La ciudadania
es, ante todo, una condicién de los individuos por la cual se les reconoce y garantiza una
serie de derechos, en funcion de los cuales ellos pueden hacer determinadas cosas, impedir
que hagan otras y exigir que se les proporcionen ciertos bienes”. Neste sentido, a cidadania
€ uma constru¢do quotidiana, aprendendo a agir e exigir (direitos de liberdade e sociais) e a
cumprir deveres, preparando assim os individuos para a participacdo democritica
significativa, porque “no se pude ejercer plenamente la ciudadania de un dia para otro, en la
medida em que es, como hemos insistido, una peculiar cultura que hay que subjetivar y
compartir” (Sacristdn, 2003, p. 26). Como processo quotidiano, deve “tratar-se de uma
concepcdo de Educacdo para a Cidadania abrangente que engloba aspectos politicos e
sociais, aquisicdo de conhecimentos e desenvolvimento de competéncias e atitudes”

(Ferreira, 2001, p. 63).

Apesar de a Organizacdo das Nagdes Unidas, através do Programa Mundial de Educacdo
em Direitos Humanos de 2005, “preocupada com a divulgacido e com a formagdo de uma
cultura universal dos direitos humanos”, ter sugerido que cabia “as instituicdes de ensino
superior a tarefa de formar pessoas capazes de viver em uma sociedade livre, democrética e
que saibam respeitar as diferengas” (Silva, et al., 2013, p. 43). Mas nds entendemos que é
possivel, mutati mutandis, em funcdo das vdrias fases de desenvolvimento dos educandos,
educar para aquele objetivo da ONU, em relacdo as instituicbes do ensino superior, €

cremos que € finalidade especifica da ordem juridica portuguesa:

Todas as componentes curriculares dos ensinos bdsico e secunddrio devem contribuir de forma
sistematica para a formagdo pessoal e social dos educandos, favorecendo, de acordo com as vdrias
fases de desenvolvimento, a aquisi¢do do espirito critico e a interiorizagdo de valores espirituais,

estéticos, morais e civicos (Art.° 7.°, n.° 1 do Decreto-lei n.° 286/89 de 29 de Agosto).

E como principio geral, a Lei de Bases do Sistema Educativo da Republica de Angola

estabelece:

O Sistema de Educagdo € integral, pela correspondéncia entre os objectivos da formacdo e os de
desenvolvimento do pais e que se materializam através da unidade dos objectivos, conteidos e
métodos de formacdo, garantindo a articulagdo horizontal e vertical permanente dos subsistemas,

niveis e modalidades de ensino (Art.° 4.° da Lei n.° 13/01 de 31 de Dezembro).
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E com essa visdo que entendemos estar em harmonia com a UNESCO que afirma que a
finalidade da educacdo “é promover a realizacdo pessoal, fortalecer o respeito dos direitos
humanos, as liberdades, habilitar as pessoas para que participem eficazmente numa
sociedade livre e promover o entendimento, a amizade e a tolerancia'?” (Silva, et al., 2013,

p. 43).

Logo, acolhemos as quatro dimensdes apontadas pela Rede Brasileira de Educacdo em
Direitos Humanos: (1) a educagdo € um ato permanente e global; (2) a educacdo deve
possibilitar uma mudanga sociopolitica e formar uma cultura de direitos humanos; (3) mais
do que o conhecimento formal, a educacdo deve produzir senso estético autdbnomo e
pensamento critico; (4) o ato educativo € um ato dialégico voltado para a emancipacio do
educando e para a formacdo de sujeito de direitos (Silva, et al., 2013, pp. 43-44).
Concluindo, se as disciplinas de Educagdo para a Cidadania e de Educagao Moral e Civica
forem lecionadas numa perspetiva de educagdo para os direitos humanos, € nossa convic¢ao
de que a educacgdo transformar-se-4 num ato permanente e global; a educacdo possibilitara
uma mudancga sociopolitica; a educacdo produzird senso estético autbnomo e pensamento
critico e, se a educagdo for um ato dialégico, ela tenderd a emancipar os educandos bem

como formar sujeitos de direitos.

12 Tradugao do autor.
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CAPITULO 4
METODOLOGIA DO ESTUDO



4.1. Objetivos do Estudo

A nossa investigacdo tem por objetivo geral - Compreender mediante um estudo
comparativo as principais diferencas do conteido programadtico e das estratégias diddticas
da Educacdo para os Direitos Humanos, incidindo sobre as disciplinas de Educacao Moral e

Civica em Angola e de Educacdo para a Cidadania em Portugal.

Para a concretizacdo desse objetivo geral definimos cinco objetivos especificos,
nomeadamente (1) Analisar o conteido programdtico e as estratégias do ensino da
disciplina de Educacdo Moral e Civica no 1.° ciclo do ensino secunddrio (7%, 8* e 9° classe)
em Angola e no 3.° ciclo do ensino bdsico (7.°, 8.° e 9.° ano) em Portugal; (2) Inferir as
concegdes filosoficas e juridicas em que se baseia a disciplina de Educa¢do Moral Civica
em Angola e de Educagdo para a Cidadania em Portugal; (3) Inferir a qualificacdo e
competéncia pedagdgico-didatica dos Professores para o Ensino da disciplina de Educacao
Moral e Civica em Angola e a de Educagdo para a Cidadania em Portugal; (4) Identificar no
conteido e na abordagem das disciplinas de Educacdo Moral e Civica e de Educacio para a
Cidadania os valores dos Direitos Humanos expressos na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos; (5) Inferir os principais conteidos interiorizados pelos alunos e alunas
(cidadaos e cidadas) com vista a sua participacdo ativa na vida publica nos respetivos paises

(Angola e Portugal).

Considerados assim os objetivos, procurdmos (a) aprofundar a nossa formacgdo tedrica, a
comegar pela investigacdo dos conteudos programdticos de cada Sistema Educativo, através
das Leis de Bases do Sistema Educativo, dos manuais escolares e outros documentos
inerentes, sem excluir os textos cientificos de especialistas da Educacao; (b) ter “acesso” as
representacdes sociais dos direitos humanos dos alunos, que resultam da aprendizagem dos
conteidos desenvolvidos no contexto escolar (na sala de aula ou ndo), mediante uma
investigacdo de campo, que constitui a parte empirica quer em Luanda (Angola), quer no
Porto (Portugal). Dada a especificidade da investigacdo, decidimos adotar Métodos de
investigacdo qualitativa, proprios para a investigacdo em Educacdo (Bogdan & Biklen,

1994, pp. 47-51).

Devido, por um lado, as limitacdes de tempo para a investigacdo e, por outro, as

especificidades das realidades, angolana e portuguesa, quer culturais quer politicas que
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determinam as opcoes juridicas consagradas na Lei de Bases do Sistema de Educacdo (Lei
n.° 13/01 de 31 de Dezembro), em Angola; e na Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.°
46/86, de 14 de Outubro) em Portugal, decidimos utilizar a entrevista, como instrumento
adequado para “aceder as representagdes dos sujeitos (quer se trate de opinides, de
aspiracoes ou de percepcoes)”’, segundo Albarello, et al. (1997, p. 88), e de facto
propusemo-nos a investigar as representacdes sociais dos Direitos Humanos (Doise, 2002,
p. 32), de alguns alunos da 7.%, 8.* e 9.7 classe (Angola) e 7.°, 8.° € 9.° ano (Portugal) cujo
conhecimento foi adquirido através das disciplinas de Educacao Moral e Civica e Educacio

para a Cidadania, respetivamente.

4.2 Locais das Entrevistas

Realizdmos quer em Luanda (Angola) quer no Porto (Portugal) breves entrevistas
exploratorias, que serviram de base para a nossa aproximacgdo a forma de falar (discurso)
dos sujeitos da pesquisa, e dai nos termos preparado para a compreensdo das
especificidades da estrutura curricular de cada um dos Sistemas Educativos, de tal modo
que nos “abriu o espirito” e aprendemos a ouvir e observar os sujeitos entrevistados (Quivy

& Campanhoudt, 2013, p. 69; Albarello, et al., 1997, p. 99).

Assim, a investigacdo foi realizada em duas cidades: Luanda (Angola) e Porto (Portugal).
As entrevistas foram realizadas em portugués. O modo de estar e de estabelecer contactos
difere uma cidade de outra, o que também teve influéncia na adaptacdo das estratégias de

investigacdo a cada contexto.

Em Luanda, por exemplo, é muito mais facil um adulto entrar em contacto com
adolescentes, quer em contexto escolar quer em outros contextos publicos, isto €, sem
grandes restricdes, desde que se respeitem os costumes e as regras da convivéncia social.
Ao passo que no Porto, o contacto com adolescentes, em contexto escolar ou em outros
contextos publicos, € mais restrito e de concretizacdo fortuita, porque ou a instituicao
escolar ndo o permite ou os pais/tutores ndo o admitem, embora se expliquem os objetivos.
Por exemplo, no Porto s6 foi possivel realizar entrevistas exploratorias com adolescentes
que estavam a jogar a bola, com os quais, de modo muito informal, negocidmos a sua

disponibilidade para as entrevistas informais.
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4.3 Amostra e Instrumentos de Investigacao Utilizados

A investigacao principal foi feita a 33 adolescentes, sendo 15 alunos do 3.° ciclo do ensino
basico (7.°, 8.°, 9.° ano), no Porto, Portugal e 18 alunos do 1.° ciclo do ensino secundério
(7.7, 8.* e 9. classe), em Luanda, Angola. Assim sendo, esta € uma amostragem por
conveniéncia, integrando as Amostras ndo Causais, Nao Probabilisticas ou Nao Aleatodrias,
proprias para “captar ideias gerais e identificar aspetos criticos”, ndo sendo amostra
representativa, muito menos os seus resultados e conclusdes podem ser extrapolados a toda
a populacio/categoria estudada (Sousa & Baptista, 2011, p. 77; Quivy & Campanhoudt,
2013, p. 162).

Devido ao aspeto da disponibilidade dos sujeitos de estudo supracitados, em Luanda foram
realizadas entrevistas individuais, em condi¢des de privacidade relativamente garantidas;
mas no Porto, foi uma entrevista coletiva com todos os participantes, incluindo a presenca
de um funciondrio indicado pela Institui¢do que autorizou a entrevistas aos seus alunos em
formato de “mesa redonda”. Eram estas as condi¢des de trabalho possiveis, mas ndo

afetaram a caracteristica de entrevista semidiretiva

Elabordmos um Guido estruturado em que se basearam as entrevistas, cujas perguntas e
linguagem foram especifica e localmente adaptadas a cada contexto (angolano e

portugués):

1. O que voceé aprendeu (interiorizou) na disciplina de Educac¢do Moral e Civica /

Educacdo para a Cidadania?

1.1 Pode dizer-me que valores interiorizou (através da EMC / Educacdo para a
Cidadania) e os quais, em cada dia, influenciam o seu comportamento na
convivéncia social (com amigos, com a familia, com os colegas da escola, com
outras pessoas e ambientes diferentes)?

1.2 Quantos tempos (aulas) de EMC/Educacgdo para a Cidadania vocé tem por

semana?
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2. Sabe voce dizer o que € ser cidadao?
2.1 E o que € que vocé aprendeu sobre cidadania?
2.2 Ouviu falar de principios ou normas que regulam o exercicio da cidadania?
2.3 H4, na sua opinido, bons e maus cidadaos? (3 comportamentos de bons e outros
3 de maus cidadaos)

2.4 E como vocé se sente como cidadio?

3. Ja ouviu falar na dignidade da pessoa humana? Pode explicar-me o que sabe?

4. O que mais gostou de ouvir (contetdos) dos seus professores acerca da EMC /
Educacdo para a Cidadania? Além disso, tem uma opinido sobre o gostaria que

fosse abordado nas aulas?

5. Que importancia tem para si a EMC / Educagdo para a Cidadania?

Durante as entrevistas foi possivel também utilizar a observacdo participante, prestando
atencdo ndo s6 as palavras dos sujeitos, mas também aos gestos, as hesitacdes ou a outras
manifestacdes fortuitas (Bogdan & Biklen, 1994, p. 134; Quivy & Campenhoudt, 2013, p.
75), que nos permitiram ndo s6 organizar e interpretar as representagdes sociais dos
sujeitos, mas também tomar cada vez mais consciéncia das limitacdes de determinadas
estratégias de ensino da EMC/Educagdo para a Cidadania, face aos objetivos tragados por

cada um dos Sistemas de Educagao.

Sendo assim, procedemos em primeiro lugar a reducdo dos dados, que consistiu no
“processo de seleccdo, de focagem, de simplificacdo, de abstrac¢do e de transformacdo do
material recolhido” (Albarello, et al., 1997, p. 123). Construimos um instrumento de
organizacdo dos dados por categorias, que facilitaram a interpretacdio do conteddo das
representacdes dos entrevistados. Procurdmos atender aos elementos nucleares da

problematica, em funcdo dos objetivos do Estudo:
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1.1.Vinculo juridico a um Estado

1. Cidadio/Cidadania 1.2.Direitos

1.3.Deveres

2. Dignidade da pessoa humana

3. Valores referenciados nas
representacdes  sociais  dos

alunos

4. Componentes  referenciados

nas representacoes sociais

5. Interesses tematicos dos

alunos

Para a interpretacdo dos dados recolhidos utilizimos o método da Andlise de conteudo, isto
¢é, concentrdmos a nossa aten¢ao “naquilo que foi dito e no seu sentido e significado” e ndo
na maneira como foi dito nem na sua frequéncia no discurso (Albarello, et al., 1997, pp.
156-158; Quivy & Campenhoudt, 2013, p. 229; Sousa & Baptista, 2011, p. 114). As
representagdes sociais dos Direitos Humanos foram os nossos principais focos de atencio,
mas durante o processo de interpretacdo fomos estabelecendo a relagdo entre as cinco
categorias da andlise acima expostas, confrontando os resultados da investigacdo com 0s
seus marcos de referéncia: objetivos das disciplinas de EMC / Educacio para a Cidadania,

dos objetivos das componentes programdticas, as estratégias diddticas, os objetivos gerais
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definidos nas Leis de Bases dos Sistemas Educativos, sem descurar as referéncias culturais
do contexto familiar e social dos sujeitos, estas ultimas determinam a intensidade das suas

representagdes e praticas sociais.

