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Apresentacao

Ivo Mesquita

Diretor Técnico da Pinacoteca do Estado de S&o Paulo

Katia Felipini Neves

Coordenadora do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo

Ao assumir a gestdo do Memorial da Liberdade no ano de 2007,
a diretoria da Pinacoteca do Estado de Sao Paulo se impbs um desafio:
explorar todo o potencial de preservacdo e extroversdo da memoria
politica contemporanea daquele espaco. Para isso, buscou profissionais
de diferentes disciplinas, como também o0s atores sociais, para conceber e
implantar um projeto museoldgico articulado em diferentes linhas de agao
complementares, de modo a transformar aquele lugar em uma Instituigdo
que contribuisse com a reflexao critica acerca da histéria contemporanea do
Brasil, a valorizagao dos principios democraticos, o exercicio da cidadania
e a conscientizacdo e o respeito aos Direitos Humanos.

Desde janeiro de 2009, ja denominada Memorial da Resisténcia
e aberta ao publico, a Instituicdo tem envidado inumeros esforcos para
cumprir com esse compromisso, tanto no desenvolvimento de pesquisas e
narealizacéo de diversas a¢oes educativas e culturais voltadas a diferentes
publicos, como no estabelecimento de parcerias com instituicées que

comungam dos mesmos valores.




Nesse sentido, a realizacdo do Curso Intensivo de Educacao em
Direitos Humanos — Memoria e Cidadania representa mais uma iniciativa
do Memorial da Resisténcia de Sao Paulo para ampliar e aprofundar essas
acoes, pois acreditamos que essa formacao especifica ndo representa uma
responsabilidade exclusiva das escolas e universidades, possui também
uma enorme inser¢do nos espacos de educac¢do nado formal, em que se
incluem as instituicdes museoldgicas. Sendo o Memorial da Resisténcia um
lugar de memoéria que testemunhou as arbitrariedades praticadas contra
os Direitos Humanos, a proposicdo de um curso dessa natureza € ainda
mais significativa.

O curso foi concebido especialmente para educadores formais
e nao formais, com vistas a propiciar a aquisicao e o aprimoramento de
conceitos, propostas e metodologias proprias da Educacdo em Direitos
Humanos a esses cidadaos, uma vez que ocupam um papel social central
nos processos educativos ao atuarem como condutores, facilitadores e
multiplicadores por exceléncia.

Objetivando alcancar ampla abrangéncia, foram empreendidos
esforcos para uma divulgac¢do em &mbito nacional. E o resultado comprovou
a necessidade de cursos formativos em Direitos Humanos: para as cem
vagas oferecidas, inscreveram-se 357 pessoas de diversos estados do
pais, com grande variedade de formacédo académica e atuagéo profissional,
significando um grande incentivo para a sua continuidade.

Para que o curso fosse realizado, contou com o apoio da Pinacoteca
do Estado de Sao Paulo, da Secretaria de Estado da Cultura, da Coalizao
Internacional de Sitios de Consciéncia e do trabalho da equipe do Memorial
da Resisténcia e da Pinacoteca, que se dedicaram exaustivamente para que
fosse oferecido um curso com a qualidade que merecem todos aqueles que

se preocupam com o aprimoramento de uma cultura em Direitos Humanos.
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Proposta teorico-metodologica

Caroline Grassi Franco de Menezes

Coordenadora do Programa de Acao Educativa do Memorial da Resisténcia de Séo Paulo

Katia Felipini Neves

Coordenadora do Memorial da Resisténcia de Sao Paulo

Atualmente, no Brasil, os Direitos Humanos sdo um tema que tem
conquistado espaco e visibilidade, ainda que a grande maioria da popula-
¢do nao os identifique como tal. Nunca se falou tanto em direitos das mu-
lheres, de idosos, de criancas e adolescentes e da comunidade LGBT, entre
tantos outros grupos. Diferentes iniciativas de disseminacédo do debate, de
sistematizacéo de conteudos proprios e de luta pela defesa de direitos tém
sido, cada vez mais, empreendidas por organizagdes ndo governamentais,
movimentos sociais, universidades e entre instancias governamentais, tais
como a Comissdo de Anistia do Ministério da Justica e a Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, que tém liderado esforgcos
em relacdo ao desenvolvimento de politicas publicas. Entretanto, ainda
permanecem fortemente arraigados na opinido publica diversos tipos de
preconceitos, especialmente ao restringir os Direitos Humanos a “benefi-
cios que protegem bandidos”.

Ao considerar que democracia e Direitos Humanos andam necessa-
riamente juntos, revela-se imprescindivel que a consolidagdo da experién-
cia democratica esteja diretamente vinculada ao desenvolvimento de pro-
cessos educativos em Direitos Humanos, baseados nos conteudos precisos

que configuram sua abrangéncia e seus significados.




A Educacéao em Direitos Humanos (EDH) representa uma das mais
importantes propostas metodoldgicas voltadas a educar as novas gera-
¢bes para a democracia. Essa perspectiva compreende, essencialmente,
promover a formacdo de cidaddos que vivam os valores republicanos e
democraticos, e que participem ativamente da vida publica, ou seja, a for-
macéo de individuos conscientes da dignidade humana — sua e de seus
semelhantes —, conhecedores dos seus direitos e deveres e, assim, aptos
para exercer sua soberania como cidadaos.

A EDH se pauta pela perspectiva interdisciplinar e multidimensio-
nal entre Direitos Humanos, conhecimento e realidade, e se compromete
com a mudanca social em nivel de percepcoes, atitudes e relagdes, reser-
vando aos educadores um papel central nesse processo. Partindo dessas
premissas, o Curso Intensivo de Educacdo em Direitos Humanos — Me-
moria e Cidadania estd estruturado numa proposta teérico-pratica orga-
nizada em trés eixos orientadores — saber curricular, saber pedagdégico e
saber experiencial da formacao docente em Direitos Humanos.

Para o desenvolvimento e a realizacdo do curso foi fundamental a
participacdo da Comissdo de Apoio — formada por profissionais atuantes
na area da educacgéo e dos Direitos Humanos, os quais contribuiram na se-
lecdo dos alunos e dos posteres e na construgdo das propostas dos grupos
de trabalho — e dos Mediadores, os quais conduziram os temas geradores
e os encaminhamentos da oficina de projetos educativos junto aos grupos
de trabalho, auxiliados pelos educadores do Memorial da Resisténcia, que
atuaram como assistentes na dinamica dos trabalhos.

O curso foi desenvolvido entre os dias 16 a 20 de julho de 2012,
periodo de férias escolares, de forma a ampliar as possibilidades de
participacdo de maior numero de educadores, e por entendermos que o
formato intensivo potencializa a imersdo dos participantes, colaborando

para a mudanca pessoal de suas percepcoes e praticas.

15

Objetivos

n Promover a capacitacdo de educadores formais e nédo formais
de todo o pais no ambito da Educacdo em Direitos Humanos
(EDH), de forma a propiciar a aquisicdo de conhecimentos espe-
cificos, a troca de experiéncias, a reflexao critica e a elaboragéo
de projetos educativos de acordo com o contexto sociocultural
das respectivas comunidades dos participantes;

n Desenvolver uma rede de praticas educativas em Direitos Hu-
manos, somando esforcos as iniciativas ja existentes;

u Possibilitar o acesso publico aos conteudos abordados no curso

por meio de uma publicagdo digital.

Publico-alvo

Educadores formais (de Educacgdo Basica, Profissional, Tecnologica
e Superior) e ndo formais (de organizagdes ndo governamentais, museus,
movimentos populares, projetos socioeducativos etc.) dos mais variados

ambitos de atuacdo e oriundos de diversas cidades e estados do pais.

Metodologia

Em conformidade com o documento “Conteudos Referenciais para a
Educacgéo em Direitos Humanos”, proposto pelo Comité Nacional de Edu-
cagéo em Direitos Humanos, o projeto do curso considera a EDH um pro-
cesso continuo, pois a sua pratica pedagogica se pauta pelas situacgoes e

relacdes que permeiam a vida cotidiana, a partir de principios como recor-



réncia e coeréncia. A EDH promove, portanto, processos educativos criti-
cos e ativos, que despertem as responsabilidades cidadas em conformida-
de com principios e valores que dignifiquem o ser humano, com vistas a
implantacdo de uma cultura em Direitos Humanos, permeada nao somente
pela tolerancia e pelo respeito as liberdades fundamentais e a igualdade,
mas também pela indignacgéo e atuacao frente as injusticas sociais.

A formacéo de educadores em Direitos Humanos deve ser estabe-
lecida, em primeiro lugar, com base na necessidade de abrir e reeducar
sua percepc¢do social. Tendo em vista que o educador néo seja um mero
transmissor de conteudos, mas se comporte coerentemente com uma pos-
tura ética em relacdo aos Direitos Humanos, € fundamental que as formas
de percepc¢ao e representacéo social sejam discutidas, compreendidas e
reformuladas, especialmente as relacionadas com estigmas e esteredtipos
preconceituosos. A EDH que efetivamente alcanca resultados nao desvin-
cula o discurso da vivéncia cotidiana.

Em segundo lugar, a formacéo de educadores em Direitos Humanos
deve se basear em praticas pedagodgicas pautadas na interdisciplinaridade
e na multidimensionalidade, estimulando-as: a complexa fundamentagao
filosofica dos Direitos Humanos vincula-se a uma concepgdo do conheci-
mento equilibrada entre as especificidades e a integracdo entre as diferen-
tes ciéncias. Nessa perspectiva, € possivel contribuir com a formacao de
individuos que tenham uma percepg¢éo global, e ndo fragmentaria e indivi-
dualizada, da realidade social.

Nesse sentido, o programa do curso estrutura-se em trés eixos
orientadores, os quais constituem a chamada formacao docente em Direi-

tos Humanos:

u Saber curricular: conteudos formais especificos de Direitos Huma-

nos, do ponto de vista conceitual, historico, filosofico e normativo;
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u Saber pedagogico: metodologias educativas para processos for-
mativos em Direitos Humanos;
u Saber experiencial: vivéncia cotidiana, sensibilizacéo e coerén-

cia ética frente aos Direitos Humanos.

Por meio da apresentagdo e da discussdo de subsidios conceituais
e metodolégicos da EDH, o programa busca estimular os participantes a
reflexdo critica e incentiva-los ao desenvolvimento de praticas educativas
compromissadas com a formacéao ética e cidada. A abordagem tedrico-pra-

tica do curso é desenvolvida por meio de:

u Aulas e mesa-redonda: ministradas por professores e pales-
trantes convidados tendo em vista sua atuacdo profissional e
académica no ambito dos eixos orientadores, sendo assim os
responsaveis pela discusséo tedrico-metodolédgica;

u Grupos de trabalho: espacos diarios de reflexao, discussao, tro-
cas de experiéncia e construcdo conjunta entre os participantes.
A dindmica inclui visitas educativas a exposicdo de longa dura-
¢ao do Memorial;

u Oficina de projetos educativos: o curso culmina com a oficina,
de forma que os participantes possam aplicar o conhecimento
acumulado na elaboracdo de novas propostas ou na readequa-
¢ao daquelas ja existentes, de acordo com seus respectivos con-
textos socioeducativos;

u Posteres: tém por objetivo possibilitar a apresentagao de expe-
riéncias educativas realizadas pelos participantes, favorecendo
o contato e o dialogo com uma diversidade de iniciativas no
ambito dos Direitos Humanos. Permaneceram expostos durante

todo o curso.



Apbs o encerramento, o curso foi analisado criticamente por meio de
avaliag¢Oes escritas individuais dos participantes, a respeito de sua estru-
tura e seu programa, dos resultados alcancados e das expectativas pesso-
ais e profissionais; de relatérios analiticos dos Mediadores, tendo em vista
a experiéncia cotidiana de acompanhamento dos grupos de trabalho; e da
avaliacao coletiva entre a equipe do Memorial e os Mediadores, com base
na analise dos dados sistematizados das avaliagées dos participantes e

das propostas educativas elaboradas.
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Saber curricular

O que sao Direitos Humanos?

Jodo Ricardo W. Dornelles

Responder a pergunta “o que sédo Direitos Humanos” exige uma anali-
se sobre os seus fundamentos historicos e filosoficos e uma avaliagdo sobre o
processo de ampliacdo conceitual que se desenvolveu a partir do século XVIIL

A historia das sociedades humanas, especialmente a partir do Ilu-
minismo, apresentou diferentes testemunhos documentais na luta pela
emancipacdo humana.

Ao contrario do que é afirmado por algumas concepc¢des mais con-
servadoras, existem diferentes maneiras para entendermos o que sao Di-
reitos Humanos. Para alguns se trata de direitos naturais, inerentes a vida,
a seguranca individual, aos bens que preservam as condi¢bes de huma-
nidade de cada individuo. Para outros sdo valores que se expressam no
reconhecimento legislativo do Estado. Alguns entendendo serem direitos
inerentes a natureza humana; outros afirmando que sdo a expressao de
uma condquista social através de um processo de luta politica.

Enfim, € um tema — como também ocorre com a democracia, a liber-
dade e a justica — que tem recebido diferentes significados e interpreta-
¢bes, muitas vezes contraditérios entre si. Portanto, trata-se de um tema
complexo que expressa as relagdes de poder existentes nas sociedades em
determinado contexto historico.

Assim, é fundamental entender que os Direitos Humanos, antes de
tudo, apresentam um claro conteudo politico e ideolégico, ndo existindo
uma uniformidade conceitual sobre o tema.

O conceito de Direitos Humanos apresenta uma série de interpreta-

¢bes que dependem da orientacdo que se tenha sobre o fendémeno juridico,



a sociedade e as relacoes de poder.

O autor espanhol Enrique Pedro Haba (cit. em Picado, 1987, p.13),
por exemplo, apresenta trés momentos distintos em sua classificagédo: Di-
reitos Humanos, entendidos como a expressao axioldgica que serve como
base para a sua positivagdo juridica, ou seja, os direitos como valor, como
0 conjunto de principios norteadores da lei; Direitos Fundamentais, como
a expressao positivada, especialmente a partir dos textos constitucionais,
daquela dimensdao valorativa original; e Liberdades Individuais, como uma
categoria que se refere as liberdades que se caracterizam nas relagoes so-
ciais, a manifestacao fatica dos direitos previstos legalmente, o exercicio
efetivo dos direitos reconhecidos na lei como fundamentais.

Ja outro autor, também espanhol, Gregorio Peces-Barba, nédo faz a
mesma distin¢éo. Parte de uma unica definicdo de Direitos Fundamentais,
afirmando que todos os direitos sdo humanos, visto que apenas o ser hu-
mano é sujeito de direito capacitado para o seu pleno exercicio. Para Pe-
ces-Barba, portanto, a preocupacéo € estabelecer dentre todos os direitos
que sao humanos, aqueles que sao considerados essenciais.

A fundamentacao dos Direitos Humanos, assim, passa por inumeras
defini¢cbes. Seja entendendo-os como valor, seja apenas como direitos que
se tornam fundamentais a partir da existéncia de dispositivos juridicos.
Diversas denominagoes foram utilizadas a partir dos séculos XVII e XVIII
sobre o tema, tais como Direitos Naturais, Direitos do Homem, Direitos
Individuais, Direitos Civis, Liberdades Publicas etc. O que importa é que
apods 1948, com a Declaracdo Universal da Organizacao das Nag¢oes Unidas,
tornou-se usual a denominacéo de Direitos Humanos, pela sua importancia
simbolica e abrangéncia, expressando um carater de universalidade para
todos os seres humanos.

Observamos também que a discussdo sobre os fundamentos dos

Direitos Humanos recebeu um tratamento particular de Norberto Bobbio

Saber curricular

(1992). Para o jurisfilosofo italiano, € uma iluséo atribuir um fundamento ab-
soluto aos Direitos Humanos, ja que sao direitos histoéricos, portanto, relati-
vos. Porém, Bobbio afirma existirem varias perspectivas para o tratamento
da questao dos Direitos Humanos: filosofica, ética, politica, histérica, cultu-
ral etc. E necessario ressaltar que existem relacdes entre essas perspectivas.

Assim, podemos dizer, inicialmente, que nao existe um conceito
uniforme sobre o que sdo Direitos Humanos. E que o seu conteudo e for-
mato é objeto de intensa luta politica e ideoldgica nas sociedades.

Os direitos e valores considerados fundamentais variam de acordo
com o0 modo de organizacao da vida social e o contexto histérico. Dessa for-
ma € que se torna impossivel determinar um unico e absoluto fundamento
dos Direitos Humanos. Ao contrario, podemos partir de trés concepg¢des di-
ferentes no campo da fundamentacgao filosdfica e juridica: concepgées ide-
alistas; concepgoes juridico-positivistas; concepg¢do historico-estrutural.

As concepgbes idealistas nos remetem ao campo do modelo jusna-
turalista moderno e buscam a sua base de fundamentacdo em uma viséo
abstrata, metafisica, ideal, identificando os Direitos Humanos a valores in-
formados por uma ordem de principios e condi¢cbes pretensamente ineren-
tes a natureza humana. Tal ordem superior metafisica se expressaria como
preexistente a sociedade e a existéncia do Estado politico, tendo como fun-
damento ultimo a natureza humana e a razdo. Os direitos, nessas correntes
do pensamento moderno, seriam inerentes ao individuo e, desta forma,
Direitos Naturais supraestatais e suprassociais.

As concepgoes juridico-positivistas, partindo da filosofia positivista,
entendem os Direitos Humanos como Direitos Fundamentais € ndo como
valores suprapositivos. Sdo direitos desde que sejam efetivamente reco-
nhecidos pela ordem juridica positiva. A fundamentacao dos Direitos Hu-
manos e a sua verdadeira existéncia dependem do reconhecimento prévio

de tais direitos por parte do Estado, mediante sua elaboracéo legislativa.



Os direitos fundamentais para o ser humano seriam apenas aqueles que
emanam do Estado.

A concepcgéo historico-estrutural, de carater critico-materialista, se
desenvolveu a partir do século XIX, com a contribuicdo de Karl Marx (2007;
2010), ndo apenas nas suas obras de juventude, ao fazer a critica ao con-
ceito idealista de Direitos Humanos nos marcos da ascensao da burguesia
e ao tratar do tema da emancipacéo politica e da necessaria luta contra a
alienagdo e a emancipagdo humana. Os Direitos Humanos, dessa forma,
sdo um conceito resultante dos processos histoéricos, das conquistas so-
ciais e politicas a partir das lutas dos povos pela emancipagdo. Sao marca-
dos por contingéncias econémicas, politicas e ideolégicas, expressando-se
através de conquistas sociais. Nesse campo, os valores e principios sao
a expressdo da praxis social e potencializam as demandas concretas por
reconhecimento juridico-formal e o exercicio pleno e material dos direitos.

E importante notar que, partindo da impossibilidade de uma funda-
mentacdo unica e absoluta dos Direitos Humanos, percebe-se que desde
0 século XVIII houve um processo de ampliacdo conceitual, resultante das

lutas sociais e das conquistas de direitos.

Direitos da liberdade: os direitos individuais, civis
e politicos

Apesar de os termos Direitos Humanos e Direitos Fundamentais te-
rem aparecido na Franga durante o século XVIII, e de sua formulacéo ju-
ridico-positiva no plano do reconhecimento constitucional datar do século
XIX, as origens de sua fundamentacao filosofica remontam aos primordios
da civilizacdo humana.

Foi somente a partir da passagem do século XV para o XVI, e dos
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desdobramentos ocorridos nos séculos XVII e XVIII, no cendrio da Euro-
pa Ocidental, que surgiram as condicdes objetivas e subjetivas que pos-
sibilitaram a modificacdo das referéncias de conhecimento, com o desen-
volvimento de novos paradigmas socioculturais, éticos e estéticos que se
expressaram através do Renascimento Cultural e da Reforma Protestante,
em que a valorizag¢éo do individuo e a nogéo de livre arbitrio abriram o ca-
minho para a posterior constituicdo do modelo jusnaturalista moderno.

O processo que levou a constituicdo da nogédo de individuo-pessoa
humana como valor-fonte de ordenamento da vida social se apresentou for-
malmente a partir do jusnaturalismo moderno, com a elaborag¢éo da nocao
de direitos inatos como verdade evidente, medida da comunidade politi-
ca, mas dela mantendo-se independente. Tal processo marca a passagem
para uma nova era, o projeto civilizatério da modernidade, que tem como
principais elementos fundantes os conceitos de universalidade, individua-
lidade e autonomia. E, portanto, dessa matriz civilizatéria que se constitui

a referéncia-valor dos direitos fundamentais do ser humano.

A passagem das prerrogativas estamentais para os direitos do ho-
mem encontra na Reforma, que assinala a presenca do individualismo
no campo da salvacdo, um momento importante de ruptura com uma
concepg¢ao hierdrquica de vida no plano religioso, pois a Reforma trouxe
a preocupacao com o sucesso no mundo como sinal da salvacdo indivi-
dual. (Lafer, 1988)

Partindo da ruptura dos referenciais socioculturais do medievo, a no-
¢do de direito natural se laiciza — primeiramente com Grécio, mas sem duvi-
da nenhuma, principalmente a partir de Hobbes (Bobbio; Bovero, 1986).

Ou seja, a partir do século XVI — e mais precisamente do século XVII
— se formulou a moderna doutrina sobre os direitos naturais, preparando

o terreno ideologico e politico para a transicdo do feudalismo para a socie-



dade burguesa. Tratava-se ndo mais da fundamentacdo do direito divino,
mas sim de propor a razao como o fundamento do direito.

Foi com o pensador inglés Thomas Hobbes, no século XVII, que se
desenvolveu o chamado modelo jusnaturalista moderno, em que a funda-
¢do do Estado Politico seria resultado de uma ac¢do pela manifestagédo da
livre vontade dos individuos. Inicia-se um tipo de formulacdo que passou a
influenciar o pensamento filoséfico-politico, levando a constituicdo do mo-
delo liberal da sociedade e do Estado.

Com outro pensador inglés, John Locke, ja no final do século XVII,
desenvolveu-se a teoria da liberdade para proteger a propriedade como
valor fundamental.!

Assim, para Locke a condigao prévia para o pleno exercicio da liber-
dade seria a garantia do direito a propriedade. Dessa concepcéo individua-
lista burguesa, que marca o pensamento lockiano, nasceu a moderna ideia
do cidadao, e de uma relacdo contratual entre os individuos na qual a pro-
priedade, a livre iniciativa econdémica e uma relativa margem de liberdades
politicas e de seguranca pessoal seriam garantidas pelo poder publico.

Locke apontava a propriedade como o direito natural fundamental
e inalienavel do ser humano, o direito-fonte, do qual decorrem os demais
direitos dos individuos. A protecéo ao direito natural da propriedade seria,
entdo, o motivo pelo qual cada individuo cede parcelas de suas liberdades
e direitos para a formacdo da instancia que protegera a existéncia desse

direito, ou seja, o Estado-Governo.

1E importante notar que Locke utiliza a nocdo de propriedade com dois sentidos: a) o pri-
meiro, mais amplo, como o conjunto das capacidades e potencialidades do individuo para a
manutencao da propria existéncia e da sua liberdade. Trata-se da nocéo de propriedade como
particularidade humana de autodeterminacgdo; b) o segundo sentido, restrito, seria entendido
como o resultado do exercicio da propriedade que cada ser humano tem de determinar a pro-
pria existéncia mediante sua relacdo com a natureza e utilizando o seu potencial e criatividade
através do trabalho. O resultado ¢ a constitui¢cdo da propriedade material, produto do trabalho
humano individual, no exercicio de um direito inalienavel de autodeterminacéo e autossufici-
éncia humana.
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A nocédo jusnaturalista do Contrato Social, como génese do Estado,
foi difundida durante o século XVIII, dando origem a concepg¢éo contratua-
lista do direito e da sociedade. O contratualismo, tendo por base a igualdade
juridica, aparece como forma de superacdo do direito baseado em privilé-
gios — fundado no status — e a constituicdo de um direito baseado na vonta-
de individual. O individuo passa a ser entendido como valor-fonte do direito.

No decorrer do século XVIII, caracterizado pela filosofia iluminista e
pela radicalizagdo do confronto com o absolutismo, foram apresentadas as
ideias de pensadores como Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) que inspi-
raram os movimentos revolucionarios na Franca e na América. E o periodo
que preparava as grandes transformacoes sociais e politicas que levaram a
elaboracao da Declaragdo de Direitos de Virginia, em 1776, e da Declaragéao
de Direitos do Homem e do Cidadéao, aprovada pela Assembleia Nacional
Francesa, em agosto de 1789.

O pensamento de Rousseau desenvolveu-se afirmando a existéncia
de uma condicdo natural humana de felicidade, virtude e liberdade. Ao
contrario de Locke, entendia que é a civilizacdo que limita as condicoes
naturais de felicidade humana. Assim, Rousseau afirmou que o “homem
nasce livre, e por toda parte encontra-se a ferros” (Rousseau, 1973, p.28).

Para Rousseau, a propriedade era a fonte da desigualdade humana e,
como tal, da perda da liberdade. Os individuos, mediante um pacto danoso,
iludidos, teriam aberto méo de sua soberania e formado a sociedade civil
onde se tornaram desiguais e prisioneiros. Presos a uma ordem desigual,
visto que alguns teriam se apropriado de forma fraudulenta dos bens da
natureza que a todos pertencem. O resgate da condi¢do natural de liberdade
e igualdade somente seria possivel com um novo pacto, dessa vez racional,
com base na vontade livre e consciente de cada individuo e objetivando
a constituicdo da Republica, do bem comum, como patamar superior das

condic¢des do Estado de Natureza. Com o Contrato Social os individuos recu-



perariam sua igualdade, como condigdo primeira para o exercicio pleno do
direito a liberdade. A soberania dos individuos seria recuperada sob as no-
vas condi¢des do Contrato Social e da Vontade Geral expressa na Republica.

E interessante notar que o pensamento de Rousseau ultrapassa as
limitac¢des elitistas do liberalismo classico, introduzindo uma concepg¢ao ra-
dical-democratica que se coaduna com as condi¢des historicas da Franga do
século XVIII, em que a burguesia aparecia no cendrio sociopolitico como uma
classe revolucionaria, vanguarda na luta contra o absolutismo feudal, aglu-
tinando em torno de seus projetos um enorme contingente de segmentos
sociais, possibilitando o amadurecimento das condicdes subjetivas que leva-
ram a derrocada do antigo regime e a instauracéo da nova ordem burguesa.

Foi a partir dessas lutas travadas pela burguesia europeia contra
o Estado Absolutista que surgiram as condi¢des para a instituicdo formal
de um elenco de direitos que passariam a ser considerados fundamentais
para a totalidade dos seres humanos. E, como vimos, esse elenco de di-
reitos coincidia com os interesses imediatos nédo somente da burguesia
ascendente, mas também das amplas massas populares em sua luta contra
os privilégios da aristocracia.? No entanto, eram direitos que primeiramen-
te satisfaziam as necessidades da burguesia, dentro do processo de cons-
tituigdo do livre mercado (direitos da liberdade individual expressando-se
como livre iniciativa econdmica, livre manifestacéo da vontade, liberdade
contratual, liberdade de pensamento, liberdade de ir e vir, trabalho livre
etc.) e, consequentemente, criando as condi¢des para a consolidacdo do
modo de produc¢do capitalista. Para isso foi fundamental a formacédo do Es-
tado Liberal e dos movimentos constitucionalistas para o reconhecimento

formal dos direitos dos individuos.

2Marx na sua obra Sobre a questdo judaica, de 1844, trabalhou a diferenca entre os concei-
tos de emancipacdo politica e emancipac¢do humana. As conquistas da Revolucédo Francesa e
das lutas dos povos contra o absolutismo marcaram, para Marx, um momento significativo de
emancipacédo politica.
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Sob a inspiracdo da Constituicdo dos Estados Unidos da América,
os demais paises das Américas, recém-independentes no inicio do século
XIX, passaram por um processo de constitucionalizacdo dos Direitos Hu-
manos, mediante a positivacdo dos direitos individuais, agregando um ca-
pitulo especifico em suas Cartas Magnas. Essas constitui¢coes restringem-
se ao reconhecimento formal das garantias de direitos individuais.

Portanto, os Direitos Humanos em seu primeiro momento moderno,
ou em sua primeira geracdo, sdo a expressao das lutas da burguesia revolu-
ciondria, com base na filosofia iluminista e na doutrina liberal, reconhecendo
direitos contra o despotismo dos antigos Estados Absolutistas. Materiali-
zam-se como Direitos Civis e Politicos, ou como Direitos Individuais atribu-
idos — segundo a tradicdo jusnaturalista — a uma pretensa condicdo natural
do ser humano, como direitos inerentes a condicdo de ser humano. Sdo a
expressao formal de necessidades individuais que requerem a abstengao do
Estado para a garantia de seu pleno e livre exercicio. O legado do jusnatura-
lismo nos proporciona direitos que ndo devem ser invadidos pelo Estado, e

que por este devem ser protegidos contra a agao de terceiros (Bobbio, 1988).

Os direitos coletivos da igualdade: Direitos Humanos
economicos, sociais e culturais (DHESCSs)

A segunda metade do seculo XVIII assistiu a grandes transforma-
¢oes na sociedade capitalista liberal, ganhando desenho mais definido na
passagem para o século XIX. Os primeiros 70 anos do século XIX marcaram
a consolidacgéo do Estado Liberal e o grande desenvolvimento da economia
capitalista urbano-industrial. Porem, a liberdade de mercado, a necessida-
de de desenvolvimento no processo produtivo para fazer frente a compe-

ticdo, a consolidacdo dos mercados nacionais nas sociedades da Europa




Ocidental — principalmente na Inglaterra —, a formacéao do proletariado ur-
bano, a progressiva concentra¢do do capital, entre outras coisas, passaram
a apresentar os primeiros sinais de crise da nova sociedade capitalista.

Apos o periodo denominado de ‘Era da Revolugdes’ pelo historiador
inglés Eric Hobsbawm, temos ja formado o Estado Liberal, uma economia
capitalista de mercado com base industrial e um ordenamento juridico ba-
seado na igualdade juridica, adequado ao funcionamento de uma socieda-
de burguesa. Segundo Hobsbawm, é o inicio da ‘Era do Capital’, que se
desenvolveu e levou, no decorrer do século XIX, ao surgimento de contra-
di¢bes no seio do proprio modelo de sociedade.

A Revolucéo Industrial, ao mesmo tempo em que elevou a patama-
res nunca vistos na histéria humana a capacidade de producao e a produti-
vidade do trabalho, com um fenomenal desenvolvimento das forcas produ-
tivas, destruiu violentamente o modo de vida tradicional dos trabalhadores
e introduziu a rigida disciplina do sistema fabril. As condi¢des de vida dos
trabalhadores eram deploraveis, com jornadas de trabalho — inclusive para
criancas e mulheres — de cerca de 15 horas didrias, sem leis sociais, tra-
balhistas ou previdenciarias, sob condi¢bes de absoluta inseguranca. Afi-
nal, tratava-se do Estado Liberal, que nao deveria intervir na sociedade e
nas relagdes econdmicas. As condi¢des de vida nas cidades também eram
terriveis, no que se refere a moradia, ao saneamento basico e a infraestru-
tura para a existéncia do bem-estar social. O resultado era uma legido de
desempregados, miseraveis, além de diversos problemas sociais como o
alcoolismo, a prostituicdo e a criminalidade (Hunt; Sherman, 1978).

O novo quadro do capitalismo industrial e as condi¢des sociais resul-
tantes desse modelo tornaram a ideologia liberal inadequada para respon-
der as constantes crises e as contradi¢cdes e conflitos sociais. A ideologia
liberal passou a ser questionada pelo movimento operario e pelo pensa-

mento socialista. Buscou a saida pelo processo de valorizacdo cientifica,
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influenciado pela filosofia positivista, que marcou o século XIX. O positivis-
mo surge buscando explicar a realidade social visando a manutencéo da or-
dem burguesa. E dentro desse marco que surgiram as ‘Ciéncias do Homem'
(Ciéncias Humanas e Sociais), como um conjunto de saberes e disciplinas
pretensamente cientificas que explicariam os problemas sociais existentes
na sociedade burguesa-industrial, legitimando as suas praticas discrimina-
térias, racistas, etnocéntricas e excludentes de grandes contingentes popu-
lacionais. O positivismo identificava os problemas sociais e a marginalidade
que ameacavam a ordem burguesa ndo como produtos da logica do modelo
de desenvolvimento capitalista, mas sim como resquicios do passado, como
expressao nao civilizada que perdurava na sociedade industrial.

Do ponto de vista do pensamento socialista, 0 marxismo apresen-
tou-se como a critica mais contundente a referéncia liberal. Observemos
que Karl Marx, em Sobre a questdo judaica, de 1844, analisa o conceito
de Direitos Humanos como principios de carater individualista-burgués,
marcados pela ideologia liberal. Dessa maneira, a pretenséo a um carater
universal desses direitos ndo afastaria a sua verdadeira natureza liberal-
burguesa. Ao contrario, a sua universalidade aparece exatamente quando
a burguesia revolucionaria do século XVIII conseguiu encarnar como con-
quista sua as demandas e os interesses de amplos segmentos humanos
que puderam ser generalizados na luta contra o poder despoético do ab-
solutismo. Porém, para Marx, as declara¢des formais de Direitos Huma-
nos nao faziam mais do que formalizar as condigdes reais da sociedade
burguesa, com uma separacao entre os espagos publico e privado. Essa
dicotomia publico-privado se materializa com a distingdo entre as esfe-
ras de atuacdo do ser humano. Uma clara separa¢do entre o ‘Homem’ e
o ‘Cidadao’. Dessa maneira, os Direitos Humanos seriam os direitos que
se estabelecem na esfera privada, o que remeteria as condi¢gdes do mer-

cado, ou ao posicionamento de cada individuo na sua distingdo com os



outros humanos (cristdos e judeus; nacionais e estrangeiros; operarios
e patrdes; brancos e negros; homens e mulheres etc.). Seriam direitos
do Homem egoista, individualista, motivado apenas pelos seus interesses
particulares. A ética do Homem burgués.

Enquanto isso, a esfera do ‘Cidadao’ seria aquela de cada ser hu-
mano na sua relagdo com a coletividade, a sua esfera publica. No fundo, o
cidaddo da sociedade burguesa, para Marx, seria uma figura de retorica,
um ente abstrato de igualdade publica que pouco ou nada representava no
espaco real da existéncia que seria o espago privado, ou o mercado, onde
na pratica se reproduziriam as diferencas, as desigualdades, a opressao e
a exploracdo, com base nessas diferencas.

As obras posteriores de Marx mantiveram a concep¢ao de que os
Direitos Humanos proclamados em documentos liberais apenas concreti-
zavam uma divisdo entre o ‘Homem-Individuo' da sociedade civil-merca-
do e o ‘Cidadéao’. E os direitos reconhecidos seriam os direitos daquele
‘Homem-Individuo’, egoista, separado do espaco publico. Essa concepgéo
acompanha a tipica dicotomia das sociedades burguesas entre os espacos
publico e privado.

O autor Claude Lefort, em A invencdo democratica: os limites do
totalitarismo (1981) questiona alguns pontos referentes as observacoes de
Marx, principalmente a sua omissdo em rela¢do aos artigos da Declaracéo
de Direitos do Homem e do Cidadédo da Revolucédo Francesa, que dispoe
sobre a liberdade de pensamento, de expressao politica e religiosa e de co-
municac¢do, enquanto direitos de clara repercussao coletiva. Recoloca-se a
questao partindo das experiéncias totalitarias do século XX (nazifascismo
e estalinismo) e das experiéncias dos regimes burocratico-autoritarios de
corte civico-militar da América Latina. Ao partir dessas realidades pode-
mos rever alguns dos conceitos trabalhados por Marx, principalmente no

que se refere ao direito de opinido e de expresséao, e a sua dimenséao cole-
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tiva. E foi exatamente nas experiéncias do nazifascismo e do estalinismo
que os seres humanos foram transformados em individuos isolados, dissol-
vendo a individualidade em um coletivo absolutamente controlado. Nes-
sas experiéncias totalitarias o coletivo ndo chegava a ser a expressao do
publico, ndo ocupava o espago publico como sujeito social autébnomo com
consciéncia e projeto definidor de sua pratica social. Ao contrario, o cole-
tivo era o espaco de dissolucdo da individualidade em uma massa amorfa,
sem definicdo, sem consciéncia de classe ou de cidadania, sem capacidade
propria de intervencgéo direta no espago publico.

Na verdade, o que o pensamento socialista e a pratica do movimen-
to operdrio europeu e estadunidense do século XIX questionavam era a
existéncia de uma enorme contradi¢cdo dos enunciados da doutrina liberal
da burguesia revoluciondaria do século XVIII, formalmente divulgados nas
declaragOes de direitos, em relacédo a realidade vivida pela grande maioria
da populagédo. Os trabalhadores encontravam-se submetidos as mais duras
condicOes de existéncia. A ideologia liberal ndo admite a intervencao do
Estado nas questbes sociais e econdmicas. Dessa maneira, nas condi¢des
das sociedades liberais do século XIX, ndo havia regulamentacdo do mer-
cado de trabalho, inexistindo leis de protegéo social e das condi¢des de
trabalho. Para a doutrina liberal, as questdes sociais em geral e as relagdes
entre capital e trabalho deveriam ser reguladas pelo mercado livre. A con-
sequéncia era um grande desemprego, baixissima remuneracao do traba-
lho, jornada diaria que poderia chegar a 16 horas, o trabalho infantil utiliza-
do sem limites, as mulheres operarias sem direitos especificos relacionados
as condi¢des de género, sem leis de protegdo em relacdo as condigdes de
salubridade e seguranca etc. No que se refere as condigoes gerais de vida
da classe trabalhadora existiam outros problemas, como desemprego, falta
de moradia, falta de saneamento basico, inexisténcia de educacéo e saude

publica, enfim, falta de condi¢cdes materiais para uma vida digna.



Existia uma contradicao absoluta entre o que se enunciava nas de-
claracoes de Direitos Humanos, afirmando que todos sédo portadores de di-
reitos, e as condicgbes reais de vida dos trabalhadores urbanos. E isso era o
mais radical questionamento aos principios liberais dos Direitos Humanos
ou, pelo menos, demonstrava as limitacées de uma concepcao meramente
formal e declaratéria de direitos que eram insuficientes para a garantia do
seu efetivo exercicio. Ter formalmente expresso em um dispositivo cons-
titucional o direito a vida, ou a propriedade, como direito fundamental do
ser humano, ndo garante necessariamente que todos tenham condicoes
materiais para viver ou que sejam proprietarios. Uma das caracteristicas
do capitalismo € exatamente a concentracdo da propriedade dos meios de
producao nas maos de poucos proprietarios privados. Ou ainda, em um
plano abstrato, a ideia de que se trata de uma sociedade de proprietarios:
uns poucos proprietarios de meios de produgéo e a imensa maioria proprie-
taria da sua forga de trabalho. Assim, esses principios liberais abstratos de
igualdade formal e de liberdade individual, como requisitos necessarios
para a felicidade humana, ndo garantiriam nem a igualdade material, nem
a liberdade real, e muito menos a felicidade. Se por um lado tais declara-
¢oes de principios tiveram um papel importante e civilizatoério no empenho
revolucionario da burguesia dos séculos XVII e XVIII contra o despotismo,
0 obscurantismo e a supersti¢cdo do ancien régime, por outro, no decorrer
do século XIX, ao serem confrontados com uma realidade de contradi¢coes
antagoénicas no seio da ordem capitalista, onde a propria burguesia ja era
outra — ndo mais revolucionaria, mas sim conservadora —, tais principios
caem no vazio, deixam de ter sentido apenas declaratério e passam a fazer
parte das pautas de reivindicagdo do movimento operario e dos demais mo-
vimentos populares da cidade e do campo. Os movimentos sociais passam
a exigir que a nocéo de liberdade se materialize na liberdade de associagéo

sindical, na livre participacdo politica, obrigando a ampliagdo do Estado e
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a socializacdo da politica através da adog¢édo do sufragio universal e do sur-
gimento dos primeiros partidos politicos de orientacédo social-democrata e
socialista. Exigem, também, que a nocédo de igualdade néo se restrinja a
uma mera declaracao formal dos enunciados legais, mas que se materialize
em politicas publicas do Estado e em leis sociais — legislacdo trabalhista,
sindical, previdenciaria etc. — visando garantir efetivas melhorias nas con-
digbes de trabalho da classe operdria e nas condigdes gerais de vida de
toda a populagdo pobre. Além disso, exigem que a nocao de propriedade
se concretize como o verdadeiro direito a ser proprietario dos meios de
producéao, especialmente apontando as formas de propriedade coletiva e a
nocao de funcao social da propriedade, como também 0 acesso a proprie-
dade fundiaria, visto que os tempos heroicos das revolu¢des burguesas e
as aliangas com o campesinato ja eram uma pagina virada da historia.

As opressivas condi¢des de vida impostas aos trabalhadores euro-
peus durante o século XIX levaram os sindicatos e os partidos socialistas a
reivindicarem a intervencao do Estado na vida econémica e social visando,
entre outras coisas, a regulamentacdo do mercado de trabalho.

Assim, foram as lutas operarias e populares contra as condi¢des de
trabalho e existéncia, impostas pelo modelo econdémico capitalista, e o ad-
vento do pensamento socialista — especialmente o que se desenvolveu a
partir da contribuicdo de Marx e Engels — que colocaram as demandas
por uma ampliacédo conceitual dos Direitos Humanos, exigindo o reconhe-
cimento dos Direitos Coletivos, ou Direitos Econémicos, Sociais e Culturais
(DESCs). A situacédo de crise e desigualdade social, somada & concentra-
¢ao do capital, tornou insuficiente a interpretacao liberal sobre os Direitos
Humanos, entendidos como supraestatais, inerentes a razdo humana, in-
dependentemente dos reais condicionamentos sociais, econdmicos, poli-
ticos, histéricos e culturais das sociedades. Se para a concepcao liberal, a

garantia dos direitos necessitaria de uma abstencado do Estado, deixando



aos individuos o espaco para melhor exercer os seus direitos individuais,
as lutas sociais reivindicavam a presenca efetiva do Estado, mediante po-
liticas publicas sociais e leis que pudessem promover os DESCs.

O que significou esse processo de ampliagdo conceitual dos Direi-
tos Humanos foi mostrar que ndo basta ser cidaddo individual, com uma
participacdo formal nas decisdes politicas de uma sociedade, por exemplo.
Como néo basta declarar que todas e todos tém direito a vida, sem garantir
as efetivas condi¢des materiais para que todas e todos possam realmente
exercer tal direito. E necessaria a presenca publica como condicdo basica
para a protecédo igualitaria no campo social.

A partir das lutas sociais dos trabalhadores e do pensamento socia-
lista, os direitos coletivos passaram a ser uma nova referéncia para todas
as instituicoes sociais. Em 1891, por exemplo, a Igreja catdlica formula a
sua moderna doutrina social apresentando a Enciclica Papal Rerum Nova-
rum. Durante as duas primeiras décadas do século XX a Constituicdo mexi-
cana de 1917, a Revolucdo Russa, também de 1917, a primeira Constituicédo
soviética, a Constituicdo da Republica de Weimar na Alemanha, em 1919,
e a criacdo da Organizacgao Internacional do Trabalho (OIT) foram expres-
sOes de ampliagdo da abrangéncia dos Direitos Humanos, dando forma ju-
ridica e institucional as condigfes de trabalho e demais condi¢des sociais.
No Brasil, a Constituicdo de 1934 foi a primeira que incluiu dispositivos

especificos sobre os direitos coletivos.

Os direitos da solidariedade: direitos dos povos ou
direitos de toda a humanidade

A ampliacdo do conteudo dos Direitos Humanos seguiu o caminho

aberto pelas reivindicagdes sociais e pelas transformacdes econdmicas e
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politicas que marcaram as sociedades nos ultimos trés séculos, possibili-
tando importantes conquistas emancipatorias. Esse processo de amplia¢do
de direitos passou a encarnar as demandas levantadas pelas lutas demo-
craticas e populares que historicamente passaram a expressar 0s anseios
de toda a humanidade. Foi assim com as lutas sociais dos séculos XVII e
XVIII contra o absolutismo feudal e com as lutas do século XIX contra a
exploracdo capitalista por novos espacgos de liberdade coletiva e igualdade
material que garantissem as condi¢des de viabilizacdo da existéncia digna
dos seres humanos.

Durante o século XX, apés grandes conflitos sociais, novas reivindi-
cagbes humanas, de carater individual, social e estatal, passaram a fazer
parte da cena internacional e do imaginario das sociedades contempora-
neas. As condicoes para a ampliagdo do conteudo dos Direitos Humanos
se apresentavam através de novas contradi¢des e confrontos que exigiam
respostas no sentido da garantia e protecéo das liberdades e da vida.

O contexto histérico inaugurado com o final da Segunda Guerra
Mundial (1939-1945) abriu uma nova era para a humanidade. A luta nos
campos de batalha da Europa e do Oriente se desenvolveu contra os mo-
delos totalitarios dos Estados de terror de inspiracédo fascista, revelando
ao mundo as grandes violagdes ocorridas nos campos de concentracéo e
exterminio. O modelo Auschwitz torna-se referéncia de poder e da logica
de excecdo presentes no mundo contemporaneo.® Os crimes contra a hu-
manidade sdo revelados e passam a ser uma nova referéncia na luta contra
as violacOes sistematicas e massivas contra os Direitos Humanos.

A realidade apds a guerra mundial foi, no entanto, mais complexa.
Com a valorizagdo de um ideal abstrato de democracia, o0 mundo do pos-

guerra nasceu dividido em blocos, sob a dire¢éo politico-ideologico-militar

3Sobre o tema do Estado de Excecdo, da légica do campo como paradigma do poder nas socie-

dades contemporaneas, ver Agamben, 2008a; 2008b; 2002; Mate, 2005; Zamora, 2008.



das duas grandes poténcias emergentes do conflito — Estados Unidos e
Unido Soviética —, marcado pelo signo da ‘Guerra Fria'. Apds o langamento
de duas bombas nucleares sobre as cidades japonesas de Hiroshima e Naga-
saki pelos militares estadunidenses iniciava-se a era nuclear, que demonstrou
que a ciéncia, a tecnologia e o conhecimento humano podem ser utilizados
para a destruicdo e para o exercicio iluminado do poder. Com o fim da guerra,
a humanidade passou a conviver com a ameaca da destruicdo total.

As novas relagbes internacionais do pds-45 apresentaram novos
atores nascidos dos processos de descolonizag¢éo da Asia e da Africa, com
o surgimento de novos Estados Nacionais, como também de novos confli-
tos regionalizados.

O final da guerra deu inicio a um ciclo de acumulagéo econdmica do
capital a partir de uma nova divisao internacional do trabalho, com o mode-
lo da transnacionalizacdo do capital. Iniciava-se a ‘era das multinacionais’.
O periodo que vai de 1945 até fins da década de 1960 foi marcado por um
grande impulso econémico com base no capital monopolista internaciona-
lizado. O processo de desenvolvimento econdmico do capitalismo interna-
cional, vivendo um ciclo expansivo, teve como consequéncia imediata a
ampliacdo do uso intensivo das fontes de energia e recursos naturais de
todas as regioes do planeta. Tal modelo de desenvolvimento ampliou con-
sideravelmente a destruicdo ambiental.

Essa nova realidade nascida com o pds-guerra colocou na ordem
do dia uma série de novos anseios e demandas dos novos movimentos so-
ciais (movimentos ambientalistas, movimentos pela paz, movimentos pela
autodeterminacdo dos povos, movimentos pelos direitos das mulheres,
dos afrodescendentes, dos indigenas, dos homoafetivos etc.). E é a partir
das lutas que surgem os chamados Direitos dos Povos, Direitos de toda
a humanidade, ou direitos da solidariedade, como a terceira geracao dos

Direitos Humanos. Sdo ao mesmo tempo direitos individuais e coletivos,
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interessando a toda a humanidade e aos préprios Estados. Sdo direitos a
serem garantidos com o esforco conjunto do Estado e dos individuos, dos
diferentes segmentos organizados das sociedades e das diferentes nagoes.

Entre esses novos direitos podemos citar o Direito a Paz, o Direito ao
Desenvolvimento Humano, o Direito a Autodeterminacao dos Povos, o Di-
reito ao Meio Ambiente saudavel e ecologicamente equilibrado e o Direito

ao Patriménio Comum da Humanidade.

A internacionalizacao dos Direitos Humanos

Para o professor Gregério Peces-Barba (1967), a histéria da evolugdo

dos Direitos Humanos apresenta trés momentos:

d. os Direitos Humanos deixando o campo dos valores e se conver-
tendo em direito positivo, no &mbito nacional, pelos processos de
constitucionalizac¢do dos direitos;

a sua generaliza¢do como referéncia axiolégica e juridico-positiva;

C. asua internacionalizagéo.

As liberdades e garantias para os seres humanos néo sdo assuntos
que interessam unicamente a cada Estado, mas, ao contrdrio, interessam e
obrigam a toda a comunidade internacional.

A internacionalizacdo das relagdes politicas e econdmicas e o de-
senvolvimento dos principios de direito internacional publico levaram a
valorizacdo dos Direitos Humanos na esfera das relagoes entre os Estados,
entre as nacgoes e entre grupos e individuos na ordem internacional.

Somente depois da Segunda Guerra Mundial é que a questao dos

Direitos Humanos passou da esfera nacional, através da ordem constitu-



cional de cada Estado, para a esfera internacional, incorporando todos os
povos. A comunidade organizada das nag¢des* aprovou inumeros dispositi-
vos e documentos com validade juridica na defesa e protecéo internacional
dos Direitos Humanos, buscando assegurar o reconhecimento e a efetiva
protecao por parte de governos e particulares.

Os conflitos internacionais, principalmente as duas guerras mun-
diais, os massacres de populagdes civis, os genocidios contra grupos étni-
cos, religiosos, nacionais etc. e 0 armamentismo como permanente ame-
aca a paz internacional demonstraram que néo bastava que cada Estado
reconhecesse tais direitos em seus dispositivos constitucionais, ou mesmo
subscrevesse diferentes documentos internacionais para que automatica-
mente passasse a respeitar os direitos proclamados. Foi necessaria a cria-
¢do de mecanismos e instrumentos de fiscalizacdo e controle da agdo dos
Estados em relacdo ao respeito aqueles que habitam ou se encontrem em
seu territdrio e do respeito as normas do Direito Internacional dos Direitos
Humanos. Nesse sentido foram organizados sistemas regionais de prote-
¢ao e promoc¢ao dos Direitos Humanos.

O estabelecimento de mecanismos internacionais de controle das
violacOes de Direitos Humanos se chocou com um conceito de soberania
nacional ilimitada. O conceito irrestrito de soberania nacional impede a
acao efetiva dos organismos criados pela comunidade internacional para a
defesa dos Direitos Humanos.

As recentes crises humanitarias — Haiti, Sudao, Libéria, Iraque e
Afeganistao, entre outras — sdo exemplos da necessidade de atuac¢ao das

agéncias internacionais de direito humanitdrio. Outros casos, mais anti-

4 A comunidade das nac¢des formou diferentes organizag¢des de ambito global, como as Na-
¢oes Unidas (ONU) e organismos especializados, como a Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco), como também de ambito regional, como a
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), a Organizagédo da Unidade Africana (OUA) e
o Conselho da Europa.
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gos, como a intervengdo nos Bdalcas com o objetivo de evitar praticas de
‘limpeza étnica’ contra a populacdo albanesa do Kosovo, e a intervengéo
das forcas internacionais no Timor Leste sdo exemplos significativos de
acoOes internacionais que se fundamentam na manutencédo da ordem inter-
nacional com a garantia dos Direitos Humanos. Néo significa, no entanto,
que tais acoes estejam absolutamente isentas da existéncia de interesses
politicos e econdmicos por parte dos Estados envolvidos. O caso da deten-
¢ao no Reino Unido, em 1999, do general chileno Augusto Pinochet por ini-
ciativa de um juiz espanhol, que requereu a sua extradicio para responder
por crimes contra a humanidade praticados no Chile, é outro exemplo de
como no campo dos Direitos Humanos a concepcao da soberania irrestrita
do Estado passa a ser relativa.

Dessa maneira, a universalizagdo do tema dos Direitos Humanos &
um fendmeno da nossa época.

Desde 1948, com a Declaracdo Americana e com a Declaracdo Uni-
versal dos Direitos Humanos, houve uma consideravel expansao de ins-
trumentos declaratoérios e de protecdo. Para se chegar a essa situagao foi

necessario um longo processo com diversas etapas.

1. A generalizacao da protecao internacional

A primeira etapa se inicia no ano de 1948 em Paris, com a proclamacao
da Declaracdo Universal de Direitos Humanos das Nac¢oes Unidas. Esse docu-
mento foi o ponto de partida para a generalizacdo da protecao internacional.

Os anos de 1950 e 1960 foram fundamentais para a posterior e gra-
dual superac¢do da nocéo absoluta de soberania nacional, no que se refere
a questdo dos crimes contra a humanidade. A partir da adogéo da Decla-
racéo Universal e da anterior Declaracdao Americana de Direitos e Deveres

do Homem, ambas de 1948, iniciou-se a fase de formacdo de um amplo



sistema de protecdo internacional: o sistema global, baseado na ONU, e os
sistemas regionais, a comecar pelo Sistema Interamericano e pelo Sistema
Europeu de Direitos Humanos. A internacionalizacdo da protecéo levou a
fase de elaboracdo de mecanismos normativos internacionais que resultou
em inumeros tratados internacionais e instrumentos de prote¢cdo como o
Pacto de Direitos Civis e Politicos, e o Pacto de Direitos Econdmicos, Sociais
e Culturais, no ambito da ONU, ambos de 1966; a Convengdo Americana
de Direitos Humanos (Pacto de San José), de 1969, no ambito do Sistema
Interamericano de Direitos Humanos; a Convengédo Europeia de Direitos
Humanos, de 1950; tratados de prevencao da discriminacéo, de prevencao
€ punicao da tortura, de protecao aos refugiados, de protecao aos direitos
dos trabalhadores, direitos das criancas, direitos das mulheres, direitos

dos idosos, direitos dos portadores de necessidades especiais etc.

2. A indivisibilidade e a universalidade dos Direitos Humanos

A segunda etapa se iniciou duas décadas depois da aprovac¢ao da
Declaracdo Universal, com a realizagdo da 1* Conferéncia Mundial dos Di-
reitos Humanos, em 1968, na cidade de Teerd, em uma conjuntura ainda
marcada pela bipolarizagdo da Guerra Fria, perpassando outros conflitos
como as contradigdes Norte-Sul, e em um contexto no qual se multiplica-
vam regimes ditatoriais em diversas partes do mundo, inclusive no Brasil.

O objetivo da Conferéncia de Teera foi a reavaliagdo do tema dos
Direitos Humanos e a sua internacionaliza¢ao, resultando no fortalecimen-
to da nocéo de universalidade e indivisibilidade. Assim, a indivisibilidade
e a universalidade dos Direitos Humanos passam a ser as referéncias que
fundamentam as ag¢bes globais na busca de solugbes para os problemas

globais. Os problemas resultantes da miséria e da fome, o apartheid, a
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dos por diferentes paises do mundo, foram importantes para essa visao
global e universal dos Direitos Humanos.

Superada a visdo compartimentalizada dos Direitos Humanos, que
separava de forma absoluta os direitos civis e politicos dos direitos eco-
ndémicos, sociais e culturais, passa a vigorar a nocao de indivisibilidade e

integracdo entre todos os tipos de direitos.

3. A Conferéncia Mundial de Viena:

Direitos Humanos, democracia e desenvolvimento

A terceira etapa se iniciou com a realizagdo no ano de 1993 da 2°
Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, em Viena, quando ja existia
uma grande quantidade de instrumentos internacionais de protegéo, tanto
no plano global quanto nos regionais. Trata-se de uma ampla produ¢éo
normativa, reconhecida pelas instancias internacionais e pela doutrina no
campo que é denominado de Direito Internacional dos Direitos Humanos.

O objetivo definido pela Assembleia Geral das Nac¢oes Unidas ao
convocar a Conferéncia de Viena foi o de aprimorar os inumeros instru-
mentos internacionais de protecdo, tornando-os mais eficazes e dando-
lhes uma aplicagéo pratica.®

Enquanto o documento da Conferéncia de Teerd correspondeu a
fase legislativa, a proclamacao que saiu da Conferéncia de Viena visou dar
efetividade aos multiplos instrumentos internacionais de protecao, corres-
pondendo a sua fase de implementacéo.

A mobilizacdo a partir do evento de Viena contribuiu para difundir

os temas globais de interesse de toda a humanidade, a partir da elabora-

5Foi o segundo maior encontro de carater mundial realizado apdés a Guerra Fria. O primeiro
grande encontro mundial realizado foi a Conferéncia Mundial sobre Meio Ambiente, chamada
Rio-92, realizada no Rio de Janeiro em 1992.

ameaca de exterminio de diversos grupos humanos, problemas enfrenta-



¢ao da Declaragao e do Programa de Acédo de Viena, documentos que se
tornaram referéncia para a agdo em nivel nacional e internacional.

Outra caracteristica significativa da Conferéncia de Viena foi o sur-
gimento do debate sobre a universalidade ou relatividade dos Direitos Hu-
manos. A prépria elaboracdo do documento final apresentou a dificuldade
para compor as duas posi¢cdes em jogo, uma baseada na universalidade e
outra na relatividade (concepcao ‘culturalista’) dos Direitos Humanos. As
duas posigbes se fundamentavam em argumentos convincentes. Os ‘uni-
versalistas’ acusavam muitos paises de se escudarem na tradi¢cdo cultu-
ral ancestral, ou na soberania nacional, ou na falta de desenvolvimento
tecnoldgico para justificar a manutencao de regimes ditatoriais e praticas
violadoras dos Direitos Humanos, como o exterminio de criancas e adoles-
centes, o genocidio de minorias étnicas, as perseguigdes por motivo reli-
gioso, as torturas fisicas ou morais, a repressao contra opositores politicos,
a eliminacéo dos direitos civis e politicos. Os ‘relativistas’ ou ‘culturalistas’
afirmam que a concepcao universal corresponde a uma imposicédo de valo-
res ocidentais, encobrindo uma politica intervencionista e hegemoénica dos
paises do Ocidente contra aqueles considerados hostis.

O documento final da Conferéncia de Viena buscou um consenso

possivel, concluindo com a defesa destes principios:

o carater universal dos Direitos Humanos;

a indivisibilidade e interacdo entre os Direitos Humanos;

o desenvolvimento como requisito para a democracia;®

o papel de controle e fiscalizacdo das Organizacdes Nao

Governamentais (ONGs).

6 Aqui se esta falando de desenvolvimento social, humano e ambiental.
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O artigo 8¢ da Declaracdo de Viena aponta o principio que orienta
todo o documento, estabelecendo a interdependéncia entre democracia,
desenvolvimento e respeito aos Direitos Humanos.

Em relagdo ao debate sobre o carater (universal ou relativo) dos Di-
reitos Humanos, o documento final ndo deixa duvidas em seu artigo 1°
sobre a sua natureza universal. No entanto, o seu artigo 5° dispde que as
particularidades culturais, histéricas e religiosas devem ser consideradas,
sem que os Estados, no entanto, possam se abster do seu dever de promo-
¢éo e protecdo de todos os Direitos Humanos para todos os seres humanos,
independentemente do grau de desenvolvimento e das caracteristicas so-
cioculturais de cada sociedade.

O legado da Conferéncia de Viena assegurou a incorporacdo da di-
mensao dos Direitos Humanos em todas as iniciativas, atividades e pro-
gramas dos organismos das Nag¢oes Unidas, e a noc¢édo de integracdo’ entre
todos os Direitos Humanos, a democracia e o desenvolvimento, onde o ser
humano é colocado como sujeito. Dessa maneira, o respeito aos Direitos
Humanos é imposto e obrigatorio, ndo apenas para os Estados, mas para
0s organismos internacionais e os grupos que detém o poder econdmico,
visto que as suas decisdes e praticas podem ter repercussdo, direta ou
indireta, na vida de todos os seres humanos, especialmente aqueles em
situac¢éo de vulnerabilidade. A legitimidade que passa a existir, a partir de
Viena, é mais um ponto positivo para o prolongado processo de construg¢éao
de novos paradigmas a partir do fortalecimento de uma cultura universal
de reconhecimento e respeito, entendendo que os Direitos Humanos per-

passam todas as areas da atividade humana.

7 As nogdes de indivisibilidade e integragao entre todos os Direitos Humanos se referem a néo

separar os direitos civis e politicos dos DESCs e dos direitos da solidariedade.
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De que se fala, quando se diz
justica de transicao?

Glenda Mezarobba*

Fala-se de Africa do Sul, Nigéria, Timor Leste, Afeganistdo, de va-
rios paises do Leste Europeu, de Argentina, Brasil, Chile, Iraque, Israel e
Palestina. Fala-se das atrocidades do apartheid, de uma sucesséo de guer-
ras civis e governos militares, de mais de duas décadas de ocupacgao pelo
pais vizinho e de conflitos internos, de quase trinta anos de guerra, da
reconfiguracdo que se seguiu a queda do Muro de Berlim e a derrocada do
comunismo, do fim de governos autoritarios iniciados a partir de golpes de
Estado, e de embates que hé anos vem marcando a disputa por territorio.
Fala-se, sobretudo, de violagbes a inumeros direitos, individuais e coleti-
vos, e da necessidade de justica que emerge em periodos de passagem
para a democracia ou ao término de conflitos — ou seja, fala-se da “concep-
¢do de justica associada a periodos de mudanca politica, caracterizada por
respostas legais para confrontar os crimes dos regimes repressivos ante-
riores”!. Mais precisamente e de acordo com a Encyclopedia of Genocide
and Crimes against Humanity, a nogéo de justica de transicéo diz respeito
a area de atividade e pesquisa voltada para a maneira como as sociedades
lidam com o legado de violagbes de direitos humanos, atrocidades em mas-
sa ou outras formas de trauma social severo, o que inclui genocidio, com

vistas a construgédo de um futuro mais democratico e pacifico:

* Texto publicado originalmente na revista BIB (MEZAROBBA, Glenda: De que se fala, quando
se diz “Justica de Transicdo”?, BIB, Sdo Paulo, n° 67, 1° semestre de 2009, pp. 111-122). Texto

referente a aula “Justica de Transicdo e a consolidagdo dos Direitos Humanos”

! TEITEL, Ruti G.. Transitional justice genealogy. Harvard Human Rights Journal. Cambridge

(MA), v. 16, Spring/2003, p. 69.



O conceito é comumente entendido como uma estrutura para se confron-
tar abusos do passado e como componente de uma maior transformacao
politica. Isso geralmente envolve uma combinacédo de estratégias judi-
ciais e nado-judiciais, complementares, tais como processar Criminosos;
estabelecer comissOes de verdade e outras formas de investigacao a res-
peito do passado; esforcos de reconciliagdo em sociedades fraturadas; de-
senvolvimento de programas de reparacdo para aqueles que foram mais
afetados pela violéncia ou abusos; iniciativas de memoria e lembranca
em torno das vitimas; e a reforma de um amplo espectro de instituicdes
publicas abusivas (como os servicos de seguranga, policial ou militar) em
uma tentativa de se evitar novas viola¢des no futuro. A justica de transi-
céo vale-se de duas fontes primarias para fazer um argumento normativo
em favor do confronto com o passado (assumindo-se que as condicoes
locais suportem tais iniciativas). Primeiro, o movimento de direitos huma-
nos influenciou sobremaneira o desenvolvimento desse campo, tornando-
o autoconscientemente centrado nas vitimas. Os praticantes da justica de
transicdo tendem a perseguir estratégias que acreditam ser consistentes
com os direitos e interesses das vitimas, dos sobreviventes e dos familia-
res das vitimas. Uma fonte adicional de legitimidade deriva da legislacdo
internacional de direitos humanos e da legislacdo humanitaria. A justica
de transicdo baseia-se na legislagéo internacional para argumentar que
paises em transicao devem encarar certas obrigacdes legais, que incluem
a interrupcao dos abusos de direitos humanos, a investigacdo de crimes
do passado, a identificacdo dos responsaveis por tais violagdes, a impo-
sicdo de sangbes aqueles responsaveis, o pagamento de reparacdes as
vitimas, a prevencao de abusos futuros, a promocao e preservacao da paz

e a busca pela reconciliagdo individual e nacional.?

Como bem sintetiza Bronwyn Leebaw, a justica de transicao tornou-se
“um modo popular de caracterizar respostas a abusos do passado que ocorre-

ram no contexto de mudanca politica, como esforgos para distanciar um novo

2BICKFORD, Louis. Transitional justice. In: HORVITZ, Leslie Alan; CATHERWOOD, Christo-
pher; Macmillan encyclopedia of genocide and crimes against humanity. Nova York: Facts on
file, 2004, v. 3, p. 1045-1047; ICTJ. What is transitional justice? Disponivel em: <http://www.
ictj.org/en/tj/> Acesso em: 08/07/2008.
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regime das praticas do regime anterior.”® Para Alexander Boraine, “uma
maneira adequada de se descrever a busca por uma sociedade justa em
decorréncia de sistemas ndo democraticos, frequentemente opressivos e
até mesmo violentos.”*

O termo justica de transi¢do pode parecer, em si mesmo, equivocado,
na opinido de autores como Louis Bickford, ja que mais comumente refere-
se a “justiga durante (determinada) transi¢cdo” e ndo a uma forma distinta
de justica. Isso nédo impede, no entanto, a constatacdo de que a ideia de
justica de transicdo tem certas caracteristicas bem definidas. “Primeiro, in-
clui o conceito de justica. Embora o campo dependa de principios legais in-
ternacionais que exigem o julgamento de criminosos, também inclui outras
formas mais amplas de justica, tais como programas de reparagdo e meca-
nismos de busca da verdade”, observa ele. “O segundo conceito-chave é
o da transicdo, que diz respeito a principal transformacgédo politica por que
passa um regime que muda de um governo autoritario ou repressivo para
outro, democratico e eleito, ou de um periodo de conflito para a paz ou esta-
bilidade.”® Para Teitel, por definicéo, transigées constituem tempos de con-
testagdo de narrativas histéricas. “Desse modo, transigdes apresentam o
potencial para counter-histories.”® No cerne do debate que envolve a justica
de transicéo estdo, como enumera Michel Feher, pelo menos trés “dogmas
da teoria liberal”: 1) instituir um regime democratico leva a substituicdo de
um reinado de forca pelo Estado de Direito; 2) patrocinar o Estado de Direi-
to implica em tornar cada cidadao responsavel (accountable) por suas agdes

e 3) implementar o principio de accountability individual leva a assegurar

S LEEBAW, Bronwyn. Transitional justice, conflict and democratic change: international inter-
ventions and domestic reconciliation. Conference on difference and inequality in developing

societies. Charlottesville, Virginia (EUA), 21 abril 2005, p. 1.(Paper)

4BORAINE, Alexander L.. Transitional justice: a holistic interpretation. Journal of International
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que nenhum grupo de cidadaos sera beneficiado pelo privilégio da impuni-
dade ou sera coletivamente responsabilizado com base em sua identidade.”

Ainda que devam ser compreendidas como processos longos, a énfa-
se das transi¢des recai sobre momentos histéricos determinados como, por
exemplo, o ocorrido no Chile em 1990, na Africa do Sul em 1994, na Polénia
em 1997 ou no Timor Leste em 2001. “Quando uma sociedade ‘vira uma
nova pagina’ ou ‘gesta um novo comeco’, mecanismos de justica de transicdo
podem ajudar a fortalecer esse processo”, assinala Bickford.® Afinal, como
observa Boraine, uma transicéo € a passagem de uma condi¢éo para outra;
é uma jornada — nunca curta — e frequentemente precaria. “Um pais em
transicéo € um pais que estd emergindo de uma ordem particular € que nao
tem certezas sobre como responder aos desafios da nova (ordem)”, aponta
Boraine.® Além disso, nota Adrien-Claude Zoller, uma transi¢édo implica ndo
apenas em mudanca de autoridades (uma situagdo realmente nova), como
também de vontade politica e desejo de restaurar (ou instalar) a democracia
e o Estado de Direito a fim de que sejam implementadas obrigagoes de direi-
tos humanos.?® “(...) estabelecer a legitimidade de um novo regime é um dos
objetivos centrais de um processo de justica de transicdo”, pontua Leebaw.!

A ideia de justica de transigdo é tdo antiga quanto a propria democra-
cia, acredita Jon Elster. O marco inicial seria a experiéncia ateniense, entre
411 e 403 a. C., quando a passagem da democracia para oligarquia, seguida
da volta dos democratas ao poder, foi acompanhada de medidas punitivas,

contra os oligarcas, e da promulgacao de novas leis que visavam dissuadir

"FEHER, Michel. Terms of reconciliation. In: HESSE, Carla; POST, Robert. Human rights in poli-
tical transitions: Gettysburg to Bosnia. Nova York: Zone Books, 1999, p. 325.

8BICKFORD, Louis. Transitional justice, op. cit.; ICTJ. What is transitional justice? op. cit..
9BORAINE, Alexander L.. Transitional justice: a holistic interpretation. op. cit., p. 17-18.

10 ZOLLER, Adrien-Claude. Transition and the protection of human rights. In: DEALING WITH
PAST AND TRANSITIONAL JUSTICE: CREATING CONDITIONS FOR PEACE, HUMAN RIGHTS
AND THE RULE OF LAW. Neuchatel, 24 e 25 de outubro de 2005, p. 78. (Paper)

1 TLEEBAW, Bronwyn. Transitional justice, conflict and democratic change..., op. cit., p. 16.
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futuras tentativas de tomada do poder. Se no primeiro momento néo foram
atacadas as causas que levaram ao golpe oligarquico, e o principal mecanis-
mo de justica de transicdo adotado foi a punicdo; em 403, buscando princi-
palmente a reconciliacdo, os democratas que voltaram ao poder reagiram
de forma diversa, aprovando mudancas constitucionais com o objetivo de
eliminar determinados aspectos da legislacdo que teriam causado a inter-
rupgdo do governo democratico. Na analise de Elster, a partir daquele mo-
mento surgiriam claramente as principais caracteristicas do que s6 muito
recentemente viria a se tornar conhecido como justica de transigéo, mais
especificamente a categoria de violadores ou criminosos, passiveis de pu-
nicdo, e a de vitimas, geralmente tratadas por intermédio de compensacao.
O uso de mecanismos de justica de transicdo na restauracdao de monarquias
também ocorreu muitas vezes na histéria da humanidade, segundo o autor.
Exemplificando, ele cita a Franga do século XIX quando, durante a Segunda
Restauracéo, os Bourbons adotaram amplas medidas de puni¢éo e reparacéo,
que incluiram expurgo na burocracia e o pagamento de indenizac¢ées. Mas
Elster ressalta que nao héa episédios importantes de justica de transicdo em
novas democracias entre os ocorridos em Atenas e a metade do século XX.2

As origens da historia moderna da justica de transigdo podem ser
encontradas na Primeira Guerra Mundial, embora ela passe a ser entendida
como “extraordindria e internacional”!® somente no pés Segunda Guerra,
com a derrota de Alemanha, Italia e Japdo em 1945, e a consequente ins-
talacdo do tribunal de Nuremberg (ainda que nao exista unanimidade em
torno da pertinéncia de se classificar o tribunal como uma forma de justica
de transicéo, os julgamentos por ele desenvolvidos tiveram profundo im-

pacto na estruturagdo das praticas de justica de transigdo que se seguiram),

ZELSTER, Jon. Closing the books: transitional justice in historical perspective, Nova York: Cam-
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o desenvolvimento de programas de desnazificacdo, na Alemanha, € a ela-
boracgéo de legislacdo para compensar as vitimas do nazismo, primeiro sob
os auspicios dos Aliados e, mais tarde, do Parlamento da prépria Alemanha
ocidental. Mecanismos de justica de transicdo também foram adotados em
paises que estiveram sob a ocupac¢do alema durante a guerra, como Bélgica,
Dinamarca, Franca, Holanda e Noruega, € em alguns outros que colabora-
ram com o nazismo, como a Austria e a Hungria. “Essa fase reflete o triun-
fo da justica de transigdo dentro do esquema da legislagdo internacional”,
avalia Teitel, lembrando que o momento caracterizava-se por condicdes po-
liticas unicas, que nao persistiriam e nem se repetiriam posteriormente da
mesma maneira.* No entanto, como assinala Bickford, o arcabougo da justi-
ca de transicdo s6 ganharia mais consisténcia nos ultimos 25 anos do século
XX, especialmente com o inicio dos julgamentos de antigos integrantes das
juntas militares, na Grécia, em 1975, e na Argentina, em 1983, quando sis-
temas judiciais domésticos tiveram éxito ao processar autores intelectuais
de abusos do passado por seus proprios crimes. Sem duvida alguma, os
esforcos na busca por verdade, desenvolvidos em diversos paises do Cone
Sul, expandiram as possibilidades de uma justica abrangente durante de-
terminada transicdo, ao basear-se na ideia de que a verdade constitui, nas
palavras de José Zalaquett, “um valor absoluto, irrenunciavel”.®

As iniciativas adicionais de Argentina e Chile, acredita Bickford, em
estabelecer diferentes formas de reparagéo, também foram decisivas para
que houvesse justica as vitimas de abusos de direitos humanos. “Esses
desenvolvimentos emergiram porque ativistas democraticos e seus aliados
Nnos governos buscaram encontrar novas e criativas maneiras de se lidar

com o passado”, relata. “Para realizar isso, comecaram a desenvolver a
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estrutura da entdo nascente justica de transicdo como maneira de forta-
lecer as novas democracias e responderam as obrigacdes morais e legais
que o movimento de direitos humanos estava articulando, tanto na esfe-
ra doméstica quanto na esfera internacional.”?® Os esforcos de paises do
Leste europeu em lidar com violagdes do passado abrindo, por exemplo,
os arquivos de antigas agéncias de seguranga, como os da alema Staats-
sicherheit, em 1991, também sdo apontados como fundamentais para o
debate em torno de como se atingir justica durante determinada transicéo
politica. Em 1995, tendo por base experiéncias desenvolvidas na Ameérica
Latina e no Leste Europeu, foi a vez da Africa do Sul estabelecer uma Co-
misséo de Verdade e Reconciliacdo para lidar com os crimes do passado.
“Desde entdo, comissdes de verdade se tornaram amplamente reconhe-
cidas como instrumentos de justica de transicdo e tem sido formadas em
diferentes partes do mundo, como Timor Leste, Gana, Peru e Serra Leoa.
Todas diferem dos primeiros modelos e muitas demonstram importantes
inovacoes”, completa o estudioso. “A criacdo de tribunais ad hoc para a
antiga Iugoslavia e Ruanda, embora néo especificamente designados ao
fortalecimento de transi¢cdes democraticas, ampliou a jurisprudéncia em
justica de transigdo e atingiu algumas importantes vitorias para a accoun-
tability.” Além disso, a ratificacdo do Tribunal Penal Internacional também
pode ser considerada um momento extremamente importante na histoéria
da justica de transicédo.!” Ao final do século XX, de acordo com Teitel, viu-se
a “aceleracdo do fendmeno de justica de transicdo associado com a globa-
lizacdo e caracterizado por condicdes de elevada instabilidade politica e
violéncia.” A justiga de transigdo, acrescenta a autora, saiu da posigédo de

excecdo a norma para tornar-se paradigma de Estado de Direito.'®

14 Ibidem, p. 70.
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O arcabouco da justi¢a de transi¢éo ndo ignora o fato de que a mu-
danga de um regime politico para outro é algo extremamente complexo,
caracterizado por déficits entre normas, principios e a realidade e frequen-
temente marcado por inumeras dificuldades — o sistema judicial existente,
por exemplo, costuma ser fraco, corrupto ou ineficiente; o numero de cri-
minosos a ser processado pode ultrapassar a capacidade do sistema legal
e a quantidade de vitimas e sobreviventes que aguardam uma oportuni-
dade para narrar suas histérias ou receber uma compensacéo financeira
pode ser imensa. Outros obstaculos para se avangar em termos de justica
e accountability costumam ser as anistias (que num primeiro momento
podem contribuir, ou mesmo possibilitar, a mudanca de regime e muitas
vezes resultam de negociagbes entre as liderancas que deixam o poder e
as que assumem 0 NOVO governo) e os enclaves autoritarios que insistem
em permanecer mesmo apos a flexibiliza¢do do regime. Ou seja, no desen-
volvimento de um processo de justica de transicdo € preciso considerar,
entre outros aspectos, a natureza da violéncia e dos abusos de direitos
humanos, a natureza da transi¢édo politica (onde a transicdo foi negociada
ou “pactuada”, assinala Leebaw, os mandatos de institui¢cdes de justica de
transicdo sdo limitados por compromissos e pelo medo de retaliacdo por
parte das mesmas elites cujas politicas estdo sob escrutinio®) e a extenséo
do poder dos criminosos, apos a transicdo. Também é preciso ter em mente
que ela diz respeito a condicdes politicas excepcionais, quando o proprio
Estado aparece envolvido em crimes, tendo a busca por justica necessaria-
mente de aguardar uma mudanga no regime em vigor. Além disso, como
bem observa Teitel, a justica de transicdo implica em uma abordagem nao-
linear do tempo — “no discurso da justica de transicéo, revisitar o passado

¢ entendido como a maneira de mover-se para frente.”?° Talvez por isso
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mesmo, nessa primeira década do século XXI exista um crescente consen-
so entre pesquisadores e ativistas sobre o conteudo basico do arcabouco
de justica de transicéo, em torno da premissa geral de que as estratégias
nacionais para se lidar com as violagdes de direitos humanos ocorridas no
passado dependem das especificidades ditadas pelo contexto local e que
s6 assim elas podem contribuir para accountability, para acabar com a im-
punidade, para a reconstrucado das relacoes entre o Estado e seus cidadaos
e para a criagdo de instituigdes democraticas.?!

Jon Elster classifica os casos de justica de transicdo de acordo com a
natureza e duracao do regime autocratico, e a duracao do proprio processo
de justica de transicdo. Um regime autocratico que precede a transi¢do
para a democracia é considerado endégeno quando teve origem dentro do
proprio pais onde se desenvolveu. Se foi imposto por um forga estrangeira,
passa a ser classificado como exdégeno. Da mesma forma, o processo de
justica de transigdo iniciado pelo novo regime nacional pode ser definido
como endogeno; se foi implantado ou realizado sob a supervisdo de outro
pais, torna-se exogeno. Assim, se considerarmos 0s regimes militares e
suas respectivas transicoes, os casos de Brasil, Argentina e Chile seriam
exemplos duplamente enddégenos, ndo apenas porque o arbitrio teve ori-
gem dentro das préprias fronteiras nacionais, mas também porque os dis-
tintos processos de acerto de contas foram iniciados pelos préprios paises
onde ocorreram as violagbes de direitos humanos. Em relacdo a duragéo
dos processos, de acordo com a classificagdo estabelecida por Elster, os
casos de justica de transicdo imediata caracterizam-se pela pronta adogao
de mecanismos de justica de transicdo e costumam ter encerradas suas

atividades em torno de cinco anos. Na justica de transicdo estendida ou

21 Id; SOOKA, Yasmin. Dealing with the past and transitional justice: building peace through
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de 2005, p. 169-171, 180-181. (Paper)

WTLEEBAW, Bronwyn. Transitional justice, conflict and democratic change..., op. cit., p. 9.
X TEITEL, Ruti G.. Transitional justice genealogy.op. cit., p. 86.



prolongada, o processo de acerto de contas comeca imediatamente depois
do periodo de arbitrio, mas demanda certo tempo até que tudo esteja con-
cluido, como aconteceu com a Alemanha no pés Segunda Guerra Mundial
e com a maioria dos paises do Leste Europeu, que fizeram a transi¢do do
comunismo para o capitalismo. Por fim, no que Elster denomina de justica
de transicdo postergada, as primeiras a¢des levam dez anos ou mais para
comecar a ocorrer.?

Considerada durante certo tempo apenas como um tépico relacio-
nado a area de pesquisa conhecida como “transitologia”, a justica de tran-
sicdo permaneceu pouco estudada até muito recentemente. “Até 15 anos
atras a literatura sobre verdade e justica de transicdo era muito limitada”,
anotou, em 2001, Alexandra Barahona de Brito.?® Até meados dos anos
80 o tema praticamente ndo constituia objeto de estudo para cientistas
sociais, tampouco para a universidade de modo geral. Se nos meios aca-
démicos, a juncédo de duas nocdes distintas (transicdo + justica), tornou
a expressao conhecida a partir de 1995, com o lancamento dos trés vo-
lumes da obra Transitional Justice: How emerging Democracies Reckon
with Former Regimes, editada por Neil Kritz e publicada pelo United States
Institute of Peace, foi também s6 recentemente que os enfoques de justica
de transicéo tornaram-se imperativos — os chamados “principios emergen-
tes”, na legislacédo internacional. “Em poucos anos”, observa Juan Mén-
dez, “a comunidade internacional fez consideraveis avancgos em direcao ao
reconhecimento de que o legado de graves e sistematicas violagbes gera

obrigacdes dos Estados para com as vitimas e as sociedades” :%
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O Direito Internacional desenvolveu-se bastante e agora temos uma
série de parametros, pelo menos. Nao diria que sdo receitas estritas,
mas objetivos que os Estados sdo obrigados a atingir, através de muitas
decisdes, por exemplo, da Comissado Interamericana de Direitos Huma-
nos e de outros organismos de direitos humanos. Entendem-se agora as
obrigacgbes de tratados de direitos humanos como criando ou avalizan-
do certas obrigacgoes afirmativas, no que diz respeito a crimes contra a
humanidade, por exemplo. Temos agora 0 marco normativo, que nao
estava tdo explicito até pouco tempo. Ha também praticas nacionais e

sociais que permitem, pelo menos, aprender licdes.?

Exemplos disso sdo o envolvimento nao s6 de varios departamentos
da Organizacéo das Nac¢des Unidas em comissdes de verdade e em tribunais
penais internacionais, mas também o de organizagdes ndo-governamentais
e importantes fundacdes, e o fato do Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) ha cerca de cinco anos ter renomeado a unidade
antes denominada Justice and Security Reform Team para Security Sector
Reform and Transitional Justice Unit.?® Em 2005, liderados pela Alemanha,
varios paises europeus propuseram a mesma ONU a elaboracdo de um es-
tudo sobre a viabilidade da criacdo de um mecanismo intitulado Justice Ra-
pid Response (JRR). A ideia, cuja implementacdo comecou a ser pensada em
meados do ano seguinte, era preencher “sérias lacunas na capacidade da
comunidade internacional em prover accountability para genocidio, crimes
de guerra e crimes contra a humanidade e assegurar que a justica interna-

cional desempenhe um papel integral na construgao da paz apés conflitos."”?’
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Sem pretensao de constituir-se em uma organizagéo internacional, a JRR
foi concebida para responder rapidamente a requisicoes de especialistas
e/ou pedidos de recursos em apoio a esforcos genuinos para identificar,
coletar e preservar informacgoes sobre genocidio, crimes de guerra e contra
a humanidade.

Sao pelo menos quatro as obrigag¢des a que se refere Méndez e

consistem em:

investigar, processar e punir os violadores de direitos humanos;
revelar a verdade para as vitimas, seus familiares e toda a sociedade;

oferecer reparacdo adequada;

Ll

afastar os criminosos de érgéos relacionados ao exercicio da lei e

de outras posicoes de autoridade.