Como resumo da metodologia utilizada, reafirmamos que a investigacdo € de natureza
qualitativa, tendo sido utilizados métodos compativeis com a investigacdo qualitativa.

Assim, foram utilizados os seguintes instrumentos:

a) Fase exploratéria: entrevista semidiretiva, guido semi-estruturado e observacio
participante;

b) Fase de investigacdo principal: entrevista semidiretiva, guido estruturado e
observacao participante;

c) Fase de andlise: elaboracdo de uma grelha com cinco categorias; foi feita a redugao,
organizacdo e interpretacdo dos dados; e finalmente fizemos uma andlise de
conteddo comparativa entre as representacdes dos alunos do 1.° ciclo do ensino
secunddrio (7.%, 8.* € 9.* classe, Angola) e as dos alunos do 3.° ciclo do ensino bésico

(7.°, 8.° € 9.° ano, Portugal).

Apresentamos na sec¢do 4.4 os resultados da investigac@o cujos dados foram recolhidos em
dois contextos cultural, politico e socioldgico diferentes, mas que encontram alguma
aproximag¢do na lingua portuguesa, embora conserve as particularidades comunicacionais

de cada povo.

4.4 Resultados do Estudo

Nesta seccdo apresentamos as representagdes sociais dos Direitos Humanos de 33 alunos,
sendo 18 angolanos, na cidade de Luanda, que frequentam o 1.° ciclo do ensino secundario
com incidéncia na disciplina de Educa¢do Moral e Civica; e outros 15 alunos portugueses,
da cidade do Porto, dos trés anos do 3.° ciclo do ensino bdasico, com incidéncia sobre

matérias de Educacdo para a Cidadania ou Educacao Moral.

Nao obstante a Lei de Bases do Sistema de Educacdo Angolano integrar os alunos da 7.%,
8.2 e 9.2 classes no 1.° ciclo do ensino secundario € a Lei de Bases do Sistema Educativo

Portugués enquadrar os alunos do 7.°, 8.° ¢ 9.° anos no 3.° ciclo do ensino bésico, é
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importante sublinhar que se trata de uma diferenca formal que caracterizam as opg¢des de

politica educativa de cada Estado, sendo materialmente anos de escolaridade equiparados.

Segundo a LBSE /Angola (Lei n.° 13/01, de 31 de Dezembro), “O Ensino Secundario, tanto
para a educacdo de jovens, quanto para a Educacdo de adultos, como para a educagdo
especial, sucede ao Ensino Primdrio e compreende dois ciclos de trés classes: a) o Ensino
Secundario do 1.° Ciclo que compreende as 7.%, 8.* e 9.% classes; (Art.° 19.°) e no Art.°
seguinte 0 mesmo diploma legal estabelece que “Sao objectivos especificos do 1.° Ciclo: a)
consolidar, aprofundar e ampliar os conhecimentos e reforcar as capacidades, os habitos, as
atitudes adquiridas no Ensino Primério; b) permitir a aquisicio de conhecimentos
necessarios ao prosseguimento dos estudos em niveis de ensino e dreas subsequentes”

(Art.? 20.°,n.° 1).

Ao passo que a LBSE / Portugal (Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro), “O ensino bdésico
compreende trés ciclos sequenciais, sendo o 1.° de quatro anos, o 2.° de dois anos e o 3.° de
trés anos” (Art.° 8.°, n.° 1). E mais adiante, o n.° 3 do Art.° 8.° dispde que “Os objectivos
especificos de cada ciclo integram-se nos objectivos gerais do ensino basico nos termos dos
nimeros anteriores e de acordo com o desenvolvimento etdrio correspondente, tendo em

atencdo as seguintes particularidades™:

“Para o 3.° ciclo, aquisicdo sistemdtica e diferenciada da cultura moderna nas suas dimensdes
humanistica, literdria, artistica, fisica e desportiva, cientifica e tecnoldgica indispensavel ao ingresso
na vida activa e ao prosseguimento de estudos, bem como a orientacdo escolar e profissional que
faculte a op¢do de formacdo subsequente ou de insercdo na vida activa, com respeito pela realizagdo

auténoma da pessoa humana”. (Art.° 8.°, n.° 3, ¢)).

Quanto ao estudo, os dados recolhidos estdo organizados em cinco categorias definidas
com base nos objetivos da investigacdo e no teor das representagdes dos sujeitos

entrevistados.
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Quadro da categoria 1:

1. Cidadao / Cidadania

Sujeitos 1.1.Vinculo Juridico a um 1.2 Direitos 1.3 Deveres
Estado
“Cidadao € aceitar as normas de | “Eu ainda ndo me sinto cidaddo” “Ser cidaddo € pagar imposto e
um bairro”. o . respeitar os outros”
“Ser cidadao ¢é ter bilhete de
“Ser cidaddo é nascer no pafs, na |identidade e cartdo eleitoral do “Ser cidadao € ser sempre
terra dos meus pais”. pais” respeitoso”
«NF : <| “Eu me sinto orgulhosa de ser|“Ser cidaddo ¢ ser solidario”
Luanda / Angola Nao aprendi nada sobre o que é o 1 , R
PP cidadd angolana, é a nacionalidade o )
ser cidaddo”. “Cidadao € aquele que respeita as
de meus pais € a minha d bai |
“ S . normas de um bairro, aquele que
Ser cidaddo € ser responsavel, ser | aionalidade também, é o meu o .
intel leaiud d contribui para o desenvolvimento de
Intelectual e ajudar em tudo o seu pais”. bairro”
L » . um bairro”.
pais, seja na politica, na economia
» “Ser cidadao (...) me passou na S .
... em tudo”. (--.)mep “Ser cidaddo € respeitar o governo
mente”. . s
porque ele dé a escola e o cidaddo
“Nao me reconhecem como paga o imposto”’.
cidadao”
“Ser cidaddo ¢é respeitar a lei”
Porto / Portugal

“Ser cidaddo é pertencer ao pais

onde nasceu”.

“Ser cidaddo € pertencer e amar a

patria”.

“A cidadania tem que ver com o
respeito pelos outros, aprendemos
sobre afetos, sobre saber viver em
sociedade, e a base € o respeito

entre as pessoas”.

i

“Ser cidadao € ter orgulho do pais’

“Ser cidadio € ter conhecimento,

cultura, ter direitos humanos.

Ser cidaddo € respeitar os outros”
“E saber viver em sociedade”.
“E cuidar bem do meio ambiente”.

“E aprender a fazer escolhas”.
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Quadro da categoria 2:

2. Dignidade da pessoa humana

Alunos

entrevistados em

Luanda / Angola

“Dignidade humana € ter bom carécter”

“Dignidade € falar sempre a verdade”

Alunos

entrevistados no

Porto / Portugal

“Dignidade humana € a pessoa ter valores, € ser merecedora. Porque quem € digo € ser merecedor”. Quando se

diz tu €s digno disto ou daquilo € porque és merecedor disto ou daquilo”.

“Dignidade da pessoa humana € a pessoa ter competéncias para respeitar a si propria e aos outros; Ser

merecedora de direitos”.
“Ninguém me pode tirar os meus direitos, porque eu ndo sou diferente dos outros que t€ém os mesmos direitos”

“Mas eu acho que os ladrdes ndo mereciam ser pessoas porque fazem mal as pessoas”. “As pessoas que roubam

devem ter pouco valor”.

“Eu ndo concordo porque as pessoas ndo perdem o seu valor pelo facto de roubarem. Elas merecem uma

segunda oportunidade”

“Eu também acho que ninguém deixa de ser pessoa por mais grave que seja o crime cometido. Porque mesmo

que eu mate a tanta gente, vou continuar a ser pessoa e tenho o direito de ser julgada como pessoa”.

“As pessoas devem sempre ser respeitadas como pessoas, € ndo podem ser maltratadas ou comparadas aos

animais”.
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Quadro da Categoria 3:

3. Valores referenciados nas representacoes sociais dos alunos

Alunos entrevistados em

[ _.uanda/Angola

“Respeitar os direitos humanos, respeitar a lei”.

“Respeitar os mais velhos e os outros; promover o autoconhecimento para reforgar o

conhecimento dos outros”.
“Respeitar a opinido dos outros; respeitar a diferenca de sexos”.

“Respeitar os mais velhos e os outros; promover o autoconhecimento para reforgar o

conhecimento dos outros”.

Alunos entrevistados no

Porto/Portugal

“Igualdade, Respeito”

“Solidariedade”
“Dialogar em vez de partir para violéncia”

“Respeitar a si préprio e aos outros”
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Quadro da Categoria 4:

4. Componentes referenciados nas representacoes sociais dos alunos

Alunos entrevistados em | “Sexualidade, puberdade”

Luanda/Angola

“Gravidez precoce”
“Aprendemos sobre os costumes, os valores, sobre a familia”

“Namorar ndo é uma mera brincadeira, mas ter a capacidade de assumir uma

responsabilidade”.

“Educagdo ambiental”

A EMC € uma disciplina que nos ajuda a ser bom cidaddo”.

“Aprendemos sobre os costumes, 0 modo de nos comportarmos na sociedade”.

“Fazemos debates sobre a idade que devemos comecar o namoro e as causas da

gravidez precoce”.

Alunos entrevistados no Porto/Portugal | “Todos os anos estamos sempre a falar de sexualidade. J4 ¢ irritante”. “Porque o

professor comegava a aula: o que € que vocés querem aprender hoje? A maioria

dos meus colegas respondia: sexualidade”.

“Sexualidade, tantas vezes”
“Como atravessar em seguranga uma estrada”
“Educacdo Ambiental”

“Saber viver e aprender a fazer escolhas”
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Quadro da Categoria 5:

5. Interesses tematicos dos alunos

Alunos entrevistados em

Luanda/Angola

“Gostaria de aprender mais sobre o nosso pafs, sobre a cultura geral”.

“Queria saber mais de coisas como democracia, a Assembleia Nacional, essas

coisas assim”.
“Preciso de aprofundar conhecimento sobre a puberdade, periodo fértil”.
“No6s queriamos aprofundar alguns conhecimentos, o professor fugia do tema”

“A EMC ¢ uma disciplina que me ajuda a ser bom cidaddo, mas o professor
ndo respondia as minhas preocupacdes porque ele fugia para coisas da politica

que ndo tem nada a ver com ele”.

“Gostaria de aprender como poupar dinheiro”.

Alunos entrevistados no Porto/Portugal

“Gostaria que falassemos de coisas tipo 14 fora, como as coisas acontecem na

vida quando formos maiores”.
“Aprender mais sobre outros paises da Unido Europeia”

“Estava com vontade de falar sobre o Ambiente, porque aqui as pessoas ainda

se comportam mal, ainda se deitam coisas para o chao”.

“Eu gostava de aprender outras coisas mais, sei 14 que coisas sio essas, mas

gostava imenso”.

O Resultado da investigacdo revela representagdes sociais que podemos assim organizar:

1. Em relacdo a categoria Cidadao/Cidadania, a amostra revela representacdes que

exprimem duvida sobre o que € ser cidaddo, sobretudo nas dos adolescentes

angolanos. Foi possivel perceber a surpresa e constrangimento nas suas expressoes

faciais quando se esforcavam em procurar emitir uma opinido sobre o que entendem

ser cidadao/cidadania. Nas suas representacdes estava implicita a ideia de vinculo

juridico-politico a um Estado:

“Ser cidaddo é nascer no pais, na terra dos meus pais”; “Ser cidaddo é ter bilhete de

identidade e cartdo eleitoral do pais”; “Eu me sinto orgulhosa de ser cidadd angolana, é a
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nacionalidade de meus pais é a minha nacionalidade também, é o meu pais” (Alunos
angolanos, 7.%, 8.7, 9.* classes, em Luanda).
Da mesma maneira que a ideia de direitos € escassa e as representagdes denunciam
um certo desconhecimento de direitos: “Ndo aprendi nada sobre o que é ser
cidaddo”; “Ser cidaddo (...) me passou na mente”’; “Ndo me reconhecem como
cidaddo”.
E assim que os alunos angolanos entrevistados tém representacdes sociais
propensas para deveres, para a sua responsabilidade para com o Estado (Poder,
Administragdo, Cmunidade). Isto denuncia uma elevada carga da componente moral
sobre a componente civica, visto que “A moral conhece apenas deveres, nao

direitos; conhece a falta, mas ndo dividas” (Radbruch, 1999, p. 6), o que justifica

estas representacoes:
“Cidaddo é aceitar as normas de um bairro”; “Ser cidaddo é pagar imposto e respeitar os
outros”; “Ser cidaddo é ser sempre respeitoso”; “Ser cidaddo é ser responsdvel, ser
intelectual e ajudar em tudo o seu pais, seja na politica, na economia ... em tudo”; “Ser
cidaddo é ser soliddrio”; “Cidaddo é aquele que respeita as normas de um bairro, aquele
que contribui para o desenvolvimento de um bairro”; “Ser cidaddo é respeitar o governo
porque ele dd a escola e o cidaddo paga o imposto”; “Ser cidaddo é respeitar a lei”

(Alunos angolanos, 7.7, 8.% € 9. classe, em Luanda).

Essa omissdo dos direitos, por parte dos alunos angolanos entrevistados, revelou
uma “perversdo da opinido publica” sobre direitos (Miranda, 2014), o que limita a

aprendizagem dos adolescentes:

O carécter autoritario dos direitos, liberdades e garantias, com leis especiais a regular o
exercicio das liberdades de expressdo, de ensino, de reunido e de associagdo ‘devendo,
quanto a primeira, impedir preventiva ou repressivamente a perversio da opinido publica na

funcdo de forga social. (Miranda, 2014, p. 76).

Ao passo que as representagdes dos alunos portugueses baseiam-se na experiéncia

quotidiana, com menos incidéncia sobre os conteudos escolares:

“Ser cidaddo é pertencer ao pais onde nasceu”; “Ser cidaddo é pertencer e amar a

pdtria”; “A cidadania tem que ver com o respeito pelos outros, aprendemos sobre afetos,
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sobre saber viver em sociedade, e a base é o respeito entre as pessoas” (Alunos

portugueses, 7.°, 8.%, 9.° ano, Porto).
A amostra revela que os alunos t€ém uma nocao de direitos nas suas representagoes:

“Ser cidaddo é ter orgulho do pais e gozar dos direitos também”; “Ser cidaddo é ter
conhecimento, cultura, ter direitos humanos”. E quanto aos deveres, foram mais concisos
do que os alunos angolanos: Ser cidaddo é respeitar os outros”; “ E saber viver em
sociedade”; “E cuidar bem do meio ambiente”; “E aprender a fazer escolhas” (Alunos
portugueses, 7.°, 8.%, 9.° ano, Porto).

2. Quanto a segunda categoria sobre Dignidade da pessoa humana, os alunos

angolanos afirmaram que “Dignidade humana é ter bom cardcter”; “Dignidade é

falar sempre a verdade” .

Ao passo que os alunos portugueses referiram a dignidade da pessoa humana a
partir de uma compreensao sociocultural, isto €, com recurso a elementos presentes

em abordagens ou conversas quotidianas:

“Dignidade humana é a pessoa ter valores, é ser merecedora. Porque quem é digno é ser
merecedor”. Quando se diz tu és digno disto ou daquilo é porque és merecedor disto ou
daquilo”. “Dignidade da pessoa humana é a pessoa ter competéncias para respeitar a si
propria e aos outros; Ser merecedora de direitos”. “Ninguém me pode tirar os meus
direitos, porque eu ndo sou diferente dos outros que tém os mesmos direitos” “Mas eu acho
que os ladroes ndo mereciam ser pessoas porque fazem mal as pessoas”. “As pessoas que
roubam devem ter pouco valor”. “Eu ndo concordo porque as pessoas ndo perdem o seu
valor pelo facto de roubarem. Elas merecem uma segunda oportunidade”; “Eu também
acho que ninguém deixa de ser pessoa por mais grave que seja o crime cometido. Porque
mesmo que eu mate a tanta gente, vou continuar a ser pessoa e tenho o direito de ser
julgada como pessoa”. “As pessoas devem sempre ser respeitadas como pessoas, e nao
podem ser maltratadas ou comparadas aos animais” (Alunos portugueses, 7.°, 8.%, 9.° ano,

Porto).

3. Relativamente a categoria valores referenciados nas representacoes dos alunos

angolanos incidiram sobre a ideia de “Respeitar”. E assim que expressaram:

“Respeitar os direitos humanos, respeitar a lei”; “Respeitar os mais velhos e os outros;
promover o autoconhecimento para reforcar o conhecimento dos outros”; “Respeitar a
opinido dos outros; respeitar a diferenca de sexos”; promover o autoconhecimento para

reforcar o conhecimento dos outros” (Alunos da 7.%, 8% e 9.% classe, Luanda).
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Nas representacdes dos alunos portugueses, os valores sdo a “Igualdade, Respeito”;
“Solidariedade”; “Dialogar em vez de partir para violéncia”; “Respeitar a si

proprio e aos outros” (Alunos do 7.°, 8.° ¢ 9.° ano, Porto).

Acerca da categoria Componentes referenciadas nas representacoes, para os
alunos angolanos, nas aulas os professores abordam mais as questdes da
“Sexualidade, puberdade”; “Gravidez precoce”; “Aprendemos sobre os costumes,
os valores, sobre a familia”; “Namorar ndo é uma mera brincadeira, mas ter a
capacidade de assumir uma responsabilidade”; “Educac¢do ambiental”; “A EMC é
uma disciplina que nos ajuda a ser bom cidaddo”; “Aprendemos sobre os
costumes, o modo de nos comportarmos na sociedade”; “Fazemos debates sobre a

idade que devemos comecar o namoro e as causas da gravidez precoce”.

Os alunos portugueses representaram praticamente as mesmas componentes, a
ponto de terem revelado niveis altos de saturacdo: Todos os anos estamos sempre a

”»

falar de sexualidade. Jd é irritante”. “Porque o professor come¢ava a aula: o que é
que vocés querem aprender hoje? A maioria dos meus colegas respondia:
sexualidade!”; “Sexualidade, tantas vezes”; “Como atravessar em seguranga uma

estrada”; “Educagcdo Ambiental”; “Saber viver e aprender a fazer escolhas”.

N

Quanto a categoria relativa aos interesses tematicos, os alunos angolanos
apresentaram como aspiragdes: “Gostaria de aprender mais sobre o nosso pais,
sobre a cultura geral”; “Queria saber mais de coisas como democracia,
Assembleia Nacional, essas coisas assim”; “Preciso de aprofundar conhecimento
sobre a puberdade, o periodo fértil”; “Nos queriamos aprofundar alguns
conhecimentos, o professor fugia do tema”; “A EMC é uma disciplina que me
ajuda a ser bom cidaddo, mas o professor ndo respondia as minhas preocupagoes
porque ele fugia para coisas da politica que ndo tem nada a ver com ele”;

“Gostaria de aprender como poupar dinheiro”.

Para os alunos portugueses: “Gostaria que faldassemos de coisas tipo ld fora, como

as coisas acontecem na vida quando formos maiores”; “Aprender mais sobre
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outros paises da Unido Europeia; “Estava com vontade de falar sobre o Ambiente,
porque aqui as pessoas ainda se comportam mal, ainda se deitam coisas para o
chdo”; “Eu gostava de aprender outras coisas mais, sei ld que coisas sdo essas,

mas gostava imenso”.

4.5 Discussao, Conclusoes e Recomendacoes.

4.5.1 Discussao

Nesta seccdo vamos proceder a discussdo e enquadramento tedricos das representacdes
sociais dos direitos humanos dos alunos angolanos e portugueses, sujeitos do presente
estudo comparativo entre Angola e Portugal, que nos poderdo aproximar da compreensao

dos contextos politicos e culturais de cada pafs.

4.5.1.1 Primeira Categoria — cidadao/cidadania

Comecando por analisar e enquadrar as afirmacdes: “ser cidaddo é nascer no pais, na terra
dos meus pais”; “Eu me sinto orgulhosa de ser cidadd angolana, é a nacionalidade de
meus pais é a minha nacionalidade também, é o meu pais” [jus sanguinis ou jus soli]
segundo os alunos de EMC entrevistados em Luanda; e para os sujeitos de estudo no Porto,
“Ser cidaddo é pertencer ao pais onde nasceu”. Ora, as representacdes sociais dos sujeitos
entrevistados remetem-nos para o Art.° 15.°, n.° 1 da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos que estabelece que “Todo o individuo tem direito a ter uma nacionalidade”. Nesta
perspetiva, a Constituicdo e a Lei da nacionalidade da Republica de Angola estabelecem
que “E cidaddo angolano de origem o filho de pai ou de mée de nacionalidade angolana,
nascido em Angola ou no estrangeiro” (Art.° 9.°, 2 CRA; Art.° 9.°, n.° 1 da Lei n.° 2/16, de
15 de Abril - Lei da Nacionalidade); de igual modo, em Portugal “Sdo cidaddos
portugueses todos aqueles que como tal sejam considerados pela lei ou por convengdo
internacional” (Art.° 4.° da CRP; Art.° 1.° da Lei n.° 37/81, de 3 de Outubro'? ). E justamente
deste vinculo juridico-politico, entre os Estado e os respetivos cidaddos nacionais, de que

emerge um conjunto de direitos e deveres fundamentais de cidadania, ou seja, as posi¢oes

B Colecgdolegislacdo Jan/2014 — Constituicdo da Republica Portuguesa, pelo que reproduz integralmente a
nota de rodapé referente a este diploma, p. 126.

116



juridicas subjetivas dos cidaddos que estdo consagradas nas respetivas Constituicdes
(Angola e Portugal) e nas demais leis ordindrias. Assim, em Angola, “Os direitos
fundamentais estabelecidos na presente Constituicio ndo excluem quaisquer outros

constantes das leis e regras aplicaveis de direito internacional” (Art.° 26.°, n.° 1 da CRA).

Quanto aos deveres, vigora o principio da universalidade na medida em que “Todos gozam
dos direitos, das liberdades e das garantias constitucionalmente consagrados e estao sujeitos
aos deveres estabelecidos na Constitui¢io e na lei” e mais: “Todos t€ém deveres para com a
familia, a sociedade e o Estado e outras instituicdes legalmente reconhecidas [...]” (Art.°

22.°,n.°s 1 e 3 da CRA).

Por sua vez, a Constitui¢do da Republica Portuguesa dispde que “Os direitos fundamentais
consagrados na Constituicdo ndo excluem quaisquer outros constantes das leis e das regras
aplicdveis de direito internacional” (Art.° 16.°, n.° 1 da CRP) e quanto aos deveres, “Todos
os cidaddaos gozam dos direitos e estdo sujeitos aos deveres consignados na Constitui¢do”
(Art.° 12.°, n° 1 da CRP), de igual modo estabelece expressamente o principio da
universalidade. Porém, comparadas as representagdes sociais dos alunos entrevistados em
Luanda com as dos alunos entrevistados no Porto consegue-se perceber a diferenca
revelada ndo sé pela expressdo facial e disposi¢ao psicoldgica que indiciavam familiaridade
(adolescentes portugueses), como também pelo constrangimento e espanto (adolescentes
angolanos) na abordagem da temadtica “ser cidadao”. Ou seja, a comodidade manifestada
pelos adolescentes portugueses entrevistados nas suas representacdes sobre ‘‘cidaddo,
direitos e deveres de cidadania”, julgamos que resultam da familiaridade cultural e da
abordagem transdisciplinar da Educagao para a Cidadania nas escolas portuguesas, uma vez
que as palavras “direitos e deveres” estdo presentes nos discursos e relacdes interpessoais
quotidianos, para além da estratégia europeia de difundir os seus valores de modo a serem
interiorizados pelos cidaddos dos paises membros, ou melhor, atendendo a exigéncia de
ordem macropolitica que visa a construcdo da cidadania europeia (Ribeiro, Neves &
Menezes, 2014, pp. 13, 19). E nesta visdo que podemos entender a representacio “Ser
cidaddo é ter conhecimento, cultura, ter direitos humanos” dos adolescentes portugueses
entrevistados, ainda que uns entendam as “criangas e jovens como cidaddos em constru¢do”

(citizens in the making), devido ao seu défice de competéncias civicas, ocorre que, para
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Ribeiro, Neves & Menezes (2014, p. 20), as criangas e jovens sdo “‘sim cidaddos e cidadas
do aqui e agora cujo exercicio da cidadania se deve, portanto, desenvolver pela prética, e
ndo por conteidos e retdricas confinadas a espacos fechados ‘ortogeridos’, diriamos nos,
pelas diretrizes programaticas disciplinares”. Por forca destes argumentos, nds o0s
acolhemos em pleno, sendo que ndo poderdo as matérias por si sO desenvolver as
competéncias civicas das criangas e jovens, sendo através da prdtica e vivéncia civicas

quotidianas, porque, de facto:

“[...] a aprendizagem da cidadania se deve mover de um modelo baseado na passividade dos/as
. . ~ . ~

jovens e criancas para um modelo baseado na sua ag@o, reconhecendo-se, por um lado, ‘que sdo as
praticas reais de cidadania (cidadania como prética) e as formas pelas quais se transformam ao longo
do tempo que sdo educacionalmente significativas” (Lawy & Biesta citados por Ribeiro, Neves &

Menezes, 2014, p. 20).

Pelo contrdrio, o espanto, o constrangimento e a indecisdo estavam a apoderar-se dos
adolescentes angolanos entrevistados, apesar do esforco intelectual para emitir uma opinido
sobre “ser cidaddo, cidadania”. Por conseguinte, tal situacdo reflete a auséncia da “prética e
convivéncia”’ quotidianas em processos democriticos onde pode aprofundar o sentido
material da cidadania. Dai que era visivel o desconforto, a preocupagdo em saber se as suas
respostas, isto €, representacdes, seriam publicadas, receando talvez a “exposicao publica”,
visto que cidadania deve afastar-se de toda a manifestacdo publica que ndo seja para louvar

o “excelente trabalho do Executivo”.