Multifacetados, esses deveres constituem “‘obrigacbes de meios’

IR

e nao de ‘resultados’”, podem ser cumpridos separadamente, mas, assi-

nala o estudioso, ndo devem ser vistos como alternativos, uns aos outros.
“As diferentes obrigacdes ndo sdo um menu onde o governo pode esco-
lher uma solucgdo; elas sdo, na verdade, distintos deveres e cada um deles
deve ser cumprido com a melhor das habilidades do governo.”? O préprio

Méndez aprofunda:

Nao é licito que o Estado diga: ndés ndo vamos processar ninguém, mas
vamos oferecer reparacoes. Ou que diga, vamos fazer um informe da co-
missdo de verdade, mas nédo vamos pagar reparagoes a ninguém. Cada
uma dessas obrigagdes do Estado sdo independentes umas das outras
e cada uma delas deve ser cumprida de boa fé. Também reconhecemos
que cada pais, cada sociedade, precisa encontrar seu caminho para im-

plementar esses mecanismos. [...] Ha principios que sdo universais e

2 MENDEZ, Juan E.. Accountability for past abuses, op. cit., p. 261, 255, 264.
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a obrigagao do Estado é cumpri-los, porém a forma, o método, € que €
peculiar. Nés ndo acreditamos que exista, por exemplo, uma sequéncia
estrita que primeiro é preciso processar e castigar, depois instalar uma
comissao de verdade... Cada pais tem de decidir o que faz e quando. De
forma tal que nao se fechem os caminhos. Que néao se diga, por exemplo,
de antemao: vamos fazer uma comisséo de verdade que vai durar dez
anos, para que depois ndo possamos processar penalmente ninguém
por causa da prescricdo. Eu acredito que aqui seja preciso aplicar o prin-
cipio da boa fé, e a boa fé é um conceito juridico. O intento sincero de
se fazer o maximo possivel dentro das limita¢des que se tem. Por isso
existem distintos modelos. Também néo se pode dizer: vamos pagar re-
paragdes e ndo sabemos quem sao as vitimas, por exemplo. Asvezes, os
processos de busca da verdade tem consequéncias bem praticas. Deles
surgem, por exemplo, uma forma de se fazer um censo de vitimas. [...]
Eu também acredito que os outros mecanismos de justica de transicao
ajudam a superar o que chamamos de brecha de impunidade. As vezes,
com a melhor das intengdes, se castigam alguns delitos, mas nao todos.
Entdo é necessario ir complementando o judicial com o ndo-judicial, ou
até mesmo administrativo, como € o caso das reparacoes. Essa € a razédo

pela qual nés insistimos nesse enfoque holistico, compreensivo.?®

Os deveres mencionados, por sua vez, estdao diretamente relaciona-
dos a quatro direitos das vitimas e da sociedade: o direito a justica (que
pode ser exercido por intermédio de processos juridicos no proprio pais
onde ocorreram as violagdes; no exterior ou em procedimentos hibridos);
o direito a verdade (a determinacdo da completa extensédo e natureza dos
crimes do passado por intermédio de iniciativas de revelagdo dos fatos, e
que pode incluir comissdes nacionais e internacionais); o direito a compen-
sacdo (via reparacdes, indenizag¢des e outras maneiras de reabilitacdo, que
compreendem formas nédo-monetdrias, mas simbolicas, de restitui¢édo); e o
direito a institui¢des reorganizadas e accountable (realizado por meio de

reformas institucionais, com o afastamento de agentes publicos incompe-

2MEZAROBBA, Glenda. Entrevista com Juan Méndez, presidente..., op. cit..



tentes ou que cometeram crimes durante o periodo de arbitrio, o que inclui
ndo apenas as forcas de seguranga, mas também instituicdes como o poder
Judiciario). “E a sociedade como um todo, e ndo a vitima, individualmente,
a titular desse ultimo direito; em relacdo aos trés primeiros, eles perten-
cem primordialmente as vitimas e seus familiares e s6 entdo se estendem
a sociedade”, explica Méndez.>®° A sustentar tais direitos e deveres estd a
nogao, aprofundada ao longo dos ultimos 60 anos, de que a impunidade
constituiria um obstaculo ao desenvolvimento da democracia e uma amea-
ca consideravel ao processo de democratizagdo — o que nao equivale a dizer
que a justica de transicdo necessariamente aprimore a qualidade da de-
mocracia. “Como ilustram relatérios anuais de muitos procedimentos espe-
ciais e tematicos da Comissao de Direitos Humanos da ONU, a impunidade
€ uma das principais causas da manutencao de praticas extrajudiciais como
assassinatos, torturas, desaparecimentos forgados, detengdes arbitrarias,
violéncia contra as mulheres e perseguicdo a minorias, povos indigenas e
defensores de direitos humanos”, observa Adrien-Claude Zoller.%!

De acordo com Pablo de Greiff, pensar em justica no contexto de
violagdes em massa de direitos humanos é voltar-se as precondi¢des de
reconstrucdo do Estado de Direito — afinal, desde Locke, a teoria politica
que trata dos direitos humanos estabeleceu o Estado de Direito como 16-
cus para a protecao desses mesmos direitos. Para ele, é, sobretudo, pen-
sar em atingir trés objetivos: reconhecimento, confianca civica e solida-
riedade social.*? “Um dos principais objetivos da justica de transicédo é a
devolucdo do (ou, em alguns casos o estabelecimento de um novo) status

de cidadao aos individuos”®, acredita Greiff, para quem a cidadania em

®MENDEZ, Juan E.. Accountability for past abuses, op. cit., p. 261.
S1ZOLLER, Adrien-Claude. Transition and the protection of human rights, op. cit., p. 96.
%2 GREIFF, Pablo de. Justice and reparations. In: GREIFF, Pablo de (edit.). The Handbook of
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uma democracia constitucional é condicdo que os individuos concedem
uns aos outros, cada um concebido como tendo valor em si mesmo. Na
interpretacdo do autor, uma das formas de se reconhecer alguém como
individuo, é reconhecer que esse alguém nao é somente sujeito de suas
proprias agbes, mas também objeto das agbes dos outros. A igualdade
de direitos determina que aqueles cujos direitos foram violados merecem
tratamento especial, tratamento que tende ao restabelecimento das con-
dicoes de equidade. Inclusive, como bem assinala Jaime Malamud-Goti,
porque os individuos necessitam conhecer e reconhecer seus direitos nao
apenas para agir tendo por base esses direitos, como também para res-
peitar os direitos dos outros. Varios mecanismos de justica de transigéo,
cré Greiff, podem ser interpretados como esfor¢os para institucionalizar
o reconhecimento de individuos como cidaddos com direitos iguais. “O
reconhecimento é importante precisamente porque constitui uma forma
de identificacéo do significado e do valor das pessoas — novamente, como
individuos, como cidadéos e como vitimas.”3

Na concepcao de Greiff, no caso das reparacdes, por exemplo, a
constituicdo, ou restauracao, da confianca entre os cidadaos e entre os ci-
dadéaos e as instituicdes publicas é outro objetivo legitimo. Confianca aqui
deve ser entendida como a disposi¢do que intermedia a maioria das inte-
racdes sociais e que envolve a expectativa de um compromisso normativo
compartilhado. “Para as vitimas, reparagdes constituem uma manifestagéo
de seriedade do Estado e de seus integrantes nos esforcos para restabele-
cer relacoes de igualdade e respeito.” Sao a expressao material do fato de
que agora as vitimas vivem entre um grupo de cidaddos e sob instituigoes
que almejam ser confiaveis. “Reparagbes, em resumo, podem ser vistas

como uma maneira de se atingir um dos objetivos de um Estado justo, isto

reparations. Nova York: Oxford, 2006, p. 451, 455; FREEMAN, Michael. Human rights — an 3¢ MALAMUD-GOTI, Jaime. Terror y justicia en la Argentina: responsabilidad y democracia des-
interdisciplinary approach. Cambridge: Polity Press, 2202, p. 177. pués de los juicios al terrorismo de Estado. Buenos Aires: Ediciones de La Flor, 2000, p. 220.
33 GREIFF, Pablo de. Justice and reparations..., op. cit. , p. 459. % GREIFF, Pablo de. Justice and reparations..., op. cit., p. 460-461.



é, inclusivo, no sentido de que todos os cidaddos sdo participantes iguais
em um projeto politico comum.”% Embora reparag¢des e lustration ou ve-
tos possam ser consideradas importantes praticas de justica de transicéo,
como bem assinala Leebaw, elas ainda nao tem sido tdo amplamente pro-
movidas como as comissdes de verdade e os tribunais — que contribuem
para impulsionar a mudanca democratica ao documentar a extensao e os
efeitos das atrocidades observadas.’” “Estabelecer um registro da violén-
cia do passado tem sido visto como uma forma de neutralizar atuais ou
futuros revisionismos e negacédo” (dos fatos), avalia Leebaw, lembrando
que autores como Habermas tem sinalizado que uma avancgada confronta-
¢do publica com o horror das atrocidades do passado poderia reforcar um
compromisso nacional com a democracia liberal.®®

De qualquer maneira, a reconciliacdo das forcas antagdénicas de
cada pais parece ser a meta final da adogdo de mecanismos de justica de
transicéo, ainda que alguns autores duvidem da possibilidade de se uni-
ficar sociedades recém-saidas de periodos de grande violéncia — para tais
analistas, o fato de integrantes de uma mesma comunidade concordarem
sobre acontecimentos bésicos ndo constituiria nenhuma garantia; inter-
pretacdes distintas das atrocidades do passado, por exemplo, podem con-
tinuar a dividi-los, lembra Leebaw.*® “Eu creio que a reconciliagdo é um
objetivo fundamental de qualquer politica de justica de transi¢do porque
0 que nao queremos € que se reproduza o conflito”, avalia Juan Méndez.
“Nesse sentido, tudo o que fazemos — justica, verdade, medidas de re-
paracdo — tem de estar inspirado pela reconciliacdo, mas a reconciliacéo

verdadeira, ndo a falsa reconciliagdo que na América Latina se preten-

% Ibidem, p. 461-464.

S’ LEEBAW, Bronwyn. Transitional justice, conflict and democratic change: international inter-
ventions and domestic reconciliation, op. cit., p. 11, 17.

38 Ibidem, p. 17.

% Ibidem, p. 19.
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deu como desculpa para a impunidade.”*’ Na interpretacdo de Méndez,
a “verdadeira reconciliacdo” exige o reconhecimento dos fatos, ndo pode
ser imposta por decreto e “tem de ser construida nos cora¢des e mentes
de todos os integrantes da sociedade por intermédio de um processo que
reconheca o valor de cada ser humano e sua dignidade”.*! A libertacédo de
presos politicos, a aprovacdo de uma nova Constituigdo, capaz de garantir
as liberdades fundamentais, e elei¢des livres, com a participacdo plena de
todos os cidadaos, podem desencadear e facilitar um processo de reconci-
liagédo. “Existem muitos pontos de partida, mas néo se trata de um proces-
so curto, nem de um unico passo”, acredita Boraine. “Se a verdade esta
ausente, os cidadaos nao estardo preparados para investir suas energias
na consolidacdo da democracia.”*? Para que a verdade e a reconciliacéo flo-
rescam, acrescenta Boraine, é preciso dedicar muita atengéo, nao apenas
aos individuos, mas também as instituicbes. A reforma institucional deve
estar no centro da transformacéo. “Ha uma enorme dificuldade em buscar
justica numa situagdo normal, mas quando se tenta fazer isso em paises
em transicdo, os problemas se intensificam. E necessario equilibrar dois
imperativos: por um lado, a necessidade de restituicdo do Estado de Direi-
to e a instauracédo de processos contra os acusados de crimes. Por outro, a
inevitabilidade de reconstrugéo das sociedades e o inicio do processo de
reconciliacéo”, sintetiza ele, lembrando que é preciso harmonizar accoun-
tability com a sustentacdo das frageis democracias emergentes. Afinal,

lembra Boraine, “nés lidamos com o passado por causa do futuro.”4

©MENDEZ, Juan E.. Entrevista concedida pelo ex-preso politico, ativista de direitos humanos, ex-
integrante da Comissdo Interamericana de Direitos Humanos da OEA e presidente do ICTJ. Nova

York, 20 mar. 2007.

4 MENDEZ, Juan E.. Accountability for past abuses, op. cit., p. 274.
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Plano Nacional de Educacao em
Direitos Humanos - PNEDH

Aida Maria Monteiro Silva

A Educacao em Direitos Humanos, no ambito do Estado brasileiro,
durante as décadas de 1960 e 1970 desenvolveu-se informalmente, com
a participacédo dos movimentos sociais organizados, uma vez que, diante
da recesséao politica que o pais vivia, o objetivo desses movimentos era a
luta contra a ditadura militar e o restabelecimento da democracia.

Nos anos 1980, com a retomada do regime democratico, o traba-
lho da Educacédo em Direitos Humanos tem inicio de forma institucional,
embora de maneira muito reduzida em ambito nacional, envolvendo, es-
pecialmente, organizacdes da sociedade civil e da sociedade politica, a
exemplo dos estados de Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Santa Catarina, Per-
nambuco, Paraiba e Rio Grande do Norte.

O movimento para elaboracdo de uma nova Constitui¢cdo trouxe no-
vos elementos que fortaleceram a luta pelos Direitos Humanos e a educa-
¢do. A Constituicdo Brasileira de 1988 (Brasil, 2005), ao definir o Estado
Democratico de Direito como o regime politico, torna-se o principal marco
juridico do pais apds o periodo ditatorial, e a0 mesmo tempo o mais impor-
tante instrumento de luta na defesa e ampliacdo dos Direitos Humanos.

Segundo Dallari, essa Constituicéo:

foi a expressdo dos anseios de liberdade e democracia de todo o povo e
foi também o instrumento legitimo de consagracdo, com forca juridica,
das aspiragbes por justica social e protecdo da dignidade humana de
grande parte da populacédo brasileira, vitima tradicional de uma ordem

injusta que condenava a exclusao e a marginalidade. (Dallari, 2007, p.29)



A partir de entao, elaboraram-se outros instrumentos que fortale-
cem a ampliacédo das reivindicagdes em relacdo aos direitos de criangas e
jovens, mulheres, idosos, indigenas, afrodescendentes e pessoas deficien-
tes, como também em rela¢do a orientacdo sexual, por exemplo.

Nos anos 1990 e 2000, novos movimentos surgiram buscando a
realizacdo de ac¢bes mais organicas e estruturadas e a profissionalizag¢édo
dos agentes que desenvolvem trabalhos de Educacdo em Direitos Hu-
manos e fortalecem a ampliagdo dessa tematica no Brasil, nos diversos
espagos das institui¢des sociais e politicas. Criaram-se os Conselhos de
Defesa dos Direitos Humanos, a Secretaria Especial de Direitos Humanos
(SEDH) - vinculada inicialmente ao Ministério da Justica e posteriormen-
te a Presidéncia da Republica —, as Secretarias Estaduais e Municipais
de Direitos Humanos e organiza¢des nao governamentais (ONGs) com
trabalhos nessa area.

No entanto, a despeito desses avang¢os no campo normativo e ins-
titucional, persiste, ainda, o distanciamento entre, por um lado, os instru-
mentos nacionais e os internacionais ratificados pelo Brasil, €, por outro, a
concretizacdo dos direitos pela maioria da populacédo. Isso se compreende
no contexto da histéria da formacédo da cultura brasileira, fundamentada
em raizes escravocratas, patrimonialistas e de submissdo que foram in-
corporadas na forma de ser, de pensar e agir dos brasileiros. E a cultura
introjetada do desrespeito ao outro e das formas mais diversas de violagédo
dos direitos, contraria a formag¢do de uma cultura calcada no respeito a
diferenca e a diversidade em todas as suas faces.

Nesse contexto, a Educacdo em Direitos Humanos torna-se uma das
principais condi¢des para o avanco e a construcdo da sociedade democra-
tica, que respeite e efetive o conjunto dos instrumentos legais, de modo
a garantir que todas as pessoas tenham o mesmo acesso aos direitos que

possibilitem a dignidade do ser humano.
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A Educacédo em Direitos Humanos deve formar pessoas capazes de
construir os conhecimentos sobre os direitos e as responsabilidades que
regem a organizacao juridica do pais, os valores, atitudes e comportamen-
tos fundados no respeito integral aos direitos universais das pessoas, inde-
pendentemente de raga, etnia, condi¢do social, género, orientacdo sexual e
op¢éao politica e religiosa. Compreende que os Direitos Humanos sdo indis-
sociaveis e importantes; o direito a educacéo deve ser entendido como ins-
trumento indispensavel para desenvolver a cultura universal que contribua
para a garantia dos outros direitos (Monteiro; Mendonca, 2008, p.29-31).

Nessa compreenséo, a mobilizacdo global para a Educacdo em Di-
reitos Humanos estd imbricada no conceito de educacdo fundamentada
na cultura democratica nos contextos nacional e internacional, nos valores
da tolerancia, da solidariedade e da justica social, na sustentabilidade, na
inclusao, na pluralidade e na diversidade.

Por conseguinte, nesse conjunto de contradigdes entre os instru-
mentos legais que asseguram os direitos e o contexto real, que os viola e
nao os concretiza, o Brasil elaborou o Plano Nacional de Educacédo em Di-
reitos Humanos (PNEDH) como politica publica, buscando contribuir para
a efetividade dos direitos assegurados nos marcos legais (Brasil, 2006).

O PNEDH, lancado em primeira versdo em dezembro de 2003 e em
versdo ampliada em 2006, surgiu como resultado do movimento internacio-
nal e nacional em defesa da efetividade dos Direitos Humanos e do fortale-
cimento da democracia no pais. Referenda-se na Declaragdo Universal dos

Direitos Humanos de 1948, o qual determina que

cada individuo e cada érgao da sociedade, tendo sempre em mente esta
Declaracéo, se esforce, através do ensino e da educagdo, por promo-
ver o respeito a esses direitos e liberdades, e, pela adocdo de medidas
progressivas de carater nacional e internacional, para assegurar o seu

reconhecimento e a sua observancia universais e efetivos, tanto entre



os povos dos proprios Estados-Membros, quanto entre os povos dos ter-

ritérios sob sua jurisdigdo. (Nac¢des Unidas, 1948)

Nessa direcdo, o PNEDH, ao fortalecer o principio da igualdade e
da dignidade de todo ser humano, reafirma o regime democratico como o
que oferece mais condi¢des para a concretizacdo dos Direitos Humanos,
considera a indivisibilidade e a interdependéncia entre todos os direitos:
civis, politicos, econémicos, sociais e culturais. Isso quer dizer que todos
os direitos se interligam, e a materializacdo de um direito relaciona-se com
a concretizagédo dos outros direitos.

E importante destacar que, para a elaboracdo do PNEDH, o governo
brasileiro, por meio da Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH)
da Presidéncia da Republica, em 2003, constituiu o Comité Nacional de
Educagéo em Direitos Humanos (CNEDH) como instancia consultiva e pro-
positiva. E formado por especialistas dessa area, representantes de insti-
tui¢des da sociedade civil e politica. Compete ao comité: propor, monitorar
e avaliar politicas publicas para cumprimento do PNEDH (Brasil, 2006).

Em 2004, nessa secretaria, criou-se a Coordenacao Geral de Educa-
¢do em Direitos Humanos com o objetivo de promover e executar as acoes
previstas no PNEDH.

O PNEDH resultou de uma ampla discussao nos 26 estados e no Dis-
trito Federal por meio da metodologia de seminarios, debates, audiéncias e
consultas publicas, envolvendo mais de 6 mil pessoas representativas dos
diversos setores da sociedade brasileira. Elaboraram-se quatro versoes re-
sultantes desse movimento de construgdo coletiva.

O fundamento principal do PNEDH ¢é a Declara¢do Universal dos
Direitos Humanos, além de outros documentos internacionais que bus-
cam fortalecer os principios da igualdade e da dignidade do ser humano,
dentre os quais destaca-se o Programa de Ac¢édo da Conferéncia Mundial

sobre os Direitos Humanos, realizada em Viena em 1993, o qual define
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0 regime democratico como o que oferece as melhores condiges para a
concretizacgdo dos Direitos Humanos, consagra a indivisibilidade e a inter-
dependéncia de todos os direitos — civis, politicos, econémicos, sociais e
culturais —, e consolida o marco internacional dos Direitos Humanos sob o
enfoque universal.

Mais recentemente, outra referéncia importante para a elaboracao
e implantagdo do PNEDH ¢ o Programa Mundial de Educagdo em Direitos
Humanos (Unesco, 2005), que orienta e define diretrizes para a elabora-
¢ao de Politicas e Planos de Agédo voltados para a efetivacdo da Educacao
em Direitos Humanos.

Em ambito nacional, o PNEDH fundamenta-se em documentos le-
gais sob a responsabilidade do Estado brasileiro, a exemplo da Consti-
tuicdo de 1988, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB
(Brasil, 1996a), do Estatuto da Crianca e do Adolescente (Brasil, 1990) e
dos Programas Nacionais de Direitos Humanos do Brasil (1996b; 2002;
2009), que tratam dos direitos de varios segmentos da sociedade. E, por-
tanto, “fruto do compromisso do Estado com a concretiza¢ao dos Direitos
Humanos e de uma construcao histérica da sociedade civil organizada”
(Brasil, 2006, p.10).

O PNEDH (Brasil, 2006) tem como finalidade orientar os sistemas de
ensino na elaboragdo, implantacdo e monitoramento de politicas de Edu-
cagdo em Direitos Humanos, como politica publica, buscando fortalecer o
respeito aos Direitos Humanos e as liberdades fundamentais; promover o
pleno desenvolvimento da personalidade e dignidade humana; fomentar
o entendimento, a tolerancia, a igualdade de género e a amizade entre as
nagdes, 0s povos indigenas e grupos raciais, nacionais, étnicos, religiosos
e linguisticos; estimular a participacéo efetiva das pessoas em uma so-
ciedade livre e democratica governada pelo Estado de Direito; construir,

promover e manter a paz na formacao de uma cidadania planetdria e ativa



que englobe a solidariedade internacional e o respeito aos povos e nacoes.

Nessa direcdo, a Educacao em Direitos Humanos é entendida como
um processo sistematico e multidimensional com vistas a formacéo de su-
jeitos de direitos, articulando as seguintes dimensdes: a apreensao de co-
nhecimentos especificos da area; a afirmacgéo de valores, comportamentos
e atitudes na defesa intransigente dos direitos de todos; a formacado de
uma consciéncia cidada que possibilite ultrapassar o pensamento cogniti-
Vo e se materialize em agdes; e praticas coletivas que possam gerar instru-
mentos de ampliagdo e fortalecimento dos Direitos Humanos.

E importante destacar que a educacdo, nessa compreensao, néo se
restrige a contextualizag¢éo politica dos conteudos curriculares das diferen-
tes formacdes. Ela vai além dessa tarefa, pois, ao se constituir em area de
conhecimento com status préprio, requer a apropriagdo dos conhecimen-
tos especificos da area, desenvolvidos por meio de metodologia dialégica,
problematizadora e de forma contextualizada que articule o conhecimento
local com o global.

Na estrutura e organizacdo, o PNEDH abrange cinco eixos estraté-
gicos considerados fundamentais nos processos dessa formacdo, que se
articulam e tém como objetivo principal o exercicio da cidadania ativa e da
formacéao de sujeitos que compreendam e fortalecam a defesa dos Direi-
tos Humanos: Educagéo Basica; Educacéo Superior; Educacdo ndo formal;
Educacgéo dos Profissionais de Justica e Seguranca; e Educacéo e Midia.

No ambito da Educacéo Basica, € importante destacar a defesa do
direito & educagdo como um direito essencial para a garantia dos demais
direitos. A universalizacdo, a equidade de oportunidades e a boa qualidade
da educacdo desde a educagédo infantil, o ensino fundamental e até o ensi-
no médio, sdo elementos fundantes nesse processo.

Nessa direcao, a instituicdo escolar € um espaco privilegiado para a

construcdo e consolidacdo dessa educacgéo pelo seu carater coletivo, que
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deve ser participativo e democratico, ao possibilitar o confronto de ideias,
de posigdes em relacédo as diferencas, a diversidade. Isso requer apren-
dizagem permanente de saber conviver e dialogar, de respeitar, tolerar e
compreender o outro como sujeito que, embora diferente na forma de ser,
pensar e agir, € pessoa humana que tem os direitos iguais aos nossos.

No interior da vida escolarizada, o processo da educacdo que bus-
ca formar pessoas com esses conhecimentos, comportamentos e atitudes
deve ficar expresso no projeto politico-pedagogico de forma institucionali-
zada, nos materiais didaticos e nos instrumentos e formas de avaliagéo da
aprendizagem. Assim, a organizacao curricular deve privilegiar a estrutura
da transversalidade e da interdisciplinaridade desses conhecimentos de
forma explicita, dialogando de maneira sistematica com os conhecimen-
tos dos componentes curriculares que compdem o curriculo escolar. Essa
tarefa requer uma agdo permanente de formagéo inicial e continuada dos
profissionais nela envolvidos (Silva; Tavares, 2010). E nesse campo que se
tem observado a insercao dos conteudos dos Direitos Humanos de forma
institucionalizada, embora na maioria dos estados, no Brasil, esses conte-
udos sejam trabalhados em forma de projetos, agdes pontuais e conteudos
vivenciados nas datas festivas do calendéario escolar, sem, contudo, ter or-
ganicidade e articulacdo com a estrutura curricular. O estado de Pernambu-
Co € excegdo, pois definiu, em 2007, uma politica educacional que tem como
principio norteador a educagdo como formacdo da cidadania e na defesa
integral dos Direitos Humanos, como uma politica de Estado. O objetivo é
desenvolver o curriculo escolar em que os conteudos dos Direitos Humanos
sejam trabalhados de maneira interdisciplinar nos projetos politico-peda-
gogicos e como disciplina optativa nas escolas da rede publica estadual.
Esse principio orienta os processos de formacao inicial e continuada das
capacitagdes, na selecdo e producao dos materiais didaticos, na definicdo

dos conteudos para 0s concursos publicos e nas a¢des do conjunto das po-



liticas da Secretaria Estadual da Educacédo (Pernambuco, 2007-2008).

Recentemente, em 2010, o Ministério da Educagéao, por meio da Se-
cretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizacédo e Diversidade (Secad), es-
timulou e orientou as Secretarias de Educacédo dos 26 estados e do Distrito
Federal a elaborarem Planos de Ac¢do que viabilizem o desenvolvimento
do PNEDH nos sistemas de ensino, na perspectiva de politicas publicas na
educacdo basica. Produziram-se materiais didaticos de apoio ao trabalho
dos profissionais de educagéo por meio de editais publicos.

A Educacéo Superior visa articular os conhecimentos de Direitos
Humanos nas fungdes principais que as institui¢ées de ensino superior
exercem de acordo com seu papel social: ensino, pesquisa e extensao em
todas as areas profisssionais.

E papel da instituicdo de ensino superior contribuir com a investi-
gacao cientifica, a criagéo e a critica, com a producao e a sistematizagao
de novos conhecimentos na area dos Direitos Humanos e na sua sociali-
zacdo, perpassando todos os eixos do PNEDH (Brasil, 2006). A extensao
universitaria se iniciou no interior das universidades publicas no conjunto
de ac¢des na Educacdo em Direitos Humanos, principalmente com experi-
éncias de educacao popular e de apoio ao conjunto das organizac¢des nao
governamentais.

Os avangos no Ensino Superior sdo notados na oferta de discipli-
nas nos cursos de graduacgédo e pés-graduacao (especializacdo, mestrado e
doutorado); formacgdo da rede de educadores em Direitos Humanos como
forma de capacitacdo, com producao de material didatico especifico em 16
estados da Federacdo brasileira; criacdo de Comités Estaduais de Educa-
¢do em Direitos Humanos com a participacédo direta das universidades;
institucionalizacdo de nucleos de estudos e pesquisas nas universidades
para tratar de temadticas voltadas para Educacdo em Direitos Humanos.

Essas a¢des tiveram predominancia na ultima década e foram estimuladas
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por editais publicos promovidos pela Secretaria dos Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica.

Esses avancos so poderdo consolidar-se a medida que as insititui-
¢bes universitarias assumam nos seus projetos politico-pedagdgicos os
Direitos Humanos como principio e orientacdo para suas acoes. E necessa-
rio que elas se comprometam com a causa e a incorporem como conteudo
curricular nos cursos de ensino superior e nas linhas de pesquisa e nas
acoes de extenséo.

H&a um movimento institucional com a participacdo do Ministério
da Educacéo, da Secretaria de Direitos Humanos e de universidades, co-
ordenado pelo Conselho Nacional de Educacdo, no sentido de formalizar
Diretrizes Curriculares para a Educacdo em Direitos Humanos na educacao
basica e no ensino superior de todas as areas de conhecimento.

A Educagédo ndo Formal foi a principal acédo realizada na defesa dos
Direitos Humanos no pais, protagonizando a¢des dos movimentos sociais,
notadamente com o Movimento Nacional de Direitos Humanos, ONG que
vem atuando contra a violagdo dos Direitos Humanos e a favor de sua am-
pliacdo, desde o periodo da ditadura militar. O trabalho desenvolvido pelos
movimentos sociais organizados contribuiu decisivamente para a abertura
politica do pais. Também foi por meio desses movimentos que a Educa-
¢ao em Direitos Humanos teve inicio com projetos no interior das escolas
publicas e privadas e nas diversas organizacdes. As organizag¢des nao go-
vernamentais se fortaleceram e se constituiram em locus de producéo de
conhecimento ao assumirem o processo de profissionalizacdo das agoes,
em especial a partir da década de 1990.

Conforme o PNEDH (Brasil, 2006), a Educac¢édo ndo Formal deve ser
compreendida como campo de acdo em defesa permanente de Direitos
Humanos com a mobilizacdo e organizacdo dos processos participativos;

como acgdo formativa das organizacdoes e de liderancas; como instrumento
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de leitura critica e propositiva da realidade; do dialogo entre o saber formal
e o informal e na articulagdo de formas de trabalhos educativos diferencia-
dos, os quais constituam locus de producgéo do conhecimento em experién-
cias vividas nas comunidades.

No campo da Educacéo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e
Seguranca, essas a¢des ganham forca, especialmente depois do processo
de abertura politica, considerando que esses 6rgdos foram direcionados
para a defesa da instituicdo Estado, e ndo na defesa dos sujeitos — uma
vez que estes ndo eram reconhecidos como sujeito de direitos. E a recons-
trucdo de uma nova légica e uma nova cultura que se busca implementar
na formacao desses profissionais a fim de contribuir para a efetivacao de
sistemas de justica e seguranca que promovam os Direitos Humanos e
ampliem os espac¢os de cidadania.

Construir uma cultura nesse campo profissional certamente tem sido
um dos grandes desafios do Estado brasileiro; a¢des que foram iniciadas
nas ultimas décadas por meio da Secretaria Nacional de Segurancga Publica
do Ministério da Justica, como a elaboragdo de uma matriz curricular que
tem como eixo norteador os Direitos Humanos nos processos de formacao
desses profissionais. Essa ag¢éo possibilitou a criacdo de uma Rede Nacional
de Altos Estudos em Seguranga Publica, hoje referéncia nacional, a qual
capacita em média 3 mil profissionais por ano em cursos de especializagéo,
entre varias outras a¢des que estdo em andamento (Balestreri, 2010).

A Educacédo e Midia é uma das areas mais complexas que o PNEDH
aborda, mas de grande importancia, uma vez que pelas midias se incorpo-
ram conceitos, valores e costumes, € estes se desenvolvem na subjetivida-
de das pessoas sem que muitas vezes sejam percebidos.

O que se espera das midias é a contribuicdo na formacéo das pes-
soas em termos de uma educacéo critica na defesa dos Direitos Humanos,

sem, contudo, a sociedade perder a liberdade de expressao e de opiniao;
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que assumam o compromisso com a divulgacdo de conteudos que valori-
zem a cidadania e o respeito integral aos direitos, reconhecam as diferen-
cas e a diversidade cultural; que os profissionais das midias se apropriem
dos conhecimentos de Direitos Humanos.

Essas séo, portanto, algumas pistas que o Estado brasileiro vem
construindo na defesa de uma sociedade mais justa, democratica e solida-
ria entre os povos, e na busca da construcdo de uma cidadania planetdria
que va além da defesa do Estado-nacgédo, como politicas publicas de uma

Educacgéo em Direitos Humanos.

Impactos e perspectivas de avancos do Plano Nacional
de Educacao em Direitos Humanos

Considerando as reac¢des que o movimento de constru¢do da Cons-
tituicdo Brasileira de 1988 (Brasil, 2005), dos Planos Nacionais de Direitos
Humanos (Brasil, 1996b; 2002; 2009) e do PNEDH (Brasil, 2006), entre ou-

tros, provocaram na sociedade brasileira, é possivel destacar:

1. ampliacdo do debate e do conhecimento dos documentos legais
que garantem direitos e reparacdes em casos de violacdo;

2. elaboracao de leis e decretos para protecéo e reparacao dos direi-
tos das mulheres, criancas e adolescentes, idosos, negros, povos
indigenas, pessoas deficientes, contra homofobia, entre outros;

3. a ampliacdo da oferta de disciplinas em Direitos Humanos em
cursos de graduagdo; pos-graduagédo em especializagdo, mestra-
do e, mais recentemente, em doutorado;

4, ampliacdo de pesquisas nessa area e da produc¢ao de material

didatico;




5.  maior consciéncia da populacdo no requerimento ou reparagao
dos direitos por meio do Ministério Publico e da midia;

6. insercédo na midia de temas considerados polémicos, como ques-
toes referentes a uso de drogas; alcoolismo; relacbes bissexuais
e transexuais; raga, género e ingresso de pessoas negras em
papéis de referéncia nas telenovelas, o que até recentemente
era vetado;

7. maior liberdade de imprensa e de pensamento;

8.  maior participa¢do da sociedade nas a¢des dos governos e am-
pliacdo da capacidade critica e de intervencdo nas institui¢cdes
publicas;

9. reconhecimento internacional da efetividade de construcédo de
instrumentos que fortalecem e podem garantir politicas publicas
de Educacédo em Direitos Humanos, como acéo de Estado;

10. ampliacdo do reconhecimento das pessoas como sujeito de di-
reitos e como integrantes da sociedade, observados nos varios
momentos da efetivacdo das elei¢cbes para os diferentes cargos

publicos, com a participacdo ampla da sociedade.

Para avancar na perspectiva do fortalecimento da democracia no
pais, é imprescindivel desenvolver politicas publicas que estimulem a efe-
tivacdo de acOes na Educacdo em Direitos Humanos, principalmente por
meio dos sistemas de ensino da educacdo bdsica, uma vez que esse nivel
trabalha com as criangas e os jovens que estdo em fase e processo de for-
macdo. Além disso, um campo de trabalho a ser explorado é a revisédo das
propostas curriculares dos cursos de graduagdo e pés-graduacédo de forma
a contemplar explicitamente os conteudos de Direitos Humanos.

Outro aspecto a se destacar é que o desenvolvimento de politica

educacional nos sistemas de ensino permite maior capilaridade de atu-
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acao. No entanto, consiste em decisdes e compromissos de governo, de
forma que a¢des possam ser materializadas como politica de Estado e nédo
apenas como projetos.

No que se refere a construgdo de bases curriculares, em que os Di-
reitos Humanos transversalizam, € importante ressaltar que esses conte-
udos devem ser explicitados no conjunto dos componentes curriculares,
para que, de fato, sejam trabalhados por meio das diferentes linguagens,
formas de expressao e das midias.

Nessa diregéo, o Conselho Nacional de Educacéo constituiu uma co-
missao formada por técnicos e especialistas do Ministério da Educacgéao e
da Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, incluindo
0 Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos, para elaborar as
Diretrizes Nacionais para Educag¢édo em Direitos Humanos que foi homolo-
gada pelo ministro da Educacdo em maio de 2012 (Brasil, CNE 2012).

As Diretrizes vém dar reforgco ao trabalho nessa area, nos sistemas
de ensino em todos os niveis, modalidades e areas de conhecimento, de
forma que as instituicdes possam organizar os projetos politico-pedagogi-
cos e curriculos com os conteudos de Direitos Humanos transversalizados
como eixo norteador e por todas as disciplinas. E ainda, podem ofertar dis-
ciplina de Direitos Humanos. As a¢des no contexto das instituicées de en-
sino devem ter como referéncias o respeito integral aos Direitos Humanos,
a vivéncia de praticas que contribuam para a formacédo de uma cidadania
ativa, compreendendo-a como a¢do permanente para dar materialidade ou
reparac¢ao e violagdo dos direitos de todas as pessoas.

Desse modo, para fortalecer a Educacdo em Direitos Humanos no

Brasil é urgente atender aos desafios:

a. garantir a formacao inicial e continuada dos profissionais da edu-

cagdo com a construcgao de diretrizes curriculares;



ampliar a elaboragdo e aquisi¢cdo de materiais didaticos em Di-
reitos Humanos;

desenvolver politicas publicas de Educacédo em Direitos Huma-
nos como politica de Estado;

inserir tematicas de Direitos Humanos nas linhas de fomento dos
orgéos oficiais a pesquisa;

desenvolver agdes midiaticas que explicitem as diversidades de
todas as ordens, costumes, valores e comportamentos, de forma
a néo aceitar a discriminacéo e o preconceito com os diferentes;
dar continuidade a programas de valorizacdo dos profissionais
da segurancga, garantindo no curriculo da formacao os conteudos
dos Direitos Humanos;

ampliar o apoio as ONGs e institui¢des que desenvolvem traba-
lho nessa éarea;

inserir em todos os concursos publicos as tematicas e legislacdes

que envolvem Educacdo em Direitos Humanos.
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Educacao para a democracia*

Maria Victoria de Mesquita Benevides

E possivel educar para a democracia? O que se entende por edu-
cacdo e o0 que se entende por democracia? Quem educa, como se educa,
onde se educa e por que se educa para a democracia? Quais os objetivos
e quais os obstaculos?

As perguntas iniciais, a serem discutidas, partem de premissa apa-
rentemente ébvia: a meu ver, o tema s6 tera sentido no contexto da realida-
de contemporéanea, isto é, no mundo globalizado em constante transforma-
¢ao, com a velocidade e a complexidade das mudangas culturais — em todas
as suas expressoes, da revolugdo cibernética aos novos movimentos sociais.
O que néo impede minha inspiracdo em certos autores classicos, além dos
contemporaneos, especificos do campo da filosofia politica e da educacéo.

Por que escolhi esse tema? Porque considero que a vinculagao en-
tre educacgdo e democracia € essencial para o enfrentamento dos diversos
problemas que emperram o desenvolvimento do pais. Sabe-se que todos,
nos orgaos do Estado e na sociedade civil, insistem na educagdo como
uma prioridade nacional, assim como se afirmam ardentes democratas.
Porém, também se sabe que, fora da retérica, a realidade é outra. Além
da persistente cultura politica oligarquica — da Coldnia a este século XXI
— durante o regime militar-empresarial (1964-1985) o Brasil viveu um pe-
riodo de dréastica reducgdo dos direitos de cidadania e de minimizacédo da
atividade politica. Isso correspondeu a uma concepgao economicista/pro-

dutivista da sociedade, na qual a unica func¢éo meritoria dos individuos

" Texto revisto e ampliado de original publicado na revista Lua Nova, Sdo Paulo: Cedec, n.38,

dez. 1996.



€ produzir, distribuir e consumir bens e servigos. Com o movimento de
democratizacdo do pais e com o reconhecimento universal de que nao ha
desenvolvimento exclusivamente no campo econdémico, sem concomitan-
te desenvolvimento social e politico, a questdo da educacdo politica se
tornou de fundamental importancia.

Hoje podemos afirmar que a cidadania democratica é uma ideia em
expansao; no entanto, a agao politica continua desvalorizada e o cidadao
pode ser visto apenas como o contribuinte, o consumidor, o reivindicador
de beneficios individuais ou corporativos. E sequer o principio consti-
tucional de escola para todos consegue ser cumprido com o minimo da
qualidade reivindicada.

Sabe-se, também, que existe, no sistema de ensino brasileiro, um
espago para a educacdo do cidaddao — na maioria das vezes como mero
ornamento retérico ou, entdo, confundida com civismo. Além disso, a ‘edu-
cacdo para a cidadania’, presente como objetivo precipuo em todos os pro-
gramas oficiais, independe do compromisso explicito dos diversos gover-
nantes com a pratica democratica. O grande educador e homem publico
Anisio Teixeira sempre foi veemente em sua critica a “escola paternalista,
destinada a educar os governados, 0os que iriam obedecer e fazer, em opo-
sicdo aos que iriam mandar e pensar, falhando logo, deste modo, ao concei-
to democratico que a deveria orientar, de escola de formagao do povo, isto
€, do soberano, numa democracia” (Teixeira, 1936).

Nesse sentido, € crucial a adverténcia de Norberto Bobbio, para
quem a apatia politica dos cidaddos compromete o futuro da democracia.
Dentre as ‘promessas nao cumpridas’ para a consolidagao do ideal demo-
cratico, o pensador italiano aponta o relativo fracasso da educagédo para
a cidadania como transformagdo do sudito em cidaddo. Bobbio recorre,
ainda, as teses de Stuart Mill para reforcar a necessidade de uma educa-

¢do que forme cidadaos ativos, participantes, capazes de julgar e escolher
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— indispensaveis numa democracia, mas nao necessariamente preferidos
por governantes que confiam na tranquilidade dos cidad&os passivos, si-
noénimo de suditos déceis ou indiferentes (Bobbio, 1986, cap. 1).!

Democracia é o regime politico legitimado pelo Estado de Direito,
fundado na soberania popular e no respeito integral aos Direitos Huma-
nos. Esta breve definicdo tem a vantagem de agregar democracia politica e
democracia social. Em outros termos, reune os pilares da ‘democracia dos
antigos’ — tdo bem explicitada por Benjamin Constant e Hannah Arendt,
como a liberdade para a participacdo na vida publica — ao ideal republi-
cano e aos valores do liberalismo e da democracia moderna, quais sejam,
as liberdades civis e individuais, a igualdade e o respeito a diversidade, a
alternancia e a transparéncia dos poderes, a solidariedade e a tolerancia.

Educagédo é aqui entendida, basicamente, como a formacdo do ser
humano para desenvolver suas potencialidades de conhecimento, julga-
mento, participacdo e escolha para viver conscientemente em sociedade, o
que inclui também a noc¢ao de que o processo educacional, em si, contribui
tanto para conservar quanto para mudar valores, crencas, mentalidades,
costumes e praticas. Ao criticar a democracia existente — ‘um rascunho do
que poderia ser’ — John Dewey afirmava que uma sociedade democratica
nao requeria apenas o governo da maioria, mas a possibilidade de desen-
volver, em todos os seus membros, a capacidade de pensar, participar na
elaboracao e aplicacdo das politicas publicas e julgar os resultados (Dewey,
1928). O filésofo americano estava falando, sem duvida, em educacao para
a democracia.

Na sequéncia do prodigioso pensamento da antiguidade classica,
seguindo a orientagéo aristotélica, cabe destacar a originalidade da tese de

Montesquieu sobre as ‘leis da educacéo’, aquelas que recebemos em pri-

! Anisio Teixeira (1900-1971); Norberto Bobbio (1909-2004); Stuart Mill, filésofo inglés (1806-
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meiro lugar e sdo decisivas sob todos os aspectos. Montesquieu estabelece
uma relacéo entre o tipo de regime politico e o sistema educacional. E im-
possivel, diz ele, uma Republica sem educagéo republicana, uma educagéo
igualitaria num regime que nao seja igualitario (livro IV). No Brasil, com a
tradicional oposigéo entre o ‘pais legal’ e o ‘pais real’, a aproximacao entre
a realidade politica e o regime democratico consagrado na Constituicdo vai
depender, essencialmente, do esforco educacional.?

A educagédo para a democracia comporta duas dimensoes: a for-
macédo para os valores republicanos e democraticos e a formacdo para
a participa¢do nos processos decisorios de interesse publico em todos
os niveis, pois numa sociedade verdadeiramente democréatica ninguém
nasce governante ou governado, mas pode Vir a ser, alternativamente — e
mais de uma vez no curso da vida — um ou outro.

Trés elementos sdo indispensaveis e interdependentes para a

compreensdo da educacdo para a democracia:

a formacdo intelectual e a informacdo — da antiguidade classica
aos nossos dias trata-se do desenvolvimento da capacidade de
conhecer para melhor julgar e escolher. Para formar o cidadéo é
preciso comecar por informa-lo e introduzi-lo as diferentes are-
as do conhecimento, inclusive através da literatura e das artes
em geral. A falta, ou insuficiéncia de informacdes reforca as de-
sigualdades, fomenta injusticas e pode levar a uma verdadeira
segregacao. No Brasil, aqueles que nédo tém acesso ao ensino, a
informacgédo e as diversas expressdes da cultura lato sensu séo,
justamente, os mais marginalizados e ‘excluidos’;

a educacdo moral, vinculada a uma didatica dos valores repu-

2Hannah Arendt (1906-1975); Benjamin Constant, pensador franco-suigo (1767-1830); John
Dewey (1859-1952); Montesquieu, filésofo francés do lluminismo (1689-1755).
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blicanos e democraticos, que nio se aprendem intelectualmen-
te apenas, mas sobretudo pela consciéncia ética, que é formada
tanto de sentimentos quanto de razdo; é a conquista de coracoes
e mentes;

a educacdo do comportamento, desde a primeira infancia, no
sentido de enraizar hdbitos de tolerancia diante do diferente ou
divergente, assim como o aprendizado da solidariedade e da co-
operacédo ativa, com a subordinagéo do interesse pessoal ou de

grupo ao interesse geral, ao bem comuim.

A luz da interdependéncia desses trés elementos para a formacao
democrdtica, deve ser salientada a grave caréncia que tem representado,
nos ultimos tempos, o rebaixamento da educacao literaria comparativa-
mente ao ensino das ciéncias exatas ou biolégicas. Antonio Candido sa-
lientou a esse respeito, com muita propriedade, o papel pedagogico da
literatura como um processo de humanizagéo, isto é, “o que confirma no
homem aqueles tracos que reputamos essenciais, como o exercicio da
reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do para com o proximo, o afi-
namento das emocoes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida,
0 senso da beleza, a percep¢édo da complexidade do mundo e dos seres, 0
cultivo do humor. A literatura desenvolve em nos a quota de humanidade
na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a natu-
reza, a sociedade, o semelhante” (1989, p.117).°

De maneira resumida, portanto, a educa¢édo para a democracia exi-
ge conhecimentos basicos da vida social e uma correspondente formagao
ética, a qual inclui a motivagéo para a participacéo cidada.

Cumpre esclarecer que a educagdo para a democracia ndo se

confunde nem com democratizacdo do ensino — que é, certamente, um

3 Antonio Candido de Mello e Souza, critico literario, professor da USP (1918).



pressuposto — nem com educagdo democratica. Esta ultima € um meio,
necessario mas nao suficiente, para se obter aquela. A meu ver, uma or-
ganizacdo democraticamente constituida pode desenvolver-se, no plano
pedagogico, sem incluir a especifica educagéo para a democracia.

A educacao para a democracia difere, também, da simples instruc¢édo
civica, que consiste no ensino da organizacdo do Estado e dos deveres
do cidadéo, bem como difere da formagéo politica geral, que visa facilitar
aos individuos a informagéo politica, qualquer que seja o regime vigente.
Em decorréncia, a educagéo para a democracia nunca se fara por imposi-
¢do, como uma doutrina oficial, mas pela persuasdo, até mesmo porque
um dos valores fundamentais da democracia € a liberdade individual, que
nao pode ser sacrificada em nome de uma ideologia nacional. Na década
de 1940, Fernando de Azevedo afirmava que uma educagdo democratica
néo poderia funcionar como um sistema de dominac¢do de classe ou de
partido no poder, como no caso dos regimes fascista ou comunista. Assim
defendida, a educacéao visa formar cidadaos participantes, mas néo ‘parti-
darios’; e a funcao educacional do Estado nunca sera de dominacéo, mas
de dire¢do (Azevedo, 1964, p.274).*

A educacao para a democracia consiste, portanto, em sua primeira
dimensao, na formacao do cidadao para viver os grandes valores republi-
canos e democraticos — de certo modo identificados com a triade da Revo-
lucdo Francesa e com as ‘gerag¢oes histéricas’ dos Direitos Humanos (do
século XVIII ao século XX) que englobam as liberdades civis, os direitos
politicos, sociais, culturais e ambientais até aqueles da solidariedade dita
‘planetaria’. A educagdo como formagdo e consolidagdo de tais valores
torna o ser humano ao mesmo tempo mais consciente de sua dignidade e
da de seus semelhantes — 0 que garante o valor da solidariedade — assim

como mais apto para exercer a sua soberania enquanto cidadao. Trata-

4Fernando de Azevedo, intelectual e politico paulista (1894-1974).
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se, pois, de uma curiosa inversédo politica, como se fosse um paradoxo:
nas democracias, a educagéo publica pode ser um processo iniciado pelo
Estado, mas ela visa fortalecer o povo perante o Estado, e ndo o contrario.

Em sua segunda dimenséo, a educacado para a democracia con-
siste na cidadania ativa, ou seja, a formacao para a participacdo na vida
publica. Isso significa participar como cidaddo comum ou como gover-
nante. A educacdo ndo consiste apenas no processo social que permite
ao individuo, enquanto governado, ter conhecimento de direitos e deve-
res e deles dar conta com escrupulo e inteligéncia — mas sim capacitar a
todos para a posicdo de governante em potencial (Canivez, 1995). Essa
educacdo tem uma metodologia propria, cuja estrutura € dada pelas re-
gras da argumentacdo, com sua logica propria, bem diversa da logica da
demonstracao cientifica.®

“Todo ser humano tem direito de tomar parte no governo de seu
pais diretamente ou por intermédio de representantes livremente esco-
lhidos”.® H4 60 anos, a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos assim
proclamava, em seu artigo XXI, que a soberania popular faz parte daque-
les direitos essenciais para a dignidade da pessoa humana e da politica.
E em 1993, fruto dessa heranca bendita, a Declaracédo de Viena consagra
a democracia como “o regime politico mais favoravel a promogéo e a pro-
tecéo dos Direitos Humanos”.

Atualmente, todos os paises considerados democraticos reconhe-
cem, garantem, promovem e ampliam os espac¢os e os instrumentos de
democracia participativa, seja para a deliberacao sobre questdes de inte-
resse nacional — meio ambiente e relacdes exteriores, por exemplo — seja
no ambito das questdes regionais e locais. A realizagdo de referendos e

plebiscitos e as iniciativas populares para projetos de lei sdo praticas ja

5Patrice Canivez (1957), professor francés de filosofia moral.

5Declaragdo de 10 nov. 1948, artigo XXI, grifo meu. Substitui ‘todo homem’ por todo ser humano,

em consonancia com o entendimento atual, para evitar mal-entendidos.



integradas ao cotidiano da polis, assim como os Conselhos de gestédo e
fiscalizacdo de politicas publicas. E a cidadania ativa em movimento. O
primeiro artigo de nossa Constituicdo define o exercicio do poder pelo
povo diretamente ou através de representantes eleitos. Acolhe o referen-
do, o plebiscito e a iniciativa popular legislativa (art. 14).

O direito a participacao visa diminuir a distancia entre o povo e os
orgaos de decisdo politica. O exercicio do governo inclui cada vez mais
tarefas complexas e técnicas; se 0 povo ndo tem motivagao para a parti-
cipacdo consciente, permanece indiferente, hostil ou presa facil de todo
tipo de manipulag¢édo oportunista.

E preciso enfatizar que, numa democracia efetiva, é crucial o con-
trole sobre os poderes, inclusive o do povo soberano; logo, a soberania po-
pular tem freios e regras insuprimiveis, ou seja, ‘a maioria nido pode tudo’.
Porém, o mecanismo da separacdo de poderes e a declaragdo de Direitos
Humanos, sem que o povo exerca efetivamente o poder supremo, serao
meros disfarces da dominacgéo oligarquica, ou mera retorica.

Outras formas de cidadania ativa tém sido implementadas em nosso
pais, como o Orcamento Participativo (OP) e uma variedade de Conselhos,
de grande importéncia no nivel municipal. O aperfeicoamento do OP recla-

ma solugdes diversas, dentre os quais vale destacar trés:

aumentar a proporcao da fatia do orcamento a ser discutida e
ampliar os temas, incluindo a deliberacdo sobre Plano Diretor e
a receita publica;

incluir novos grupos sociais com o direito de eleger conselheiros:
negros, mulheres, indigenas, pessoas com deficiéncia, jovens,
idosos, GLBTSs e populacéo de rua, trazendo para a pauta o tema

das a¢des afirmativas, como cotas por género, pobreza ou discri-
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entrosar o trabalho no OP com os conselhos gestores de politicas

publicas, bem como com as experiéncias da economia solidaria.”

O direito a participacgéao politica exige um ambiente de pluralismo e
ampla liberdade de informacao, com acesso aos meios de comunicacdo de
massa e ao uso dos espacgos publicos, além de, como é 6bvio, o respeito in-
tegral aos Direitos Humanos, base da democracia. Ou seja, trata-se de criar
uma nova cultura politica. Como se vé, tarefa da educacéo para a democra-
cia. A cidadania ativa precisa ser atraente; o trabalho politico pedagogico
de que falava Paulo Freire é, entdo, urgente e indispensavel.

O pensamento classico, como se sabe, qualificava a educa¢ao como
uma instituicdo politica — isto €, como elemento da organizagdo do Esta-
do. A principal tarefa dos governantes — no mundo greco-romano — era,
justamente, propiciar a educacédo de cidaddos ativos e participantes. Essa
era considerada a principal virtude — a areté — de um regime politico. A
formacéao da sociedade pressupunha um povo adulto na politica, e néo tu-
telado ou meramente indiferente. Era este, certamente, o leitmotiv de Pla-
tdo no dialogo com os sofistas e, certamente, o de Aristoteles, em Politica
e em Etica a Nicomaco. A educacgdo, segundo Aristoteles, deveria incul-
car o amor as leis — elaboradas com a participagdo dos cidaddos —, mas a
lei perderia sua fung¢éo pedagodgica se ndo se enraizasse na virtude e nos
costumes: “a lei torna-se simples conven¢édo, uma espécie de flanca, que
garante as relacbes convencionais de justica entre os homens, mas é impo-
tente para tornar os cidadaos justos e bons”. Dai, a ligacdo estreita entre
costumes democraticos e regime democratico, assim como a importancia
da educagéo publica para a salvaguarda da ética e do respeito as institui-

¢Oes (Politica, livro III). Aristoteles admite, dentro da categoria dos cida-

7Em 2006, pesquisa organizada por Leonardo Avritzer listou pouco mais de 170 municipios
minacao racial; com OP. E segundo o IBGE, 74% dos municipios adotam algum tipo ou instrumento de ges-
tao participativa na conduc¢éao de politicas e orcamento publicos.



daos ativos, a possibilidade de o governado tornar-se governante, “pois 0s

mais nobres valores morais sdo os mesmos, para todos os individuos e para

a coletividade. Cabe a Educacéo inculca-los” (Politica, VII). Ora, se isso €

razoavel e desejavel, a educacdo para a democracia é necessdaria também

para formar governantes.

Nesta ordem de consideracoes, deve-se entender por valores repu-

blicanos, basicamente:

o respeito as leis, acima da vontade dos homens, e entendidas
como ‘educadoras’, no sentido ja visto na antiguidade classica.
“Todo verdadeiro republicano”, ensinava Rousseau, “bebia no
leite de sua mae o amor da patria, isto &, das leis e da liberdade”.
A teoria democratica de Bobbio apoia-se, justamente, no enten-
dimento da transparéncia, da legalidade e da legitimidade dos
procedimentos, das ‘regras do jogo’, entre as quais destacam-se
as leis, a serem decididas em processos regulares e amplamente
participativos;

o respeito ao bem publico, acima do interesse privado e patriar-
cal. O historiador Frei Vicente do Salvador ja escrevia em 1627:
“nem um homem nesta terra é republico, nem zela ou trata do
bem comum, senédo cada um do bem particular”. Em nosso pais,
portanto, trata-se de romper a tradicdo doméstica, tendente ao
despotismo, que moldou nossos costumes (vale a pena lembrar
que despotes, em grego, é pai de familia, e que a familia antiga,

como bem observou Benjamin Constant, representava a negac¢ao
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responsabilidade tem dois significados, melhor compreensiveis
na lingua inglesa: accountabillity e responsibility (em traducgéo
livre: prestacdo de contas e responsabilizacdo). O primeiro termo
significa o dever de prestar contas, englobando todos os mandata-
1ios, isto €, 0s que exercem o poder em nome de outrem; o segun-
do terno significa a sujeicéo de todos, governantes ou governados,
ao rigor das sanc¢des legalmente previstas. Em ambos os casos, a

responsabilidade é da esséncia do regime republicano.

E por valores democraticos, estreitamente ligados aos republicanos,

entendem-se:

o reconhecimento da igualdade ‘como pessoa’, a todo ser hu-
mano, e o consequente repudio a qualquer forma de privilégio
e de discriminacéo;

o respeito integral aos Direitos Humanos, cuja esséncia consis-
te no direito universal — independentemente de diferencas de
‘raca’ ou etnia, pais de origem, sexo e orientagéo sexual, nivel de
instrucéo, credo religioso, op¢éo politica, posi¢do social, qualquer
tipo de problema de saude — a viver com dignidade, o que traz
implicito o valor da solidariedade;

0 acatamento da vontade da maioria, legitimamente formada,
porém com constante respeito pelos direitos das minorias, o que

pressupode a aceitacdo da diversidade e a pratica da tolerancia.

de direitos e liberdades individuais); A virtude da tolerancia, aliada a arte da argumentacéo, néo significa

C. o sentido de responsabilidade no exercicio do poder, inclusive o levar ao extremo o bloqueio de todo julgamento ético e politico em nome
poder implicito na a¢do dos educadores, sejam eles professores, do relativismo cultural. O respeito a diferenca nao significa esterilidade de

orientadores ou demais profissionais do ensino. Em politica, a convicgoes. Em sua veemente defesa da democracia, Dewey se manifesta



contra a prevaléncia absoluta do relativismo cultural, pois a sua plena acei-
tacgdo, inclusive de praticas opressoras em outras culturas, significaria ad-
mitir que os direitos universais de igualdade, liberdade e dignidade devem
variar conforme as civilizagdes e as coordenadas geograficas. O que néo
significa, evidentemente, propugnar algum tipo de uniformidade cultural.
A prépria educacao, segundo ele, deveria garantir o direito a informacéao,
permitir a hipétese de que, talvez, outros povos ou setores sociais numa
mesma sociedade podem ser beneficiados por conhecerem formas alterna-
tivas de vida, concepgdes diferentes das suas raizes. E ter, enfim, a liberda-
de de escolher. Nesse sentido, a educacdo para a democracia € entendida
como a educacgao para saber discutir e escolher.

A didatica dos valores supde, como ja visto, a légica da argumen-
tagdo. Aqui é importante voltar ao tema de Antonio Candido, quando
insiste em que “nas nossas sociedades a literatura tem sido um instru-
mento poderoso de instrugéo e educagéo, entrando nos curriculos, sendo
proposta a cada um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores
que a sociedade preconiza, ou aqueles que considera prejudiciais, estao
presentes nas diversas manifestacoes da ficcdo, da poesia e da acéo dra-
matica. A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e comba-
te, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas.
Por isso é indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura
proscrita; a que os poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de
negacgéo do estado de coisas predominante” (p.113).

Os direitos implicitos nos valores sdo definiveis intelectualmente,
mas o seu conhecimento néo é suficiente para que eles sejam respeitados,
promovidos e protegidos. Os direitos sdo histéricos: é preciso entendé-los
nas suas origens, mas também no seu significado atual e universal, assim
como é mister compreender as dificuldades politicas e culturais para sua

plena realizacdo. (Basta lembrar que o papa Pio VI condenou como impia
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a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao de 1789, mas a Igreja
catolica acabou por reconhecé-los e mesmo amplia-los.)

E conhecida a relacdo muitas vezes vista como dilematica entre
igualdade e liberdade. Ora, os direitos civis e politicos exigem que todos
gozem da mesma liberdade, mas sdo os direitos sociais que garantirdo a
reducado das desigualdades de origem, para que a falta de igualdade néao
acabe gerando, justamente, a falta de liberdade. Por sua vez, ndo é menos
verdade que a liberdade propicia as condi¢gdes para a reivindicacdo de di-
reitos sociais. Ja em abril de 1792, Condorcet alertava, no Relatério sobre
a Instrucdo Publica apresentado a Assembleia Legislativa: “os Direitos
Humanos permanecerao formais se nao se firmarem na base da igualdade
efetiva dos individuos em relacdo a Educacdo e a Instrucdo”.® E nesse
sentido que se posicionam todos os criticos das ‘mistificagcdes igualita-
rias’, presentes nas teses das ‘oportunidades iguais’ na escola, apesar do
abismo das diferencas sociais. Dewey, por exemplo, € bastante claro ao
considerar completamente ‘absurda’ a ideia de que a liberdade poderia
ser igual para todos, sem que se levem em conta as diferencas prévias em
matéria de educagdo, condi¢des socioecondmicas, controle social caracte-
rizado pela instituicdo da propriedade (1932).

Ao discutir os valores democraticos é importante destacar o valor
da solidariedade. A liberdade e a igualdade estdo, como se vé, estreita-
mente ligadas a tolerancia. Mas esta pode ser uma ‘virtude passiva’, ou
seja, a aceitacdo da alteridade e das diferencas, mesmo que seja uma
aceitacdo critica, ao passo que a solidariedade exige uma a¢ao positiva
para o enfrentamento das desigualdades entre os cidadaos. Isso significa
o despertar dos sentimentos de indignacédo e revolta contra a injustica
e, como proposta pedagogica, deve impulsionar iniciativas tendentes a

suprimi-la, bem como levar ao aprendizado da tomada de decisbes em

8 Nicolas de Condorcet (1723-1794). Filésofo, homem publico e idedlogo da Revolucéo Francesa.



funcéo de prioridades sociais.

Onde deve se desenvolver a educagao para a democracia? A escola
€ o locus privilegiado, embora sofra, atualmente, a concorréncia de outras
instituicbes — como os meios de comunicac¢do de massa. A escola continua
sendo a Unica instituicdo cuja funcéo oficial e exclusiva é a educacio. E evi-
dente que existem outros espacos para a educacao do cidadao, dos partidos
aos sindicatos, as associagdes profissionais, aos movimentos sociais, aos
institutos legais da democracia direta. Mas a escola ndo deve substituir a
militancia, pois forma cidadaos ativos e livres, e ndo, como alertava Fernan-
do de Azevedo, homens de partido, de facgbes virtualmente intolerantes.

O principal paradoxo da democracia persiste: ela ndo existe sem
uma educacdo apropriada do povo para fazé-la funcionar, ou seja, sem
a formacgdo de cidaddos democraticos. E a formagao de cidaddos demo-
craticos supde a preexisténcia destes como educadores do povo, tanto
no Estado quanto na sociedade civil (Mougniotte, 1994). Quem educa os
educadores? Bobbio responderia que as duas coisas andam juntas, que a
politica & sempre cosa a fare, pois a formacdo de educadores se dard con-
comitantemente ao desenvolvimento das praticas democraticas. E a escola
pode ser o grande instrumento para a formacdo democratica, mas também
o teste decisivo sobre o éxito e o desenvolvimento — sempre dindmico — da
democracia como regime politico. O paradoxo continua posto. Creio que
aqui se coloca a urgéncia de enfrentamento das propostas de educagdo
continuada e, sobretudo, de formagédo de professores.

Concluindo, a educagéo para a democracia é um processo de longa
duracgéo; exige continuidade e, como diria Max Weber, paciéncia, paixao
e precisédo — como para “furar tdbuas duras de madeira”.? N&do ¢ objetivo
de um governo ou de um partido. Alias, ja temos, no Brasil, ndo apenas

a experiéncia de Plano Nacional de Educacao, estabelecido por lei — e,

9 Max Weber (1864-1920), intelectual e politico aleméao, um dos ‘pais’ da Sociologia.
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portanto, como um programa da comunidade nacional, e ndo de determi-
nado governo —, como varios planos estaduais e municipais que tratam,
em pormenor, da educagdo para a cidadania democratica, assim como da
Educacédo em Direitos Humanos. Trata-se, pois, de um extenso programa
de transformacao da sociedade. Assim foi e ainda é nos paises que ja tém,
minimamente consolidados, direitos, liberdades e praticas de cidadania
ativa, pois o processo democratico ¢ dinamico e supde a possibilidade,
sempre em aberto, de criagdo de novos direitos e novos espacos para sua
reivindicagéo e seu exercicio.

Nas palavras de Rousseau, um classico educador politico: “A patria
nao subsiste sem liberdade, nem a liberdade sem a virtude, nem a virtude
sem os cidadaos... Ora, formar cidadaos nao é questao de dias, e para té-los
adultos é preciso educa-los desde criangas”.

Finalmente, cumpre lembrar o grande e saudoso mestre Florestan
Fernandes,'° constante defensor da escola publica e autor de vigorosas ana-
lises do que chamava ‘dilema educacional brasileiro’. Diz ele ja em 1960: “A
estabilidade e a evolugdo do regime democratico estio exigindo a extensao
das influéncias socializadoras da escola as camadas populares e a trans-
formacao rapida do estilo imperante de trabalho didatico, pouco propicio a
formacéo de personalidades democraticas”. A formagéo de personalidades
democraticas €, exatamente, o objetivo da educacéo aqui defendida.

Num pais como o nosso, marcado por desigualdades e injusticas
devastadoras, ndo podemos sucumbir ao ceticismo ou a melancolia dos
conformistas. Ha que se ter, como diria Paulo Freire, uma pedagogia da
indignagdo — porém livre de ressentimentos, que s6 causam amargura es-
téril; ha que se ter uma pedagogia da construgédo, do assombro e da admi-
racdo diante de tudo o que afirma a vida, que seja um permanente convite

para se compartilhar a alegria de viver.

10 Florestan Fernandes (1920-1995), considerado o mais importante sociélogo brasileiro.
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O papel da escola no processo
educativo em Direitos Humanos

Aida Maria Monteiro Silva

Se podemos aprender a ser racistas, preconceituosos,
podemos também aprender a n4o ser.

Nelson Mandela

A tematica da Educacdo em Direitos Humanos é muito recente no
Brasil historicamente falando, tendo em vista que a sociedade vivenciou
longo periodo de escraviddo e extensos periodos de ditaduras, destacan-
do-se o0 mais recente entre 1964 a 1985.

Nesse contexto, a formagéo da cultura do povo brasileiro apresen-
ta tracos muito fortes de preconceitos, discriminag¢des e violéncias e de
permanentes violagdes dos direitos das pessoas, muitas vezes compreen-
didos, por parte da sociedade, como comportamentos normais.

Embora o Brasil seja regido por um Estado Democratico de Direito,
conforme a Constituicdo de 1988, a democracia ainda é muito fragil em
razdo da estrutura econdmica, social e politica do pais, sedimentada em
um capitalismo excludente, na cultura do desrespeito aos direitos, no des-
conhecimento da maioria da populacdo sobre seus direitos e instrumentos
para reivindicar a materialidade ou reclama-los quando violados.

Para reverter esse quadro, compreendemos que a educagao desen-
volvida na defesa dos Direitos Humanos é o principal instrumento de avan-
¢o na formacgéo de uma nova cultura e no fortalecimento da democracia.

Nessa direcéo, a educagéo propicia conhecimentos sobre os conte-
udos dos Direitos Humanos, desenvolve valores, comportamentos, atitu-

des e praticas pedagogicas que contribuam para que as pessoas tenham
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consciéncia de si mesmas como sujeitos de direitos e deveres. Isso quer
dizer que essa educacgdo potencializa o conhecimento e o respeito aos di-
reitos de todas as pessoas, independentemente de qualquer diferenca de
raca, etnia, orientacdo sexual, condicdo econémica, opgéo religiosa ou poli-
tica, e, principalmente, a compreensao de que a pessoa tem pertencimento
e responsabilidade na e com a sociedade na qual esta inserida.

Com essa compreensao, o presente trabalho pretende contribuir com
o debate sobre a Didatica e as Praticas Pedagogicas fundamentadas nos
Direitos Humanos e na formagéo da cidadania ativa no cotidiano escolar,
verificando os desafios e as possibilidades para a materializacdo da educa-
¢ao nas diferentes areas de conhecimento, niveis e modalidades de ensino.

Ao entendermos que o objeto da Didatica € o processo do ensino e
aprendizagem nas suas multiplas dimensdes — técnica, filoséfica, politica
e ética —, sabemos que ha varias formas de desenvolver esse processo, a
partir das concepgdes que a instituicdo escolar e o/a professor/a tém em
relacéo a sociedade, a educacgéo, a aprendizagem, ao ensino, a instituicdo
escolar e ao ser humano.

Neste trabalho assumimos a defesa de uma educagcdo que tenha
como objetivo a formacado da cultura do respeito integral aos Direitos Hu-
manos, permeada por conteudos curriculares e metodologias embasados
em praticas que problematizem as informacoes, possibilitem o desenvol-
vimento da critica, de questionamentos, de fazer comparacoes entre dife-
rentes concepcgoes, e nas vivéncias de praticas pedagogicas participativas,
coletivas e democraticas.

Assim, compreendemos que o desenvolvimento de uma educagao
embasada nessas concepgdes deve ser o eixo norteador dos Projetos Po-
litico-Pedagogicos das instituicées de ensino, uma vez que esses projetos
séo instrumentos balizadores e orientadores do conjunto das suas acoes.

Ao mesmo tempo, essa educacédo deve possibilitar uma agédo pedagoégica
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integradora de todas as atividades da instituicdo, cuja finalidade deve ser
a construgéo da cultura do respeito, da defesa, da ampliacdo e da materia-

lizagéo dos direitos e do exercicio dos deveres.

A educacao e o papel da escola na
defesa dos Direitos Humanos

O Brasil tem vivenciado nas ultimas décadas mudangas significati-
vas no conjunto da sociedade, principalmente a partir dos anos 1980, com
0 processo de redemocratizacdo do pais, em que os movimentos sociais
tiveram papel fundamental na defesa do restabelecimento dos direitos
civis e politicos e na amplia¢édo dos direitos sociais e ambientais. A elabo-
racao da Constituigdo de 1988 foi fundamental para a formaliza¢do des-
ses direitos, com destaque para a ampliacdo dos direitos sociais em que
a educacéo ¢é entendida como um direito subjetivo, podendo ser reclama-
da por qualquer cidadao/a brasileiro/a quando da nao efetivacéo, sendo,
portanto, um direito de todas as pessoas.

Esse processo de retomada do regime democratico no pais influen-
ciou a area da educacdo, de um modo geral, e educadores/as buscaram
compreender como as praticas pedagogicas e a Didatica podiam responder
a essa nova organizacao social e politica que estava emergindo na socieda-
de. A grande questdo era pensar como a educacéo, a didatica e as demais
areas do conhecimento e as suas praticas pedagogicas, entendendo-as
como todas as acoes desenvolvidas nas instituicdes educativas com foco
nos processos de aprendizagens, podiam contribuir para a construcdo de
uma sociedade calcada na democracia.

E, ainda, é possivel destacar algumas questdes que permearam O

debate educacional, em especial, entre os/as educadores/as das areas da



Didatica e das Praticas de Ensino: que processos metodologicos e estra-
tégias de ensino sdo requeridos para dar resposta a esse novo momento
da sociedade brasileira? Quais conteudos mais significativos devem ser
trabalhados nas formagdes desses profissionais? Que aportes tedricos po-
deriam dar suporte a esses debates e formacoes?

Com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Na-
cional, em 1996, a construcdo de uma educa¢do em novos paradigmas
ficou mais evidente, considerando o que define o Art. 2°: “A educacéo,
dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais da solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desen-
volvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho”.

Mas a mudanca de paradigmas em relacdo a uma educag¢do mais
democratica, ou seja, com maior participacdo dos seus atores, ndo se
constitui em tarefa facil e rdpida, pois sabemos que a historia da educa-
¢do brasileira tem raizes autoritarias e tradicionais, cujo modelo pedago-
gico estava centrado no que Paulo Freire denominou no livro Pedagogia
do oprimido (1968) de ‘educacéo bancaria’.

Uma das contribui¢des de Paulo Freire foi denunciar o modelo
de escola compreendida como local de depédsito de informagdes, em
que o/a professor/a era o/a principal agente, autoridade do conheci-
mento, detentor/a e instrumento de conhecimentos. Nessa concepcéo,
as praticas docentes enfatizavam a exposicdo e a acumulacédo de infor-
macgdes pelo exercicio da memorizacdo, e ndo admitiam contestacoes.
E o/a estudante era compreendido/a como um agente passivo, deposi-
tario das informacoes.

Esse autor procurou mostrar como a escola limitava a constru-
¢do da consciéncia critica, a autonomia intelectual do/a estudante e do/a

professor/a, ou seja, da constru¢do da educacgdo libertadora, que possibilita
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o desenvolvimento de aprendizagens multiplas e a formagdo da consciéncia
politica das pessoas. E, ainda, Paulo Freire teve um grande papel ao de-
nunciar que a educagéo néo é neutra, mas permeada de valores, concep-
¢bes que a fundamentam, definem e orientam as politicas educacionais, as
praticas pedagogicas e a didatica, a formacao dos profissionais e a produ-
¢ao de materiais didaticos. Isso mostra que ndo ha ingenuidade nos pro-
cessos educativos; todos tém uma intencionalidade politico-pedagdgica.

Considerando a educag¢do como uma pratica social que se mate-
rializa nos espacos da sociedade — e a escola um desses espacgos —, € im-
portante destacar o entendimento de escola que temos. E fundamental
compreender o significado, os objetivos e as finalidades da escola em uma
sociedade tédo diversificada, contraditéria e plural como a brasileira, com
cultura calcada em raizes escravocratas em que as pessoas nao eram Vis-
tas como seres humanos, mas como objetos que podiam ser trocados, ven-
didos. Eram consideradas mercadorias, e o poder econdémico, de parte da
populacéo, é que definia os seus destinos.

Mas, com esse contexto histérico da sociedade brasileira, é possivel de-
senvolver um projeto de escola que contribua para romper com essa cultura,
fomentando uma contracultura fundamentada em outros paradigmas, ou se€ja,
na defesa integral dos Direitos Humanos e na formacéo da cidadania ativa?

Ao compreendermos a escola como espago de socializa¢do das di-
ferentes aprendizagens, construidas nas relagbes entre as pessoas e com
a natureza, a escola pode contribuir para que as pessoas se tornem mais
humanas, solidarias, ndo preconceituosas e nao discriminadoras. Entende-
mos que os comportamentos humanos sdo aprendidos em varios espacos
sociais, dos quais a escola se destaca como um espac¢o privilegiado por
trabalhar os conhecimentos, os valores, as crencgas e as atitudes.

Nesse entendimento, faz-se necessaria a construcdo de um pro-

jeto politico-pedagdgico que oriente as praticas docentes, as relacdes
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pessoais e interpessoais no respeito integral as diferengas, na defesa da
justica social e dos direitos de todos os seres humanos, e na sua relagéao
com a natureza. Ao mesmo tempo, a escola nessa direcédo vai requerer
profissionais formados que tenham como valor a democracia e o respei-
to aos direitos de todos/as.

Sabemos que o conjunto das institui¢cdes da sociedade em que
convivemos no cotidiano, como a familia, as organizagdes religiosas e
sociais (sindicatos, partidos politicos, organiza¢bes comunitarias e reli-
giosas, entre outras), possibilita a apreensdo de conhecimentos e infor-
macgdes de maneira informal. Mas é na escola, principalmente na publi-
ca, que a maioria da populacéo brasileira tem acesso ao conhecimento
sistematizado e organizado. A principal fun¢édo da escola é possibilitar
a apreensao dos conhecimentos acumulados historicamente pela huma-
nidade no campo cognitivo, intimamente ligado a valores, concepg¢oes,
crencas que formam as subjetividades de cada pessoa, contribuem para
a sua formacéo e podem ajudar a ser mais ou menos humano, no sentido
da valorizagdo do outro, e da dignidade como sujeito de direito.

Para trabalhar uma proposta com vistas a educar para o respeito
e a defesa dos Direitos Humanos, é preciso que a escola tenha clareza
sobre as suas intencionalidades e finalidades e desenvolva acdes de-
mocraticas, compreendendo-as como as que ajudam as/os estudantes e
profissionais da educacgéo a conviverem com respeito ao outro nas suas
diferencas e diversidades de qualquer natureza, no exercicio permanen-
te da construcéao do trabalho coletivo e participativo.

Uma proposta democratica de escola requer a elaboracdo de um
projeto politico-pedagogico que busca o fortalecimento da democracia
como processo histérico e como valor social, em que ela constitui parte

integrante, importante e imprescindivel.
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Educacao em Direitos Humanos:
uma pratica em construcao

Discutir a educacgéo sob o paradigma dos Direitos Humanos € a sua
relagdo com as praticas pedagogicas e a didatica é um dos grandes desa-
fios nestas proximas décadas, até porque a educacao, nessa perspectiva,
requer a revisao de concepgdes, valores que possibilitem a formacao dos/
as profissionais com base no que denominamos de educac¢do humaniza-
dora, ou seja, a educagdo para o respeito ao outro nas suas diferencas,
na diversidade de condi¢des, de escolhas, de op¢des e na dignidade do
ser humano, independentemente de raga, cor, etnia, condi¢do de classe
social, género, opc¢édo politica e religiosa e orientacdo sexual (Silva, 2011).

No entanto, a formacdo dos/as profissionais das diferentes areas,
niveis e modalidades de ensino tem sido desenvolvida, ainda, na maioria
das institui¢cbes formadoras na contraméo da concepc¢ao da Educagédo em
Direitos Humanos. Essa realidade deve-se ao fato da ndo inclusdo nos
curriculos, nos livros e nos manuais didaticos dos conhecimentos e da
critica sobre a realidade brasileira nos periodos das ditaduras, da cons-
trucdo historica das lutas, entraves, dificuldades e avancos dos Direitos
Humanos, em ambito nacional e internacional. Essa formacéao contribui
para o desconhecimento e ‘certa alienagdo’ das geracdes sobre os dife-
rentes contextos, fatos, historia real e as interdependéncias sociopoliti-
cas do pais e das outras nagdes (Silva, 2011).

No percurso de construcao de uma educagao sob o paradigma dos
Direitos Humanos, 0 governo brasileiro, buscando fortalecer a democra-
cia, motivado e pressionado por organismos internacionais e nacionais,
elaborou através da Secretaria Nacional de Direitos Humanos, ligada ao
Ministério da Justica, na época, e atualmente denominada Secretaria de

Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, os Planos Nacionais de
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Direitos Humanos 1 (Brasil, 1996), 2 (Brasil, 2002) e 3 (Brasil, 2010), os
quais englobam as diversas areas sociais, entre elas a educagédo. Em 2003,
criou o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos com a tarefa,
entre outras, de subsidiar a elaboracédo do Plano Nacional de Educacéo em
Direitos Humanos (PNEDH), em uma primeira versao em 2003, e, em 2006
a versao mais elaborada, resultante do debate em ambito nacional.

O PNEDH (Brasil, 2006) se constitui em grande marco para o avan-
¢o da educacgédo na busca do que Paulo Freire denominou de “libertadora
e conscientizadora” (1968). Assim, o governo formaliza uma politica pu-
blica que direciona e orienta os sistemas de ensino, as organizacoes da
sociedade na elaboracao de politicas educacionais que tenham como eixo
norteador os Direitos Humanos e a formacdo cidada, para os diversos
niveis da educacgédo e nas demais areas de abrangéncia do PNEDH: segu-
ranga, justica e midia.

Para fortalecer a implantacdo e a implementacgédo dessa politica
publica, o Conselho Nacional de Educacgédo (CNE) do Ministério da Edu-
cacdo, instigado pela Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia
da Republica, elaborou as Diretrizes Nacionais da Educac¢édo em Direi-
tos Humanos (Brasil, 2012), com a finalidade de orientar os sistemas
de ensino da Educagédo Basica e Superior na implementag¢do do PNEDH
(Brasil, 2006).

Esses documentos reforcam a concepc¢édo da Educagédo em Direitos

Humanos, entendida como

um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacao do
sujeito de direitos, articulando as seguintes dimensdes: a) apreensao de
conhecimentos historicamente construidos sobre Direitos Humanos e a
sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local; b) afirma-
¢ao de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos

Direitos Humanos em todos os espagos da sociedade; c) formacao de
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uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo,
social, ético e politico; d) desenvolvimento de processos metodolégicos
participativos e de construgéo coletiva, utilizando linguagens e mate-
riais didaticos contextualizados; e) fortalecimento de praticas individu-
ais e sociais que gerem agoes e instrumentos em favor da promogéo, da
protecéao e da defesa dos Direitos Humanos, bem como da reparagéo de

violagdes. (Brasil, 2006, p.26)

A educacéo, nessa compreensdo, nédo se restringe a eventos, ati-
vidades pontuais dentro dos processos pedagogicos e da orientacao di-
datica, mas é parte integrante dos curriculos e das vivéncias no ambien-
te escolar, materializada no Projeto Politico Pedagogico e nas praticas
pedagogicas das instituicées de ensino, seja na educac¢do basica ou na
educacao superior.

Educar em Direitos Humanos requer necessariamente a apropriagéo
dos conhecimentos especificos, considerando que esta € uma area de co-
nhecimentos com status proprio. O que se espera é trabalhar os conteudos
de Direitos Humanos nos curriculos das diversas areas de conhecimento,
como disciplinas obrigatdrias ou optativas e que transversalizem o pro-
jeto politico-pedagdgico institucional. A transversalidade “pressupde um
tratamento integrado das areas e dos conteudos trabalhados no curriculo
escolar, e um compromisso com as relagdes interpessoais e sociais com as
questdes que estao envolvidas nos temas dessa area” (Silva, 2010, p.53).

E importante destacar que as Diretrizes Nacionais da Educacédo em
Direitos Humanos (Brasil, 2012) orientam os sistemas de ensino na inser-
¢ao dos conhecimentos de Direitos Humanos, podendo ser organizados
nas estruturas curriculares de diferentes formas: através da transversa-
lidade, relacionando os conteudos da area de Direitos Humanos de forma
dialogada com os componentes curriculares; como um conteudo especifi-

co, com a oferta de uma disciplina, e de maneira mista que agregue essas



[ |
annm 110

duas formas, ou seja, como disciplina e de forma interdisciplinar.
Também é relevante assinalar que a inclusdo da tematica da
Educacédo em Direitos Humanos como eixo norteador nos projetos das
instituicdes é imprescindivel, independentemente da opcédo da oferta
da modalidade para trabalhar esses conteudos nos curriculos escola-
res, uma vez que, enquanto eixo, significa o direcionamento para que
os conteudos e as vivéncias de Direitos Humanos permeiem o conjunto
das agoes institucionais, que véo além da atividade da docéncia.
Candau e Sacavino ao adentrarem nos processos metodologicos
da Educacédo em Direitos Humanos destacam alguns aspectos que con-
sideramos importantes para serem observados nessa construcdo. Essa

autoras defendem a tese de que

néo é possivel dissociar a questao das estratégias metodoldgicas para
Educacgédo em Direitos Humanos de uma visao politico-filoséfica, de uma
concepgao dos Direitos Humanos e do sentido de educar em Direitos
Humanos, numa determinada sociedade e em um momento histérico
concreto. As estratégias pedagodgicas nao sdo um fim em si mes-
mas. Estdo sempre a servigo de finalidades e objetivos especificos

que se pretende alcancar. (2010, p.133)

Concordamos com as autoras quando elas chamam a atencgéo
para o fato de que a Educacdo em Direitos Humanos € um processo, e
como tal exige coeréncia entre os principios e os fundamentos do que se
pretende em termos da formac¢do humana e atividades articuladas.

E continuando essa analise sobre os processos pedagogicos, Can-
dau e Sacavino destacam a importancia de mobilizar diferentes dimensdes
dos processos de ensino-aprendizagem: ver, saber, celebrar, sistematizar,

comprometer-se e socializar.
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Estas dimensdes sdo concebidas de maneira integrada e inter-rela-
cionadas. O ver refere-se a andlise da realidade; o saber, aos conhe-
cimentos especificos relacionados ao tema desenvolvido; o celebrar,
a apropriagdo do trabalhado utilizando-se diferentes liguagens como
simulacdes, dramatizagdes, musicas, elaboracao de videos etc. A sis-
tematizacdo supde a construcdo coletiva que sintetiza os aspectos
mais significativos assumidos por todo o grupo, e o comprometer-se,
a identificacdo de atitudes e a¢des a serem realizadas. A socializagcéo
da experiéncia vivida no contexto em que se atua constitui a etapa
final do processo. Uma estratégia metodoldégica que nos processos
que vimos desenvolvendo é privilegiada sdo as chamadas oficinas
pedagogicas, concebidas como espagos de intercambio e construgéo
coletiva de saberes, de andlise da realidade, de confrontacdo de ex-
periéncias, de criacao de vinculos socioafetivos e de exercicio concre-
to dos Direitos Humanos. (2010, p.134-135)

Ao tomarmos como base essas reflexfes e ao entendermos que se
a Educacao em Direitos Humanos esta centrada na cidadania ativa — com-
preendendo-a como o exercicio permanente da materialidade ou reclama-
¢ao dos direitos quando violados, essa educagado requer necessarimente
didaticas e praticas pedagogicas que possibilitem essas vivéncias —, con-
cluimos que devem ser priorizadas metodologias e estratégias de ensino
que contribuam para o/a estudante pensar, refletir sobre a realidade, pro-
blematizar e construir o seu proprio conhecimento, fazendo comparagoes
de concepcgoes, criticas, desenvolvendo o dialogo permanente no processo
da elaboracéo das informacoes, e como forma de mediar conflitos inerentes
a qualquer prética social. Além disso, buscamos desenvolver estratégias
pedagdgicas que estimulem os/as estudantes a apresentarem proposi¢des
para agdes efetivas.