Nao obstante todo o esforco, as representagdes dos adolescentes desembocavam em
“deveres” todavia ndo se lembravam dos direitos sendo “Ser cidadao (...) me passou na
mente”, “Nao me reconhecem como cidaddo”. Sera o “ndo me reconhecem como cidadio”
uma consciéncia de limitagdes na aquisicdo das competéncias civicas ou do exercicio
efetivo de direitos? Se a questdo ndo se coloca nesses termos, uma coisa ¢ evidente: os
adolescentes omitiram totalmente a ideia de direitos, mas se referiram a deveres com
uma certa “abunddncia” verbal. Por que razdo tal sucedeu? Uma primeira aproximacio é
reflexo da “abundancia” da componente moral nas aulas de Educacdo Moral e Civica,
sendo que “A moral conhece apenas deveres, ndo direitos; conhece a falta, mas ndo

dividas” (Radbruch, 1999, p. 6). E, de facto, esta linha predominante nos discursos politicos

oficiais, em Angola, referentes ao resgate dos valores morais, € a0 mesmo tempo favorecem
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que o Estado se torne mais poderoso e atrofie a agdao dos cidaddos na sua tentativa de exigir
espaco publico para o exercicio dos direitos constitucionalmente consagrados. Contra tal
império, diz-nos Andrade (1983) que “(o ‘império’, expressao do monopodlio do poder) [€]
que justifica a protec¢@o dos direitos, liberdade e garantias dos individuos”. Por esta razao,
continua o autor, “A sujei¢do aos direitos dos cidaddos € a contrapartida de um privilégio
de poder” e, mais adiante, sustenta que “S6 nessa relacdo se manifesta “a tensdo liberal”.
Assim, “Essa tensdo ndo pode dissolver-se no quadro de uma solidariedade que,
transformando os direitos em deveres, sujeitasse os individuos ao totalitarismo de um
Estado legitimado para em tudo intervir” (Andrade, 1983, p. 268). Ora, em Angola vigorou
o sistema de Partido dnico, formalmente, de 1975 a 1991, em que s6 o Estado tinha a
legitimidade de em tudo intervir. Tendo sido o Estado o tnico que intervinha em tudo, € o
unico que podia emitir uma posi¢do politica, como € natural, nunca ele préprio podia
apresentar uma critica a sua intervencao. Nesta perspetiva, os argumentos de Nemo (2005)

sdo eloquentes:

o Estado e as suas instituicdes internas estdo fundados em certos paradigmas que ndo podem ser
livremente criticados a partir do seu interior, se ndo ha sociedade civil exterior donde possa vir a
contestacdo, todo o debate publico permanece fechado no quadro de um determinado paradigma

erigido em dogma (Nemo, 2005, p. 91).

E contra esse paradigma erigido em dogma que se tem vindo a lutar, para que seja
substituido por um novo paradigma fundado na pluralidade e diversidade efetivas, sendo
que “A pluralidade e diversidade sdo constitutivos da pessoa humana e estdo, por isso,
presentes na reconstrucdo dos Direitos Humanos”, nas palavras de Borges (1998, p. 62).
Deve o Estado respeitar cada pessoa fisica e moralmente, porque “O personalismo cristdo,
que na actualidade se mantém como uma das formas fundamentais do pensamento politico,
forma a base tedrica da concepcao ocidental do direito e da democracia, e € indissocidvel
do pensamento liberal que este tem de essencial” (Saraiva, 2009, pp. 143-144). E nesta
perspetiva, sustenta ainda Nemo (2005, p. 90) que “o pluralismo critico em matéria de
ideias e conhecimentos é fecundo e ndo destrutivo, que serve melhor a verdade do que a
defesa dogmatica ou autoritdria desta”. E mais adiante apresenta-nos um conceito de
democracia muito pratico, que nos deve conduzir para um maior COMpPromisso €

aprofundamento da democracia constitucional. Assim, “A democracia ¢ o nome especial
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dado ao liberalismo politico, quer dizer, a liberdade e ao pluralismo nos processos de

nomeacao dos governantes e de tomada de decisdo politica (Nemo, 2005, p. 94).

No entanto, a democracia angolana estd ainda confinada aos preceitos do ordenamento
juridico, as disputas politicas dentro das quatro paredes da Assembleia Nacional e aos
periodos eleitorais; mas carece de abertura geral, de dinamismo imanente ao natural
confronto decente de ideias, de livre acesso aos 6rgdos de comunicagdo social publicos e
privados, sem qualquer preferéncia de ordem partiddria-ideol6gica. A verdade é que, no
contexto atual, os 6rgdos de comunicacdo social publicos ddo preferéncia ao Executivo e
demais membros do partido que o suporta. Parte-se da ideia segundo a qual a legitimidade e
a verdade sobre todas as questdes do pais estdo exclusivamente na algada do titular do
poder executivo e seus auxiliares, bem como no dominio dos membros do partido MPLA.
Por esta razao estes tém prioridade absoluta para emitir uma posi¢ao politica nos 6rgaos de
comunicacao social publicos, de cobertura nacional, podendo ocupar o tempo necessario
para o feito. Ao passo que as posi¢des de outros atores politicos e de instituicdes da
sociedade civil que se ndo identifiquem com o partido MPLA passam por uma apertada
censura e limitado tempo de intervencdo. Mas a natureza humana nos confirma que “a
razao e o conhecimento humanos sdo fundamentalmente limitados e faliveis. Ninguém sabe
tudo, ninguém compreende tudo, nem sequer o conjunto dos que sdo considerados os
melhores espiritos num determinado momento” (Nemo, 2005, p. 90), dai que, para a
superacdo dessa limitagdo natural humana, importa que “o liberalismo intelectual (a
tolerancia religiosa, o pluralismo nas ciéncias, as escolas, a imprensa, a cultura em geral), a
democracia (ou seja, o pluralismo no dominio politico, as elei¢des livres, os governos
colegiais e revogaveis) e o liberalismo econémico (o pluralismo no dominio econémico)”
(Nemo, 2005, p. 88) sejam aceites e aprofundados como meios de promover a paz e
desenvolvimento sociais, sendo que “Todos os seres humanos nascem livres e iguais em
dignidade e em direitos. Dotados de razdo e de consciéncia, devem agir uns com 0s outros

em espirito de fraternidade” (Art.° 1. da DUDH).

Porém, as autoridades publicas angolanas insistem com medidas de limitacdo do pluralismo
de expressdo e opinides politicas, porque entendem que a autodeterminacdo dos povos € o

livre-arbitrio de quem detém o poder, daqueles que conduzem os destinos da sociedade
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angolana, sufocando os direitos e liberdades dos cidaddos, sobretudo dos que tém
convicgodes politicas diferentes. H4 uma democracia constitucional, mas a convivéncia
democriética ¢ atipica. J4 no ambito do regime multipartidario, tendo em vista as primeiras
eleicdes gerais em 1992, os partidos da oposicdo sO tiveram acesso aos Orgdos de
comunicacdo social publicos no periodo da campanha e propaganda eleitoral, mediante
distribui¢do de tempo de antena, isto €, “a) Radio - Vinte minutos didrios, entre as doze e as
vinte e duas horas; b) Televisdao - Dez minutos didrios, entre as dezoito e as vinte e duas
horas” (Araujo, 2002, p. 4), acontece que dezoito (18) anos depois, ou seja, de 1992 a 5 de
Fevereiro 2010, data da promulgacdo da Constituicio da Reptblica de Angola, os
condicionalismos de acesso aos 6rgdaos de comunicacdo social publicos continuam, em
termos politicos, rigorosamente inalterdveis. Porque, apesar da consagracao da liberdade de
imprensa, que “E garantida a liberdade de imprensa, nio podendo esta ser sujeita a qualquer
censura prévia, nomeadamente de natureza politica, ideoldgica ou artistica” (n.° 1 do Art.°
44.° da CRA); e o n.° 2 do mesmo Art.° 44.° estabelece que “O Estado assegura o
pluralismo de expressdo e garante a diferenca de propriedade e a diversidade editorial dos
meios de comunica¢do”. Mas, na pratica, tais preceitos constitucionais sdo grosseiramente
violados, quase a semelhan¢a da conduta do “Estado Novo™ anterior a revolug@o dos cravos

em Portugal:

Um dos aspectos mais relevantes da ideologia e da vida politica do «Estado Novo» viria a ser, bem
ao invés, a proscricdo dos partidos politicos, ainda que sem proibicdo ou inexisténcia legal. Se
nenhuma lei os vedaria expressa e taxativamente, o regime geral da liberdade de associagdo
conduziria a0 mesmo resultado, na medida em que ao arrepio do artigo 8.° da constitui¢cdo, haveria de
suspeitar a formagdo de quaisquer associagdes politicas a autorizacdo administrativa que nunca seria

concedida (Miranda, 2014, pp. 77-78).

A ndo autorizacdo de manifestacdo, ao arrepio do Art.° 47.° da CRA, confirma o perfil
ideoldgico do partido maioritério, alérgico ao pluralismo de opinides politicas. E por forca
dessa ideologia que a Constituicdo da Republica consagra que “Nos periodos de elei¢des
gerais e autdrquicas e de referendo, os concorrentes tém direito a tempos de antena nas
estacOes de radiodifusdo e de televisao publicas, de acordo com o ambito da elei¢do ou do
referendo, nos termos da Constitui¢do e da lei” (Art.° 45.°, n.° 1). Deste modo, “Os partidos

representados na Assembleia Nacional tém direito de resposta e de réplica politica as
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declaragdes do Executivo, nos termos regulados por lei” (Art.° 45.°, n.° 2). Em face do
exposto, ndo sendo periodo de campanha e propaganda eleitoral, limita-se o acesso dos
partidos de oposicdo aos 6rgdos de comunicagdo social publicos, estando estes vinculados

diretamente a acdo do Executivo e do Partido que o suporta.

Nesta matéria, distinta é a opcdo da Constituicio da Republica Portuguesa, que
expressamente dispde que “A estrutura e o funcionamento dos meios de comunicacdo
social do setor publico devem salvaguardar a sua independéncia perante o Governo, a sua
Administracdo e os demais poderes publicos, bem como assegurar a possibilidade de
expressao e confronto das diversas correntes de opinido” (Art.® 38.°, n.° 6 da CRP). Quer
dizer, os portugueses t€m uma abertura a formacdo politica-ideoldgica plural sem
“dirigismo” nos meios de comunicag¢do social do setor publico, muito menos ‘“verdades
Unicas” nem acesso sazonal dos partidos da oposi¢do aos 6rgdos de comunicagdo social s6
em periodos eleitorais, antes pelo contrario, promove-se o direito de “escolha e adesdo a
uma opinido politica”, prépria para criar uma forte base de cidadania. E este contexto
“blindado” que justifica a omissao dos direitos por parte dos adolescentes entrevistados em
Luanda, isto é, como consequéncia da sua vivéncia sociopolitica “dirigida” para um rumo
de cumprimento de dever patridtico incondicional, mesmo em face de restricdes dos seus
direitos fundamentais consagrados na Constituicdo da Republica de Angola. Este papel
“mobilizador e domesticador” estd superiormente adstrito a Radio Nacional de Angola
(RNA), a Televisao Publica de Angola (TPA) e ao Jornal de Angola (JA), 6rgaos que
difundem a propaganda politica considerada “informacdo de interesse publico”, por
exceléncia. Informacao essa relativa a acao politica do Executivo e do partido que o suporta
e, por conseguinte, ndo podem promover o contraditério, porque quem governa tem a
verdade irrefutdvel sobre todos os factos da vida politica do pais, ou seja, sdo posi¢des

politicas erigidas em dogma (Nemo, 2005, p. 91).

Por esta razdo, o pluralismo de expressdo na RNA, TPA e JA € mitigado. A abertura de
Ré4dios que emitissem para todo o pais, que pudessem contribuir para a formacao civica
qualitativa, ndo é autorizada. E o caso da Réadio Ecclésia, afeta a Igreja Catélica, cuja

autorizacdo estd congelada desde o ano de 2001, ou seja, ha 15 anos:
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A Radio Ecclesia, Emissora Catdlica de Angola, desde a sua fundagdo a 8 de Dezembro de 1955,
sempre emitiu para todo o pais em Ondas Curtas, Médias e Frequéncia Modulada até ao dia em que
foi forcada a suspender as suas emissdes, depois dos tristes acontecimentos do 27 de Maio de 1977.
Em 25 de Janeiro de 1978, foi decretada a sua extingdo pelo entdo governo da Reptiblica Popular de
Angola, tendo todos os seus bens sido confiscados e nacionalizados. Desde a sua reabertura, no dia
19 de Marco de 1999, os Bispos da CEAST, os fiéis catdlicos e todos os ouvintes da Radio Ecclesia
alimentaram a esperanca de voltar a escutar as emissdes da Ecclesia em todo o pais em Ondas
Curtas, Ondas Média e Frequéncia Modulada. [...] No ano de 2001, foi concluido o projecto com a
instalacdo de emissores e estidios em todas as Dioceses de Angola. [...] Como resposta, em carta de
24 de Maio de 2001, o Ministério da Comunicac¢@o Social comunicou que se devia aguardar pelo
devido licenciamento. Passaram-se semanas, meses, anos! Aguardamos com paciéncia dispostos a

cumprir as leis do Pafs (CEAST, 2015).

N

Ainda assim, em relagdo a radiodifusdo, tudo quanto é permitido confina-se ao ambito
local. A emissdo pela Internet ndo satisfaz a maioria dos angolanos porque dos 25.789.024

habitantes apenas 10,2% dos quais tem acesso a Internet (INE - Censo 2014, p. 16).

Por esta razdo, acreditamos que toda esta realidade sociopolitica ndo permite que oOs
cidaddos angolanos, sobretudo os adolescentes, tenham uma Educacio para a Cidadania de
qualidade, dai a omissdo dos direitos nas suas representagdes sociais dos Direitos
Humanos. Durante vérios anos, em Angola, embora a situacdo vd melhorando nos grandes
centros urbanos, sobretudo nas provincias do litoral, falar em Direitos Humanos era
identificar-se com a oposi¢do que “ndo tem visto nem reconhecido” o desenvolvimento do

pais, ou, com interesses de paises inimigos de Angola.

Neste quadro, as representacOes sociais dos Direitos Humanos das populagdes do interior
do pafs sdo muito fracas, como o demonstra o Relatério de pesquisa (Angola 2012) sobre
“Acesso a justica fora dos grandes centros urbanos” da MOSAIKO — Instituto para a
cidadania, que revela indicadores gerais, salvo algumas excecdes em termos de
conhecimento ou representacdo dos Direitos Humanos. O relatério da MOSAIKO vem
confirmar o quadro sombrio dos Direitos humanos “fora dos grandes centros urbanos”, area

pesquisada, que, de forma expressiva, resultam de assimetrias de varia ordem:

O municipio da Matala € o segundo centro populacional e econdmico da provincia [da Huila], depois
da capital provincial (Lubango). Com o fim do conflito armado, em 2002, as condi¢des de vida da

populagdo ndo melhoraram de imediato, pois vivia-se ainda uma situacéio “ndo controlada” de abuso

123



dos Direitos Humanos por autoridades locais, for¢as militares e policiais no municipio. Nessa altura,
apesar de haver uma certa abertura politica, falar de Direitos Humanos continuava a ser motivo de

desconfianga e perseguicio (MOSAICO, 2012, p. 25)

Mas os alunos respondentes vivem em Luanda, e terdo nascido naquela cidade capital de
Angola. O facto é que, como temos vindo a expor, ndo t€m familiaridade com questdes
ligadas aos Direitos Humanos, embora o contetido programético da disciplina de Educacao
Moral e Civica se refira a Declaragao Universal dos Direitos do Humanos. Nao € arrepiante
afirmar que Angola estd a dar os primeiros passos no sentido da aprendizagem e
convivéncia com base nos valores da DUDH, sobretudo nas relacdes entre Estado e

particulares e estes entre si.

Quer dizer, a realidade angolana conserva ainda, em surdina, a ideia segundo a qual quem
trabalha em questdes de Direitos Humanos ou é militante dos partidos da oposi¢do, ou,
entdo € alguém que representa interesses “inconfessos” do ocidente, que visam
desestabilizar o pafs. De modo que este discurso revela a convic¢do de “incapacidade” dos
angolanos pensarem criticamente, se ndo fosse por manipulacdo por agentes de vdrias
“ideologias imperialistas”, uma linguagem caracteristica do comunismo. E justamente este
ambiente sociopolitico que se vai moldando como que uma ideologia geral que limita ou
distorce o sentido dos valores em causa, os valores dos Direitos Humanos, apesar da

existéncia do Ministério da Justica e dos Direitos Humanos:

Em Angola, apesar da Constituicdo consagrar os direitos, liberdades e garantias fundamentais e de
haver legislagd@o e politicas que procuram abordar teméticas relacionadas com os Direitos Humanos,
existe ainda um enorme fosso entre o que esta escrito na Lei e a experiéncia quotidiana dos cidadaos,
nomeadamente daqueles que residem nos municipios seleccionados para o presente estudo

(MOSAIKO, 2012, p. 37).

4.5.1.2 Segunda Categoria — dignidade humana

Quanto a categoria “Dignidade humana”, este conceito bastante complexo, que nos desafia
a todos, a partir do “Discurso sobre a Dignidade do Homem”, de Giovanni Pico Della
Mirandola (1463-1494). Atendendo a tal complexidade, Massaid (2013) reconhece que
“Estabelecer um ponto essencial na constitui¢do da dignidade humana é uma tarefa que
requer uma habilidade singular de conjugacdo de milhares de elementos historicos,

contemporaneos, tedricos e praticos, a fim de compor uma sintese da condicdo humana”.
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Pois, essa tarefa ndo € facil considerando os varios argumentos filos6ficos a que recorreu
Kant (2014), para explicar o que ele entendia seres humanos e o respeito a eles devidos por

todos 0s outros:

“Os seres cuja existéncia depende, ndo em verdade da nossa vontade, mas da natureza, tém contudo,
se sdo seres irracionais, apenas um valor relativo como meios e por isso se chamam coisas, ao passo
que os seres racionais se chamam pessoas, porque a sua natureza os distingue ja como fins em si
mesmos, quer dizer como algo que ndo pode ser empregado como simples meio e que, por

conseguinte, limita nessa medida todo o arbitrio (e € um objecto do respeito)” (Kant, 2014, p. 72).

Para Kant (2014), ndo ha meias medidas: “A natureza racional existe como fim em si
mesmo. E assim que o homem se representa necessariamente a sua propria existéncia”, e o
¢ simultaneamente um principio subjetivo das a¢des humanas (deve estar na mente, na
representacdo de todos os homens, isto €, universal) e principio objetivo (principio pratico)
do qual deve derivar todas as leis da vontade. Assim, como imperativo pratico, “Age de tal
maneira que uses a humanidade, tanto na tua pessoa como na pessoa de qualquer outro,
sempre e simultaneamente como fim e nunca simplesmente como meio” (Kant, 2014, p.

73).

O filésofo apresentou ndo apenas argumentos de dimensdo transcendental, mas também
esforcou-se por explicacOes empiricas, estabelecendo a diferenca entre coisa e homem, ao
sustentar que “o homem ndo € uma coisa; ndo € portanto um objecto que possa ser utilizado
simplesmente como um meio, mas pelo contrario deve ser considerado sempre em todas as
suas ac¢gdes como um fim em si mesmo”. Nos seus esforcos argumentativos deixou bem
claro que tal ndo era privilégio de alguns, sendo de todos os seres humanos. Deste modo,
“Os seres racionais estdo pois todos submetidos a esta lei que manda que cada um deles
jamais se trate a si mesmo ou aos outros simplesmente como meios, mas sempre
simultaneamente como fins”. Quanto a dignidade, entende que “No reino dos fins tudo tem
ou um pre¢o ou uma dignidade. Quando uma coisa tem um prego, pode-se por em vez dela
qualquer outra como equivalente; mas quando uma coisa estd acima de todo o preco, e
portanto ndo permite preco equivalente, entdo tem ela dignidade”. Kant atribui um valor

relativo ao “preco” e valor intimo a “dignidade” (Kant, 2014, pp. 74, 80, 82).

Nao obstante toda a explicagdo kantiana, os seres humanos, detentores desse valor intimo e
irredutivel, ndo se contenta com elucidagdes puras, sendo procuram por elementos de
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concretizagdo empirica, para que a dignidade apresente o seu ‘“rosto visivel”’, e que
abandone a sua existéncia transcendental, talvez até que fosse ela “apalpada”, na mesma
perspetiva de S. Tomé: ver para crer (Jo. 20:24-29), porque também herdaram o
positivismo de Comte. Mas Massad (2013), consciente da complexidade do conceito de

dignidade humana, justifica:

A dignidade humana, na sua origem, encontra-se situada como imperativo superior pré-juridico, pois

exprime, antes de tudo, o valor intrinseco de pessoa. Esse € o ponto principal, o valor do ser humano

2

é algo insuscetivel de ser definido e demonstrado. Tal perspectiva, no Ocidente, € oriunda da
Filosofia Grega, do pensamento juridico romano e das nog¢des judaico-cristas. Sé6focles traduz isso de
forma preciosa na sua obra Antigona, pois coloca o Homem como o maravilhoso dentre todas as
maravilhas. A partir do Humanismo, ele se enriquece de forma determinante em direcdo a nog¢do

moderna de individuo auténomo e secularizado (Massad, 2013).

Borges (1998, p. 54), enaltece o mérito do cristianismo por ter incorporado no mundo
ocidental “o conceito de justica assente sobre a dignidade humana e o amor ao préximo” e
tal facto elevou o individuo “a condi¢do de ‘pessoa’ uma vez que se lhe confere a dignidade
de ter sido formado a imagem e semelhanga do Deus-Pessoa”. Dai que a dignidade humana
se transformou em “Ser Supremo”, transcendental, portanto, na linguagem kantiana,

dirfamos que a dignidade humana é um conceito puro, isto €, a priori:

A dignidade humana que, apesar de uma laicizagcdo profunda da sociedade tornada civil, transita do
cristianismo para a modernidade, estd agora legitimada, como se diz no predmbulo da Declaracio
dos Direitos do Homem e do Cidadao, pela transcendéncia de um novo “Ser Supremo”, abstracto, ja

nao mais o Deus-Pessoa de Paluo e Tomads (Borges, 1998, p. 55).

Assim sendo, a dignidade humana deve ser concretizada no respeito incondicional e valor

atribuidos ao ser humano na medida em que € um conceito filoséfico e humanista:

“A dignidade humana refere-se a um ser ndo determindvel a partir de uma esséncia eterna que nem
mesmo € matéria inerte. Com isso, tem-se, num primeiro momento, um problema aparentemente
intransponivel. No entanto, levando em consideragdo a imagem das ciéncias experimentais, &
possivel construir um raciocinio sequencial a partir de um enunciado inicial ndo demonstrado”

(Massat, 2013).

Ora, jamais esperariamos por uma formulacdo conceitual filosofica da parte dos
adolescentes respondentes. Procurdmos, sim, saber das suas representacdes sobre a

dignidade da pessoa humana, a partir das suas experi€ncias. Mas, pelo facto de ser uma
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ideia presente em todas as abordagens dos Direitos Humanos, alids, fundamento de todos os
Direitos Humanos, julgamos que era necessario ouvir a perspetiva dos entrevistados.
Assim, para os alunos do I ciclo do ensino secundério entrevistados em Luanda, “dignidade
humana é ter bom cardcter”; “dignidade ¢ falar sempre a verdade”. Compreende-se que
tém fracas representagdes sobre o assunto, a julgar por toda a exposi¢do e fundamentacao
que temos vindo a fizer nesta segunda categoria (4.5.1.2). A palavra dignidade, na
convivéncia e discursos sociais quotidianos, parece-nos estar ausente ou pouco utilizada na
sociedade angolana, assim como desapareceu a expressdo “palavra de honra”, quando um
dos interlocutores procurava fazer “fé” das suas afirmagdes ou promessas. A frequéncia
dessas palavras nos discursos sociais (nas familias, escolas, grupo de amigos, igrejas) € ndo
apenas no ambito dos discursos politicos talvez permitisse que os mais novos fossem
introduzidos no mundo que lhes € estranho, pela educagcdo (Arendt, 2000, pp. 37-38), para
que passassem a compreender o conceito da dignidade humana na sua dimensao bésica ou
cultural. S3o justamente os contextos familiar, escolar, cultural e politico que dao aos
alunos do 3.° ciclo do ensino bésico, entrevistados no Porto, segundo a nossa convic¢ao,
uma compreensdo elementar que lhes permite analisar o significado da dignidade humana:
“dignidade humana é a pessoa ter valores, é ser merecedora. Porque quem é digno é ser
merecedor, ser merecedora de direitos”; “Dignidade da pessoa humana é a pessoa ter
competéncias para respeitar a si propria e aos outros. Pelas palavras explicativas os
adolescentes revelaram que estd presente nos discursos familiares ou entre amigos a palavra

“dignidade” - “Quando se diz tu és digno disto ou daquilo é porque és merecedor disto ou

daquilo”. O “quando se diz” confirma o uso habitual do termo, t€m consciéncia do que se
pretende exprimir. Eles analisaram as palavras pelo valor semantico e cultural e ndo
propriamente pela dimensao filoséfica inerente as palavras “dignidade humana”, em fungao
da sua idade e nivel de escolaridade. H4, inquestionavelmente, o sentimento de dignidade
natural de cada ser humano, mas os adolescentes entrevistados em Luanda sentiram-se
constrangidos, talvez ndo conhecam a palavra, ndo sé por causa do seu nivel de
escolaridade, mas também por ndo estar presente no discurso quotidiano. Dai que os
professores de Educacdo Moral e Civica devem concentrar-se inicialmente nas palavras

constitutivas da disciplina, isto é, “Educacdo, Moral, Civica” e entrar nos seus conteidos
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programéticos, usando meios didaticos compativeis com a realidade angolana, quer dizer,

numa abordagem humanistico-cultural:

Uma abordagem humanistico-cultural a educagdo em C&T visa desenvolver um ensino centrado no
estudante que desperte a sua identidade pessoal e cultural, os seus contributos futuros para a

sociedade enquanto cidaddo e o seu interesse pessoal de possuir um conhecimento cientifico e

tecnolégico socialmente 1itil e significativo (Aikenhead, 2009, p. 76).

Porque desta forma os adolescentes tomariam consciéncia da sua dignidade e dar “a luz”

um homem novo, como sustenta Weil (2000):

Do aparecimento de homem novo, capaz e desejoso de desempenhar o seu papel na sociedade
moderna, preparado e apto para julgar todos os problemas inerentes a vida da comunidade a que
pertence, satisfeito com a posi¢@o porque consciente da dignidade inerente e da necessidade social do
seu trabalho, convencido do cardcter racional da ordem existente, mas determinado a melhorar essa

ordem e a sua posicdo nela (Weil, 2000, pp. 57-58).

No entanto ndo serd possivel o aparecimento desse homem novo se os professores e
professoras ndo desenvolverem a necessdria virtude profissional, pois continuardo a

condicionar o espirito critico dos alunos:

A virtude profissional do professor deveria consistir em julgar com isen¢do todas as partes, num
esforco para se elevar acima de toda a controvérsia, para se manter num nivel de investigacio
desapaixonado e cientifico e, se alguém considere inconvenientes os resultados dessa investigacao,
deveria o professor ser contra a ma vontade dessas pessoas, a mesmo que se prove que se entregava a
uma propaganda desonesta pela disseminagdo de juizos cuja falsidade podia ser objecto de

demonstragado (Russell, 2000, p. 77).