Acreditamos que um dos maiores desafios para o avango da area da
Educacédo em Direitos Humanos é a formacao ampla, inicial e continuada

de todos os profissionais, em todas as areas de conhecimento e niveis



[ |
munm 112

de aprendizagens. Essa é uma das maiores demandas que os 6rgaos de
governo tém a enfrentar com a concretizagdo das Diretrizes Nacionais da
Educacéo em Direitos Humanos (Brasil, 2012) nos proximos anos. Mas ao
mesmo tempo, as Diretrizes se constituem na possibilidade de que outra

educacdo € possivel ser realizada no Brasil.

Consideracoes finais

As reflexdes que propusemos neste trabalho tornam evidente que
€ um processo lento e gradual o desenvolvimento de uma educacio que
rompa com os paradigmas do autoritarismo e do individualismo e com me-
todologias embasadas na concepcdo da transmissdo de informacgdes de
forma passiva e ndo participativa, que ndo contribuem para o exercicio da
materialidade e para as reclamacdes de violagdes de direitos. E necessario
compreender que mudanca cultural € processo e, portanto, requer o traba-
1ho com as subjetividades das pessoas.

E um dos maiores desafios para a concretizacdo da Educacdo em Di-
reitos Humanos é desenvolver processos de formacgao dos/as profissionais
das diferentes areas na constru¢do de uma cultura que compreenda que
os Direitos Humanos sdo para todas as pessoas, independentemente de
quaisquer diferencas.

Ao mesmo tempo, o Brasil vem se colocando na area da Educacéo
em Direitos Humanos na vanguarda em rela¢do aos marcos legais ao apre-
sentar para a sociedade politicas publicas, através dos Planos Nacionais de
Direitos Humanos, do Plano Nacional de Educa¢édo em Direitos Humanos
(PNEDH) e das Diretrizes Nacionais da Educacdo em Direitos Humanos
como marcos regulatorios para a efetivacdo do PNEDH, com a finalidade

de fortalecimento da democracia no pais.
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E dever dos/as educadores/as e da sociedade em geral, nas varias
instancias da sociedade, desenvolver mobilizagbes para que esses marcos
regulatérios se concretizem e possam, de fato, dar materialidade a Educa-

¢ao em Direitos Humanos.
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Etica e cidadania

Giuseppe Tosi

A Instrugdo serd orientada no sentido do pleno desenvolvimento da pessoa
humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos do homem e pelas
Iiberdades fundamentais. A instrugdo promovera a compreensao, a tolerancia
e a amizade entre todas as nagdes, grupos raciais e religiosos, e coadjuvara
as atividades das Nag¢des Unidas em prol da manuten¢do da paz.

Artigo XXVI,

Declaracédo Universal dos Direitos Humanos (1948)

Etica e cidadania sdo palavras tdo usadas e abusadas que, como
acontece com as moedas de metal precioso, acabam se gastando e per-
dendo o seu valor original. Neste texto, buscarei conceituar, esclarecer,
definir os termos para que possamos utiliza-los com conhecimento de
causa e com mais propriedade.

Para tanto, quero focalizar uma questdo central: por que devemos
ter um comportamento ético? Para responder, precisamos definir algumas
caracteristicas fundamentais do ser humano, com base nas quais justificare-

mos o porqué de uma educacao para os Direitos Humanos € a cidadania.
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Caracteristicas fundamentais do ser humano

1. O ser humano é um ser livre ‘por natureza’

O livro O segundo sexo, de Simone de Beauvoir, comec¢a com uma
frase que se tornou famosa: “Ninguém nasce mulher, torna-se mulher”.
Com essa frase Simone de Beauvoir da o mote geral a toda a obra na qual
critica a ‘naturalizagdo dos papéis sociais’, ou seja, denuncia os papéis
tradicionais que a sociedade atribuia as mulheres como ‘naturais’ e, por-
tanto, imutdveis. Na sua época (e em grande parte ainda hoje) a mulher
era relegada aos papéis de mée, esposa e guardia do lar, limitada ao am-
bito familiar e excluida da sociedade, da cultura, da politica. O livro de
Beauvoir se tornou assim um icone do feminismo.

Mas poderiamos ampliar a frase de Beauvoir e dizer que ‘nenhum
ser humano nasce humano, torna-se humano’, pelo simples fato de que o
ser humano nao é totalmente determinado pela natureza, mas é livre.

A liberdade, no significado mais origindrio, € o reconhecimento des-
se espaco de indeterminacdo que a natureza deixa para 0s seres humanos,
diferentemente do que ocorre com 0s outros animais. O comportamento
animal é quase totalmente predeterminado pela natureza, ao passo que 0s
seres humanos realizam a espécie de maneiras muito diversas e até con-
traditérias. Poderiamos dizer que os seres humanos nascem sem ‘manual
de instrugéo’, como acontece com o0s outros animais, 0s quais possuem
esse manual inscrito no préprio cédigo genético. Nos também possuimos
um cédigo genético, mas ele ndo nos determina totalmente.

Aqui precisamos entender melhor o conceito de ‘natureza’. Na reali-
dade, existem pelo menos dois conceitos: natureza como ‘condig¢éo original
em que um ser se encontra e nasce’, e natureza como ‘fim a que todo ser

vivo tende’. Esta ultima € a definicdo, por exemplo, de Aristételes:
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A natureza de uma coisa é o seu fim (telos) ou estagio final, porquanto o
que cada coisa é quando o seu crescimento se completa, nés chamamos
de natureza de cada coisa, quer falemos de um homem, de um cavalo ou

de uma familia. (Aristételes, 1997, p.15)

A natureza nao é somente a condi¢do ‘inicial’ de um ser vivo, mas
0 seu estagio final, o cumprimento de todas as potencialidades nele pre-
sentes. A diferenca entre o cavalo e o homem é que o cavalo esta determi-
nado ‘naturalmente’ para alcancar as suas potencialidades, ao passo que
o homem néo possui essa determinacdo absoluta, mas é relativamente
indeterminado. O homem nasce com certas potencialidades inscritas no
seu codigo genético, as quais podem ou nao ser desenvolvidas conforme
0 contexto social em que ele vive. Como diziam os filésofos existencialis-
tas, o ser humano é um ‘projeto’ que pode ter éxito ou fracassar, depen-
dendo das condi¢des dadas pela sociedade na qual ele nasce.

A sociedade e a cultura na qual ele nasce e cresce sao para o ser
humano o que Aristételes chama de ‘segunda natureza': uma casa, um
lar no qual ele vive e que o separa da natureza ‘natural’. Por isso, nada
no homem é meramente ‘natural’ no sentido comum do termo, mas tudo
é também ‘cultural’. Por exemplo, a fome é uma ‘necessidade natural’,
mas o homem a realiza transformando o ato de comer num gesto refi-
nado, tratando os alimentos num gesto social, compartilhado com os
outros, e num gesto criativo que gera cultura, identidades, trocas. O
sexo nao responde simplesmente a necessidade natural de reproducao
da espécie, mas estd relativamente desvinculado dela: no caso humano, o
impulso sexual nao se limita aos ciclos produtivos, mas permanece durante

toda a vida. E assim vale para todas as outras necessidades ‘naturais’.
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2. O ser humano é um ser social ético e politico ‘por natureza’

O homem nasce como um ser carente que precisa de tudo, e so-
mente a sociedade faz que ele se torne um ser humano: quanto mais a
sociedade for boa, ou seja, permita uma vida boa (eu zen), mais o0 homem
se tornara um homem plenamente realizado.

Essa é a tese de Aristételes num dos textos seminais da filosofia
politica ocidental, as famosas paginas do Livro I, Cap. 1 da Politica, nas

quais afirma:

Agora, é evidente que o homem, muito mais do que a abelha ou outro
animal gregario, € um animal politico (politikén zéon). Como costuma-
mos dizer, a natureza nada faz sem um propdésito, e 0 homem é o Unico
entre os animais que possui o dom da fala (logos). Na verdade, a simples
voz (phoné) pode indicar a dor e o prazer, e outros animais a possuem
... mas a fala (Iogos) tem a finalidade de indicar o conveniente e 0 noci-
Vo, e, portanto, também o justo e o injusto (to dikaion kai to adikon). A
caracteristica especifica do homem em compara¢do com os outros ani-
mais é que somente ele tem a percepgao do bem e do mal, do justo e do
injusto e de outras qualidades morais, e a comunidade (koinonia) dos
seres que compartilham de tal percepcéo constitui a familia e a cidade.
(Aristoteles, 1997, p.15)

O homem é, por natureza (e ndo por acidente, por acaso), um animal,
um vivente politico (e ndo simplesmente gregario ou social como outros
animais), porque é um ser dotado ndo somente de voz, mas de logos. Logos
é uma palavra que possui multiplos significados, dos quais os principais
sdo os de ‘razdo’ e ‘linguagem’. Dizer que o homem é um ser que possui
um Jogos significa dizer que é um ser racional (animale rationale), como
diziam os antigos, ou um ser simbdlico (como dizem 0s modernos), que se

comunica através de simbolos com os seus semelhantes.
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A linguagem é a manifestagédo suprema da politicidade humana: o
homem pensa através de uma lingua, assimila através da lingua os costu-
mes, as tradi¢des e os modos de pensar da comunidade da qual € parte.

O que diferencia o homem do animal ndo é somente a possibili-
dade de elaborar um pensamento mais complexo, mas de determinar o
que é o bem e o que é o mal. Portanto, o homem é um ser livre porque
simultaneamente é um ser ético e politico. O logos como linguagem
e razao possui, pelo menos, duas dimensdes: é uma habilidade, uma
ferramenta que s6 o0 homem possui, extremamente poderosa e miste-
riosa, que nos permite a comunicacgéo entre nos e a dominacgéo e trans-
formacado da natureza. Mas esse poder, esse talento € ambiguo, pode
ser usado para o bem ou para o mal, porque € o logos que permite ao
homem distinguir entre o bem e o mal, o justo e o injusto. O logos tem
um carater intrinsecamente moral e ético.

Por isso seria melhor dizer que o homem néo é um ser plenamen-
te racional, porque se assim fosse seria naturalmente bom, mas é um
ser razoavel, que possui a razdo, mas nao é totalmente determinado por
ela. O homem é também instinto, paixado, sensibilidade e violéncia, e a
propria razao pode ser colocada a servigo da violéncia. O homem tem
uma natureza ‘fluida’ flexivel, estd no meio: nido é determinado total-
mente pelos instintos, mas também néo é determinado totalmente pela
razao. Por isso, vemos todos os dias como é diferente e variado o com-
portamento dos homens, como 0s nossos ‘semelhantes’ sdo tao ‘desse-
melhantes’ entre si. A histéria mostra continuamente como o homem é
capaz dos atos mais dignos e mais indignos, dos mais altos heroismos
e das baixezas mais repugnantes.

A questdo ética nasce nesse contexto: como definir o que é bem e
0 que é mal? Que comportamento seguir? Como nos comportarmos diante

das op¢oes que a vida nos apresenta? O homem é um ‘ser ético’ porque
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necessariamente é chamado a fazer escolhas a todo momento; mas quem
determina quais sao as escolhas corretas? Uma primeira resposta diz que

é a sociedade, porque é a sociedade que educa o homem.

3. O ser humano quando se afasta da justica

é 0 mais selvagem dos animais

Segundo Aristoteles, a cidade é autossuficiente (autarquica), mas o

individuo nédo o é, nédo pode viver sem a comunidade:

A cidade tem precedéncia por natureza sobre o individuo. De fato, cada
individuo isoladamente néo é autossuficiente, em relacdo a cidade ele
é como as partes em relacdo ao todo. Por isso, um ser incapaz de inte-
grar-se numa comunidade (koinonia) ou € um animal selvagem, ou € um
deus, um ser que néo precisa da comunidade porque é autossuficiente.
(Aristételes, 1997, p.15)

A cidade (polis) é a comunidade (koinonia) dos que compartilham
uma comum percep¢édo do bem e do mal, do justo e do injusto, e a violéncia

nasce do afastamento da justica:

O homem quando segue a lei e a justica é o melhor dos animais, mas
quando delas se afasta € o mais violento e selvagem, pois a injustica é
mais perniciosa quando armada e o homem nasce dotado de armas para
serem usadas pela inteligéncia e pelo talento, mas que podem ser utili-
zadas em sentido oposto. Logo, quando destituido de qualidades morais
0 homem ¢ o mais impiedoso e selvagem dos animais e é o pior em re-
lagdo ao sexo e a gula. A justica é a regra/principio ordenador (taxis) da

comunidade politica, a justica (dike) € o critério (krisis) do que é justo.!

1 Aristételes, 1997, p.16. No Livro V da Etica a Nicémaco. Aristételes afirma que justica é
essencialmente uma virtude para os outros (pros eterén, ad alterum), ou seja, uma virtude
que se exercita nas relagdes entre os cidadéos livres e iguais (eleuteroi kai isoi). Ver também
Aristételes, 1992, p.103.
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O ser humano - ser livre, politico, razoavel e ético — pode se tornar
o pior de todos 0s animais porque as armas e as técnicas que ele possui
pela sua inteligéncia superior podem ser usadas para o bem ou para o
mal. Por isso, 0 homem precisa de uma sociedade justa para se realizar
plenamente como ser humano. A dimensao ético-politica é um critério
imprescindivel para a convivéncia social. Disso deriva a necessidade de
‘educar’ os cidadaos para os valores ético-politicos, e aqui surge a educa-

¢éo para os Direitos Humanos e a cidadania.

A educacao para os Direitos Humanos e a cidadania
1. Etica e Politica como Paideia

A questdo ético-politica é a questdo de que tipo de homem e de
cidadao se quer formar. Os antigos confiavam essa tarefa as ciéncias prati-
cas, isto é, as ciéncias que estudavam a praxis ético-politica enquanto ati-
vidade que tem como objetivo a transformacdo do proprio homem. A praxis
coloca-se assim como mediagdo entre o individuo empirico e o individuo

ético, como afirma Henrique de Lima Vaz:

Portanto, entre a razdo presente na sociedade politica expressa na lei e
no Direito, e o individuo natural, estende-se todo o processo de univer-
salizacdo, propriamente pedagoégico (a Politica, como a Etica, é funda-
mentalmente uma Paideia), que eleva o individuo a condicéo de cidaddo
(polités ou civis), individuo universal porque vivendo segundo a razao.
(Vaz, 1993, p.145)

Recuperar a dimenséo da praxis ético-politica significa, portanto,

recuperar a fungdo educativa da politica e do Estado que é chamado a
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realizd-la através de uma intervencgao positiva para criar as condi¢des ne-
cessdrias para o desenvolvimento plenamente humano, tendencialmente
universal dos seus cidadéos.

Como fazer isso nas modernas sociedades pluralistas? Antigamen-
te, o alicerce da ética, o paradigma, era dado pela religido, a qual todos de-
veriam se submeter e que todos deveriam respeitar sob pena de exclusao,
de excomunhéo (ex-communione, ser excluido da comunidade).

Com a Modernidade, o monoteismo dos valores impostos a todos os
suditos se rompeu definitivamente: vivemos hoje numa sociedade politeista
e multiculturalista, onde convivem inumeras religides, ideologias, credos e
convicgbes morais que comportam maneiras de viver totalmente diferentes
e até opostas. Que ética, que valores comuns escolher diante desse quadro?

Os antigos recorriam a Deus para justificar e fundamentar os seus va-
lores. Os escolasticos medievais, por exemplo, diziam que Deus, através da
revelacdo e da natureza, havia colocado em cada ser humano os principios
fundamentais da sua lei que todos deveriam respeitar (jusnaturalismo, dou-
trina dos direitos naturais) (ver Tosi, 2005). A partir da Reforma protestante,
porém, a religido deixou de ser um fator de unido para se tornar um fator de
divisdo. E com o Iluminismo, como dizia Kant, a humanidade saiu da condi¢éo
de menoridade em que se encontrava e comegou a pensar e a agir de forma
autdénoma, rejeitando toda heteronomia e autoridade externa (Kant, 2004).

Por isso, o fundamento da sociedade ndo pode estar mais em Deus
ou na natureza (Deus sive natura), mas no consenso entre os homens, atra-
vés de um ‘contrato social’ que respeite a vontade da maioria, mas proteja
também as minorias, que valorize o principio da soberania popular mas
também garanta os direitos fundamentais.

Esses principios existem, ndo estdo somente nos livros dos fi-
l6sofos, eles estdao escritos nos tratados internacionais, nas Constitui-

¢des, nas legislagdes infraconstitucionais dos Estados: s@o os principios
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eticos que fundamentam a Declaracdo Universal da ONU de 1948 (ver
Marcilio, 2008; Brasil, 2008; Bobbio, 2004).
Esses direitos sdo ‘humanos’, e mais precisamente ‘humanizantes’,

conforme a sugestiva proposta de Henrique de Lima Vaz:

A razdo da vida politica € exatamente o Direito. Podemos dizer, pois,
que o motivo antropoldgico fundamental que rege determinada socieda-
de politica reside no nivel de universalizacdo que o Direito nela vigente
permite ao individuo particular alcancar. Nesse sentido, esse Direito
pode ser dito um Direito humano ou mais exatamente, humanizante, ja
que a universalizag¢do pelo direito néo é, por definicdo, uma propriedade
‘natural’ do individuo particular, mas uma tarefa a ser cumprida histori-

camente pela sociedade politica. (Vaz, 1993, p.146)

Quanto mais a sociedade for boa e justa, ou seja, permita a vida boa
(eu zen) para o maior numero possivel de pessoas, mais o individuo se torna-
rda um homem melhor. Por isso, é preciso um conjunto de valores ético-politi-
cos compartilhados, com base nos quais os cidadaos deverao ser ‘educados’
para se tornarem ‘homens bons’ (ética) e ‘bons cidadaos’ (politica).

E aqui entra o papel da educacéo.

2. Principios Eticos de uma Educacdo em Direitos Humanos

A educacéo para os Direitos Humanos e a cidadania é a educagéo
para um conjunto de valores que devem orientar uma ética publica inter-
namente aos Estados e externamente entre os Estados.

Nessa perspectiva, os Direitos Humanos seriam um novo ethos mun-
dial, o qual indicaria um progresso da ‘autoconsciéncia moral da humanidade’

no nosso tempo.? Talvez haja um excesso de otimismo nestas declaragdes,

2Sobre a necessidade de um novo ethos mundial, ver: Kiing, 1992; 1999.
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que sdo desmentidas continuamente pelas viola¢des constantes e macicas
dos Direitos Humanos por toda parte. De forma mais modesta, podemos
afirmar que os Direitos Humanos, em todas as suas dimensdes, constituem
o ponto de intersecado e de consenso entre diferentes doutrinas filosoficas,
crencas religiosas e costumes culturais.

Torna-se sempre mais claro para o homem ‘razoavel’ que quer se
tornar um ser plenamente ‘racional’ que, sem esses direitos fundamentais,
a violéncia em todas as suas manifesta¢des nunca podera ser erradicada,
nem minimizada. Nessa perspectiva, os Direitos Humanos podem oferecer
um terreno comum de entendimento, um minimo denominador comum que
define as condi¢des necessarias para que cada homem possa vencer a vio-
léncia e realizar plenamente suas potencialidades humanas nas condi¢des
histéricas do mundo contemporaneo.

Os direitos fundamentais podem ser agregados em trés grandes grupos.

Se o ser humano é um ser social por natureza, isso significa que ele
precisa de um conjunto minimo de direitos econémicos, sociais e culturais
para poder crescer humanamente. Dai surge a prioridade ‘ontoldgica’ (na
ordem do ser) desses direitos e a necessidade de fornecer aos seres hu-
manos as oportunidades e as capacidades necessdarias para uma boa vida
fisiologica em trés aspetos fundamentais: uma boa vida fisiolégica, uma
boa vida racional ou razoavel, e uma boa vida relacional.

Por isso, é preciso que a sociedade garanta aos individuos uma dis-
tribuicdo o mais equitativa possivel dos bens materiais (expectativas de
vida, condi¢des da saude, de habitagdo, de nutrigdo etc.) e dos bens ima-
teriais (educacéo, senso critico, valorizacdo da prépria lingua e cultura)
indispensaveis para o desenvolvimento pleno (flourishment) das potencia-

lidades humanas.?

3 Os autores dessa abordagem centrada nas capacidades (capability approach) sdo: Sen,
2000; 1999; Sen; Nussbaum (Ed.), 1993.
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Se o0 ser humano ndo é somente um ser social, mas também um ser
politico por natureza, isso significa que é preciso garantir seu direito (e o
dever) de participacdo no exercicio da coisa publica, para governar e ser
governado. Dai surgem os direitos de cidadania que se referem ao acesso
de todos aos procedimentos do Estado Democratico de Direito. Tais direi-
tos pressupdem que os individuos nao sao simplesmente consumidores de
bens materiais e imateriais, mas também cidadaos livres, iguais e cons-
cientes dos seus direitos e das suas responsabilidades.

Se o ser humano é um ser livre por natureza, a sociedade deve lhe
garantir um espaco o mais amplo possivel de liberdade no qual possa ex-
pressar suas ideias, professar suas crencgas, conviver no seu ambiente de
relacoes familiares e de amizade, em seguranca e sem interferéncias exter-
nas do Estado ou dos outros individuos ou grupos. A garantia dessa esfera
privada e domeéstica é indispensavel numa sociedade pluralista e permite
que cada um possa viver segundo os seus principios morais, religiosos e
ideoloégicos, contanto que respeite também os dos outros.

Portanto, uma educacao para os Direitos Humanos se da numa in-
ter-relagéo constante entre um conjunto de informacgdes e de conhecimen-
tos indispensaveis para a formacgdo do cidaddo e um conjunto de valores
ético-politicos que essas informagdes pressupoem.

Sao esses os ‘valores republicanos’ (do latim respublica, coisa pu-
blica): respeito as leis, respeito ao bem publico, sentido de responsabili-
dade no exercicio do poder; e os ‘valores democraticos’: amor a igualdade
e horror aos privilégios, aceitagdo da vontade da maioria e respeito as
minorias e tolerancia para com a diversidade, os quais constituem o ethos
coletivo e que, ao final, tem como horizonte o respeito integral aos Direitos
Humanos (RBEDH, 2001, p.26-27; Silveira, 2007).

Uma educacdo para os Direitos Humanos implica uma educacao

para os valores republicanos e democraticos que devem estar continua-
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mente imbricados com o conjunto de temas e de informac¢des fornecidas.
Nao se trata de uma mera disciplina em que se ‘estudam’ os Direitos Hu-
manos, mas de um aprendizado para os valores éticos coletivos.

Nesse sentido, uma proposta de Educagdo em Direitos Humanos

deve levar em conta alguns eixos norteadores (ver Candau; Sacavino, 2000):

u a vida cotidiana como referéncia da acédo educativa. Se se preten-
de transformar a realidade, é necessario compreender o cotidiano
e a trama diaria de relagdes, emocoes, perguntas, socializacdo e
producao do conhecimento que se cria e se recria continuamente;

u uma educagdo politica enquanto pratica de cidadania ativa re-
quer formar sujeitos sociais ativos, protagonistas, atores sociais
capazes de viver no dia a dia, nos distintos espacos sociais, uma
cidadania consciente, critica e militante;

u uma pratica educativa dialdgica, participativa e democratica,
no sentido de superar uma cultura autoritaria, presente nas di-
ferentes relagdes sociais: o didlogo deve ser o eixo norteador
dessa pratica;

u 0 compromisso com a sociedade que tenha por base a afirma-
¢éo da dignidade de toda pessoa humana. O direito a uma vida
digna e a ter razbes para viver deve ser defendido por qualquer

pessoa, independentemente de qualquer discriminacao.

3. Educacao em Direitos Humanos: entre identidade e alteridade

Um dos grandes desafios da educa¢do no mundo globalizado pode
ser resumido nesta frase: “Ser filho da aldeia e, a0 mesmo tempo, cida-
dédo do mundo”. Cada um de noés nasce num determinado lugar geografico

e social, e isso comporta a assimilacdo de determinada lingua, cultura e
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‘maneira de ser no mundo’, fazendo nos tornarmos o que somos. Como
dissemos, o ser humano néo nasce humano, mas se faz humano, e essa é a
tarefa da educacéo.

Segundo o filésofo Eric Weil:

A educacgéo é a domesticacao do animal no homem. Mas ela difere da
domesticagdo de um animal ... A educacédo de um individuo humano
é uma domesticagao cujo fim ultimo é fazer do educando um edu-
cador de si mesmo tanto quanto de todos os que tém necessidade
de educacdo. E a educagdo tem um papel fundamental: nada de
humano se fez, nada de humano jamais se fard sem educacéo. (Weil,
1990, p.62)

E impossivel renunciar a essa identidade originaria que faz parte
da nossa condicdo humana, enquanto ser ndo totalmente predeterminado
pela natureza. Tal identidade se constréi necessariamente num confronto
intersubjetivo entre um ‘eu’ e um ‘outro’, e entre um ‘nés’ e outros ‘noés’.
O ‘eu’ se define como tal enquanto relaciona-se com o ‘ndo eu’, o outro, o
diferente; mas essa negacao, que € ao mesmo tempo logica e ética, nédo
pode chegar ao ponto de desconhecer, na diversidade do outro, também o
que ha de comum, ou seja, a identidade.

A identidade se constroi na relagado dialética entre subjetividade
e alteridade. Essa relacdo pode ser meramente negativa: o outro é visto
como um ‘nado eu’, o diferente de mim. Se a alteridade permanece nesse ni-
vel, o outro se torna o inimigo, o adversario, aquele que me € hostil, do qual
devo desconfiar. Essa dialética ndo pode ser suprimida, porque ela é parte
constitutiva da construgéo da nossa identidade; mas ela néo significa que
0 outro deva ser visto necessariamente como o inimigo, desconhecendo a
condicdo humana comum (ver Todorov, 1999; 1993).

Essa dialética vale tanto nas nossas relagdes individuais cotidianas,
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como nas relacdes entre os povos, os Estados, as civilizacées. O mecanis-
mo é sempre o mesmo: tudo comeca com a desqualificagdo do outro, a
retirada das caracteristicas humanas do outro, para colocar em evidéncia
seus aspectos negativos e desumanos.

Como se sabe, 0 homem é um dos poucos seres vivos — talvez o uni-
co — que desenvolveu uma altissima agressividade intraespecifica, quase
que desconhecida no mundo natural, embora este seja dominado pela luta
pela sobrevivéncia. O homem, diferentemente dos outros animais, cuja
agressividade é geralmente extraespecifica e determinada por necessida-
des vitais, possui uma alta dose de agressividade contra o seu semelhante.

Nesse sentido, ndo poderiamos propriamente afirmar que o homem
€ o lobo do outro homem, segundo uma maxima latina que Thomas Hobbes
tornou famosa: homo homini lupus. Na verdade, os lobos ndo agridem os
outros lobos de forma tdo generalizada, cruel e violenta como os homens
fazem com os seus semelhantes.*

Educar para os Direitos Humanos e a cidadania significa superar
essa dialética negativa da alteridade e promover uma dialética da inter-
subjetividade em que o outro ndo seja reconhecido como um inimigo, isto
é, simplesmente como um ‘ndo eu’, mas como um ‘outro eu’. O outro como
eu mesmo ou ‘eu mesmo como outro’ sdo duas faces da mesma moeda,
segundo a férmula feliz do filésofo Paul Ricoeur (1991). Reconhecer o outro
como a mim mesmo significa entdo superar uma dialética puramente nega-
tiva da alteridade para alcancgar o reconhecimento comum de pertenca, que
€ parte da nossa condigdo humana. Reconhecer a si mesmo como um outro
significa colocar-se na condigdo do outro, distanciar-se da prépria identida-

de para entender, compreender e viver a condig¢édo do outro (Lévinas, 2006).

4 O testemunho mais dramatico e, ao mesmo tempo, mais liucido que conhec¢o sobre até
que ponto possa chegar a ‘banalizacdo do mal’, segundo a famosa férmula de Hannah
Arendt, encontra-se no livro de Primo Levi, E isso um homem? (1995), que traz as suas
reflexdes sobre a experiéncia vivida nos campos de exterminio nazistas.
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No final, essa maxima é uma secularizacdo do principio cristdo (e
de outras religides) do amor ao préximo como a si mesmo. Por isso, pre-
cisamos reconhecer no outro o que ha de comum com a nossa condi¢do
humana: todos sofrem as mesmas dores, todos tém o mesmo corpo, todos
sentem os mesmos sentimentos, todos precisam de reconhecimento social
e afetivo de sua identidade e diversidade (Honneth, 2003).

Esta é a grande tarefa da Educagdo em Direitos Humanos: ‘elevar’
o individuo da sua particularidade para a universalidade. Para isso, pre-
cisamos reconhecer 0s nossos preconceitos, que sao aquelas ideias que
recebemos do ambiente social em que vivemos, sem refletir. Na verdade,
noés ndo pensamos 0s preconceitos, mas somos pensados por eles. Reco-
nhecer e trabalhar tais preconceitos significa superar as barreiras que
colocamos entre nds e 0s outros e encontrar um ponto comum de contato
e de encontro. Esse é um exercicio que vale tanto para o cotidiano das
nossas relagdes pessoais, quanto para as relagdes entre grupos sociais,

classes, religioes e Estados.
Consideracoes finais

Retomamos, ao fim deste breve percurso, a nossa questéo inicial:
0 que significa educar para a cidadania e os Direitos Humanos? Significa
dizer que os Direitos Humanos constituem o ‘manual de instrug¢des’ de que
faldvamos no comeco. Com a Declarac¢édo Universal e com todos os tratados
que se seguiram, pela primeira vez na histéria a humanidade encontrou,
ao menos formalmente, um consenso em torno de um conjunto de valores
que constituem as condigbes necessarias e universais para a realizagédo
dos seres humanos no nosso tempo.

Olhando mais de perto: o que significa educar para a cidadania e

os Direitos Humanos no Brasil de hoje? O pais estda num momento impar
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de sua historia, na transicdo da condi¢do de pais subdesenvolvido para a
de ‘emergente’; mas esse crescimento econémico néo é suficiente sem um
desenvolvimento humano. Por isso, precisamos que o crescimento econo-
mico quantitativo seja sustentado por medidas de crescimento qualitativo,
0 que significa crescer com distribuicdo de renda, com respeito ao meio
ambiente, com mais educagdo e mais cultura, com acesso aos bens mate-
riais primarios, mas também aos bens simbdlicos que sdo patriménio da
humanidade. Crescer formando ndo somente consumidores, mas cidadaos.

Para isso, precisamos formar ndo somente bons profissionais, téc-
nicos, engenheiros, médicos, professores, artistas, operarios e trabalha-
dores rurais, mas também bons cidaddos que tenham consciéncia das
proprias responsabilidades sociais. A violéncia e a corrup¢ao que estao
tomando conta da nossa sociedade tém raizes histoéricas, mas sdo também
frutos desse crescimento desordenado e rapido demais, que promove um
consumismo vazio e futil, que reduz todas as relagbes sociais a mercado-
ria, que leva a uma competicdo feroz no mercado, lugar onde, como no
estado de natureza, todos lutam contra todos.

Uma ética individualista dos Direitos Humanos pode ser perigo-
sa se provoca uma proliferacdo e uma inflagdo incontrolada da ‘deman-
da por direitos’,® porque déa a ilusdo de que nao existam limites natu-
rais, éticos, sociais e econémicos a ‘acumulacédo de direitos’; porque
pressupoe um individualismo e um subjetivismo exacerbado que nao
consideram a alteridade e a responsabilidade diante dos ‘direitos do
outro’; porque escamoteia o conflito de direitos que muitas vezes nao

tem solucédo: entre o direito da mée e o do nascituro, entre o direito ao

5 A inflagdo da demanda por direitos provoca uma pressiao muito grande sobre o sistema juridico
que ndo consegue responder a avalanche de processos que os cidaddos enviam para a justica;
e, além disso, pede-se ao judicidrio que resolva os problemas de outras esferas — econdmica,
politica, social —, o que provoca os fendémenos do protagonismo e do hiperativismo judicial e da
judicializacdo das relagdes sociais, especialmente daquelas politicas.
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meio ambiente e o direito ao desenvolvimento, entre o direito a infor-
macao e o direito a privacidade etc.

Aristoteles nos lembra que ninguém pode sobreviver sozinho: sem
a comunidade politica o individuo nao subsiste. Por isso temos direitos,
mas também responsabilidades para com o todo de que somos parte, que
N0 NOSSO caso nao é mais somente a polis, mas a Cosmopolis (cidade uni-
versal), ou seja, 0 mundo inteiro.°

A promocéo e a defesa dos direitos do homem néo constituem certa-
mente uma panaceia para todos os problemas da humanidade, mas apon-
tam para um espaco de u-topia (ou melhor, de eu-topia, de ‘bom lugar’) e
funcionam como uma ‘ideia reguladora’, um horizonte que nunca podera
ser alcangado porque esta sempre mais além, mas sem o qual ndo saberia-
mos nem sequer para onde ir.

Esse é o bom combate, é uma boa causa pela qual vale a pena lutar

e que da significado a nossa a¢do e a nossa vida.

6 H4 uma proposta de proclamar na Conferéncia Rio+20 da ONU, de 2012, uma Carta de
Responsabilidade Universal que complemente e atualize a Declaragdo Universal dos Di-
reitos Humanos para os tempos da globalizacdo e do desenvolvimento sustentavel. Ver:

1i020.net/pt-br/.
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O que significa desenvolver
Educacao em Direitos Humanos?

Lucia de Fatima Guerra Ferreira

Fundamentos gerais da Educacao em
Direitos Humanos

Antes de tratar da Educagdo em Direitos Humanos é preciso refletir
sobre alguns sentidos da educacéo. Neste caso, merece destaque o sentido
da mobilizagdo para uma mudanca emancipatoria, no sentido afirmado por
Paulo Freire de valorizacdo da educacdo como um dos elementos funda-

mentais para a transformacéo da sociedade:

Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me adap-
tar, mas para transforma-lo; se nao é possivel muda-lo sem um certo
sonho ou projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenha
para nao apenas falar de minha utopia, mas participar de praticas com

ela coerentes. (2000, p.17)

A necessidade de uma educacao transformadora estd posta tendo
em vista a insatisfacdo diante de um modelo de sociedade marcado pela
exploragdo e por injusticas. Nessa perspectiva, um dos elementos da fun-
damentacéo tedrica da Educagdo em Direitos Humanos estd na nocdo de
dignidade do ser humano, considerando-a como a definigdo da esséncia
da pessoa humana, a propria humanidade do ser. Embora consideremos
que todos os seres humanos sdo portadores de uma dignidade nata, nédo
€ assim que ocorre no cotidiano, no tempo e no espaco. A promog¢éo da

dignidade humana requer uma ac¢ao constante para a sua efetivacéo, e



nesse sentido o papel da Educacdo em Direitos Humanos se apresenta

como fundamental. Segqundo Marconi Pequeno,

O processo educacional pode fornecer ao homem os instrumentos ne-
cessarios para que ele possa constituir as bases de um viver comparti-
lhado e baseado nos valores de solidariedade, justiga, respeito mutuo,
liberdade e responsabilidade. A realizacdo desses valores o torna mais
apto a viver com dignidade. Porém, sem eles o homem se revela desti-
tuido de sua esséncia fundamental, ou seja, ele perde aquilo que define
o seu ser: a sua humanidade. A Educac¢ao em Direitos Humanos €, pois,
uma forma de o sujeito reconhecer a importancia da dignidade e, sobre-
tudo, agir visando a conquista, a preservagao e a promocao de uma vida
digna. (2008, p.27)

Diante das expectativas e resultados esperados com a implemen-
tacdo de uma Educagdo em Direitos Humanos, se faz necessario o uso de
metodologias para sensibilizar e humanizar, mais do que simplesmente
repassar conteudos. Portanto, a Educac¢do em Direitos Humanos precisa
partir de pressupostos de uma pedagogia critica e transformadora, que
contribua para mudanc¢as no pensar e no agir.

A Educacdo em Direitos Humanos esta diretamente associada ao
reconhecimento do direito a educagéo e das possibilidades transformado-
ras da educagédo, presente em varios documentos internacionais que tra-
tam da questéo, a exemplo da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos

(DUDH), de 1948, que no seu artigo XXVI afirma que:

A instrucdo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos Direitos
Humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrugdo promovera a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nacoes e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nagoes Unidas em

prol da manutencgédo da paz. (Brasil, 2008)
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Na DUDH, a instrugéo é apresentada como a promotora de uma Educa-
céo em Direitos Humanos, embora ndo mencionada como tal. A manutencéo
da paz, que foi a for¢a motriz para a elaboragdo da DUDH, passa por uma
educacao promotora da paz, da compreensao € da tolerancia entre os po-
VOS € 0s mais diversos grupos sociais.

Em marco de 1993, foi realizado o Congresso Internacional sobre
Educacgéao em Prol dos Direitos Humanos e da Democracia, promovido pela
Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(Unesco), e dai resultou o Plano Mundial de Ac¢édo para a Educagédo em Di-
reitos Humanos, que foi referendado na Conferéncia Mundial de Viena, em
junho de 1993. Essa conferéncia é considerada a maior referéncia para a
implementacdo de uma Educacgéo em Direitos Humanos, pois recomendou

aos Estados a criagédo de

programas e estratégias visando especificamente ampliar ao maximo
a Educacéo em Direitos Humanos e a divulgacéo de informacoes publi-
cas nessa area, enfatizando particularmente os Direitos Humanos da
mulher. (MNDH, 1993, p.46)

A Educacgédo em Direitos Humanos tem como um dos objetivos a
conscientizagdo das pessoas no sentido de fortalecer a aplicagdo universal
dos Direitos Humanos. Nesse sentido, a importancia da EDH foi reiterada
na Assembleia Geral da Organizacdo das Nagbdes Unidas (ONU), em de-
zembro de 1994, com a promulgacao da Década da Educacado em Direitos
Humanos, de 1° de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 2004. A intencéo
foi de efetivar uma maior insercdo da Educagédo em Direitos Humanos no
ensino formal. Entre as a¢des discutidas e encaminhadas durante essa dé-
cada, vale ressaltar a aprovacdo do documento “Diretrizes para formulagao
de planos nacionais de acdo para Educacédo em Direitos Humanos” e a de-

finicdo do Ano Internacional da Cultura de Paz, em 2000. Sdo varios os ins-




trumentos internacionais de protecdo dos Direitos Humanos que orientam
a construcéo da Educacdo em Direitos Humanos no Brasil.

Nesse sentido, o governo brasileiro lancou o Plano Nacional de Edu-
cagdo em Direitos Humanos (PNEDH), em 2003 em sua primeira versao,
e consolidado em 2006. Considerando que a educacgdo se constitui em
meio privilegiado para a promo¢ao dos Direitos Humanos e para a cons-
trugdo de uma cultura de respeito a pluralidade e a diversidade, o PNE-
DH destaca a necessidade de articulagdo das seguintes dimensées da

Educacéo em Direitos Humanos:

a. apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre
Direitos Humanos e a sua relacdo com os contextos internacio-
nal, nacional e local;

b. afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos Direitos Humanos em todos os espac¢os da sociedade;

C. formacado de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente
em niveis cognitivo, social, ético e politico;

d. desenvolvimento de processos metodoldgicos participativos e de
construgéo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados;

€. fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem
acdes e instrumentos em favor da promocdo, da protecédo e
da defesa dos Direitos Humanos, bem como da reparacdo das
violacoes. (PNEDH, 2007, p.17)

Com essas dimensdes fica patente a complexidade do desenvol-
vimento da Educacdo em Direitos Humanos, ja que envolve uma funda-
mentacao histérica com diversos recortes espaciais e temporais, além de

embasamento filoséfico, psicolégico, pedagodgico e politico, implicando a
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formacéo de um campo de conhecimento multifacetado e interdisciplinar.
A insercdo da Educagdo em Direitos Humanos na educacédo for-
mal e ndo formal tem demandado néo s6 uma producao tedrica e pratica,
mas também orientac¢oes e diretrizes nacionais, que estdo explicitas no
PNEDH e no Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH 3), e, mais
recentemente, na Resolucdo n° 1, de 30 de maio de 2012, do Conselho
Nacional de Educacéo, a qual estabelece Diretrizes Nacionais para a Edu-
cacdo em Direitos Humanos. No que tange aos principios norteadores da
Educacdo em Direitos Humanos, vale ressaltar os que estdo contempla-

dos na Resolugdo mencionada, no seu Art. 3°:

I.  dignidade humana;

II. igualdade de direitos;

ITI. reconhecimento e valorizagdo das diferencas e das diversidades;
IV. laicidade do Estado;

V. democracia na educacéo;

VI. transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII. sustentabilidade socioambiental.

Analisando de forma didatica, esses principios podem ser agru-

pados em quatro conjuntos:

1. o que traz para a esfera da educacio trés fundamentos basicos
dos Direitos Humanos que dizem respeito a dignidade humana,
a igualdade, as diferencas e as diversidades;

2. aquele de natureza mais politica, com duas questdes relaciona-
das ao Estado laico e a democracia;

3. aquele que envolve aspectos proprios da area da educacgao, como

transversalidade do conhecimento, vivéncia e globalidade; e



4. aquele que trata de uma tematica extremamente contempora-
nea relativa a sobrevivéncia da humanidade, ao tratar da sus-

tentabilidade socioambiental.

Metodologias e praticas pedagogicas no ambito
formal e nao formal

A educacdo formal nos diversos niveis previstos na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgédo Nacional (LDB) — Educacéo Basica e Educagéo Supe-
rior, se constitui em espaco de praticas pedagoégicas por meio do encontro e
enfrentamento de concepcgdes de mundo, de valores e da diversidade cultu-
ral, buscando implementar condi¢des para o exercicio da critica e da criati-
vidade, que em ultima instancia promovem uma formagéo para a cidadania.

Segundo o PNEDH, a Educacédo em Direitos Humanos deve ser pro-
movida levando em conta conhecimentos e habilidades para compreender
o significado dos Direitos Humanos, bem como as formas e possibilidades
para a sua promoc¢do. Outra dimenséo relevante diz respeito ao desenvolvi-
mento de valores e ao fortalecimento de atitudes e de comportamentos que
respeitem os Direitos Humanos para, em ultima instancia, resultarem em
acOes e atividades para a promog¢éo dos Direitos Humanos e a reparagéo
das violagdes aos Direitos Humanos.