Assim, os professores que desenvolverem a sua virtude profissional jamais estariam ao
servigo da propaganda, cujo objetivo € coartar a liberdade de escolha dos alunos, porque “O
propagandista ndo pretende que os seus alunos observem o mundo por sua prépria conta,
que escolham livremente um objectivo que lhes pareca valido” (Russell, 2000, p. 79), por
esta razdo, o melhor que os professores podem fazer € evitarem de todas as maneiras que 0s
adolescentes e jovens sejam “incentivados a acreditar, ndo naquilo que tem algum
fundamento racional, mas simplesmente no que ouvem dizer” (Russell, 2000, p. 83), sendo
que a propaganda nas escolas é um instrumento de manipulacdo de consciéncias e de

manutencao das condicdes para o desrespeito pela dignidade dos cidadaos.
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Num estdgio diferente da Educacdo para a Cidadania, os adolescentes entrevistados no
Porto conseguiram representar o quanto a dignidade humana é o fundamento de todos os
Direitos Humanos, na medida em que uns consideravam que “As pessoas que roubam
devem ter pouco valor” e outros discordavam daquela posi¢do, apresentando outros
argumentos: “Eu ndo concordo porque as pessoas ndo perdem o seu valor pelo facto de
roubarem”. “Elas merecem uma segunda oportunidade” e demonstraram capacidade
critica e humanista, bem como uma convic¢ao juridica imanente, a qual tornou-se mais
expressiva ao desenvolverem o pensamento com um exemplo eloquente: “Eu também acho
que ninguém deixa de ser pessoa por mais grave que seja o crime cometido. Porque mesmo
que eu mate a tanta gente, vou continuar a ser pessoa e tenho o direito de ser julgada como
pessoa”. E mais do isso, ao sustentar que quem comete crime continuaria a ser respeitado
como pessoa e com direito a julgamento justo, ndo se poderia esperar dos adolescentes mais
do que este argumento: “As pessoas devem sempre ser respeitadas como pessoas, e nao
podem ser maltratadas ou comparadas aos animais”. Estas representacdes dos
adolescentes entrevistados no Porto estdo enquadrados em varios diplomas internacionais e

da ordem juridica interna do Estado Portugués:

“Toda a pessoa tem direito, em plena igualdade, a que a sua causa seja equitativa e publicamente
julgada por um tribunal independente e imparcial que decida dos seus direitos e obrigacdes ou das
razdes de qualquer acusacdo em matéria penal que contra ela seja deduzida” (Art.° 10.° da DUDH;
“Ninguém serd submetido a tortura nem a pena ou tratamentos cruéis, inumanos ou degradantes
[...]” (Art.° 7.° do PIDCP); “Portugal é uma Republica soberana, baseada na dignidade da pessoa
humana [...]” (Art.° 1.° da CRP); “Todo o arguido se presume inocente até ao transito em julgado da

sentenga de condenacgdo, devendo ser julgado no mais curto prazo compativel com as garantias de

defesa” (Art.° 32.°, n.° 2 da CRP).

Mais do que os dispositivos legais, € a formacdo do espirito critico e humanista dos
adolescentes, através da Educagdo para a Cidadania, para serem cidadaos conscientes e
defensores dos valores dos Direitos Humanos na familia, na escola, na comunidade e em

todos os lugares participem ativamente.
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4.5.1.3 Terceira Categoria — valores referenciados nas representacoes

Relativamente aos valores referenciados nas representacdes, os alunos angolanos
concentram-se mais na ideia de “Respeitar”. Deste modo, manifestaram as suas opinides
em “Respeitar a lei”; “Respeitar os mais velhos e os outros; promover o
autoconhecimento para reforcar o conhecimento dos outros”; “Respeitar a opinido dos
outros; respeitar a diferenca de sexos”; promover o autoconhecimento para reforcar o

conhecimento dos outros”.

Nao ha davida que o valor do respeito é a chave de toda a Educagdo para a Cidadania, em
particular, e para os Direitos Humanos, em geral, segundo as Nac¢des Unidas, através da
Resolugdo 49/184, de 23 de dezembro de 1994, ao anunciar a Década das Nacdes Unidas

para a Educagdo em Matéria de Direitos Humanos:

[...] aeducagdo para os direitos humanos deve envolver mais do que o fornecimento de informacao e
deve construir um processo abrangente e continuo pelo qual as pessoas em todos os niveis de
desenvolvimento e de todos os estratos sociais aprendam a respeitar a dignidade dos demais e os

meios e métodos para garantir tal respeito em todas as sociedades (Moreira & Gomes, 2014, p. 46).

Dai que, para Miranda (2016, p. 85), “os direitos de liberdade sdo direitos de agir e os
direitos sociais sdo direitos de exigir. Mais precisamente: as liberdades t€ém como

contrapartida uma atitude de respeito e de ndo interferéncia por parte de outrem”. Este

7

“outrem”, de que se serviu Miranda (2016), é geral, isto é, “todos que ndo sejam ele
mesmo, o titular das liberdades”, Estado e particulares, impondo por isso, nas palavras de

Miranda (2016, p. 86) uma “atitude geral de respeito, resultante do reconhecimento da

liberdade da pessoa de conformar a sua personalidade e de reger a sua vida e os seus
interesses”. Mas, essa atitude geral de respeito ndo se deve verificar apenas face aos direitos
negativos, mas também aos positivos. Deste modo, estica-se a corda quando se afirma que
“as liberdades sdo, no essencial, direitos negativos, ainda quando possam compreender
vertentes positivas, e os direitos sociais direitos positivos, ainda quando, por seu turno,
possam abarcar ou ser acompanhados de exigé€ncias de respeito € ndo intervengdo”
(Miranda, 2016, p. 85). E nesta linha de pensamento que a Constituicdo da Repiiblica de

Angola consagra a atitude geral de respeito:
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A Republica de Angola promove e defende os direitos e liberdades fundamentais do homem, quer
como individuo quer como membro de grupos sociais organizados, e assegura o respeito e a garantia
da sua efectivag@o pelos poderes legislativo, executivo e judicial, seus 6rgdos e instituicdes, bem

como por todas as pessoas singulares e colectivas (Art.° 2.°, n.° 2 da CRA).

Temos uma convicgdo segundo a qual se as representagdes dos adolescentes entrevistados
em Luanda, acerca do valor “respeito”, forem transformadas em praticas sociais em todas
as formas de participacdo comunitdria, Angola conhecera melhorias significativas nos
indices de Desenvolvimento Humano, quando atingirem a maioridade, na medida em que
poderdo respeitar os direitos fundamentais de outrem, enquanto servidores publicos ou
atores da sociedade civil. Porque adolescentes, nas suas representagdes, associaram o valor
“respeito” — (a) aos mais velhos: este elemento € muito importante, na medida em que eles
reconhecem o valor cultural (ancestral) em relacdo ao respeito devido aos mais velhos.
Porque, em Africa, o mais velho (idoso) esta na idade de honra, tal como no mandamento
Biblico: “honra a teu pai e a tua mae” (Ex. 20:12); (b) aos outros: aqui demonstraram um
principio ético, a regra de ouro:

Nao fagas aos outros o que tu ndo queres que te facam a ti (Analectos 5:23, Confucionismo); Nao

facas aos outros o que poderia causar dor se te fosse feito a ti (Mahabharata 5:1517, Hinduismo);

Nao trates os outros de maneira que tu préprio achas que te feriria (Udana-Varga 5:18, Budismo);

Tudo quanto, pois, quereis que os homens vos facam, assim fazei-o vos também a eles; porque esta é

a lei e os profetas (Mateus 7: 12, Cristianismo) .

Todas essas frases revelam um dever de reciprocidade, ou ainda, uma atitude de respeito

pelo outro; (¢) Opinido dos outros: os adolescentes revelaram compromisso em respeitar a

opinido dos outros, que € um elemento fundamental para a convivéncia democrética e
demais dimensdes dos Direitos Humanos. Assim, “a educacdo para os direitos humanos é
uma estratégia para aprendizagem da cidadania democrdtica; uma educacdo que implica
cultura democrdtica, para que os alunos e adultos compreendam as suas diferentes
dimensdes: politica, juridica, cultural, social, econdmica, internacional” (Lascoux, 2002,
pp. 45-54). Os adolescentes pretendem inverter a tendéncia atual do pais, porque ja o
afirmdmos acima que “o pluralismo critico em matéria de ideias e conhecimentos € fecundo

e nao destrutivo, que serve melhor a verdade do que a defesa dogmética ou autoritdria

 http://www.gotquestions.org/Portugues/Regra-de-Ouro.html
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desta” Nemo (2005, p. 90); (d) a diferenca de sexos (género): é fundamental esta

representacdo, porque o mundo € marcadamente machista. Por exemplo, muitos cargos em
institui¢des de referéncia mundial estdo ainda vedados as mulheres, quer com base em
tradicdes religiosas, politicas e culturais, quer em outras razdes meramente
discriminatérias, violando de forma grosseira o principio da dignidade humana e da
igualdade de direitos entre homens e mulheres. Dai que os adolescentes, futuros adultos,
devem ser educados para os valores da ndo “discriminacdo contra as mulheres” a luz da

- C D 15
Convencao sobre a Eliminacdo de todas as Formas de Discriminagdo contra as Mulheres ~:

Para os fins da presente Convencdo, a expressdo «discrimina¢do contra as mulheres» significa
qualquer distin¢do, exclusdo ou restricdo baseada no sexo que tenha como efeito ou com objetivo
comprometer ou destruir o relacionamento, o gozo ou o exercicio pelas mulheres, dos direitos do
homem e das liberdades fundamentais nos dominios politico, econémico, social, cultural e civil ou

em qualquer outro dominio (Art.° 1.° da Convencéo sobre a E. F. D. contra as Mulheres).

Deste modo, mais do que o respeito que lhes € devido, as Mulheres representam 52% da

populacdo angolana (INE - Censo Geral, 2014, p. 15).

Do mesmo modo, os alunos entrevistados, no Porto/Portugal, evidenciaram o valor do
respeito, pelo que reproduzimos aqui integralmente tudo quanto foi desenvolvido supra
sobre «respeito» e «outros». Entretanto, convém sublinhar, nos termos da constitui¢do, que
Portugal € “um Estado de direito democrético, baseado na soberania popular, no pluralismo
de expressdo e organizacdo politica democraticas, no respeito e na garantia de efetivacao
dos direitos e liberdades fundamentais [...]” (Art.° 2.° CRP), de modo que a representacdo
do valor «respeito» constitui uma premissa fundamental para a Educacdo para a Cidadania
e para os Direitos Humanos, em geral, das novas geracdes da sociedade portuguesa.
Entretanto, outros valores representados pelos alunos foram: Igualdade, Solidariedade, e
Didlogo em vez de violéncia. Assim, (a) Igualdade é um dos trés valores em que se
alicercou a revolucdo francesa (Liberdade, Igualdade, Fraternidade), marco da rutura
radical do pensamento do antigo regime, tendo sido instaurada “uma ordem ético-normativa
revoluciondria em matéria de salvaguarda da dignidade da pessoa humana, incorporando o

prestigio do conceito de valor da pessoa humana” (Borges, 1998, p. 55). Para Moreira &

> Adotada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas e abertura a assinatura, ratificacdo e adesao
(Resolugdo n.2 34/180, de 18 de dezembro de 1979). Entrada em vigor na ordem juridica internacional: 3 de
Setembro de 1981.
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Gomes (2014), “os principais pilares do sistema de direitos humanos, isto &, liberdade,
igualdade e solidariedade, sendo que ‘“Liberdades tais como a liberdade de pensamento,
consciéncia, e de religido, bem como de opinido e de expressdo estdo protegidos pelos
direitos humanos”. Os autores entendem que “Do mesmo modo, os direitos humanos
garantem a igualdade contra todas as formas de discriminacdo, incluindo a igualdade entre
homens e mulheres” que, oportunamente, desenvolvemos notas assinaldveis a respeito das
representagdes dos alunos angolanos. Quanto ao terceiro pilar, Moreira & Gomes (2014)
assumem que “A solidariedade relaciona-se com os direitos econdmicos e sociais, tais
como o direito a seguranca social, remuneracio justa, condi¢cdes de vida dignas, saude e
educacdo acessiveis”. Por ultimo, os mesmos autores concluem que “Aqueles pilares
[Liberdade, Igualdade, Solidariedade] surgem em detalhe, sob cinco titulos, sendo estes os
direitos politicos, civis, economicos, sociais e culturais” (Moreira & Gomes, 2014, p. 44).
A solidariedade aqui apela também a necessidade de se repensar o Estado Social, um
modelo encetado devido ao colapso europeu em 1918 e no periodo entre guerras,
“consolidado no pds-guerra e, na verdade, modelo de construc@o soliddria que animou a
Unido Europeia até ao final do milénio” (Barata, 2014). Deste modo, “impde-se a perceber
a sua racionalidade intrinseca”, na medida em que “O Estado social corresponde a uma
organizacio da sociedade que a torna competente e apta para produzir respostas colectivas
as necessidades dos cidadaos” (Barata, 2014, pp. 38-39), numa fase em que os feitos da
politica de austeridade continuam a assolar as familias portuguesas. Nao podemos deixar de
sublinhar que a solidariedade ¢ um dos seis valores fundamentais da Unidao Europeia, basta
olharmos para a sistematizacio da Carta dos Direitos Fundamentais da Unido Europeia, isto
é, Dignidade, Liberdades, Igualdade, Solidariedade, Cidadania e Justica (Pais, 2014, pp.
294-303). Porém, destes valores os alunos portugueses entrevistados apenas representaram

dois valores: Igualdade e Solidariedade.

Quanto ao “Dialogar em vez de violéncia”, ha vdrios trabalhos de investigacdo publicados
sobre a problemdtica da violéncia nas escolas portuguesas (Martins, 2005; Sebastido,
2009); além disso, nao faltam iniciativas de envolvimento da sociedade através de espagos
especificos de opinido, como € o caso de “O portal de educacdo — educare.pt”’; programas
televisivos, artigos cientificos e jornalisticos reportam sobre vdrias facetas da violéncia nas

escolas, sobretudo o “bullying” entre alunos, criancas e jovens. Por esta razdo, os
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professores, no contexto da Educacdo para a Cidadania, segundo os préprios alunos,
apelam a defesa da integridade moral e fisica de cada aluno, evitando atos de agressdo de
uns aos outros. O didlogo € a base da democracia e a democracia € contra a violéncia e,
portanto, “A atribuicdo desta responsabilidade educativa a escola, ndo deve todavia ser
exclusiva. Toda a vida é um territério educativo, cada vez mais global, polissémico e
omnipresente” (Cruz, 2002, p.347), de modo que “a Educagdo para a Cidadania visa contribuir
para a formacgdo de pessoas responsdveis, auténomas, soliddrias, que conhecem e exercem oS seus
direitos e deveres em didlogo e no respeito pelos outros, com espirito democratico, pluralista, critico
e criativo” (DGE, 2013, p. 1). Dai que os familiares e demais sectores da sociedade sdo parte
deste processo educativo ao longo da vida. E mais do que isso, o didlogo permite
compreender o oculto nas manifestacdes e comunicacido plurais das pessoas, sendo que
“hoje, [...], vivemos num mundo e numa sociedade multitécnica, pluriconfessional,
multipolitica e, por conseguinte, multicultural, em que a justaposicdo e convivéncia de
culturas manifesta a diversidade e o pluralismo humano, social e educativo”, segundo

Gervilla apud Lopes (2003, p. 38).