No que tange a educagéo nao formal em Direitos Humanos, promo-
vida prioritariamente pelos movimentos e organizac¢des sociais, entidades
civis e partidos politicos, as agdes pedagogicas visam a sensibilizacédo e a
formacgéo de consciéncia critica, em torno de reivindica¢des relacionadas
as politicas publicas. Segundo o PNEDH a educacéo néo formal em Direitos
Humanos ocupa um lugar relevante na sociedade contemporanea, utilizan-

do formatos mais criativos da educacdo popular e da comunicac¢do social.
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Portanto, deve-se considerar a educacdo nao formal em Direitos Humanos

sob 0s seguintes aspectos:

a. mobilizacdo e organizagao de processos participativos em defesa dos
Direitos Humanos de grupos em situagdo de risco e vulnerabilidade
social, denuncia das violagdes e construgdo de propostas para
sua promocao, protecao e reparacgao;

b. instrumento fundamental para a acdo formativa das organiza-
¢cbes populares em Direitos Humanos;

C. processo formativo de liderancas sociais para o exercicio ativo
da cidadania;

d. promocao do conhecimento sobre Direitos Humanos;

€. instrumento de leitura critica da realidade local e contextual, da
vivéncia pessoal e social, identificando e analisando aspectos e
modos de agéo para a transformacéo da sociedade;

f. dialogo entre o saber formal e o informal acerca dos Direitos Hu-
manos, integrando agentes institucionais e sociais;

J. articulagdo de formas educativas diferenciadas, envolvendo o
contato e a participacdo direta dos agentes sociais e de grupos

populares. (PNEDH, 2007, p.31-32)

Segundo a Resolucdo CNE n°® 1/2012, no seu Art. 7¢, os conhecimen-
tos referentes a Educacdo em Direitos Humanos poderao ser inseridos nos
curriculos da Educacgéo Basica e da Educagao Superior de diversas formas,
levando-se em conta as especificidades dos niveis e modalidades da

Educacéo Nacional:

I. pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direi-

tos Humanos e tratados interdisciplinarmente;



II. como um contetido especifico de uma das disciplinas ja existen-
tes no curriculo escolar;
ITII. de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e

disciplinaridade.

Vale ressaltar que a referida resolugao também regulamenta a inser-
¢do da Educacdo em Direitos Humanos como componente curricular obri-
gatorio na formacéo inicial e continuada dos profissionais da educagéo, e
devera estar presente na formacao inicial e continuada dos demais profis-
sionais das diferentes areas do conhecimento.

Apesar das diferencas e especificidades da Educagdo em Direitos
Humanos, nos ambitos formal e ndo formal, as metodologias e as praticas
pedagdgicas podem se aproximar bastante, na medida em que em ambas
as modalidades o foco deve estar no protagonismo dos diversos atores
do processo educativo, implementando uma relacdo entre sujeitos que
ensinam e aprendem.

Paulo Freire pensa a pedagogia como uma luta para recuperar a hu-
manidade do ser humano e como uma pratica de liberdade e de transfor-
macdo. Uma questdo fundamental para quem pretende ser educador em
Direitos Humanos é educar-se em Direitos Humanos. E preciso despojar-se
dos preconceitos e ver a si e ao outro como sujeitos de direitos. Educado-
res e educandos séo protagonistas nos processos educativos em Direitos
Humanos (Padilha, 2005).

Nesse sentido, a utilizagdo de diferentes linguagens é primordial
para a expressao de manifestagdes simbolicas, especialmente por meio
das artes do desenho e da linguagem corporal e gestual, a exemplo da
dramatizagdo e da dancga, da musica, da literatura e da poesia. Além dis-
S0, a expressao ludica por meio de brincadeiras apropriadas as diversas

faixas etarias se constitui em um recurso didatico interessante para a
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Educacédo em Direitos Humanos.

A experiéncia cotidiana, individual e coletiva de um grupo ou comu-
nidade pode ser o ponto de partida para a aproximagéo com questoes mais
abrangentes e complexas, que dizem respeito a compreensao do processo

historico, das lutas sociais e da reproducao ideoldgica alienante.

Educar para o nunca mais

Um dos focos da Educacdo em Direitos Humanos € ‘educar para
0 nunca mais’, no que tange a violacdo dos Direitos Humanos tanto
no ambito mundial, a exemplo do genocidio judeu na Segunda Guerra
Mundial, como no nacional, durante a Ditadura Militar.

Apesar das marcas profundas deixadas ndo sé6 pelo periodo da Di-
tadura Militar, mas também ao longo da histéria da exclusdo no Brasil,
€ possivel engendrar novas praticas emancipatorias, fundamentadas na
solidariedade e na possibilidade de visibilidade aos silenciados (Ferrei-
ra, 2007). As relacbes entre a constru¢cdo da memoria e esse processo de
afirmacdo dos grupos podem ser elemento fundamental nas propostas
de Educacéo em Direitos Humanos, nos mais diversos aspectos previs-
tos no PNEDH. Todavia, vale ressaltar que esse processo educacional,
enriquecido por essa relacdo entre memoria de grupos sociais e Direi-
tos Humanos, deve se colocar nao s6 no trabalho diretamente com es-
ses grupos, mas como a¢do mais ampla, voltada para todos os demais,
identificados ou ndo com a causa, pois s6 assim poder-se-a combater as
praticas discriminatérias, preconceituosas e homofébicas, entre outras
de igual natureza na sociedade.

Pensar a Educacéo em Direitos Humanos no contexto de um proje-

to educativo emancipatorio significa buscar respaldo em praticas que pri-
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vilegiam a transversalidade com as mais diversas areas do conhecimento.
Nesse sentido, recuperar os vestigios memoriais das camadas populares
na construcdo da histéria nacional e a memoria das violagbes aos Direitos
Humanos, fazer valer o direito a informacédo e conceber a documentacgéo e
0s arquivos a servigco dos Direitos individuais e coletivos aparecem como
elementos fundamentais na constru¢do de um novo patamar cultural nas
esferas publicas e da sociedade civil brasileira (Ferreira, 2007).

No que tange ao periodo da Ditadura, o Direito a Memoria e a Verda-
de é um dos eixos orientadores do PNDH 3, tendo como diretrizes o “reco-
nhecimento da memoria e da verdade como Direito Humano da cidadania e
dever do Estado; a preservacado da memoria historica e a construcao publi-
ca da verdade; a modernizacdo da legislagao relacionada com a promoc¢ao
do direito a memoria e a verdade, fortalecendo a democracia” (Brasil, 2010,
p.10). Algumas ag¢des programaticas desse eixo estdo relacionadas ao de-

senvolvimento da Educacéo em Direitos Humanos, por exemplo:

a. disponibilizar linhas de financiamento para a criagdo de centros
de memoria sobre a repressio politica, em todos os estados,
com projetos de valorizagdo da historia cultural e de socializa-
¢do do conhecimento por diversos meios de difusao;

b. criar comisséao especifica, em conjunto com departamentos de
histéria e centros de pesquisa, para reconstruir a historia da re-
presséo ilegal relacionada ao Estado Novo;

C. identificar e sinalizar locais publicos que serviram a repressao
ditatorial, bem como locais onde foram ocultados corpos e restos
mortais de perseguidos politicos;

d. criar e manter museus, memoriais e centros de documentacao
sobre a resisténcia a ditadura;

€. apoiar técnica e financeiramente a criagdo de observatorios do
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Direito a Memoria e a Verdade nas universidades e em organiza-
¢bes da sociedade civil;

f. desenvolver programas e acdes educativas, inclusive a produ-
¢do de material didatico-pedagogico para ser utilizado pelos
sistemas de educacdo basica e superior sobre o regime de
1964-1985 e sobre a resisténcia popular a repressao. (Brasil,
2010, p.216-218)

Vale lembrar que algumas das questdes de acesso a informacao e
ao desvendamento da memoria ja estavam presentes no Plano Nacional
de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH), mais precisamente no que

tange a educacédo superior, como uma de suas a¢cdes programaticas:

estimular nas IES (Instituicées de Ensino Superior) a realizacédo de pro-
jetos de Educacdo em Direitos Humanos sobre a memoria do autoritaris-
mo no Brasil, fomentando a pesquisa, a produc¢édo de material didatico,
a identificacdo e organizagéo de acervos historicos e centros de referén-
cias. (Brasil, 2009, p.29)

Portanto, ao se compreender a memoria como componente educativo,
reforca-se o sentido da interdisciplinaridade e transversalidade, com
suas bases teodrico-praticas presentes na formacéo inicial e continuada
dos mais diversos profissionais, com a énfase necessaria na formacao
de professores.

Como esta posto no PNDH 3, esse trabalho de reconstituicdo da me-
moria, por vezes, traz uma reatualizagdo das experiéncias tanto de alegria

como de dor e violéncia. Mas, especialmente com relagdo a estas ultimas,

somente depois de lembra-las e fazer seu luto, sera possivel superar o

trauma histérico e seguir adiante. A vivéncia do sofrimento e das per-



das néo pode ser reduzida a conflito privado e subjetivo, uma vez que

se inscreveu num contexto social, e ndo individual. (Brasil, 2010, p.209)

Vale ressaltar que ao longo da histéria da exclusdo no Brasil, tem
sido possivel engendrar novas praticas emancipatorias, fundamentadas
na solidariedade, na superacao de tantas viola¢des e na promoc¢ao dos Di-
reitos Humanos (Ferreira, 2010). A Educagdo em Direitos Humanos tem o
compromisso com a superagao e a néo repeticdo de violacdes de Direitos
Humanos ocorridas no passado.

As experimentacdes no presente podem gerar um futuro melhor e
diferente, mas para isso ndo se pode ignorar o passado, mesmo que seja
necessario grande esforgco para desocultar e dar viabilidade a tantos movi-

mentos apagados da memoria oficial.
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Educacao em Direitos Humanos:
pedagogias desde o Sul

Susana Sacavino*

A Educagdo em Direitos Humanos nasce na América Latina em me-
ados da década de 1980, depois das duras experiéncias de ditadura militar
em varios paises, considerada uma mediacdo fundamental para a cons-
trucdo dos processos democraticos. Essa intencionalidade continua sendo
importante até o momento presente.

No nosso pais, no imaginario social, esta muito incorporada a iden-
tificacdo do trabalho em Direitos Humanos ou da Educacdo em Direitos
Humanos como ‘defesa de bandidos’ e, em outros casos, como algo pou-
co agradavel e sempre cheio de sofrimento, dor e tragédia, especialmente
referidos a defesa e a denuncia das violagbes de Direitos Humanos. Sem
desconhecer esse lado duro do sofrimento humano pela violagédo dos direi-
tos e pelo esmagamento da dignidade humana em muitos casos, conside-
ramos que a Educagdo em Direitos Humanos € uma media¢do fundamental
para a construcdo de sociedades felizes — o que hoje se identifica como o
‘indice de felicidade interna’.! Esse indicador tem intima vinculagdo com
a construcdo de sistemas e sociedades democraticos e com a qualidade

da democracia realmente existente no pais, com efetivacdo de direitos em

* Texto referente a aula “Direitos Humanos, interdisciplinaridade e multidimensionalidade”.

1 0 Indice de Felicidade Interna (SWB), de acordo com Ed Diener (1997), se refere a como as
pessoas avaliam suas vidas de maneira objetiva e também subjetivamente. Esse indice pro-
cura definir a qualidade de vida e o bem-estar social de um pais com uma perspectiva mais
holistica do que a obtida mediante a definicdo do Produto Interno Bruto (PIB) ou do Indice de
Desenvolvimento Humano (IDH). O termo Indice de Felicidade Interna foi cunhado por Jigme
Singye Wangchuck, principe do Butdo, quando na década de 1970 procurou desenvolver um
indicador que expressasse a qualidade de vida naquele pais, baseado nos principios espiritu-
ais do budismo (Vanicola, s.d.).



uma visdo integral, mediante politicas publicas e formagdo de uma cultura
dos Direitos Humanos.

A Conferéncia Mundial dos Direitos Humanos, realizada em Viena,
em 1993, afirma em sua declaracéo final que “a democracia, o desenvolvi-
mento e o respeito pelos Direitos Humanos e liberdades fundamentais sao
conceitos interdependentes que se reforcam mutuamente” (art. 8), assim
como a interligacdo, interdependéncia e indivisibilidade entre os diferen-
tes direitos: “todos os Direitos Humanos sdo universais, indivisiveis, inter-
dependentes e inter-relacionados. A comunidade internacional deve tratar
os Direitos Humanos globalmente...” (art. 5).

Um longo caminho tem sido percorrido na afirmacao da importancia
da Educacédo em Direitos Humanos, desde a aprovacao, em 1948, pela Or-
ganizacdo das Nac¢oes Unidas (ONU), da Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, que, em seu preAmbulo, estimula “cada individuo e cada érgéo
da sociedade” a “esforgar-se em promover o respeito a esses direitos e
liberdades através do ensino e da educacado”, até a promulgacao, em 2004,
do Plano Mundial de Educagdo em Direitos Humanos, o qual afirma que um
dos objetivos da Educac¢do em Direitos Humanos é contribuir para forjar

uma cultura de Direitos Humanos. Declara que

a Educacgéo em Direitos Humanos tem por finalidade fomentar o enten-
dimento de que cada pessoa comparte a responsabilidade de conseguir
que os Direitos Humanos sejam uma realidade em cada comunidade e
na sociedade em seu conjunto. Neste sentido, contribui a prevencéo a
longo prazo dos abusos de Direitos Humanos e dos conflitos violentos,
a promocao da igualdade e do desenvolvimento sustentavel e ao au-
mento da participacdo das pessoas nos processos de tomada de deci-

soes nos sistemas democraticos. (n.1)
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No Brasil, o Plano Nacional de Educa¢édo em Direitos Humanos (22
versdo, 2006) a entende como “um processo sistematico e multidimensio-
nal que orienta a formacéo de sujeitos de direitos” articulando um conjun-
to de dimensoes.

Depois de mais de 30 anos de desenvolvimento a identidade da
Educacgédo em Direitos Humanos continua em construcdo, e sua conceitua-
¢ao continua sendo objeto de discussoes, reflexdes e elaboracdes. Na me-
dida em que tem conquistado espacgo, como seu conteudo nao é neutro e
tem forte dimenséo critica e politica, surgem também preocupag¢des com
a pedagogia e as metodologias adequadas para o seu desenvolvimento.
Este é o foco deste texto: refletir sobre que pedagogias contribuem para o
desenvolvimento de processos de Educacédo em Direitos Humanos orienta-
dos a construgdo de democracias com crescimento de indices de felicidade
interna. Na primeira parte apresentamos sinteticamente os enfoques me-
todologicos ja construidos a partir de nossa experiéncia de trabalho nesse
campo. Num segundo momento, desenvolvemos algumas abordagens pe-
dagogicas que consideramos de especial relevancia na atualidade: as pe-
dagogias da indignacao, da admiracdo, da memoria, do empoderamento de
grupos excluidos e de convicgdes firmes. Num terceiro momento tecemos

algumas consideracdes finais.

Educacao em Direitos Humanos:
uma proposta metodologica

Neste ponto tenho presente a minha experiéncia no campo da
Educacdo em Direitos Humanos com base no trabalho realizado desde a
organizacao nao governamental Novamerica, de formacdo de educadores

na educacao formal e ndo-formal, assim como as diferentes publicacbes
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onde explicitamos nosso enfoque. Nossa concepgédo? assume um enfoque
historico-critico da construgédo dos Direitos Humanos e tem por base al-
guns principios fundamentais articulados entre si, tais como: a luta pelos
Direitos Humanos se da no cotidiano; os Direitos Humanos sdo conquis-
tas historicas; a percepcao dos Direitos Humanos que cada pessoa tem
esta condicionada pelo lugar social que ela ocupa na sociedade; na luta
pelos Direitos Humanos uns sdo sujeitos e outros sao parceiros; nossa
postura frente aos Direitos Humanos afeta toda a nossa vida e suas dife-
rentes dimensoes; a luta pelos Direitos Humanos no Brasil e na América
Latina esta especialmente comprometida com os excluidos, os empobre-
cidos e subalternizados.

Nossa proposta metodolégica de Educagédo em Direitos Humanos,
decorrente dos principios fundamentais que acabamos de explicitar, esta
baseada nos seguintes eixos articuladores: a vida cotidiana como referén-
cia permanente da agédo educativa; a promocéo da cidadania ativa; a cons-
trucdo de uma pratica pedagogica dialégica, participativa e democratica; e
0 compromisso com a construcédo de uma sociedade que tenha por base a
afirmacao da dignidade de toda pessoa humana.

Junto aos eixos articuladores de nossa proposta metodolégica, é im-
portante também explicitar as dimensdes que devem ser levadas em con-
sideracédo em todo processo de Educag¢édo em Direitos Humanos. Elas séo
concebidas de modo integrado e devem ser trabalhadas conjuntamente.
Sao elas: ver, saber, construir coletivamente, celebrar e comprometer-se.

Nesta proposta metodoldgica de Educac¢do em Direitos Humanos
privilegiamos a estratégia formativa das oficinas pedagdégicas e as con-
cebemos como uma realidade integradora, complexa e reflexiva, em que

a relacdo pratica-teoria-pratica € a forga motriz do processo pedagoégico

2 Essa concepcao esta desenvolvida em Candau; Sacavino et al.,, 1995a; Candau; Sacavino et
al., 1995b; Candau; Sacavino et al., 2010; Sacavino et al., 2007; Candau; Sacavino, 2009.
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em constante relacdo com a realidade (Betancourt, 1991). Trata-se de um
espago de construcédo coletiva de um saber, de andlise da realidade, de
confronto e intercambio de experiéncias e de exercicio concreto dos Di-
reitos Humanos.

Uma das caracteristicas da Educacdo em Direitos Humanos € sua
orientacdo para a transformacéo social e a formacgéo de sujeitos de direitos
e, nesse sentido, pode ser considerada na perspectiva de uma educagao
libertadora e para o empoderamento dos sujeitos e grupos sociais desfavo-
recidos, promovendo uma cidadania ativa capaz de reconhecer e reivindi-
car direitos e construir a democracia.

Nesta perspectiva implica uma aproximacao interdisciplinar atravées
de galerias tematicas para a construgdo do conhecimento que entende-
mos, segundo Boaventura de Sousa Santos (2006, p.48), com uma dimen-

sdo epistemoldgica e politica na qual

Os temas sdo galerias por onde os conhecimentos progridem ao en-
contro uns dos outros. Ao contrdrio do que sucede no paradigma atual
[da modernidade, organizado por disciplinas], o conhecimento avanca
a medida que o seu objeto se amplia, ampliagdo que, como a da ar-
vore, procede pela diferenciacdo e pelo alastramento das raizes em

busca de novas e mais variadas interfaces.

Na medida em que na Educacdo em Direitos Humanos o conhe-
cimento se organiza em torno das galerias tematicas, podemos falar do
saber pratico-tedrico das relagdes sociais e epistemoldgicas trabalhadas
em ambitos educativos.

Esse enfoque nos permite avancar para a segunda parte deste ar-
tigo, onde aprofundaremos algumas pedagogias que consideramos funda-
mentais para o desenvolvimento da Educacdo em Direitos Humanos. Sédo

elas: a pedagogia da indignacdo, da admirag¢do e das convicgbes firmes,



inspiradas na proposta do autor peruano Sime (1991), e acrescentaremos
também a pedagogia da memoria e a pedagogia de empoderamento dos

grupos excluidos.

Educacao em Direitos Humanos:
pedagogias desde o Sul

Em nossa concepgéo essas pedagogias desde o Sul se baseiam
em uma compreensédo dos Direitos Humanos como uma construcgéo his-
toérica e no nivel educativo nas pedagogias criticas.® Essas pedagogias
— da indignacgéo, da admirag¢édo, da memoria, do empoderamento dos su-
jeitos sociais discriminados e das convicgdes firmes — integram e articu-
lam os seguintes elementos préprios da Educagéo em Direitos Humanos
que devem ser afirmados nos diferentes ambitos do processo educativo:
a visao integral e inter-relacionada dos direitos; uma educacao para o
‘nunca mais’; o desenvolvimento de processos orientados a formacao
de sujeitos de direito e atores sociais; e a promoc¢ao do empoderamento
individual e coletivo, especialmente dos grupos sociais marginalizados
ou discriminados (Sacavino, 2009, p.100).

Entendemos o Sul, de acordo com Boaventura de Sousa Santos
(2009), como a metafora do sofrimento humano. Sdo os grupos, 0s po-
VoS, 0s paises e as nacgdes que tém sofrido mais e continuam sofrendo
com o desenvolvimento do capitalismo global, porque se mantiveram
como paises subdesenvolvidos, em desenvolvimento permanente, sem
chegar nunca ao grupo dos paises desenvolvidos e detentores de po-
der. Com o Sul e desde o Sul também se aprende, e isso significa levar

em consideracdo que a compreensdao do mundo é mais abrangente que

3 Esse tema pode ser aprofundado em Candau; Sacavino, 2010.
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a compreenséo ocidental do mundo. E muito importante no momento
atual perceber que hda outras visdées do mundo, outras epistemologias,
que é necessario identificar, analisar, compartilhar, reconhecer. Esse é
um aspecto importante no enfoque das pedagogias propostas para a

Educacgao em Direitos Humanos.

1. Pedagogia da indignacao

Um componente essencial dessa pedagogia € a relagdo com o es-
paco cotidiano, com a realidade de cada sujeito e cada grupo social. E no
cotidiano que a nossa vida se desenvolve e os acontecimentos da reali-
dade nos marcam e impactam ou passam despercebidos ou naturaliza-
dos. Duas dimensoées da realidade atual influenciam negativamente esse
aspecto, e é importante estarmos atentos criticamente. Uma é a natura-
lizacdo da cultura da violéncia, do desrespeito e do desprezo pela vida
que faz parte do nosso dia a dia. A outra é a grande incidéncia no mundo
globalizado da realidade virtual, que leva especialmente as criancas e os
jovens a ja ndo saberem distinguir entre o real e o virtual, entre a brin-
cadeira, o jogo e a violagdo dos Direitos Humanos. Desnaturalizar essas
dimensoes e desenvolver subjetividades com capacidade de identificar e
reconhecer na realidade e indignar-se pelas violagdes dos direitos e da
vida é um aspecto fundamental. Desenvolver subjetividades sensiveis e
amorosas capazes de indignar-se diante da violacdo da dignidade hu-
mana, de toda forma de violéncia e de qualquer tipo de discriminacéo e
humilhacéo. Criar espacos educativos onde a raiva e a indignacéo frente
a essas realidades possam ser expressas e canalizadas para a¢des con-
cretas de defesa, denuncia e propostas que estimulem a ac¢do e ao com-
promisso com os Direitos Humanos, individual e coletivamente, e néo a

passividade, apatia e desesperanca.




A Educacdo em Direitos Humanos deve promover essa sensibilidade,
essa capacidade de reagir pelo que acontece com os andénimos deste
pais, pelas vitimas sem nomes, nem sobrenomes famosos. Esta peda-
gogia da indignacédo deve estimular a uma denuncia enérgica e a soli-
dariedade. Em outras palavras, queremos transformar nossa célera em
denuncia e nao em siléncio ... E necessério difundir, comunicar a outros
e dizer quem sdo os responsaveis pelas injusticas cometidas. Isto ja é o
inicio da solidariedade, e deve continuar a se ampliar com outras a¢oes

criativas e reflexdes criticas. (Sime, 1991, p.272-273)

A especificidade e a identidade da Educacéo em Direitos Humanos
tém sido construidas de acordo com 0s processos e as circunstancias his-
térico-sociais, mas essa construcao exige definicdo e néo aceita ambigui-
dades, especialmente quando se trata de viola¢do dos Direitos Humanos.
Reafirma-se, como nos lembra Freire (1997, p.110), que a educacéo € uma
forma de intervenc¢édo no mundo e, por essa razdo, implica compreender
os diferentes mecanismos de construcdo social, politica, historica, econo-
mica da realidade e das estruturas sociais, como também desenvolver o

sentido critico para o desvelamento da ideologia dominante.

A pratica pedagodgica ndo é neutra e exige uma opcao e defini¢cdo por

parte do educador.

N&o posso ser professor se ndo percebo cada vez melhor que, por ndo
poder ser neutra, minha pratica exige de mim uma definicdo. Uma
tomada de posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que escolha entre
isso e aquilo. Ndo posso ser professor a favor de quem quer que seja

e a favor de ndo importa o qué. (ibidem, p.115)

Freire também afirma que néo é possivel ser educador fazendo op-
¢bes em sentido amplo, como, por exemplo, a favor da humanidade. Essas

opg¢des devem ser contextualizadas em cada momento histérico porque a
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pratica educativa ndo é vaga, é um ato concreto, situado. Por isso salienta
que se é educador a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liber-
dade contra o autoritarismo, da democracia contra a ditadura de direita
ou de esquerda, se é educador a favor da luta constante contra qualquer
forma de discriminacéo, contra a dominacdo econdmica dos individuos ou
das classes sociais.

A pedagogia da indignacéo, seguindo Freire, implica ser um educa-
dor definido, com capacidade de opg¢des e compromissos com os Direitos

Humanos que revertem em sua pratica educativa.

Sou professor contra a ordem capitalista vigente que inventou esta aber-
racdo: a miséria na fartura. Sou professor a favor da esperanca que me
anima apesar de tudo. Sou professor contra o desengano que me con-
some e imobiliza. Sou professor a favor da boniteza de minha prépria
pratica. (Freire, 1997, p.116)

2. Pedagogia da admiracao

Essa préatica pedagoégica implica a consciéncia e a capacidade de
valorizacdo da vida em todas as suas dimensodes, de todos os seres vi-
vos e do planeta, individual e coletivamente. Significa também afirmar
e promover os diferentes direitos materiais e imateriais que aumentam
a qualidade de vida e a felicidade. Estimula a dimensao e importancia
do cuidado como uma atitude de vida e ndo como uma tarefa a ser feita.
Sensibiliza para a reflexao critica sobre os problemas do planeta, onde
a falta de atitudes de cuidado sao sintomas dos maiores problemas das
sociedades atuais. A degradacdo ambiental do planeta, as relagdes vio-
lentas entre as pessoas e a falta de conhecimento de si mesmo para
construir uma autoestima saudavel levam a faléncia da terra e provo-

cam desequilibrios sociais.



[ |
munm 158

A pedagogia da admiracdo deve ajudar a desenvolver uma nova
ética das relagdes com o meio e com o outro, que respeite os Direitos Hu-
manos, que coloque em questao os habitos de consumo sem responsabi-
lidade social e ambiental. Significa também desenvolver uma convivéncia
generosa, com capacidade de sentir e viver aprendendo a cuidar de si

proprio, dos outros e do planeta valorizando e afirmando a vida.

Esta pedagogia da admiragdo é um convite a criar espagos para
partilhar a alegria de viver. Nos alegramos porque vamos desco-
brindo que existem pequenos germens de uma nova cotidianida-
de, porque nos admiramos de como mudamos e de como outros
mudaram ou querem mudar. A admiracédo estimula a gozar de tudo
aquilo que desde nossa realidade imediata contribua a vitéria da
vida. (Sime, 1991, p.274)

Educar em Direitos Humanos é educar para a construgéo de ou-
tros mundos possiveis, é educar para a emergéncia e a constru¢ao do
que ainda nédo é mas esta nascendo, emergindo e sendo viabilizado. O
inédito viavel, como afirmava Freire. Dessa forma, estamos assumindo
a histéria como possibilidade e como processo sempre em construgéo,
capaz de ser mudado e transformado, e nos assumimos também como
sujeitos histéricos e atores sociais. Educar para outros mundos possi-
veis desde a pedagogia da admiracédo € também educar para a ruptura,
para a rebeldia, para a recusa, para dizer ndo, para agir e sonhar com
outros mundos e sociedades possiveis, denunciando e anunciando com

esperancga. Nesse sentido é também uma pedagogia da esperanca:

Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a
esperanca. A esperanca de que professor e alunos juntos podemos

aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir

Saber pedagogico

159

aos obstaculos a nossa alegria ... A esperanca é um condicionamento
indispenséavel a experiéncia histérica. Sem ela ndo haveria Histéria, mas

puro determinismo. (Freire, 1997, p.80-81)

A esperanca é parte da experiéncia existencial, supde compreen-
sdo do presente e o entendimento da pessoa humana como agente ativo
da histéria, como sujeito de interagées multiplas. A intervencao e a mu-
danca sdo fundamentais para esse olhar pedagdégico.

A luta pela atualizacédo do sonho, da utopia da criticidade, da espe-
ranca é a briga pela recusa, que se funda na justa raiva e na ac¢ao politica-
ética eficaz, da negacao do sonho e da esperanca. Enquanto presenca no
mundo e na histéria, lutar pelos sonhos de sociedades justas e felizes,

pela esperanca, ndo é uma luta va. (Freire, 2000, p.53)

3. Pedagogia da memédria

Desenvolver essa pedagogia é essencial em duas dimensdes, para
afirmar o ‘nunca mais’ que, como ja mencionamos, é um elemento funda-
mental da Educac¢do em Direitos Humanos, e para a construcdo de pro-
cessos identitarios. De acordo com Le Goff (1992, p.476), a memoria é um
elemento essencial do que se costuma chamar identidade, individual ou
coletiva, cuja construcdo € uma das atividades fundamentais dos individu-
os e das sociedades de hoje.

Memoria e historia se interpenetram e, segundo o mesmo autor, a
histéria representa a conquista por um grupo social de seu passado cole-
tivo, mas também, um instrumento e uma mediagdo de poder.

Nesse sentido, memoria e histéria sdo dimensdes importantes na
relacdo com a luta e a conquista dos Direitos Humanos e nos processos his-
toricos, sociais, econdmicos, politicos e culturais em que eles se desenvol-

vem. Com frequéncia os jovens perdem essa no¢ao de processo historico e
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do significado da conquista dos direitos e associam a vigéncia dos direitos
ao momento presente, como se os diferentes direitos hoje existentes fos-
sem uma questao natural, dada e pacifica, tendo pouca consciéncia do sig-
nificado e da importancia dos sujeitos sociais e de todas as lutas travadas
para essa construcao, que de fato ainda continuam.

Le Goff afirma:

a memoria onde cresce a histéria, que por sua vez a alimenta, procura
salvar o passado para servir o presente e o futuro. Devemos trabalhar
de forma que a memodria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a

servidao dos homens. (1992, p.477)

Educar para o ‘nunca mais’ significa desconstruir a ‘cultura do
siléncio’ e da impunidade presente na maioria de nossos paises latino-
americanos, formando para a mudanga, a participacao, a transformacao
e a construcdo de sociedades verdadeiramente democraticas, huma-
nas, justas e solidarias.

Exige manter sempre viva a memoria dos horrores das domina-
¢oes, colonizagdes, ditaduras, autoritarismos, perseguicdo politica, tor-
tura, escraviddo, genocidio, desaparecimentos, e reler a histéria para
mobilizar energias de coragem, justica, esperanca e compromisso com o
‘nunca mais’, para favorecer o exercicio da cidadania plena.

Nesse sentido, o desenvolvimento das ciéncias sociais nos ultimos
anos contribui com varios instrumentos que ajudam no trabalho de aproxi-
macao entre a memoria e a histoéria, tais como a histéria oral, os testemu-
nhos, os bancos de dados, as imagens, filmes, monumentos € os lugares de
memoria como, por exemplo, espagos que abrigaram os centros de tortura
durante as ditaduras, os centros de detenc¢éo de desaparecidos etc.

Uma Educacéo em Direitos Humanos que promova 0O ‘nunca mais’

e reforce a identidade coletiva deve saber olhar também a histéria desde
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o angulo e a ‘Otica dos vencidos’, aquela forjada pelas praticas dos movi-
mentos sociais populares, pelos diferentes grupos discriminados e muitas
vezes massacrados, invisibilizados, subalternizados, por suas lutas pelo re-
conhecimento e conquista de seus direitos e cidadania no cotidiano, suas
resisténcias e sua teimosia em produzir outras maneiras de ser, sensibilida-
des, percepgdes de construir cidadania. Nesse sentido uma pedagogia da
memoria € também uma pedagogia da resisténcia. Ricoeur (2007) fala da

promocdo da ‘justa memoria’ como uma memoria esclarecida pela historia:

Preocupacgéo publica: perturba-me o inquietante espetaculo que apre-
sentam o excesso de memoria aqui, o excesso de esquecimento acola,
sem falar da influéncia das comemoracgoes e dos erros de memoria — e de
esquecimento. A ideia de uma politica da justa memoria é, sob esse as-

pecto, um de meus temas civicos confessos. (cit. em Araujo, 2012, p.38)

Manter viva a memoria néo significa remoer o passado com cobran-
cas sem sentido. Manter viva a memoéria individual e coletiva exige favo-
recer visdes criticas do passado e suas realidades, mas também lucidas e
com capacidade de integracdo e saneamento coletivo capazes de exigir
justica e mobilizar energias de construc¢édo de futuro e de consensos.

Na Educacéo em Direitos Humanos néo se pode ignorar ou ocultar o
passado, porque se nao se reconhece o passado nao é possivel construir o
futuro nem ser sujeito ativo nessa construcdo. Nao se pode impor o siléncio
a memoria de um grupo.

Nesse sentido, o ex-presidente chileno Lagos referindo-se ao infor-
me da “Comissdo Verdade e Reconciliacdo” sobre os Direitos Humanos

no seu pais afirma:

Muitos acreditaram que para superar os traumas do passado era sufi-
ciente virar a pagina ou jogar terra em cima da memoéria. Uma socie-

dade néo se faz mais humana negando a dor, a dor de sua historia; ao
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contrario, isso s6 ofende e cria sofrimento ... Nao ha futuro sem passa-

do. (cit. em Lépez, p.16)

Desenvolver a pedagogia da memoria para construir sociedades
felizes, com uma memoria também feliz, capaz de afirmar a democracia,
significa lutar para que diferentes situacdes historicas de violacdo e mas-
sacre dos Direitos Humanos nao voltem a ser repetidas, e o passado ajude

a afirmar o presente e construir o futuro.

4. Pedagogia do empoderamento de grupos excluidos

Desenvolver essa pedagogia na Educacdo em Direitos Humanos
nos parece fundamental em contextos como o0 nosso, que historicamente
construiram suas sociedades afirmadas na exclusdo do diferente. Essa
perspectiva se propde potenciar grupos ou pessoas que historicamente
tém tido menos poder na nossa sociedade e se encontram dominados,
subalternizados ou silenciados, na vida e nos processos sociais, politi-
cos, econdmicos, culturais etc. O empoderamento tem duas dimensoes
basicas — pessoal e social —, intimamente relacionadas, que a educagao
deverd afirmar, desenvolver e promover.

Uma educagéo que promova o empoderamento devera fortalecer as
capacidades dos atores —individuais e coletivos — no nivel local e global,
nacional e internacional, publico e privado, para sua afirmacio como sujei-
tos no sentido pleno e para a tomada de decisdes, assim como para a luta
por reivindicac¢éo de politicas publicas (Sacavino, 2000, p.47).

Tem sido afirmado com frequéncia que a excluséo e a subalterniza-
¢do social dos afrodescendentes e dos indigenas na América Latina eram
um problema de classe, mas hoje se reconhece que, além de questdo de
classe, trata-se também de uma questéo étnico-racial. As nossas socieda-

des sao altamente racistas e discriminadoras.
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Para a construcdo de democracias interculturais com empodera-
mento dos grupos excluidos, um aspecto fundamental a ser desenvolvido
na Educacgédo em Direitos Humanos é o combate ao racismo e a discrimi-
nacao racial. Considero que uma dimensao importante nessa perspectiva,
ainda pouco trabalhada no Brasil e na América Latina, é a problematiza-
¢do da branquitude como um paradigma histérico de dominagédo na cons-
trucdo social, cultural, econdémica e politica.

Embora sendo a identidade racial branca diversa, Cardoso (2010)
define genericamente a branquitude como a identidade racial branca. A
branquitude se constroéi e reconstroéi historica e socialmente nos cenarios
local e global. Ndo é uma identidade homogénea e estatica, ela se modi-
fica com a passagem do tempo. Ser branco na constru¢do democratica,
no contexto nacional de nossos paises latino-americanos, historicamente
tem significado ter poder e estar no poder. Nesse sentido, a mudanca
mais notoria nos ultimos anos ocorreu na Bolivia, com a eleigdo do primei-
ro presidente de origem indigena, Evo Morales.

Ruth Frankenberg (2004, p.310), pesquisadora estadunidense co-
nhecida pelos estudos realizados sobre essa temadtica, destaca quatro
aspectos importantes a serem abordados na construcdo do conceito de
branquitude, os quais consideramos fundamentais para essa pedagogia
do empoderamento dos grupos excluidos.

Primeiro, ao examinar o termo branquitude é importante ter pre-
sente que nos contextos da colonizacdo os construtos identificados como
‘povo/s’, ‘nacdes’, ‘culturas’ e ‘ragas’ tém um entrelacamento complexo e
atualmente continuam fundindo-se uns com outros em termos racistas.

Segundo, sdo conceitos historicamente construidos e, nesse sentido,
o termo ‘raga’ entrou no cenario linguistico numa época relativamente tar-
dia, como também o substantivo ‘branco’, tendo sido gerados pelo colonia-

lismo. Nenhum desses dois construtos existia antes do colonialismo. Isso
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também se aplica para os termos ‘negritude’, ‘indigenismo’, ‘latinismo’ etc.

Terceiro, é importante perceber também que, assim como com a
palavra raga e com expressoes de termos raciais como ‘branquitude’, ‘ne-
gritude’, ‘indigenismo’ etc., as expressoes ‘cultura’, ‘nacado’ e ‘povo/s’ con-
tinuam sendo organizadas com base em sistemas classificatérios hierar-
quicos que remontam aos inicios do projeto colonial europeu. No contexto
colonial a denominagédo das culturas e dos povos esteve muito ligada a
pratica da dominacdo e da estigmatiza¢do de muitos ‘Outros’ como seres
considerados inferiores aos ‘Eus’ nacionais que procuravam domind-los e
legitimar a colonizacéo.

Em quarto lugar e relacionado com os trés pontos anteriores, a
branquitude tem uma posi¢do assimétrica em relacdo a todos os outros
termos raciais e culturais, também por razdes de origem colonial. A bran-
quitude ou as pessoas brancas denominam-se assim ao longo da historia,
principalmente para dizer ‘ndo sou aquele Outro’. Apesar de ser tao rela-
cional quanto seus outros, a branquitude esta menos claramente marca-
da, exceto nos termos de sua néo-alteridade, ‘ndo sou aquele Outro’.

E importante destacar que a branquitude ndo é uma identidade
racial inica nem imutéavel. A branquitude foi historicamente construida
e, portanto, pode ser desconstruida. Esse processo de desconstrucao €
fundamental para a construcdo de democracias interculturais com empo-
deramento dos grupos historicamente excluidos e subalternizados. Nessa
Otica, ainda hd um longo caminho a ser percorrido pela Educacdo em Di-
reitos Humanos na promocéao de sociedades plurais, com reconhecimento
das diferencas e dos direitos dos grupos excluidos e subalternizados, para

reverter o que Bento (2002), citando Edith Piza (1998), afirma:

No discurso dos brancos é patente uma invisibilidade, distancia e um
silenciamento sobre a existéncia do outro: “nédo vé, ndo sabe, nédo

conhece, nédo convive...”. A racialidade do branco é vivida como um
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circulo concéntrico: a branquitude se expande, se espalha, se ramifi-

ca e direciona o olhar do branco. (p.42)

Outra dimensédo importante a ser desenvolvida desde uma peda-
gogia para o empoderamento dos grupos excluidos € a promoc¢ao de pro-
cessos que apoiem e lutem pela implementacao de politicas publicas que
favorecam grupos especificos, como as politicas de cotas para garantir o
acesso da populagdo negra a universidade, promovidas em varios paises, e
as politicas para a igualdade de género, de orientagédo sexual e orientadas
as pessoas com necessidades especiais. Assim como, em nosso pais, na
educacao formal, a implementacao da lei sobre a obrigatoriedade do ensi-

no de Histéria da Africa e das culturas afro-brasileiras e indigenas.

5. Pedagogia de convic¢oes firmes

Outro aspecto importante de uma proposta de Educagéo em Direi-
tos Humanos que tenha como eixo de referéncia a vida cotidiana é o que
Sime identifica com a pedagogia das convicgdes firmes, relacionada com
a dimensao ética capaz de promover e defender, além do valor central da
vida em todas as suas dimensoes, também a solidariedade, a justica, a es-
peranga, a capacidade critica, a liberdade, o dialogo, o reconhecimento da

diferenca, a indignagéo e o compromisso, entre outros.

A convicgédo do valor supremo da vida € a coluna vertebral de nosso
projeto de sociedade, de homem e mulher novos. Nossa op¢ao pela vida
é o que unifica nossa personalidade individual e nossa identidade cole-
tiva. Mas também hd outros valores que propomos como convic¢oes e

que déao consisténcia ética a esta mistica pela vida. (Sime, 1991, p.274)

Desenvolver convicgdes firmes iluminadas pelos Direitos Humanos

nao significa formar personalidades rigidas e intransigentes, ao contrario,
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implica construir personalidades assentadas no eixo dos valores dos di-
reitos e das responsabilidades decorrentes através da experiéncia de ser
sujeito de direito e ator social.

Outra dimenséo destacada da pedagogia das convicgbes firmes €
promover uma cultura dos Direitos Humanos. Esse tem sido um nucleo fun-
damental no horizonte de desenvolvimento da Educa¢édo em Direitos Huma-
nos presente desde seus inicios, o qual afirma a convic¢édo de que essa seria
uma contribuicdo importante para a construgdo democratica. Sabemos que
essa perspectiva significa promover processos sociais profundos de mu-
danca de mentalidade nas sociedades do Continente e, particularmente, do
N0SSo pais, as quais estdo profundamente impregnadas por valores bastan-
te contraditorios e opostos a efetivacdo dos Direitos Humanos.

A sociedade brasileira estd marcada pelo autoritarismo e pela 16-
gica do apadrinhamento e do privilégio. Criar condi¢des que permitam
afetar as mentalidades e favorecer processos para o desenvolvimento de
uma cultura permeada pelos Direitos Humanos € ainda um grande desa-
fio. Sem duvida a educacéo, tanto no ambito formal como no nao-formal,
€ um elemento importante para a construcao de sujeitos que internalizem
e expressem essa cultura em comportamentos e agdes cotidianas.