4.5.1.4 Quarta Categoria — componentes referenciadas nas representacoes

Acerca da categoria - “componentes referenciadas nas representacdes”- segundo os alunos
angolanos, os professores abordam mais assuntos sobre “Sexualidade, puberdade’;
“Gravidez precoce”; “Aprendemos sobre os costumes, os valores, sobre a familia”;
“Namorar ndo é uma mera brincadeira, mas ter a capacidade de assumir uma
responsabilidade”; “Educagcdo ambiental”; “A EMC é uma disciplina que nos ajuda a ser
bom cidaddo”; “Aprendemos sobre os costumes, o modo de nos comportarmos na
sociedade”; “Fazemos debates sobre a idade que devemos comegar o namoro e as causas
da gravidez precoce”. Os temas representados sdo de facto importantes nesta fase da vida,
como por exemplo, a sexualidade, a puberdade, sdo assuntos ainda qualificados como tabu,
por muitas familias, apesar de as Tecnologias de Informacdo e da Comunicacdo terem
desvendado todos os “segredos” do modelo da educacgdo tradicional. Através da disciplina
de Educacdo Moral e Civica os alunos tém a oportunidade de ouvir de um adulto as fases
de transformacdo que ocorrem no corpo de uma rapariga e de um rapaz. Embora algumas
regides de Angola mantenham vivas as suas tradi¢cdes que consistem em observar os rituais

de iniciacdo quer feminina (exceto a excisdo feminina), por exemplo a efiko, no Sul; quer
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masculina, por exemplo, a mukanda, no Nordeste e Leste, desde que essas tradi¢des ndo

atentem contra a dignidade da pessoa humana, nos termos da Constituicdo e da lei.

Por sua vez, os alunos portugueses respondentes representaram praticamente as mesmas
componentes, mas o seu sentimento era de saturacdo: “Todos os anos estamos sempre a
falar de sexualidade. Ja é irritante”. “Porque o professor comecava a aula: o que é que
vocés querem aprender hoje? A maioria dos meus colegas respondia: sexualidade”;
“Sexualidade, tantas vezes”; “Como atravessar em seguran¢a uma estrada”; “Educagcdo
Ambiental”; “Saber viver e aprender a fazer escolhas”. Os alunos representaram um
sentimento de saturacdo em relacdo a temdtica da sexualidade. Entretanto, em nenhum
momento afirmaram que recebiam uma educacao necessaria no contexto familiar. Um facto
que se pode sublinhar sobre esta matéria refere-se a uma opinido geral dos alunos segundo
a qual “s6 tiveram Educacdo para a Cidadania nos anos anteriores: 5.° ¢ 6.°”. Esta opinido,
julgamos nos, tem lugar devido ao facto de essa matéria ser desenvolvida numa perspetiva
transdisciplinar e transversal. E suposto que os professores ndo expliquem aos alunos
acerca da “presenca’” ininterrupta dos conteudos da Educagdo para a Cidadania, dentro do
conteido das demais unidades curriculares lecionadas e pautadas nos hordrios escolares.
Pelo nao isolamento da disciplina como unidade curricular, os alunos ndo se apercebem da
continuidade do processo de ensino-aprendizagem dos conteudos da Educacdo para a

Cidadania.

4.5.1.5 Quinta Categoria - interesses tematicos

Os alunos respondentes em Luanda/Angola manifestaram interesse em assuntos mais

pratlcos:
“Gostaria de aprender mais sobre o nosso pais, sobre a cultura geral”; “Queria saber mais de
coisas como democracia, a Assembleia Nacional, essas coisas assim”; “Preciso de aprofundar
conhecimento sobre a puberdade, periodo fértil”; “Nos queriamos aprofundar alguns

conhecimentos, mas o professor fugia do tema”; “A EMC é uma disciplina que me ajuda a ser bom
cidaddo, mas o professor ndo respondia as minhas preocupacdes porque ele fugia para coisas da
politica que ndo tem nada a ver com ele”; “Gostaria de aprender como poupar dinheiro” (Alunos

da7.® 8.2 9.2 classe, Luanda).
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Esta ultima aspiragdo parece estar desajustada da disciplina, mas o conceito geral da
educagdo para os direitos humanos € educar para a vida e ao longo da vida, de modo que
possam “aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a
fazer, para poder agir sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar
e cooperar com os outros em todas as atividades humanas” (Delors, et al., 1998, pp. 89-90).
Nesta perspetiva, justifica-se o “Gostaria de aprender como poupar dinheiro”, que se
enquadra perfeitamente no “aprender a fazer”, porquanto ¢ um conhecimento valido e

necessdrio para uma cidadania ativa. E neste sentido que a educagdo financeira é uma

componente da Educacgdo para a Cidadania:

As escolas, no dmbito da sua autonomia, devem desenvolver projetos e atividades que
contribuam para a formagao pessoal e social dos alunos, designadamente educagao civica,

- ., - . .16 - . - e, .
educagdo para a saude, educacdo financeira °, educacio para os media, educagdo rodovidria,

educag@o para o consumo, educagdo para o empreendedorismo e educagdo moral e religiosa,
de frequéncia facultativa (Art.° 15.° do Decreto-lei n.° 139/2012, DR, I Série N.° 129, - de 5
de julho de 2012, p. 3479).

Para os alunos portugueses, por sua vez:

“Gostaria que faldssemos de coisas tipo ld fora, como as coisas acontecem na vida quando formos
maiores”; “Aprender mais sobre outros paises da Unido Europeia; “Estava com vontade de falar
sobre o Ambiente, porque aqui as pessoas ainda se comportam mal, ainda se deitam coisas para o
chdo”; “Eu gostava de aprender outras coisas mais, sei ld que coisas sdo essas, mas gostava

imenso” (Alunos do 7.°, 8.° ¢ 9.° ano, Porto).
E justa a aspiracdo dos alunos portugueses respondentes, uma vez que, segundo Ribeiro,
Neves & Menezes (2014, p. 19) “o Decreto-lei n.° 286/89 de 29 de agosto de 1989 trouxe
consigo sinais claros daquilo que poderiamos designar do dealbar de uma politica educativa
fortemente influenciada pela dimensdo europeia”. Assim, Portugal tem a necessidade de
alargar o conhecimento dos seus cidaddos em matéria das vdrias componentes da politica
da Unido Europeia. Porque, segundo ainda Ribeiro, Neves & Menezes (2014) “O seguinte
excerto do diploma assume explicitamente a relevancia que a dimensdo europeia teve na

defini¢do das politicas educativas portuguesas’:

A estrutura curricular agora aprovada procura responder ao complexo de exigéncias que, tanto no

plano nacional como no plano internacional, se colocam ao nosso sistema educativo: a construcao de

'8 Sublinhado nosso.
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um projecto de sociedade que, preservando a identidade nacional, assuma o desafio da modernizagao
resultante da integra¢do de Portugal na Comunidade Europeia (Ribeiro, Neves & Menezes, 2014, p.
19).
Por esta razdo, a Educacdo para a Cidadania tem um papel relevante nas escolas portuguesas,
ndo s6 para atender a questdes locais de escola e comunidade em particular, mas também se
deve alargar o Ambito de abordagem, para a Unido Europeia, para uma visdo de conjunto. Isto
ndo significa que Portugal deixe de apostar nos valores da sua identidade nacional como povo,
munindo os seus cidaddos de conhecimentos sobre as suas conquistas: histérica, politica,

socioecondmica e cultural.

4.5.2 Conclusoes

Depois de termos percorrido todos os capitulos, desde a revisdo da literatura a discussdo
dos resultados do estudo a 18 alunos do 1.° ciclo do ensino secunddrio, correspondentes a
7.2, 8.2 e 9.7 classe, em Luanda, Republica de Angola, com incidéncia nos conteidos
programéticos e estratégias de ensino da disciplina de Educagdo Moral e Civica; bem como
aos 15 alunos do 3.° ciclo do ensino bésico correspondente ao 7.°, 8.° ¢ 9.° ano, no Porto,
Republica Portuguesa, com incidéncia nos contetidos programéticos e estratégias de ensino
da disciplina de Educacdo para a Cidadania, podemos, em primeiro lugar, relativamente ao
objetivo geral, concluir que compreendemos as principais diferencas do contetido
programético e das estratégias pedagogicas para a Educag@o para os Direitos Humanos,

sendo que:

a) Em Angola, através da Educac@o Moral e Civica, sdo incorporados contetidos sobre
a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, mas cuja abordagem prética revela
limitagdes, na medida em que os alunos entrevistados revelaram limita¢des notorias
no que aos direitos e a dignidade da pessoa humana dizem respeito. No Sistema
Educativo Angolano a Educag¢do Moral e Civica é uma disciplina curricular, com
programas auténomos, objetivos e metas pedagodgicas especificos para cada classe
do 1.° ciclo do ensino secundério a nivel nacional e tem carédcter obrigatério em
todos os estabelecimentos do ensino publico, comparticipado e particular. Enquanto
disciplina, incumbe ao INIDE / Ministério da Educacio a elaboracdo do contetido
programético estruturado em manuais de alunos e Guia dos professores, bem como

concebe os métodos para a exposicdo temdtica da EMC, cabendo apenas ao
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professor a escolha de estratégias e meios especificos de ensino, compativeis com

os referidos temas a lecionar, sob a supervisao da coordenacao de cada escola.

As escolas em Angola executam inelutavelmente todas as orientagdes do INIDE /

Ministério da Educagao, que tém cardcter prescritivo e obrigatdrio.

b) Ao passo que, em Portugal, a Educacio para a Cidadania insere-se na Area
Transversal e formacgdo transdisciplinar, ndo se tratando de uma disciplina
autébnoma nem obrigatdria, cuja decis@o curricular cabe a cada escola, no ambito da
sua autonomia, mas que cada escola assume o compromisso de desenvolver projetos
e atividades que contribuam para a formag@o pessoal e social dos alunos que, por
sua vez, também exercem o direito de escolha, isto €, optando por uma ou outra
disciplina, nos termos da lei. Por conseguinte, os 6rgdos competentes, no contexto
da definicdo geral de contetidos programdticos, exaram referenciais e outros
documentos sem cardcter prescritivo nem obrigatério, devendo no entanto cada
escola estruturar o contetido curricular, bem como a sua gestdo, em fun¢do da oferta
de formacdo aos alunos. Relativamente ao dominio dos contetidos bdsicos da
disciplina de Educacdo para a Cidadania, os alunos revelaram niveis de

aprendizagem satisfatdrios acerca da ideia de direitos e de dignidade humana.

As escolas portuguesas tém a prerrogativa de incluir teméticas que refletem a realidade
especifica de cada comunidade em que estdo inseridas, bem como responder as
necessidades dos alunos, sendo que “Todas as componentes curriculares dos ensinos
basico e secunddrio devem contribuir de forma sistemdtica para a formacao pessoal e
social dos educandos, [...] visando com base na sua realidade comunitiria e nas

necessidades especificas locais™ (Art.° 7.° n.° 1 do Decreto-lei n.° 286/89, de 29 de Agosto).

Relativamente ao primeiro objetivo especifico, ficou demonstrado que as escolas
portuguesas abordam um leque tematico maior e transversal a sociedade portuguesa e a
Unido Europeia, transformando-o em formacao transdisciplinar, de modo que oferece aos
alunos uma oportunidade de aprendizagem significativa e plural, fruto da diversidade da
experiéncia pessoal, cultural, técnico e profissional dos professores; ao passo que em

Angola, os alunos de EMC dependem da experiéncia de um(a) tnico(a) professor(a) da
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classe em que estdo matriculados, com agravante de terem uma Unica aula semanal.

Descrevemos abaixo as componentes teméticas abordadas em Portugal e Angola:

a)

b)

Em Angola: (1) Educacao Civica e Democratica, em que abordam em sala de aula
os processos eleitorais de delegados de turma, estudo de regulamentos escolares; (2)
Auto e Muatuo conhecimento dos alunos, abordagem da identidade pessoal na
adolescéncia; (3) Relacdes interpessoais, abordam questdes de amizade relagdes de
género (rapazes e raparigas) coesao e diversidade social; (4) Educagdo para a Saudde,
incluem questdes de sexualidade, atitudes e comportamentos de risco face as DTS e
HIV; (5) Educacdo Ambiental, comportamentos para com o ambiente, relacdes

escola/bairro/cidade (7.2, 8.% ¢ 9.% classes).

Em Portugal: (1) Educacdo para os direitos humanos; (2) Educacdo Civica; (3)
Educacdo rodovidria; (4) Educagdo financeira; (5) Educacdo do consumidor; (6)
Educacdo para o empreendedorismo; (7) Educagdo para a igualdade de género; (8)
Educacdo intercultural; (9) Educacdo para o desenvolvimento; (10) Educacio para a
defesa e a seguranca; (11) Educacdo Ambiental/Desenvolvimento sustentavel; (12)
Educacdo para a paz; (13) Educacdo para o voluntariado; (14) Educacdo para os
media; (15) Dimensdo europeia da educacdo; (16) Educacdo para a saude e a
sexualidade; (17) Educacdo financeira; (18) Educacdo para o consumo; (19)
Educacdo Rodovidria; (20) Educagdo para o empreendedorismo; (21) Educagdo

moral e religiosa (7.°, 8.° € 9.° anos).

As diferencgas relativas as concecdes filosdficas e juridicas em que se baseia a Educacdo

Moral e Civica sio marcadamente praticas e contextuais, reveladas através das

representacdes dos alunos. As representagdes levam-nos a inferir que em Angola hd um

processo lento de transi¢do ideoldgica do marxismo-leninismo para o socialismo

democratico, assente numa visdo supra-individualista, porque para esta concecdo ‘“‘os

valores da personalidade e de obras estdo a servigo dos valores coletivos, a moralidade e a

cultura a servico do Estado e do Direito” e mais: “as metas supremas sao: para a conce¢ao

individualista, a liberdade; para a concecdo supra-individualista, a nagcdo” (Radbruch,

2016, p. 84).
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Assim, podemos perceber o pensamento politico e ideolégico de José Eduardo dos Santos,

Presidente da Republica de Angola:

Proclamada a Independéncia Nacional de Angola, numa altura em que o Mundo estava dividido em dois
blocos ideoldgicos antagénicos, o MPLA evoluiu de Movimento de massas para um Partido de classe,
selectivo portanto, adoptando a luta de classes como a principal forma de luta para a conquista e
manuten¢do do poder de Estado. [...] Em 1990, o MPLA voltou a assumir o seu caracter de Movimento de
massas, definindo-se como Partido de massas e de quadros, progressista € democratico. Reconheceu a
Sociologia, a Filosofia e a Teoria Econdmica de Karl Marx como parte do conhecimento cientifico da
humanidade, mas adoptou uma orientacdo politica semelhante a dos partidos trabalhistas e socialistas
europeus, escandinavos e africanos existentes, que preconizam a mudanga da sociedade capitalista, por
meio de reformas graduais obtidas dentro das normas constitucionais da Democracia Representativa. O
Partido MPLA é membro da Internacional Socialista. E esta corrente de pensamento e alguns sectores da
Democracia Crista, que sdo as catalisadoras do Estado Social e da sociedade de bem-estar social, que estdo,
também, previstos na nossa Constitui¢do da Reptiblica (JES, 25.01.2013).
Apesar desse aludido regresso as origens, o marxismo estd instalado na medula ideoldgica
do MPLA, de tal modo que, ele (marxismo) funciona como a mao invisivel do poder em
Angola, na medida em que fala em nome de um coletivo abstrato, e evita a todo o custo
quaisquer referéncias precisas aos direitos dos cidaddos e ao pluralismo de pensamento de
outros atores politicos. A sua meta suprema € manutencdo da influéncia ideologia do

MPLA sobre todos os angolanos através do sistema educativo, como o era, expressamente,

no periodo a seguir a independéncia:

Concordo com aqueles que acham que devemos repor, com urgéncia, o nosso Sistema de Formacio
Militante e de Educagio Politico-Ideoldgica dos Quadros, reajustando o programa curricular dos cursos que
eram dados na Escola do Partido e contratando, para o efeito, os professores, ainda que alguns deles possam
ser expatriados. Ao fazermos cessar essa formagao dos nossos militantes e ao retirar-se a carga politica e
patridtica dos programas do Sistema Nacional de Ensino, a todos os niveis, contribuimos para desarmar a
consciéncia dos nossos quadros e das novas geragdes de adolescentes e jovens, que deixaram de acumular
conhecimentos importantes para compreender melhor o pais e o Mundo em que vivemos (JES,

25.01.2013).

Por esta razdo os alunos aprendem uma cidadania vinculada, sorrateiramente, a
idiossincrasia do partido que suporta o Executivo, que influencia o sistema educativo,

mantendo nas escolas publicas “sombras de CAP” (Comité de Acdo do Partido - mesmo
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depois da sua desativacao das instituicdes publicas), para vigiam a abordagem da Educacao
Moral e Civica feita pelos professores. Nao se pode promover debate aberto para a
aquisicao de espirito critico pelos alunos, mas modelar para o culto de personalidade, para
um patriotismo de apoio incondicional a acdo politica das autoridades publicas e contra
quaisquer iniciativas de reivindicag¢do pacifica de direitos, em nome da unidade nacional,
paz e coesdo sociais, fundamento para restringir o exercicio de certos direitos e liberdades
democraticas, tal como a liberdade de manifestagdo pacifica (Art.” 47.° da CRA), que vise
denunciar ou questionar o desempenho politico e socioecondmico de quem exerce o poder
executivo ou de outro poder na estrutura do Estado. No entanto, sdo incentivadas
manifestacOes para exaltacdo e apoio politico ao Presidente da Republica. A participacdo
dos cidadaos nesse tipo de manifestacdo significa, em Angola, o pleno exercicio de direitos

e liberdades fundamentais e do respeito pelos Direitos Humanos.

Quanto a Portugal, inferimos que, desde 1974, tem vindo a consolidar os valores da
democracia constitucional em conformidade com sua matriz cultural ocidental assente
numa conceg¢ao individualista, pois, para essa conce¢do, “os valores de obras e os coletivos
estdo a servico dos valores da personalidade. A cultura € tdo-somente um meio para a
formacdo pessoal, o Estado e o direito sdo apenas instituiches para a seguranca € a
promogdo dos individuos” (Radbruch, 2016, p. 83); uma matriz assente no principio da
dignidade da pessoa humana e a sua aposta nos Direitos Humanos, nos termos da
Constituicdo da Republica Portuguesa. Assim, ancorados no humanismo judeo-cristdo, das
concegoes filoséficas iluministas, os valores do liberalismo fazem da Educacdo para a
Cidadania o ponto de partida, ndo s6 para introduzir os mais novos (criangas e
adolescentes) na cultura ocidental, mas também para desenvolver o espirito critico
necessario para a participagdo ativa em institui¢cdes democraticas, e respeitar a dignidade da
pessoa humana, fundamento de todos os direitos humanos. O pluralismo de expressdo e de
ideias contribuem para a “liberalizacdo” dos contetidos da Educagdo para a Cidadania. A
autonomia das escolas € expressdo eloquente do aprofundamento da democracia
portuguesa, visto que o Estado ndo tem o monopdlio das ideias para o desenvolvimento da
sociedade, na medida em que o conhecimento € poder nas sociedades contemporaneas e,
quanto mais diversificado for, mais alternativa confere aos cidadaos para enfrentarem os

problemas politicos, econdmicos, culturais ou de outra natureza.
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Tinhamos também interesse em estudar determinados indicadores relativos a qualificacdo e
competéncias pedagogicas dos docentes de Educacdo para a Cidadania e Educacdo Moral e
Civica. Entretanto, esta componente ndo foi estudada em Portugal, devido, por um lado, a
questdes de calenddrio escolar, por outro, a outras de natureza burocritica das escolas
contactadas. Face a indisponibilidade dos professores portugueses, decidimos omitir 0s
dados estudados em Angola, embora sejam muito importantes para fundamentar
determinados aspetos que estdo ligados as representagdes dos alunos respondentes em
Luanda. Dai que estamos conscientes de que os resultados deste estudo foram parcialmente

alcancados, o que € perfeitamente natural para toda a atividade humana.

Nao restam duvidas de que tanto em Angola como em Portugal estdo presentes, nos
conteidos programdticos de Educacdo Moral e Civica e Educacdo para a Cidadania, os
valores éticos expressos na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, nomeadamente,
respeito pela dignidade da pessoa humana, protecdo da vida e direitos da pessoa humana,
solidariedade, respeito pela diversidade cultural das pessoas, protecio do Ambiente,
amizade entre os seres humanos, e tantos outros valores. Entretanto, essa coincidéncia
programdtica esfuma-se na abordagem das temdticas, profunda ou superficial, em fun¢do
dos respetivos contextos politicos, sociais, culturais, econémicos e de qualificacdo
pedagogica e profissional dos professores. Dai que o grau de compreensao, interiorizagdo e
conformidade com aqueles valores da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, pelos

cidaddos, € diferenciador dos respetivos contextos.

E neste sentido que percebemos, através das representacdes sociais dos Direitos Humanos,

que os alunos respondentes, angolanos, mais interiorizaram os valores:

“Respeitar os direitos humanos, respeitar a lei”; “Respeitar os mais velhos e os outros;
promover o autoconhecimento para reforcar o conhecimento dos outros”; “Respeitar a
opinido dos outros; respeitar a diferenca de sexos”; promover o autoconhecimento para

reforcar o conhecimento dos outros” (Alunos da 7.%, 8% e 9.% classe, Luanda).

Ao passo que os alunos respondentes, portugueses, mais representaram os valores:
“Igualdade, Respeito”; “Solidariedade”; “Dialogar em vez de partir para violéncia”;

“Respeitar a si proprio e aos outros” (Alunos do 7.°, 8.° € 9.° ano, Porto).
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Mais do transcrever os valores representados quer pelos alunos angolanos, quer pelos
alunos portugueses, a grande diferencga estd na convic¢do de uns e de outros, na maneira de
representar os valores, nos argumentos que sustentam as suas representacdes, a seguranca
naquilo que acreditam. Esses aspetos que estdo ocultos nas linhas transcritas é que nos
levam a concluir que a educagdo, de facto, ndo € transmitir conhecimentos, mas um
processo continuo de provocar mudangas significativas na vida do educando, na medida em
que ele proprio assuma um papel ativo no processo de ensino-aprendizagem,
transformando-se numa pessoa capaz de tomar posicdes coerentes com as suas proprias
convicgdes e aprendizagens. E nesse sentido que uma cidada /um cidaddo pode participar
de forma ativa na vida publica do seu pais, consciente dos direitos e deveres politicos,
sociais, culturais, econdmicos, religiosos ou outros, sem necessidade de “armar ou
desarmar a consciéncia” de quem exerce os direitos ou cumpre os seus deveres de

cidadania.

4.5.3 Recomendacoes e Propostas de Trabalho Futuro

Temos plena consciéncia de que o estudo realizado carece de aprofundamento no que aos
critérios da determinacdo da amostra diz respeito, devido a questdes burocrdticas que
reduziram sobremaneira o tempo disponivel. De qualquer modo, os resultados da pesquisa
permitem uma perce¢do razodvel das virtudes e defeitos dos contetidos e estratégias

pedagdgicas adotados em Angola e em Portugal.
Em relagcdo a Angola, recomendamos:

a) Que os docentes de Educacdo Moral e Civica encontrem estratégias adequadas para
formar uma ideia bdsica e essencial sobre dignidade humana e direitos, de modo que
os alunos possam interessar-se em investigar mais sobre os assuntos, procurando
partilhar essas reflexdes com familiares, amigos e outras pessoas da comunidade;

b) Que os docentes promovam o conhecimento equilibrado entre direitos e deveres,
pois o estudo revela uma propensao dos alunos para a ideia de deveres e omitem ou
ignoram a ideia de direitos;

¢) Que as tarefas relativas ao exercicio da democracia em sala de aula permitam uma
referéncia aos valores da democracia constitucional e a outros aspetos democraticos

necessarios na familia, base fundamental da sua socializacao cultural;
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d)

e)

Que a formagdo dos docentes seja uma preocupacdo do Ministério da educagdo, de
modo a aumentar a qualidade dos mesmos;
Que o Ministério da Educacdo reconsidere a necessidade de atribuir mais de um

tempo semanal a disciplina de Educa¢do Moral e Civica.

Quanto a Portugal, recomendamos:

a)

b)

c)

Que a estratégia transdisciplinar na abordagem da Educag¢do para a Cidadania
permita situar os alunos nesta perspetiva. Porque os alunos tém a ideia de que ja ndo
abordam nada sobre esses contetidos da formacdo pessoal e social. Por um lado,
sendo que a Educagdo para a Cidadania ja ndo consta do hordrio escolar, por outro,
os docentes parece ndo sublinharem esses aspetos da transdisciplinaridade da
matéria;

As vérias mudangas havidas no Sistema Educativo portugués acerca da Educagdo
para a Cidadania dificulta a rdpida adaptacdo dos docentes as estratégias e modelo
adotados. Dai que recomendamos que as escolas promovam sessdes regulares de
formacdo dos docentes em estratégias pedagdgicas sobre a Educagdo para a
cidadania;

Que entre varios valores necessdrios para a formacdo dos alunos, seriam
fundamentais aqueles em que se estrutura a Carta dos Direitos Fundamentais da
Unido Europeia (dignidade, liberdades, igualdade, solidariedade, cidadania e
justica), sendo que podem desdobrar-se em vdrias temdticas proprias da Educagdo

para a Cidadania.

Para futuros trabalhos, levantariamos algumas perguntas heuristicas gerais e dirigidas para

os dois paises. Assim, por que é que a Educacdo para a cidadania ou Educagcdo Moral e

Civica, sendo essenciais para a formacao pessoal e social dos alunos, t€m poucos tempos

letivos? Que competéncias pedagdgicas devem possuir os docentes dessa disciplina ou

abordagem ndo curricular? Em que ciclo ou ano de escolaridade se pode considerar a

Educac@o Moral e Civica ou Educagdo para a Cidadania determinante para a formacgao dos

alunos? Qual € efetivamente o interesse dos governos de Angola e de Portugal na formacao

de cidad@os conscientes de participar na vida publica dos respetivos paises? Os docentes

dessas matérias tém merecido a devida atencio dos responsdveis das escolas?
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Em funcdo das limitacdes deste estudo, seria fundamental que aferissem o grau de
aprendizagem dos alunos do 3.° ciclo do ensino bdsico em Portugal e do 1.° ciclo do ensino
secundario em Angola, procurando diferenciar as competéncias adquiridas em cada ano ou

classe, para maior compreensao das virtudes e defeitos dos respetivos Sistemas Educativos.
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