Nesse sentido, é muito importante o investimento no educador
como agente disseminador e multiplicador dessa cultura. Ao abrirmos es-
pacos de agéo-reflexdo-acdo sobre os Direitos Humanos na educagéao for-
mal e ndo-formal, estamos reforcando o compromisso com a construgdo da
democracia participativa e com uma cidadania ativa, nutrindo a esperanca
de todos aqueles dispostos a desenvolver uma pratica educativa participa-
tiva e dialégica, aprofundando a dimenséo politica em todos os espagos de
interacéo social. Essa visdo da democracia participativa leva a necessidade
de ampliagdo do conceito de cidadania para além do principio da recipro-

cidade e simetria entre direitos e deveres. A cidadania néo é identificada

Saber pedagogico

167

somente com a obrigagdo politica entre cidaddos e Estado, mas também
como uma agao politica entre cidadaos, o que leva a revaloriza¢do do prin-
cipio da comunidade e, com ele, a ideia de igualdade, autonomia e solida-
riedade e respeito a diferenca (Oliveira, 2006, p.69).

Os conteudos propostos nos processos formativos se situam na li-
nha de construgdo de um conhecimento emancipador, baseado na 6ética
dos Direitos Humanos, que contribua para o fortalecimento da democracia
participativa, num mundo dominado pelo conhecimento como regulagéo.

Nesse sentido, a formacédo de educadores segundo essa concep-
cao deve promover a reflexao critica sobre a pratica como uma dimenséao
fundamental. Supbe examinar os pressupostos implicitos, os estilos cogni-
tivos, os preconceitos (hierarquias, sexismo, machismo, intolerancia, dis-
criminagédo, racismo, excluséo etc.). E essa reflexdo critica nédo se limita
ao cotidiano da sala de aula ou do grupo, mas atravessa os muros das
instituicbes e permeia toda a construcdo social, os interesses subjacen-
tes a educacéo e a realidade social, com o objetivo de construir processos
emancipatorios. E muito importante também a construcédo de espacos de
troca de experiéncias e discussao entre iguais, assim como a elaboracao
e implementagédo do projeto politico-pedagogico da escola iluminado pelo
enfoque de educacgdo em/para os Direitos Humanos.

Uma ultima dimensdo que consideramos também importante com
base na pedagogia das convicgdes firmes € o desenvolvimento da consci-
éncia de sujeito politico para exercer com competéncia a profissdo, como

afirma Freire:

no mundo da Histéria, da cultura, da politica, constato nao para me adap-
tar mas para mudar. No préprio mundo fisico minha constatagdo ndo me
leva a impoténcia ... Constatando, nos tornamos capazes de intervir na
realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e geradora de novos

saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela. (1997, p.86)



Um caminho aberto: a modo de conclusao

Consideramos que a metodologia apresentada e as pedagogias
apontadas neste artigo com suas diferentes dimensées contribuem para
a construcdo democratica, o que exige que a consciéncia dos Direitos Hu-
manos, tdo massacrados de diferentes maneiras na nossa sociedade, seja
continuamente alimentada, renovada e atualizada, penetrando as diferen-
tes praticas sociais, entre as quais a educativa, no sentido de construgéo
de sociedades com melhores indices de felicidade interna, como foi assina-
lado no inicio do nosso trabalho.

Essa proposta implica um trabalho inter e multidisciplinar na abor-
dagem dos temas, assim como um processo permanente de construcao
de conhecimentos, muitas vezes também desconstruindo e/ou ampliando
as visoes da realidade e dos conteudos tematicos com novas leituras e
novos paradigmas.

Na Educacao em Direitos Humanos € importante também ajudar a
formar subjetividades curiosas, capazes de se perguntar e indagar, mas

tambeém de agir e comprometer-se com a transformacao da realidade:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres
se encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo bus-
cando, reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque
indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho,
intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nao

conheco e comunicar ou anunciar a novidade. (Freire, 1997, p.32)

O caminho da Educacédo em Direitos Humanos continua e se faz ao
caminhar, avancando, retrocedendo, errando e recomecando... mas com o
olhar, a pratica, a mente e o cora¢édo colocados na constru¢do de um mundo

mais justo, solidario e feliz. Este € o convite para os educadores!
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Por uma educacao libertadora
e igualitaria para todos

Lucia Queiroz

Educar para os Direitos Humanos na cidade de Embu das Artes, em
Sdo Paulo, tornou-se uma importante agdo educativa, pensando no projeto
de uma educacdo baseada na concepcdo humanista, em que a pessoa hu-
mana é o centro do processo de aprendizagem. Por isso mesmo, os valores
humanos que modificam as rela¢gdes humanas e a qualidade social da edu-
cagao que preza por transformacdes da realidade deve comecgar trabalhan-
do a inclusdo de todos e todas que na maioria das vezes estdo a margem
da cidadania de fato.

Assim, ensinar Direitos Humanos e o respeito a todos os principios
da Declaragédo Universal dos Direitos Humanos, ao Estatuto da Crianca e
do Adolescente e a Lei Maria da Penha (11.340/2006), foi marcante a partir
de 2006, com formacdo para os professores e a multiplicacdo desses co-
nhecimentos no espago escolar, como uma das estratégias que permitiu
democratizar esses debates, e, ao longo dos anos de 2006 a 2010, promover
um saber experiencial que culminou com a conquista do Prémio Nacional

de Educacao em Direitos Humanos de 2010.

Desenvolvimento da experiéncia educativa

A experiéncia educativa na area de Educacdo em Direitos Hu-
manos, realizada na cidade de Embu das Artes entre 2006 e 2010, cul-

minando com a conquista do Prémio Nacional de Educacao em Direitos
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Humanos (2010), deu-se inicialmente com a formacédo de professores,
realizada na proépria cidade. O professor José Sérgio Fonseca de Carva-
lho (USP) ministrou um curso para discutir a formacédo do professor, pen-
sando na democracia, na cidadania e nos Direitos Humanos como forma
diferente de pensar e construir uma educag¢do melhor, que possibilite
transformacodes sociais. Mais de cem professores se interessaram pelo
assunto e participaram da formacao, e nos anos seguintes (2007 e 2008)
participamos de outros cursos de formacéo realizados pela USP em Séo
Paulo, com o mesmo professor, de modo que ao longo das reflexées e
dos estudos iamos incluindo o tema nas reunides de professores, nos
encontros com a comunidade, em reunides pedagdgicas, incentivando
0 debate acerca da concepc¢ao de Educacdo Humanista que a Rede Mu-
nicipal de Educacédo de Embu das Artes estava adotando para melhorar
cada vez mais as praticas pedagogicas.

Dessa forma, a multiplicacdo dos debates ia acontecendo nas es-
colas, com os professores, com os pais dos estudantes e com os proéprios
estudantes, de modo que aos poucos o tema dos Direitos Humanos ganhou
importancia nos mais diversos espacos pedagogicos.

A Rede Municipal de Educagédo ja vinha, desde 2001, praticando a
formagdo organizada em grandes semindrios, nos quais todos os profes-
sores da rede e demais funcionarios eram convocados a estudar, pensar,
discutir e participar de mesas de interesses acerca de varios temas sociais,
no intuito de melhorar a qualidade social da educagédo. Estes foram os te-
mas tratados ao longo desses 8 anos de formacdo permanente, envolvendo

a participacdo das escolas e da comunidade:

u 2001 - Construindo a Qualidade Social da Educacéo
u 2002 — Escola: Convivéncia, Conhecimento e Sensibilidade
u 2003 — Construindo o Curriculo de uma Escola para Todos
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u 2004 — Valorizando a Vida: Educar é Humanizar
u 2005 — Educando para a Paz e a Solidariedade
u 2006 — Construindo o Conhecimento no Tempo e Espaco de Todos

u 2007 — Respeitando o Espac¢o de Todos: Educar para a Sus-
tentabilidade

n 2008 — Direitos Humanos e Educagao

Por esse motivo, em 2008 o Seminario de Educagdo denominou-
se Educacéo e Direitos Humanos. Nele tivemos a participa¢do de muitos
conhecedores e militantes da area de Direitos Humanos, como Dalmo de
Abreu Dallari, Margarida Genevois, Estela Graciane (PUC-SP), padre Jaime
Crowe, José Sérgio Fonseca de Carvalho e Nilson Machado, entre outros
palestrantes, como Lucia Maria de Queiroz Ferreira, membro do Comité de
Educacgéo em Direitos Humanos e professora da Rede Municipal de Educa-
¢édo de Embu das Artes.

Naquele ano e ao longo das discussbes e debates, traziamos te-
mas como Democracia, Dignidade Humana, Projeto Pedagégico na Escola,
Construcédo da Cultura de Paz, Violéncia Doméstica e Direitos Humanos,
enriquecendo mais ainda a ideia de educar para a paz, solidariedade, liber-
dade, igualdade, tolerancia, respeito as diferencas, rejeicdo a toda forma
de violéncia, e nédo s6 uma educacgéo voltada para o cognitivo, o conheci-
mento, o livro, o caderno, a escola. O grande foco era lutar por uma pe-
dagogia cidada, em que trabalhar o conhecimento dos Direitos Humanos
possibilitasse efetivamente a construcao e a cultura dos Direitos Humanos
em nossa sociedade, a fim de vencer as praticas de privilégios e favores
que ainda marcam as relagbes humanas e politicas de nosso pais.

A cidadania é objetivo da Lei Magna, a Constituicdo Cidada de
1988, por isso é importante trabalhar essa tematica, sempre amparada pelo

fundamento constitucional da Dignidade Humana. Sem falar em cidadania,
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nao se trabalham efetivamente os Direitos Humanos, os quais fazem parte
da construc¢do de um ser humano livre, igual, justo, digno e socialmente
contextualizado. A prevaléncia dos Direitos Humanos tem que pautar a
relacdo entre os cidadaos, para que o Estado seja realmente democratico e
de Direitos Humanos.

O Brasil € um pais com indices alarmantes de violéncia, de injusticas
sociais, pobreza e miséria, evidenciando a politica de exclusdo que sempre
reinou. Esse é um demonstrativo extremamente importante para funda-
mentar a necessidade de lutarmos por Direitos Humanos, a fim de suplan-
tar a mentalidade dos favores e dos privilégios mantidos na velha ordem
das aristocracias, para que tenhamos politicas publicas e uma educagao
que realmente esteja assentada na democracia e nos Direitos Humanos. E
importante denunciar as injusticas, as violéncias e as exclusdes, para que
identifiquemos o inimigo a ser combatido, pois sem a viséo clara de que é
a violéncia nossa grande inimiga na relacdo humana, na politica publica,
no exercicio da cidadania em familia e na escola, ndo poderemos conceber
seres humanos livres e felizes. Um foco importante é o enfrentamento a
todas as formas de violéncias, ja tipificadas como crimes, por exemplo, na
Lei Maria da Penha, que visa proteger a mulher e a familia desse tdo cruel
sistema de opressao e supressao de direitos.

Lutamos em diversos momentos para multiplicar ciclos de palestras
nas escolas, nos anos de 2006 a 2010, buscando divulgar a Lei Maria da
Penha e incentivar as mulheres a denunciarem as violéncias que estavam
sofrendo no ambito doméstico e familiar. O Centro de Referéncia da Mu-
lher sempre acolheu as denuncias e fez os encaminhamentos referentes a
assisténcia social e ao acompanhamento juridico e psicolégico, com vistas
a solugdo dos problemas enfrentados pelas mulheres vitimas de violéncia.

Nosso pais ainda resiste em punir os que tém dinheiro, os que se

mantém em privilégios ou posi¢des sociais que os resguardem de cobran-
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cas mais intensas por parte da justica e do poder publico, por exemplo.
Ha sempre uma vantagem muito grande do setor privado em relagdo ao
poder publico, e s6 a democracia poderd favorecer a participacao popular
que pode mudar esse quadro, acentuando o poder que emana do povo,
conforme a Constituicao Federal de 1988.

A educacdo para os valores humanos tem a ver com o que postula o
artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos — amizade, respei-
to, compreensao, tolerdncia e construgdo da cultura de paz—, e essa luta s6
fard sentido se sair do papel para que fagcamos o nosso papel de cidadéos,
efetivamente conscientes e livres da alienagdo em que vivem 0s que nao
conhecem sua cidadania e ndo lutam por ela.

Os avancos sdo inegaveis, o Brasil cresceu muito, mas ainda conti-
nua tendo as minorias (negros, indigenas, mulheres, criancas, jovens, ido-
s0s, pobres, analfabetos, sem teto, sem terra, injusticados, desempregados
etc.) esmagadas pela falta de justica social e de dignidade humana, e o
grande apelo é: vamos unificar a luta das minorias para entendermos por

que ainda sdo maioria no contexto de desigualdades sociais.

Fundamentacao teorica

A Educacdo em Direitos Humanos traz a possibilidade de ensinar
a cidadania como pratica de vida, como vivéncia e construcdo continua
dos valores humanos. Quais? Principalmente os que estdo relacionados a
relagdo humana, como amizade, respeito, compreensao, tolerancia e paz,
uma vez que o contexto capitalista em que vivemos favorece sempre a
competicdo, o poder do dinheiro, a influéncia, os privilégios politicos e o fa-
vor como cultura instalada e historicamente aceita. Esse contexto impede

que os outros, principalmente os pobres, tenham acesso a grandes direitos



sociais como educacgéo, justica, saude, trabalho, tecnologia e seguranca,
uma vez que esses direitos estao disponiveis apenas aos que tém dinheiro,
influéncia politica etc.

Precisamos avancar em busca da universalidade desses direitos,
para que todos sejam verdadeiramente acessiveis a populacdo. Nenhum
deles pode ser ferido sem atrapalhar o contexto como um todo.

A educacao, por exemplo, é um direito social que ndo deve se res-
tringir a valorizagdo do conhecimento académico, elegendo a leitura e a
escrita como valores fundamentais. E necessaria uma pratica educativa
que vise conscientizar, formar cidadaos capazes de lutar por seus direi-
tos, pensar e relacionar-se com o outro baseando-se nos principios da so-
lidariedade, da liberdade e da paz. Isso é o que verdadeiramente provoca
transformacdes nas relagdes humanas. Mas esse processo so acontecera
se houver intengdes e agbes de fato para modificar o curriculo escolar.
Ainda néo se permite o avango dessa forma de conceber a educacgéo,
pois ela ainda esta em discussdo nas conferéncias e nos féruns onde a
sociedade indica a necessidade de melhorar a forma de fazer a educacéao
no pais como um todo. E preciso fomentar a formacao dos professores, a
continuidade dos debates acerca do curriculo, e construir cada vez mais
mudancas na pratica pedagogica nas escolas e em todos os setores de
educacao formal e nédo formal.

Outro exemplo de excluséo refere-se ao acesso a justica — sdo pou-
cos os que tém espaco para defender sua vida, sua familia, os que tém
protecdo e seguranca publica, por exemplo. Essa € outra drea em que de-
vemos investir bastante, no intuito de consolidar esse direito para todos os
cidadaos brasileiros. Por qué? Muitos crimes nao levam a punicdo, apenas
porque seus agentes tém poder financeiro e podem pagar advogado, fian-
cas etc. A impunidade demonstra a falta de justica em muitas situagoes

concretas de violagdes aos Direitos Humanos.
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Também a seguranca publica & um direito publico e humano que,
na maioria das vezes, s6 existe para quem tem dinheiro. Vemos seguranca
privada, escoltas de carater particular, mas para a maior parte da popula-
¢ao nao existe um esquema competente e habil que tome as devidas provi-
déncias, preventivas, voltadas para a comunidade, sem o uso da opressao,
da pressao, da supressao dos direitos ou da repressao aos cidadaos.

E preciso impedir o avanco da mentalidade policialesca, porque o
importante hoje é educar as pessoas para que sejam pacificadoras, apren-
dam a solucionar os conflitos sem o uso da for¢a. Que seja possivel a per-
cepcéao do outro como um ser humano, como pessoa que tem dignidade e,
por isso mesmo, ndo deve ser tratada de forma degradante, cruel, desuma-
na, ao contrario, transcendente em seus direitos, em sua cidadania.

O direito a vida deve sempre ser resguardado de toda forma de vio-
léncia, de exclusao, de preconceito e discriminacdo, de modo a respeitar
a pessoa como algo realmente decente, nobre, digno. E isso que significa
originariamente o termo dignidade humana.

Para educar em Direitos Humanos, antes de tudo devemos conhecer
os principios da Declaragao Universal dos Direitos Humanos — igualdade,
liberdade e fraternidade. Entre outros direitos, a liberdade de expressao,
arte e opinido, o direito de ser protegido pela lei, de ter acesso a justica,
educacdao, religido, familia, matriménio, associac¢éo sindical etc. Para tanto,
a luta é também contra a violéncia, contra o preconceito, contra o racismo,
contra a exclusédo social.

Manter as pessoas na pobreza, na miséria, € uma forma violenta de
destruir a dignidade humana, pois, se o pais é rico, por que tantos ainda
estdo na extrema pobreza?

Esse recorte social dos Direitos Humanos é um simbolo vivo do
que consta na luta contra a violéncia, contra a explora¢do, contra a mi-

séria. Isso acontece tanto na zona urbana como na rural, em todos os



espacos onde vivem pessoas. E ai que deve chegar o poder do Estado
Democratico de Direito.

Antes de ensinar os Direitos Humanos, € necessario conhecer a re-
alidade social onde se vive, para que seja possivel alguma proposta de
mudanca nas rela¢des humanas, pensando em uma transformacao social.
Assim, vale a pena lutar pela democracia, pela educacédo e pelos Direi-
tos Humanos, como forma de propor mudangas na sociedade excludente
e violenta que temos, a qual além de barrar o desenvolvimento humano,
mantém tantas pessoas na pior condicdo de vida. Basta analisar a falta de
conhecimento, de compreensao dos esquemas violentos que rondam todos
0s setores da sociedade.

Nessa perspectiva, podemos propor mudancas, transformacoes e
melhoramentos nas politicas publicas, as quais devem ser sérias, respei-
tosas, éticas e cobertas de total democracia na forma de decidir e resolver
os problemas da sociedade, principalmente os problemas das pessoas que
mais estdo sofrendo as injusticas e as violéncias institucionalizadas.

A formacéo de professores que desejam ser, acima de tudo, educa-
dores referenda essa disposicdo para mudar e transformar a realidade de
uma vez por todas, transpondo a cultura de favor para atingir uma cultura
do respeito aos Direitos Humanos.

A Educacéo em Direitos Humanos tem como focos a defesa da digni-
dade humana, da liberdade, a busca pelo direito de ser protegido pela lei,
pela igualdade de todos e pelo respeito incondicional as diferencas, porque
a cidadania é para todos. Por isso mesmo, a luta deve ser continua, sempre
em busca da consciéncia dos direitos, da construcdo da cultura de paz, de
liberdade e justica.

A politica de Educacédo em Direitos Humanos rejeita toda forma de
excluséo social, de forma a denunciar a exclusao por preconceito, discrimi-

nacéao, tortura, degradacao, tratamento desumano e violéncias (pobreza e
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capitalismo selvagem, por exemplo).

Pensar, repensar e discutir praticas em Direitos Humanos signi-
fica pesquisa, estudo, envolvimento social, coeréncia com a vida e luta
por ideais claros, contextualizados, que tenham como fim a vivéncia da
liberdade, da dignidade humana e da justica, enfim, o exercicio pleno

da cidadania.

Objetivos do projeto

u Valorizar o conhecimento académico para empoderar o trabalho
de conscientizac¢do dos Direitos Humanos;

u Discutir a valorizagédo da vida, que esta sempre em debate por
conta da violéncia;

u Conscientizar os estudantes acerca dos sentimentos, emocoes
que temos como importantes na construcdo dos valores;

u Focar os valores da amizade, respeito, didlogo, compreensao,
paz, tolerancia, como atitudes que repudiam toda e qualquer
forma de violéncia;

n Ajudar a mediar conflitos usando o didlogo como instrumento
de paz;

u Ler textos que valorizem a relacdo de amizade, de amor, de di-
alogo, paz;

u Realizar atividades com desenho, pintura, escrita de texto e
relatério de atividade, para possibilitar o Concurso Municipal
“Linguagem e Arte dos Direitos Humanos”;

u Respeitar a individualidade de cada estudante e cada faixa eta-

ria no seu processo de formacao humana;
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u Ensinar conceitos basicos de Democracia e Direitos Humanos;

u Enfatizar a escolha que fizemos por uma cotncepg¢ao de edu-
cacdo humanista;

n Participar do Prémio Nacional de Educacdo em Direitos Hu-
manos/2010;

u Envolver a Rede Municipal no Concurso “Linguagem e Arte
dos Direitos Humanos”;

u Debater os principios da Educac¢do em Direitos Humanos na

Educacéo Brasileira.

Contexto local e as instituicoes envolvidas

O projeto foi realizado na cidade de Embu das Artes (SP), pela Se-
cretaria de Educagdo Municipal, nas escolas da Rede Municipal, com o
intuito de ampliar as discussodes e 0s conhecimentos acerca dos Direitos
Humanos num contexto social que apresentava altos indices de violén-
cia em comparacao com os indices estaduais (homicidios contabilizados
nos anos de 1999, 2000, 2001 e 2002).

Embu das Artes sempre exibiu problemas ligados a violéncia. Nas
estatisticas de 2001, estava entre as cidades onde se verificavam mais
casos de violéncia no estado de Sdo Paulo. No trabalho da Educacao em
Direitos Humanos, o Centro de Referéncia da Mulher foi nosso parceiro
para dar assisténcia as mulheres que precisavam de ajuda, uma vez que
a educacéo, nesse processo, tornou-se canal de entrada para o Centro de
Referéncia prestar o servico publico de protecéo aos direitos das mulheres

e das familias que denunciaram violéncias sofridas em ambito doméstico.
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Atividades realizadas

u Cursos de Formacao para os docentes (2006, 2007, 2008);

n 8¢ Semindrio de Educacgéo em Direitos Humanos (2008);

u Semana de Educagédo em Direitos Humanos (60 anos da Decla-
racdo em 2008);

. Participagédo no Comité Estadual de Educagdo em Direitos Hu-
manos e realizagdo da Audiéncia Publica de Educagdo em Di-
reitos Humanos (Camara Municipal de Embu das Artes - 2008);

u Concurso “Linguagem e Artes dos Direitos Humanos” (Rede
Municipal de Educacgéo -2010);

n Projeto “Por uma Educacdo Libertadora e Igualitdria Para To-
dos” (Secretaria de Educacédo de Embu das Artes - 2010);

n Divulgacao do Prémio Nacional de Educac¢do em Direitos Hu-
manos (2010);

n Realizacdo de Seminario “Combate a Violéncia Sexual cometi-
da contra Crianca e Adolescente” (Camara Municipal de Embu

das Artes - 2011).

Participacao da comunidade

n Efetiva participacdo nos debates, tanto em reunides de pais
quanto em eventos culturais nas escolas;

u Eventos no Parque Francisco Rizzo, onde estiveram expostos os
trabalhos de pintura e escrita sobre os Direitos Humanos (2010);

n Esclarecimentos continuos acerca da concepgdo humanista de
Educagdo em Embu das Artes, nos espacos de formacédo para

professores e nas reunides com a comunidade.
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Desafios enfrentados

Dificuldade em ultrapassar o senso comum “Direitos Humanos
s6 servem para defender os bandidos”;

A comunidade é fragilizada e ndo acredita que seja possivel a
justica para todos e nédo s6 para os ricos;

A comunidade nao confia nos Direitos Humanos e aposta que
a impunidade é o que mais gera violéncia, mas orientamos
no sentido de que a consciéncia nos fara viver os valores dos
Direitos Humanos;

Muitos professores interrompem seu processo de formacao

por ndo conseguirem conciliar seus hordarios de trabalho.

Resultados alcancados

Sensibilizacdo a causa dos Direitos Humanos como necessaria
para a educacao voltada para a democracia € a cidadania;
Efetivo debate nas escolas sobre os principios dos Direitos
Humanos;

Envolvimento dos estudantes (de todas as modalidades) nos
projetos e nos debates em sala de aula;

Conquista do Prémio Nacional de Educacéo em Direitos Hu-
manos (2010);

Divulgagdo do Prémio como politica publica capaz de modificar
a cultura de violéncia e opressdo que muitos vivem;
Semindario “Combate a violéncia sexual contra criancas e ado-
lescentes”, na Camara Municipal de Embu das Artes (outu-
bro de 2011);

Saber experencial

185

u Continuacdo dos projetos de formagédo para professores e
disseminacgédo do ideal junto aos professores e estudantes da
Rede Municipal (2012);

u Participacdo em programa na TV Cultura digital, disseminando
a experiéncia de Educacdo em Direitos Humanos em nossa ci-

dade (abril de 2012).

Situacao atual

Continuamos realizando debates com os alunos nas escolas, envol-
vendo-os em formagdes que discutam permanentemente o curriculo na
educacédo, sugerindo a luta continua para promover uma educagéo para
os valores humanos — cultura africana, cultura indigena e temas como
violéncia sexual, seguranca publica, democracia e artes, com enforque
em musica e teatro, enfim, os valores humanos que embasam a concep-
¢do humanista de educagédo, que a todo instante precisa estar nas mesas

de debates entre professores, gestores e comunidade em geral.
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Saber experencial

Erivan Hilario

A Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF), do Movimento dos
Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), localizada no municipio de Gua-
rarema, a cerca de 60 quildémetros da cidade de Sdo Paulo, inaugurada em
janeiro de 2005, é resultado da unido dos trabalhadores e trabalhadoras
que durante anos se mobilizaram para construir esse projeto que néao
estd reduzido a uma estrutura fisica, mas vai muito além; trata-se de um
projeto educativo de formagdo humana que estd em movimento perma-
nente e ancorado nas lutas sociais.

Nos 7 anos de existéncia ja passaram pela ENFF mais de 24 mil
pessoas em processos de formag¢do por meio de cursos, encontros, se-
minarios, ciclos de debates e conferéncias. Atualmente possui parceria
com varias instituicdes publicas de ensino superior no Brasil e em outros
paises da América Latina.

Os seus estudantes sdo militantes, dirigentes, formadores dos
movimentos e organizagbes sociais/populares, do campo e da cidade,
da América Latina e de outros continentes, a exemplo da Africa. Os que
lecionam na Escola sdo educadores populares, professores universita-
rios que voluntariamente se dispoem a contribuir com os processos de
educacdo da ENFF.

O presente texto tem por finalidade apresentar alguns elementos

que compdem o projeto educativo da ENFF.
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Retomando a caminhada

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), enquanto
movimento social organizado de carater nacional, nasceu em 1984,' no con-
texto de lutas intensas e do processo de abertura politica do pais. Desde
seu nascimento mantém trés grandes objetivos: a) a luta pela terra; b) a
luta pela Reforma Agraria, e por ultimo, embora ndo menos importante, c)
a luta pela transformagéo social.

Para Pizetta (2007), a questao da formacéo no MST esté colocada ja
em sua origem como uma necessidade de avanco na luta social empreen-
dida pelo proprio Movimento. Ou seja, era necessario o desenvolvimento
de um amplo processo de formacado politica para o seu conjunto, o que
significa um processo de educacgéo e formagédo popular que envolve a sua
base (acampada e assentada) e seus militantes e dirigentes nacionais. Em
sintese, o processo de formacéao politica deve possibilitar a construgao da
“unidade politica e ideologica, o desenvolvimento da consciéncia politico-
organizativa e a superacao dos desafios impostos pela realidade”.

Pizetta também diz que:

No inicio, essas atividades eram realizadas em parceria com 0 movimento
sindical e com outras organizagdes voltadas para o trabalho de educacédo
popular. Entretanto, com o crescimento, o fortalecimento e o redirecio-
namento das ag¢des do movimento, foi se tornando evidente a urgéncia
de investimento em um processo e um espaco proprio de formacgéo, que
tivessem como objetivo garantir a organicidade e a articulacdo do MST
com outros parceiros nos ambitos nacional, latino-americano e internacio-

nal, e que tivesse como ponto de partida a pratica. (2007, p.242)

! Lembramos que alguns antecedentes contribuiram diretamente para o surgimento do MST,
como ocupagoes localizadas no Rio Grande do Sul e em outras regides do pais e o apoio da Co-
missédo Pastoral da Terra (CPT), mas sem que essas primeiras ocupacgoes tivessem articula¢des
entre si. Destaque na histéria da luta pela terra nesse periodo sdo as ocupagoes da fazenda
Macali e Brilhante, em 1979, no Rio Grande do Sul. Para saber mais: Morissawa, 2001.
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Simultaneamente ao processo de luta pela terra e pela formacéao
politica, o MST também foi lutando por escolas publicas em seus terri-
térios (acampamentos e assentamentos) e passando a incidir com seu
projeto de formacdo humana nessas escolas. Para Hilario (2011) a esco-
larizacdo, embora ndo esteja presente diretamente como bandeira nos
objetivos do MST, passa a entrar em pauta, pois as préprias circunstan-
cias produzidas na luta vdo exigindo que o Movimento dé resposta as
demandas por educac¢do escolar no seu interior. Nesse sentido, perce-
be-se no decorrer da década de 1980 a forca que faz o Movimento para
exigir do Estado escola para suas criancas, reivindicando um direito
constitucional ja garantido por Lei, porém néo assegurado na pratica: o
dever do Estado em garantir o acesso e as condi¢des necessarias para
a permanéncia de criancas e jovens na escola.

E no contexto da luta pela terra que a luta por escola passa a
se constituir como forte motor de mobilizacdo no campo. Ao surgir a
demanda por escolarizacdo na base social do Movimento, verifica-se
que vai sendo incorporado o debate da Escola em sua luta mais ampla,
e isso nos leva a perceber o quanto a educacgédo escolar esta inserida
na cultura da sociedade brasileira, pois uma das preocupag¢oes quando
as familias chegam ao MST € com a escola para as criangas. O direito
a educacédo esta tao consolidado no imaginario popular que as familias
nao aceitam viver em uma sociedade sem escola; principalmente os
camponeses, que em geral, na infancia, ndo tiveram acesso a escolari-
zacdo, e ndo desejam que seus filhos sejam impedidos de acessar esse
direito (Hilario, 2011).

O que demarca o projeto de Educacdo do MST é o vinculo indisso-
ciavel dos processos educativos com as lutas sociais. Ou seja, educagao

como ferramenta de formacéo e transforma¢édo humana.



Este € o horizonte que define o carater da Educacdo no MST: um
processo pedagogico que se assume como politico, ou seja, que se vin-
cula organicamente com 0s Processos sociais que visam a transformacao
da sociedade atual, e a construcao, desde ja, de uma nova ordem social,
cujos pilares sejam a justiga social, a radicalidade democratica e os valo-
res humanistas e socialistas (MST, 2005, p.161).

Portanto, a ENFF, de certa forma, traduz a sintese do debate edu-
cativo e do projeto de formacdo humana feito pelo MST nesses seus 28
anos, acumulado nas experiéncias desenvolvidas pelos seus Setores de
Formacéo e Educacédo. Os principios que decorrem da larga experiéncia
educativa do MST retomaremos mais adiante.

O marco da construc¢do da Escola Nacional se da em 1996, quando
o MST decide sobre o projeto ENFF em seu VIII Encontro Nacional realiza-
do em Salvador (BA). Apods essa deliberacdo coletiva comegou uma ampla
campanha internacional de arrecadacdo de fundos a partir da venda das
fotografias doadas por Sebastido Salgado, do CD Terra (Chico Buarque)
e do livro Terra (de José Saramago, Sebastido Salgado e Chico Buarque).
Contou ainda com a contribuicdo de varias entidades internacionais. Se-
gundo dados da prépria Escola, o inicio de trabalho no canteiro de obras
comecgou no ano 2000, e até a sua inauguragdo, em 2005, foram aproxi-
madamente 12 mil horas trabalhadas por mil pessoas, organizadas em 25
brigadas, com a participac¢do de homens e mulheres de 112 assentamentos
e 230 acampamentos e 20 estados.

Segundo o Projeto Politico-Pedagdgico da ENFF (2009), sua

construcao se deu

por meio de um processo nao tradicional (solo-cimento), envolvendo o
trabalho voluntério e a solidariedade, integrados a um programa de for-

magdo especialmente preparado para esse processo; ja trazia em si uma
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grande escola e colocava as brigadas em ligacéo direta com a constru-
¢do fisica e a construgao de seres humanos. Neste sentido, a construcao
da escola significava uma escola em construgéo e pessoas em constru-
cdo. Essas experiéncias foram sendo comprovadas ao longo dos anos

em que as brigadas se alternaram na construcédo da Escola. (p.3)

A histéria dessa grande obra coletiva nado pode ser vista apenas
como um processo de construgdo de uma estrutura fisica; ali foram ges-
tados processos educativos que permitem a construgdo de novas relagoes
sociais pautadas por valores que confrontam a ordem social hegemonica.

Nesse sentido

A experiéncia que se deu no canteiro de obras, desde o ano 2000, pos-
sibilitou que a ENFF, no seu processo de construcéo, se transformasse
em um espaco de criacdo de novas relacoes sociais e humanas entre as
trabalhadoras e os trabalhadores voluntarios que, ao aprender a técnica
de construir com terra, foram construindo a si mesmos como cidadaos,
através dos estudos e do contato com a natureza, do exercicio das téc-
nicas de construcdo com terra, das trocas de experiéncias, da solidarie-
dade. (2009, p.3)

Uma escola feita pelo sonho, sonho traduzido em trabalho hu-
mano socialmente util. Os trabalhadores e trabalhadoras ao fazer cada
tijolo estavam transformando com suas proprias maos o sonho em rea-
lidade. Afinal, a luta pela construgdo de um projeto educativo que tra-
duza as aspiracoes dos trabalhadores significa, sem sombra de duvida,
colocar em xeque o sentido do conhecimento na nossa sociedade. Para
o MST o conhecimento deve ser uma ferramenta que permita compre-
ender a vida social e fazer as transformacdes necessarias. Por isso, €

preciso uma Educacédo de qualidade, afinal,




a grandeza de um homem se define por sua imaginacdo. E sem uma edu-
cacdo de primeira qualidade, a imaginagdo € pobre e incapaz de dar ao

homem instrumentos para transformar o mundo. (Florestan Fernandes)

A Escola tem como patrono o militante e socidlogo brasileiro Flores-
tan Fernandes. Essa foi uma justa homenagem a uma das figuras politicas
mais importantes deste pais no que se refere a defesa incansavel da Edu-
cacdo brasileira. Nascido em S&o Paulo aos 22 de julho de 1920, Florestan
foi engraxate, vendedor e professor. Foi em meio as diversas circunstancias
que se fez sujeito, e ao longo da vida se manteve firme em seus ideais. A sua

busca pelo conhecimento pode ser definida com suas proprias palavras:

afirmo que iniciei a minha aprendizagem sociolégica aos 6 anos, quando
precisei ganhar a vida como se fosse um adulto e penetrei, pelas vias da
experiéncia concreta, no conhecimento do que é a convivéncia humana

e a sociedade.

Florestan Fernandes aprendeu logo cedo a conjugar o verbo viver/
lutar. E considerado o fundador da sociologia critica no Brasil. Para Ianni
(1996), “toda a sua producédo intelectual esta impregnada de um estilo de

reflexdo que questiona a realidade social e o pensamento”. As

suas contribui¢des sobre as relagdes raciais entre negros e brancos, por
exemplo, estdo atravessadas pelo empenho de interrogar a dinédmica
da realidade social, desvendar as tendéncias desta e, ao mesmo tempo,

discutir as interpretac¢des prevalecentes. (Ianni, 1996, p.26)

A Escola Nacional pretende de certa forma materializar o projeto de
Educacgéo Popular enraizado nas lutas dos movimentos sociais, dando con-
tinuidade ao projeto emancipatério que é resultado do acumulo historico

das experiéncias dos trabalhadores e trabalhadoras da América Latina.
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Projeto educativo e a perspectiva
da formacao humana

A Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF) faz educacao e for-
macao, mas nao escolariza, ou seja, néo é uma instituicdo do Estado, é um
centro de formacédo da classe trabalhadora do campo e da cidade que se
propoe a tarefa de desenvolver processos educativos em vista de construir
um novo patamar de conhecimento e consciéncia da classe trabalhadora.

Portanto, seu projeto educativo tem como principios filoséficos:?

Educacédo para transformacéo social;
Educacéao para o trabalho e a cooperagéao;
Educagéo voltada para as varias dimensdes da pessoa humana;

Educagéo com/para valores humanistas e socialistas;

SRR

Educacédo como um processo permanente de formacao e trans-

formacdo humana.

Os principios pedagdgicos constituem o método pedagoégico do tra-

balho educativo. Assim sendo, o MST trabalha os seguintes principios:

relacéo entre teoria e pratica;

o

combinacdo metodologica entre processo de ensino e de capa-
citacao;

a realidade como base da produ¢édo do conhecimento;
conteudos formativos socialmente uteis;

educacdo para o trabalho e pelo trabalho;

vinculo organico entre processos educativos e processos politicos;

@rmo oo

vinculo organico entre processos educativos e processos economicos;

2 Os principios da Educag¢do no MST podem ser encontrado no Dossié MST Escola.



h. vinculo organico entre educacéo e cultura;

i. auto-organizacéo dos estudantes;

j. criacdo de coletivos pedagodgicos e formacdo permanente dos
educadores e das educadoras;

k. gestdo democratica;

1. atitude e habilidade de pesquisa.

Além dos principios filosoficos e pedagdégicos, a ENFF tem como
orientadoras de sua pratica formativa as linhas politicas da formacédo no
MST, em que se explicita sua concepc¢ao de formacédo, entendida sempre
como um processo permanente de formacdo humana que deve primar pela
praxis, buscando se formar na e pela luta.

Trataremos a seguir duas dimensdes importantes da praxis educati-

va da ENFF, que sdo o trabalho e o estudo.

a) O trabalho

Todas as pessoas que passam pela ENFF ajudam a manter esse es-
pago. A Escola néo dispde de funcionarios, o seu processo de gestédo € co-
letivo e auto-organizado pelos estudantes e militantes que vivem na ENFF.
A escola tem organizado o seu processo de gestao do trabalho a partir de
Setores e Unidades de Trabalho. Por exemplo: o Setor de Producgéo engloba
horta, viveiro, animais, pomar e outras unidades; o Setor Pedagogico com-
preende a ciranda infantil, a cultura, a memoria etc.; o Setor de Servigos é
dividido em restaurante, limpeza geral, manutencéo e outras. Um processo
de trabalho que envolve planejamento e avaliagdo permanente.

O trabalho esta colocado como um dos pilares do projeto educativo

por acreditarmos que os seres humanos se fazem através dele. A ativi-
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dade que se realiza na ENFF é socialmente util, sendo seu processo de
producéo e a apropriacdo dos resultados feitos de forma coletiva e néo
para apropriagdo privada, como é a logica do sistema capitalista. No atual
modo de producéo social da vida, podemos afirmar que o trabalho néo se
configura como possibilidade de liberdade daqueles que dele se fazem
enquanto o fazem; ao contrario, se configura como grande expressao de
exploracdo e de apropriacdo privada de poucos (capitalistas) do traba-
1ho que outros (trabalhadores) produzem. Ou seja, o capital se configura
como uma relacéo social de expropriacdo e exploracdo. E contra essa 16-
gica que a ENFF luta, bem como o MST, de forma geral.

O trabalho esta na Escola desde o principio de sua construcgéo, afinal,

a experiéncia desenvolvida no ambito da construcdo da ENFF recoloca
e reforca o significado do trabalho voluntario como um valor primordial
para a sociedade livre. A experiéncia desenvolvida na Escola resgata
esse valor da esquerda mundial. Serve de referéncia para os movimen-
tos e organizag¢des que ndo perderam a esperancga no futuro e, por isso,
continuam construindo no presente as suas bases e os seus fundamen-
tos de uma sociedade socialista. (ENFF, 2009)

b) O estudo

Vale ressaltar que o ato de educar em primeira instancia é uma
pratica humana que se constréi social e historicamente. Ou seja, esta-
mos vinculando-a a varias préaticas sociais e educativas que nao se res-
tringem a forma escolar hegemoénica de centralidade na técnica peda-
gogica da aula. Para nés, o estudo esta para além da aula expositiva;
as pessoas aprendem na convivéncia, nas relacdes sociais e humanas,

no trabalho.



O método de estudo desenvolvido na ENFF prima por processos co-
letivos e individuais, com auxilio de educadores, mas também com ativi-
dades auto-organizadas pelos estudantes, os quais dispdem de uma boa
estrutura, como uma biblioteca com mais de 40 mil exemplares, salas de
convivéncia e quiosques e acesso a internet.

O estudo esta colocado como uma necessidade da luta do MST e
dos movimentos sociais que lutam pela emancipacdo humana. A apro-
priagéo, socializa¢do e producdo do conhecimento deve ajudar na cons-
trucédo do homem novo e da mulher nova, se constituindo como ferramen-
ta de luta. Dessa forma, o estudo na Escola Nacional tem grandes eixos
que se articulam com as varias areas do conhecimento: questao agraria,
Direitos Humanos, educacéo, agroecologia, cultura e outros.

Para dar conta dos diversos cursos e atividades, a Escola se organi-
za em Nucleos de Estudos (NEs): Teoria Politica Nacional; Teoria Politica
Latino-americana; Cursos Formais, e o Nucleo dos Seminarios e Ciclos de

Debate, onde diversas tematicas sao discutidas.

Consideracoes finais

A Escola Nacional Florestan Fernandes (ENFF) é uma escola que
segue em construgdo. O seu processo nao se encerrou com a construcdo da
estrutura fisica e com sua inauguragdo, essa construgao continua nas va-
rias a¢des que realiza. Em seus 7 anos de existéncia podemos afirmar que
se inauguram permanentemente novos processos de Educacéo Popular.

Assim como as lutas realizadas diariamente pelos Movimentos So-
ciais, a ENFF segue em marcha, como uma estratégia educativa de milha-

res de jovens, homens e mulheres na luta pela emancipac¢do humana.
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Atualidade da resisténcia nas
praticas do Instituto Paulo Freire:
o curriculo da Escola Cidada na
formacao de sujeitos ativos

Juliana Fonseca

Resistir, hoje, exige muita criticidade. Ndo vivemos mais um peri-
odo de explicita repressdo politica, mas também néo alcangamos ainda
a radicalidade da democracia. Mais de 20 anos apods a promulga¢ao da
Constituicdo de 1988 e na eminéncia de um novo Plano Nacional de Edu-
cacdo, muitos desafios ainda estdo dispostos para que a educagéo se con-
cretize como um direito humano para todos e como meio para a conquista
de novos direitos. Se néo resistirmos na luta por uma escola democratica
e cidada, a hegemonia da cultura dominante continuara reproduzindo as
condicoes em favor de seu proprio poder.

A luta da resisténcia na atualidade é por um projeto maior de de-
mocracia radical, para criar uma educagdo que sirva as criangas e as co-
munidades e ndo a um ensino elitizado, massificado, com conteudos que
ndo respondem as necessidades da realidade da maioria da populacao
e nao fazem sentido para os educandos das classes populares que, em
um tempo histérico recente, chegaram a escola. Ha uma modernizacgao
de processos conservadores e uma forte tendéncia a manutencao desse
ensino elitizado. Resistir a isso e provocar mudancas em favor das clas-
ses populares so6 é possivel com engajamento e luta permanente, didria,
de cada educador, de cada movimento da sociedade civil organizada.
Essa é a luta do movimento da Escola Cidada e do Instituto Paulo Freire,

conforme detalhado ao longo deste texto.
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Ressalta-se, aqui, a fungdo pedagogica de politicas e praticas peda-
gobgicas que desenvolvem a capacidade democratica das pessoas para que
possam continuar a envolver-se na administracdo democratica e a contro-
lar suas vidas, suas comunidades. Para isso, ao longo de toda a reflexéo
esta expressa a preocupagao com a construcao de uma experiéncia educa-
tiva democratica voltada para a formacédo da cidadania ativa.

A participacdo e o didlogo sdo principios fundamentais para que
essa Escola Cidada se efetive, provocando mudanca de costumes, atitudes
e mentalidades em um processo pedagogico de educacao politica que visa
a radicalidade da democracia. Nesse sentido, a educacéo cidada se mostra
como um projeto educativo emancipatério, com uma nova base epistemo-
logica da formacéo.

Pautada na Educacgédo em Direitos Humanos que tem a promog¢éao da
dignidade como objetivo fundamental, o compromisso da Educacdo Cidada
esta atrelado a construgdo participativa de politicas publicas e a¢des edu-
cacionais em diferentes niveis (conforme proposto na recomendacdo da
Conferéncia Internacional de Viena, em 1993, que atribuiu aos Direitos Hu-
manos a condi¢do de politica governamental, o que esta proposto também
no Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, o PNEDH). O intuito
¢ efetivar a recomendacéo de tratados dos quais o Brasil é signatario e de
legislagOes progressistas que temos em nosso pais, construindo uma es-
cola que promove uma educac¢ao mais critica e democratica, visando outro
mundo possivel no qual todo ser humano tenha o direito de tomar parte
do governo de seu pais (artigo XXI da Declaracdo Universal dos Direitos

Humanos), construindo-o de forma mais justa, sustentavel e humana.
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Resisténcia em Paulo Freire: o compromisso
com os esfarrapados do mundo

A reflexdo sobre a tematica dos Direitos Humanos no cotidiano
escolar se enriquece e é aprofundada quando trazemos para a reflexdo o
pensamento freiriano e sua reinvencdo. Declaradamente dedicado “aos
esfarrapados do mundo e aos que neles se descobrem e, assim, des-
cobrindo-se, com eles sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam”, Paulo
Freire esteve comprometido com a libertacao das situagdes de opresséo,
construindo seu pensamento numa educag¢do como pratica da liberdade,
0 que o levou a ser tratado como subversivo nos tempos de repressao da
ditadura militar. Seu comprometimento o levou ao exilio e esteve presen-
te no seu retorno ao Brasil.

Apo6s mais de 40 anos da publicagédo da Pedagogia do oprimido, ain-
da deparamos com altos indices de violéncia em nosso pais e com o des-
respeito aos Direitos Humanos que predomina em nossa sociedade, prin-
cipalmente em relacdo as populacdes menos favorecidas. Nesse sentido,
refletir sobre a Educacédo em Direitos Humanos sob a 6tica freiriana pode
contribuir para ampliar a conscientizagéo e para o engajamento necessario
do educando na luta pela libertagdo, em um posicionamento de resisténcia,
de recusa a submisséo, em favor da recuperagéo de sua humanidade.

Entendendo a construcdo da teoria freiriana em favor da libertagéo
do oprimido e a fun¢do maior da educac¢do enquanto pratica da liberdade,
Freire atuou com foco na radicalidade criadora, entendendo ‘criacdo’ com
significado de ousadia coletiva, de a¢do corajosa e transformadora que se
coloca contra qualquer aprisionamento dos direitos das pessoas. Tudo com
foco na libertacéo da opresséo, das injustigas historicas, econémicas, poli-
ticas e sociais.

E necessario destacar que, para Freire, a pedagogia do oprimido
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tem de ser forjada com ele e ndo para ele, que, enquanto homem ou povo,
encontra-se na luta incessante de recuperacdo de sua humanidade. Nos
livros de Paulo Freire, fica nitido que essa recuperagédo da humanidade do
oprimido se dé por meio da reflexdo — pois o oprimido que reflete sobre sua
situacdo e as causas historico-sociais-culturais que levaram a essa realida-
de desenvolve 0 engajamento necessario na luta por sua libertacgéo.

Compreendendo o mundo como ‘estd sendo’ e que nao necessaria-
mente precisa ser assim, ou seja, que ‘o mundo nédo é' assim, Freire nos
leva a perceber o homem como um ser inconcluso que permanentemen-
te transforma e é transformado pelo mundo em que vive. Nesse sentido,
inicia-se a tomada de consciéncia de seus direitos e de suas responsabili-
dades a partir das relacdes que estabelece com o mundo.

Desencadeia-se, entdo, o constante movimento humano em busca
de ‘ser mais’, enxergando a realidade do hoje ndo como algo imutavel e
compreendendo a histéria como possibilidade e ndo como determinagéo.
Partindo desse pensamento — de que mudar € possivel —, a traducdo dos
Direitos Humanos em conquistas concretas e efetivas se mostra como um
desafio colocado a sociedade. Esse desafio certamente passa pela educa-
c¢do. Educacdo que nédo é neutra, que sempre esta a favor de algo, de al-
guém, de um motivo, o que demonstra seu carater eminentemente politico.
Nem o curriculo nem a acdo educativa sdo neutros, e nesse sentido toda
pratica freiriana e a reinvencéo de seu legado no trabalho do Instituto Pau-
lo Freire deixam clara a sua opg¢édo por uma educagdo popular e comunita-
ria, em favor de uma escola publica popular, uma escola cidadd, conforme

veremos a seguir.



Instituto Paulo Freire e a reinvencao do legado
freiriano como praticas de resisténcia

Criado em 1991 com o objetivo principal de dar continuidade ao le-
gado freiriano e reinventa-lo, o Instituto Paulo Freire foi fundado oficial-
mente em 1° de setembro de 1992 como uma rede internacional que inte-
gra pessoas e instituigdes de mais de noventa paises.

Atuando em trés areas (Educacédo Popular, Educacédo de Jovens e
Adultos e Educacado Cidada), desenvolvemos assessoria, consultoria, pes-
quisas e formacao, orientados pelas dimensdes socioambiental e intertrans-
cultural, com fundamentos dos principios de horizontalidade e do trabalho
coletivo, sempre utilizando uma metodologia dialogica, inclusiva, respeito-
sa da diversidade, das diferencas e das semelhancas entre as culturas e os
povos, fundada no incentivo a auto-organizacédo e a autodeterminagéo.

Para alcancar nossos objetivos de reinvencéo do legado freiriano e
promover a Educacéo em Direitos Humanos, nossas agoes procuram apoiar
e incentivar a criacdo de redes de acdo solidarias, novas formas de orga-
nizacdo social e comunitaria, desenvolver a¢des orientadas por principios
éticos que permitam incidir sobre as politicas publicas que combatam a
desigualdade e estimulem a participacéo cidada. Desenvolvemos progra-
mas de intervencéo em escala local, regional e global, orientando e siste-
matizando formas de gestao compartilhada que guiem a execugao de poli-
ticas publicas voltadas a inclusao social e aos Direitos Humanos. Buscamos
estabelecer pontes entre o pensamento critico em educacdo e as agdes
praticas da gestdo das politicas publicas, fortalecendo a participagdo da
sociedade civil no controle dessas politicas voltadas para educagéo, meio
ambiente, cultura e comunicac¢do. Lutamos contra toda forma de discrimi-
nacao e exclusao de pessoas jovens e adultas analfabetas e pela garantia

do direito a educagédo para todos/as. Dessa forma, reafirmamos cotidiana-
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mente 0 nosso compromisso na construcdo de uma nova consciéncia que
comeca a ser gerada por meio de articulagdes e de agbes das trés areas:
Educacgéo Popular, Educacédo de Jovens e Adultos e Educacdo Cidada.
Segundo Emiliano Liu, coordenador da Area de Educacdo Popular
do Instituto Paulo Freire, a Educacéo Popular esteve, desde suas origens,
historicamente comprometida com a luta ndo s6 pela ampliacdo dos Direi-
tos Humanos, mas também pela sua concreta efetivagdo. Em larga medida,
isso sempre significou a luta da cidadania ativa pela realizagdo pratica dos
direitos juridicamente reconhecidos e conquistados. Podemos citar como
exemplos a relacdo com os movimentos sociais de luta pela terra e pela
moradia, os projetos de educacgdo para pessoas em situacdo de carcere, os
programas de formacgéo para extensionistas rurais — que trabalham com as
politicas de promogédo do desenvolvimento da agricultura familiar —, bem
como as suas praticas formativas com agentes publicos e civis nos espagos
publicos de participagdo e controle social. As nossas atividades educativas
sempre buscaram relacionar, do modo mais dialético, os desvelamentos e
as desmistificacdes das realidades vividas com 0s engajamentos praticos
pela sua transformacédo. O combate contra diversas formas de opressao e
violéncia passa, frequentemente, pelas mobilizacdes da sociedade civil para
a implementacdo de direitos que apenas foram adquiridos na forma de lei.
Uma das principais frentes nas quais temos atuado com a Educacgéao
Popular neste momento é o fortalecimento da cidadania ativa e dos espa-
¢os e mecanismos publicos de participacdo e controle social. Temos uma
parceria de longa data com o Departamento do Orcamento Participativo
de Guarulhos, onde construimos diversos projetos e metodologias para a
formacéao de agentes publicos, bem como para os representantes eleitos
pela sociedade civil. Devemos aproveitar os espacos e as propostas que
tém ocorrido no contexto de diversos governos — inclusive o federal —

para fazer avancar ainda mais os sistemas de participacdo social como



aann 204

importantes instrumentos de controle das politicas publicas por parte da
populacédo. Essa € mais uma das frentes da luta contra-hegemoénica que
pretende se contrapor a identificacdo neoliberal dos direitos com o poder
monetario dos consumidores.

Na area de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA), os objetivos das
principais frentes de atuag¢do estdo comprometidos com a efetivacdo do
direito humano a educacéo ao longo da vida. Com base nesse compromis-
S0, a area realiza Formacéo Inicial e Continuada a educadores de jovens
e adultos, ensinando e aprendendo por meio de uma relacdo dialogica
conscientizadora, promovendo o exercicio critico da cidadania. Além dis-
so, desenvolve materiais de apoio pedagoégico, oferece oficinas, palestras,
workshops, assessoria e consultoria a estados e prefeituras, empresas,
instituicdes, organizacoes governamentais e ndo governamentais. A EJA
também tem por objetivo de atuagéo contribuir com a defini¢édo de politicas
publicas em EJA, com a organizac¢édo e implementacdo do Movimento de
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (MOVA) e com avaliagdo de projetos e
sistematizacado de experiéncias.

E um espaco de encontro, celebracéo, solidariedade, reflexdo, for-
macdo, pesquisa e publicacdo em torno de questdes que envolvem a for-
macao de pessoas jovens e adultas numa perspectiva cidada e ecopedago-
gica, com o compromisso de fortalecer o movimento a favor da garantia do
direito humano fundamental a educacao para toda a populacédo. Essa area
nasceu nos primeiros anos da caminhada do Instituto. E herdeira da tradi-
¢do da Educacéo Popular e, particularmente, do MOVA-SP, langado quando
Paulo Freire estava a frente da Secretaria Municipal de Educacgdo de Sédo
Paulo (1989-1991).

A area da EJA atua também em espago politicos como o Forum Séo
Paulo de EJA, a Rede de Apoio a Acgdo Alfabetizadora (RAAAB), o MOVA

Brasil, o Encontro Nacional de Educacgdo de Jovens e Adultos (Eneja) e a
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Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (Confintea).

Pensando no compromisso com o processo de construcdo de um
projeto de sociedade mais digna, justa e humana, o Instituto Paulo Frei-
re propde acbes de intervencdo também por meio da area de Educacgdo
Cidada, as quais tém por objetivo contribuir para o fortalecimento das po-
liticas publicas educacionais e para a Formacao Inicial e Continuada de
gestores(as), professores(as), conselhos de escola e demais segmentos es-
colares, fundamentados nos principios e na praxis eco-politico-pedagdgica
freiriana, destacando o compromisso com a luta por uma educacao para e
pela cidadania.

A darea da Educacdo Cidada atua com consultoria, assessoria, For-

macodes Iniciais e Educacdo Continuada, cursos, oficinas e palestras sobre:

n Educacgéo em Direitos Humanos

u Exercicio da cidadania desde a infancia

u Sistema e Plano Municipal de Educacao

u Conferéncias de Educacao

- Gestao democratica

u Conselhos de Escola/Conselho de Gestdo Compartilhada
n Conselho Municipal de Educacéao

u Avaliacéo e planejamento dialogicos

u Curriculo

u Reorientacdo curricular da Educacédo Infantil e do Ensino

Fundamental
n Educacgéo Integral; escola em tempo/horario integral
. Leitura do Mundo
u Construgéo do Projeto Eco-Politico-Pedagoégico e Plano de Tra-

balho Anual das escolas

u Principios de convivéncia
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u Formacéo de educadores sociais

n Educagéo para a Cidadania Planetaria

Em parceria com o Centro de Referéncia, a Unifreire, com a Casa
da Cidadania Planetaria, com a Editora e com os demais setores e filiais
do Instituto Paulo Freire, a Educacdo Cidada realiza avaliagdes de cunho
emancipatorio, pesquisas e publicagdes que contribuem para a formagao
dos(as) educadores(as), para a definicdo de politicas publicas educacio-
nais e para implantacdo de uma educac¢ao na perspectiva transformadora
— por meio da militAncia e da construcdo de referéncias e instrumentos
concretos que viabilizem a realizacdo da Escola Cidada.

A atuacéo politica da area de Educacgao Cidada se da também nos
espacos do Movimento Nacional de Direitos Humanos (MNDH), nos Féruns
Nacional, Estadual e Municipal dos Direitos da Crianga e do Adolescente
(de Sao Paulo), na Comissao organizadora/executiva do Plano Municipal
de Educacéao da Cidade de Sédo Paulo e na Rede Social por uma Educacéo
Publica nas Américas (Rede SEPA), entre outros.

Além das trés areas, o Instituto também é composto por setores e
filiais (Unifreire, Casa da Cidadania Planetéaria, Centro de Referéncia e Edi-
tora e Livraria) que se dedicam ao compartilhamento e a reinvengéo do
legado freiriano.

Assim, contribuimos para a construcdo da cidadania ativa, enten-
dendo as Unidades Educacionais e demais instancias da organizacao da
sociedade como espacos para a defesa de direitos conquistados e criagdo
de novas prerrogativas, buscando a gestagdo de um novo espago publico

de decisao estatal visando a uma sociedade radicalmente democratica.
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Educacao Cidada como pratica de Educacao em
Direitos Humanos: curriculo e planejamento
participativos na formacao de sujeitos ativos

1. Educacao Cidada: historico, conceituacao e principios

A Escola Cidada nasceu e se fortaleceu no Brasil e em outros paises
da América Latina como um movimento de educacgdo popular e comunita-
ria chamado de ‘escola publica popular’. Esse movimento se traduziu em
praticas a partir de diferentes experiéncias de prefeituras e Secretarias
Municipais de Educacdo assumidas por partidos e coliga¢des partidarias
do campo democratico e popular que, apés o fim do regime autoritario (fi-
nal da década de 1980 e inicio da década de 1990), deram énfase ao poder

local. Esse movimento, chamado de “Escola Cidada”, também recebeu ou-
tras denominacoes,! mantendo a proximidade entre os principios e obje-
tivos relacionados as experiéncias educacionais inspiradas numa pratica
‘para a cidadania e pela cidadania’. Essas experiéncias tinham como am-
bicado contribuir para o surgimento de uma nova cidadania por meio da
organizacgao da sociedade para a defesa e conquista de direitos. Segundo
Gadotti, a primeira vez que o termo “Escola Cidada” apareceu na literatu-
ra pedagodgica nacional foi no artigo de Genuino Bordignon intitulado “A
Escola Cidada: uma utopia municipalista”, de 1989.

Conforme palavras de Paulo Freire em entrevista concedida a TV

Educativa do Rio de Janeiro,

! Nomes e tendéncias da Escola Cidada: Escola Publica Popular (Sdo Paulo, SP); Escola De-
mocratica (Betim, MG); Escola Plural (Belo Horizonte, MG); Escola Candanga (Brasilia, DF);
Escola Minima (Gravatai, RS); Escola Sem Fronteiras (Blumenau, SC); Escola Guaicuru (MS);
Escola Democratica e Popular (RS); Escola de Tempo Integral (Colatina, ES); Escola Desafio

(Ipatinga, MG).



a Escola Cidada é uma escola de comunidade, de companheirismo, que,
coerente com a liberdade, ndo se recusa a viver a experiéncia tensa da
democracia. E aquela que se assume como um centro de direitos e de
deveres. O que a caracteriza é a formacgao para a cidadania. Ela é cida-
dé na medida mesma em que se exercita na construcdo da cidadania
de quem usa 0 seu espaco. E uma escola coerente com o seu discurso
formador, libertador. E toda escola que, brigando para ser ela mesma,
luta para que os educandos-educadores também sejam eles mesmos. E
como ninguém pode ser s6, a Escola Cidada é uma escola de comunida-
de, de companheirismo. E uma escola de producdo comum do saber e
da liberdade. E uma escola que vive a experiéncia tensa da democracia.
(Gadotti, 2002, p.68-69)

S6 se constréi a Escola Cidada com base na democracia e na ci-
dadania. Ela tem como principios ser estatal quanto ao financiamento,
comunitaria e democratica quanto a gestéo, e publica quanto a desti-
nacao, sempre estimulando o didlogo entre Estado e sociedade civil.
Padilha, Gadotti e Cabezudo (2004, p.126) destacam nas experiéncias
de Escola Cidadéa alguns principios pedagdgicos (ou intui¢des originais

das praticas):

1. Partir das necessidades dos alunos e das comunidades:

2. Instituir uma relacéo dialégica professor-aluno;

3. Considerar a educacéo como producdo e ndo como transmissao e
acumulacédo de conhecimentos;

4. Educar para a liberdade e para a autonomia;

o

Respeitar a diversidade cultural;

6. Defendera educacao como um ato de dialogo na descoberta rigo-
rosa, porém, por sua vez, imaginativa, da razédo de ser das coisas;

7. A noc¢éo de uma ciéncia aberta as necessidades populares;

8.  Adotar planejamento comunitério e participativo.
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Nesse sentido, a construcéo da Escola Cidada pressupde um proces-
so democratico e participativo e é fertilizada pela critica e autocritica de
seus sujeitos (Gadotti, 2002), o que € congruente com os principios de edu-
car para a democracia e com a Educacéo em Direitos Humanos. Isso porque
pensar em Direitos Humanos e educar em Direitos Humanos pressupdem
0 objetivo de uma mudanc¢a na relagdo entre governantes e governados,
entre opressores e oprimidos, entre participacdo e organizagao coletiva e o
reconhecimento da humanidade como uma sé, respeitando e valorizando a

diversidade e o multiculturalismo.

2. Educacao em Direitos Humanos e o curriculo da Escola Cidada

Assim como a concepgdo de Educacdo Cidadd, historicamente a
Educacgdo em Direitos Humanos também é uma pratica recente na América
Latina e no Brasil. Basombrio (1992) ressalta que essa pratica comeca a se
desenvolver na época final dos piores momentos da repressao politica na
América Latina, com acoes de educadores populares e militantes de Direitos
Humanos. Essa pratica passou por modifica¢des estruturais (principalmente
em relagdo a conquista da legislacdo pela sociedade civil — Convencéo In-
ternacional dos Direitos da Crianca, ECA, LDB e Plano Nacional de Direitos
Humanos, Plano Nacional de Educacgdo em Direitos Humanos) e politicas no
decorrer desse periodo, o que justifica a necessidade de se propor praticas
com a intencao de efetivar uma concepc¢éo de Educacdo em Direitos Huma-
nos edificada na formacao de sujeitos ativos, sujeitos de direitos.

Segundo Candau (2007), na década de 1980 a Educacédo em Direitos
Humanos foi promovida principalmente por ONGs e administragdes publi-
cas de ‘esquerda’, orientadas ao fortalecimento de regimes democraticos
apos experiéncias de ditadura. Nos anos 1990, com a consolidagédo do pro-

jeto neoliberal nas diferentes dimensoées da vida social e com a elevacgédo de
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indices de desemprego e exclusdo, multiplicaram-se as formas de violén-
cia, desencanto e falta de perspectiva.

No inicio do novo milénio, o clima politico-social, cultural e ideolo-
gico mostrou-se marcado pela contradigéo, atravessado por tensoes dia-
léticas. Houve a entrada dos Estados de cardter neoliberal na questao da
Educacdo em Direitos Humanos, mas eles ndo se desprenderam de sua
légica, inibindo seu carater politico. Destaca-se também, no mesmo perio-
do, as tensoOes pelas diferencas de concepcéao e conflitos de distintos niveis
de governo entre si, 0 que se reproduz no tensionamento da relagéo entre
poder publico e movimentos organizados da sociedade civil. Se quase to-
dos os Estados hoje tém legislacdes orientadas a promocao da Educagéo
em Direitos Humanos nos sistemas de ensino, justifica-se a relevancia da
analise e do debate de questdes sobre o sentido (significado e diregdo) da
Educacédo em Direitos Humanos que vem se construindo, bem como os
objetivos que se pretende alcangar com as agdes em pratica.

Isso porque muitos processos educativos continuam impermeaveis
a realidade do contexto social em que se inserem, e o cotidiano educacio-
nal transforma-se num mundo autorreferido, que ignora o cotidiano social.
Para Candau (2006, p.2), em muitas ocasides ndo existe espaco para que
os diferentes sujeitos possam se expressar e refletir sobre a estruturagédo
de seu dia a dia, de suas familias e comunidades. As praticas educativas e
a vida parecem ser dois mundos que se ignoraim.

Romper com tal desarticulacdo € uma inquietude basica da Edu-
cacdo em Direitos Humanos. Assim, € preciso construir uma educacao
que faca sentido para os educandos e suas comunidades. E preciso vi-
venciar propostas democraticas de educacao, nas quais o curriculo nédo
seja acritico, entediante. Conforme destaca Apple (2006, p.265), nas es-
colas democraticas vivencia-se um curriculo negociado, e os materiais

utilizados pelos professores e alunos sao uma resposta direta aos pro-
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blemas da comunidade local.

Zenaide e Carneiro (1994) apontam que educar em Direitos Hu-
manos requer que o processo pedagogico esteja embasado em objetivos
claros de promocéao e socializacdo de uma cultura em Direitos Humanos
que rompa com a naturalidade e a normalidade das violacbes. Requer
intervengdes sistematicas na formacédo de hébitos e atitudes que forta-
lecam a dignidade, o pluralismo, o respeito a diversidade sociocultural,
a democracia. Ainda sobre a formagédo de habitos e atitudes, Benevides
(1996) aponta trés elementos considerados ‘indispensaveis e interdepen-
dentes’ para que a educacgdo se efetive com democracia: formacéo in-
telectual (desenvolvendo a capacidade de conhecer, para que se possa
julgar melhor); educacdo moral (desenvolvendo uma consciéncia ética,
formada por sentimentos e razdo) diretamente atrelada a uma didatica
dos valores republicanos e democraticos; educagdo do comportamento
(para enraizar habitos de tolerancia diante do diferente ou divergente,
para proporcionar o aprendizado da cooperagéo ativa favorecendo a su-
bordinacéo do interesse pessoal ou de um grupo em prol do interesse
geral, do bem comum).

Pensar no bem comum pressupde a compreensao de que a educa-
¢ao nao € neutra e que as teorias, politicas e praticas envolvidas ndo sdo
técnicas: envolvem escolhas pessoais sobre o bem comum (Apple, 2006,
p.22). Isso quer dizer que, numa concepgdo de educagdo baseada no bem
comum, todos devem agir de acordo com o principio de que “nenhum ato
desumano deve ser usado como um atalho para um dia melhor”. Nesse
contexto, nos lembramos das palavras da jornalista Rose Nogueira, que
diz: “quando um homem é torturado, a humanidade inteira estd sendo
ofendida”.

Partindo dessas premissas, cada passo do caminho, qualquer pro-

posta ou programa social atrelado a essa concep¢édo do bem comum “sera
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julgado de acordo com a probabilidade de que resulte na conexao entre
igualdade, compartilhamento, dignidade pessoal, seguranca, liberdade e
cuidado”. Em outras palavras, retomando Raskin (1986), em um programa
baseado no bem comum as pessoas devem “certificar-se de que a trajeto-
Iia que seguem, 0 que questionam e o que analisam dignificardo a vida hu-
mana, reconhecendo os aspectos ludicos e criativos das pessoas”, vendo
0s outros ndo como objetos, mas como sujeitos ‘corresponsaveis’ envolvi-
dos no processo de construir e deliberar democraticamente sobre os fins e
0s meios de todas as institui¢des.

Na concepcéao de Escola Cidada, compreendida como escola de-
mocratica, participativa, apropriada pela populacdo (como parte da
cidade a que pertence), como escola de companheirismo, de transfor-
macédo, o sentido do conhecimento é construido por meio do dialogo.
O didlogo é fundamental para conhecer os problemas e anseios da
comunidade (incentivo a cultura, trabalho, saude, saneamento, servi-
¢os publicos) em constante movimento de Leitura do Mundo. A partir
da Leitura do Mundo, com o aprofundamento e com a ampliagdo do
conhecimento, toda producdo da escola, os conteudos desenvolvidos
com os educandos e os didlogos com a comunidade sdo respostas as
necessidades que apareceram nessa Leitura. Dessa forma, a Escola Ci-
dada promove a producgédo de conhecimentos que facam sentido para a
comunidade, que contribuam com seu processo de humanizacdo, com
seu processo de construcdo enquanto sujeito de direitos. Isso porque,
segundo Candau (2007, p.404),

A maior parte dos cidadaos latino-americanos tem pouca consciéncia
de que sdo sujeitos de direito. Esta consciéncia € muito débil, as pes-
soas — inclusive por ter a cultura brasileira uma impronta paternalista e
autoritaria — acham que os direitos sdo dadivas ... Os processos de Edu-

cacdo em Direitos Humanos devem comecar por favorecer processos de
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formacéo de sujeitos de direito, a nivel pessoal e coletivo, que articulem

as dimensodes ética, politico-social e as praticas concretas.

Por meio do didlogo, das trocas, do encontro de redes solidarias que
buscam compreender melhor para poder intervir na realidade local, a Esco-
la Cidada contribui na criacdo de condi¢des para o surgimento de uma nova
cidadania, com espaco de organizac¢do da sociedade para a defesa de direi-
tos e a conquista de novas prerrogativas. A intencéo é que todos os sujei-
tos nela envolvidos vivenciem esse processo emancipatorio de conhecer a
realidade e ter voz ativa na formulacéo de politicas publicas, visando a uma
mudanca do Estado que temos para um Estado radicalmente democratico.

Esse processo emancipatoério, de empoderamento, orientado aos ato-
res sociais que historicamente tiveram menos oportunidade de influirem nas
decisdes e nos processos coletivos, também tem relevancia social e politica
numa mudanca de cultura, de mentalidade. Isso porque “educa para o nunca
mais” (Candau, 2007, p.405), para romper a cultura do siléncio e da impuni-
dade, e também do assistencialismo, da centralizacdo do poder, da manuten-
¢do da ideologia hegemonica — ainda muito presentes em nosso pais.

A Educagéo Cidada e a Educacédo em Direitos Humanos, por meio
da metodologia participativa e de construgéo coletiva que supera a logi-
ca do curriculo sem sentido, orientam para mudancas de mentalidade, de
atitudes e praticas, individuais e coletivas; promovem outra forma de agir
com o outro, de participar na escola e de se relacionar com o poder publico,
formando uma geragdo de pessoas que tem outra relagdo com a gestao
publica (democratica), com a economia e com a sociedade.

Relacdo econdmica e social que também pode se modificar com a
inversao da logica de uma cultura autoritaria, capitalista, individualis-
ta, competitiva, para a implantacido de a¢des com vistas a solidariedade

humana, aos principios de dignidade, de igualdade, de coletividade, de
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planetaridade muito mais sustentaveis do que o modelo capitalista, ex-
cludente, violador de direitos e violentador da humanidade.

Diante desse cendrio — da necessidade e possibilidade de trans-
formacédo — estdo postos desafios para as politicas educacionais e para
os educadores que ajudam a formula-las e as pdem em préatica com o0s
educandos e com as comunidades.

Neste momento de construcédo de outra histéria possivel, é impres-
cindivel vivenciar, pesquisar e socializar praticas que demonstrem, para
outras iniciativas, a sua forma resistente de lidar com as violagbes de di-
reitos e com a violéncia, a coeréncia do discurso com a pratica, a mediag¢éo
de diadlogos e conflitos, sempre articulando o curriculo com a promocao e
a defesa dos Direitos Humanos. Isso tudo sem perder a capacidade de se
indignar, de sentir e identificar-se com a dor do outro, mantendo a amorosi-
dade e a esperanca. Esperanca sem espera, dando continuidade a praticas
iniciadas na luta inesgotavel por uma ordem social menos violenta, mais

justa e livre, que faca valer a legislacdo conquistada e os planos tragados.

3. Curriculo e planejamento na Escola

Cidada: formacao de sujeitos ativos

A atuagéo da area da Educacéo Cidada, conforme detalhado ante-
riormente, é bastante ampla. Serdo destacadas a seguir as acdes desenvol-
vidas e como elas contribuem na pratica para a formacgéao de sujeitos ativos,
agrupando as ac¢des voltadas para o curriculo, em especial para o planeja-
mento e avaliacdo participativa de politicas publicas, tendo por base a edu-
cagéo para a democracia, detalhando em seguida os fazeres coletivos em
alguns espagos de participacgéo. E importante ressaltar que a divisdo em
subcapitulos sé se deu neste texto como uma opc¢ao para organizar e nao

para separar, tendo em vista que todas as ac¢oes estéo inter-relacionadas.
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3.1. Construcao participativa e vivéncia

de propostas curriculares

A construgéo curricular na perspectiva da Escola Cidada € uma pra-
tica inovadora, condizente com o contexto sociopolitico do momento em
que esse movimento educacional comec¢ou a ganhar forca no cendrio brasi-
leiro, na década de 1980. Suas caracteristicas, congruentes com a perspec-
tiva critica, demonstram que o curriculo consiste em uma realidade social-
histérica-cultural especifica, que expressa um modo particular de relagédo
entre os homens. Essas premissas orientam toda atuacéo da area de Edu-
cagdo Cidada na construcdo participativa de curriculo, desde o curriculo
prescrito, perpassando o curriculo em ac¢do, até o curriculo avaliado.

A inovagéo dessa pratica se deve ao fato de ir muito além da concep-
¢do de curriculo que predominava desde a primeira apari¢do do termo no
titulo de um livro, de John Franklin Bobbit, em 1918, até a década de 1960.
Até essa época, havia uma visdo restrita e tecnicista de curriculo, o qual se
preocupava apenas com questdes de tempo, espago e sequéncia de apren-
dizagem, e se apresentava de forma linear, previsivel, rigido, cumulativo e
prescritivo. Nessa concepcao técnico-linear, o curriculo era limitado a uma
grade, um conjunto de disciplinas e uma lista de conteudos prescritos que
deveria ser seguida de forma rigidamente controlada. Essa concepc¢ao nao
considerava o contexto, a realidade do educando, nem a dimenséo politi-
ca da educacgéo, julgando-se neutra enquanto contribuia de forma acritica
a reproducéo da ideologia, a manutencdo do pensamento hegeménico. E
importante destacar o carater segregador da educacdo brasileira nessa
época, quando uma pequena fatia da populagao frequentava a escola: os
poucos da elite. A disciplina nessa concepc¢ao curricular se restringia a um
nucleo formado por um conjunto de verdades consagradas pela tradi¢édo

cientifico-cultural da raca branca ocidental.
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Na década de 1980, quando se iniciou o movimento por uma Es-
cola Cidada, o contexto social e politico e a mobilizagdo pela democra-
tizacdo do pais contribuiam para que a pedagogia critica surgisse no
cenario nacional como contraponto ao pensamento tradicional. Uma
nova concepc¢do de curriculo se apresentava, alimentada pelo movimen-
to de Educacéao Popular (com forte influéncia, cujo embasamento tedrico
e pratico estava associado a Paulo Freire), contemplando os saberes e
as necessidades educacionais das camadas populares, fazendo uma critica
social dos conteudos e questionando a legitimidade e utilidade do conheci-
mento produzido pela escola até entdo. Era a vez de as camadas populares
serem vistas. Era o momento de dar voz e vez as criancas, aos jovens e
adultos que frequentavam a escola para serem sujeitos de sua aprendi-
zagem, de participarem do planejamento, de darem pistas acerca do que
precisavam saber para poder intervir na sua realidade. Era o inicio da efe-
tivacdo da democratizacéo do acesso a escola. Era o inicio do empenho em

cumprir o que a Declaracdo Universal dos Diretos Humanos ja previa:

Artigo XXVI

1.Todo ser humano tem direito a instrugdo. A instrucdo sera gratuita,
pelo menos nos graus elementares e fundamentais. A instrugao elemen-
tar sera obrigatoria. A instrucéo técnico-profissional sera acessivel a to-

dos, bem como a instrucao superior, esta baseada no mérito.

2.A instrucéo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos Direitos
Humanos e pelas liberdades fundamentais. A instru¢cdo promovera a
compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nac¢des e grupos
raciais ou religiosos, e coadjuvara as atividades das Nag¢oes Unidas em

prol da manutencédo da paz.

3.0s pais tém prioridade de direito na escolha do género de instrugao

que sera ministrada a seus filhos.
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O multiculturalismo e tendéncias pods-criticas marcaram o curriculo
na década de 1990 e passaram a percebé-lo ndo mais como técnica, mas
sim como uma pratica social, cultural de formacédo de identidades. A partir
de entdo o curriculo adquire uma dimensédo mais dinadmica, e, diferente-
mente da grade curricular, passa a ser compreendido como algo que preci-
sa ser vivenciado e reconstruido constantemente. Comegou a transparecer
a preocupacdo com o curriculo de comunidades antes invisibilizadas no
processo, tais como indigenas, quilombolas e campesinas, por exemplo. No
inicio do século XXI, a inovac¢édo se deu apenas em torno dos meios tec-
nolégicos para desenvolver o curriculo (com grande influéncia das novas
midias), permanecendo uma ampliddo de concepgdes de curriculo e a luta
para a efetivacdo do desenvolvimento do curriculo numa perspectiva critica
e multicultural, pois apesar do avango tedrico (dos autores Michael Apple
e Gimeno Sacristan, por exemplo) e das tecnologias, as praticas que envol-
viam essa concepcao ainda ndo eram maioria nas escolas publicas do pais.

Feito esse resgate historico, é possivel compreender melhor as
aproximacoes do curriculo da Escola Cidada e da sua congruéncia com as
concepcoes de educacdo para a democracia, com a Educacao em Direitos
Humanos. Numa perspectiva critica, percebemos o curriculo como um
artefato social e cultural. Ele esta colocado na moldura mais ampla de
suas determinacoes sociais, de sua histoéria, de sua produgéo contextual.
No ambiente de violagdes de direitos que ainda temos em nosso pais, em
uma tentativa de sair dos rancos da ditadura, promovendo a memoria, a
justica e a verdade, nao ha outra concepcgao de curriculo ou outra forma
de fazer educagdo mais adequada do que a perspectiva critica do movi-
mento da Escola Cidada.

Atualmente, ndo hd mais o que justifique uma educagdo que nao
seja emancipadora, libertadora. Tem ficado cada vez mais explicito que

as politicas neoliberais, apesar de toda sua astucia e capacidade de ma-
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nipulacdo e regeneracéo, estdo fadadas ao fracasso, pois sédo insustenta-
veis. Se pensarmos num projeto de Estado, numa vivéncia democratica,
precisamos construir o curriculo de forma participativa desde os Planos
de Educacgéo (Plano Municipal, Plano Estadual e Plano Nacional) até o pla-
nejamento da rotina dos educandos, perpassando os Projetos Eco-Politico-
Pedagdgicos das escolas, conforme sera detalhado mais adiante. E preciso
refletir, entdo, sobre como € esse curriculo em acéo.?

O ponto de partida é a compreensédo de que o curriculo ndo é um
elemento inocente e neutro de transmissao, desinteressado do conheci-
mento social. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atempo-
ral, ele tem uma histoéria, vinculada a formas especificas e contingentes
de organizacgdo da sociedade e da educacgdo. Diante disso, e lembrando
que ele esta implicado de relagdes de poder, formar para a democracia
e contemplar todos os segmentos da comunidade escolar (educandos,
familiares, conselhos) na sua construgédo é imprescindivel para que se
aprenda, vivenciando efetivamente a participacdo na organizacédo das
politicas educacionais, mudando a cultura de construcdo de prescricoes
curriculares por um grupo ‘seleto’ de ‘especialistas’ que constroem um
curriculo para que o ‘outro’ desenvolva, sem contato com as necessida-
des de sua comunidade.

Na Escola Cidada, mesmo o curriculo prescrito,® escrito em par-
ceria com Secretarias de Educacédo, é elaborado de forma participativa,

contando com a voz de todos 0s sujeitos, contemplando seus saberes.

2 Sacristan (1998) define curriculo em acdo como a pratica real, guiada pelos esquemas tedricos
e praticos do professor, que se concretiza nas tarefas académicas que sustentam o que é a agao
pedagogica, ou seja, o significado real do que sdo as propostas curriculares.

3 Sacristan (1998) conceitua curriculo prescrito como prescricdo ou orientacdo do que deve
ser seu conteudo, principalmente em relacdo a escolaridade obrigatéria. S&o aspectos que
atuam como referéncia na ordenacédo do sistema curricular, servindo como ponto de partida
para a elaboracao de materiais, controle do sistema etc. A histéria de cada sistema e a po-
litica em cada momento ddo lugar a esquemas variaveis de intervencdo, que mudam de um
pais para outro.
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Com embasamento no legado freiriano, o ponto de partida é a Leitura
do Mundo, que € o momento de levantamento das concepg¢des implicitas
nas praticas da localidade (municipio ou estado). E o momento de escuta
de como as praticas curriculares estao acontecendo e como a comunida-
de gostaria que elas acontecessem.

No movimento de Leitura do Mundo para a construgdo do curriculo
€ importante destacar o processo de Conferéncia Ludica (com criancas da
Rede Municipal), Encontros de Educandos (com educandos da EJA), En-
contros da Escola Cidada (com toda a comunidade escolar) e Conferéncias
Educacionais (municipais, estaduais ou nacional) no qual sdo colhidas as
propostas dos educandos. Algumas perguntas sao pertinentes para que os

educandos contribuam com propostas para o curriculo:

n Como é a escola dos nossos sonhos?
u Como séo as relagdes entre as pessoas na escola dos nossos sonhos?

u Na nossa comunidade, no nosso contexto, o que € importante saber?

" O que gostariamos de aprender? Por qué?

n O que nos faz aprender?

n Como aprendemos melhor?

n Como gostariamos que as aulas fossem?

u O que mais gosto e o que nao gosto na escola?

Estes exemplos de perguntas levam a construcdo de propostas
que partem de questdes ténues e se concretizam nas respostas, dan-
do pistas de como podem materializar outra educagio possivel, outro
mundo possivel. E importante ressaltar que sé sdo validas quando essas
propostas sdo amplamente discutidas e levadas em consideracéo pelos
gestores da educacéo, pelos gestores das escolas, professores e comuni-

dade em geral de modo a serem contempladas no curriculo, nos planos
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que pautam as politicas publicas da educagédo nacional, e no planeja-
mento da rotina do trabalho dos educandos em sala de aula. Quando
esse exercicio de participacéo é realizado, inverte-se a logica hegemoni-
ca de se construir o curriculo e as politicas publicas. Comeca a emergir
a tendéncia do curriculo critico e emancipatorio. Efetiva-se a mudanca
de postura na relacdo de poder entre governantes e governados, entre
oprimidos e opressores. Efetiva-se a construgédo de politicas e praticas
‘de baixo para cima’ apds séculos de construc¢édo ‘de cima para baixo’.
Demonstra-se que outra historia, outra cultura e outras mentalidades
estao sendo construidas, vinculadas a outros formatos possiveis de or-

ganizacdo da educagéo e da sociedade.

Eu queria que na minha escola a minha mesa e
carteira tivesse pertinho dos meus amigos.

Tasmim, 6 anos
EMEI Darcy Ribeiro — Conferéncia Ludica, 2010

Outra pratica que demonstra como esse curriculo em acao pode es-
tar proximo de um curriculo que efetive a Educacao em Direitos Humanos
€ a promocdo do exercicio da cidadania desde a infancia. Com praticas
que vao desde a organizacdo de assembleias escolares para debater so-
bre a gestdo da escola até a presenca no Orgcamento Participativo Crianca
(OP Crianca), o exercicio da cidadania desde a infancia perpassa a eleicdo
de representantes de turma, o dialogo constante na elaboracdo do Projeto
Eco-Politico-Pedagdgico (PEPP) das escolas e o monitoramento das crian-
cas dos planos de agdo construidos nos Planos de Trabalho Anuais das
escolas (PTAs). Dessa forma, concretiza-se a educagéo para a democracia
porque promove o desenvolvimento humano integral (abarcando a dimen-
sdo politica, participativa e inventiva do ser humano) e as potencialidades

das criancas, materializando a vivéncia da cidadania plena.
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Pensamos nas propostas para melhorar a nossa escola ouvindo [0S
colegas] e depois levando todas as opiniées e sugestdes para a direcdo.

Grupo de alunos
EMEF Professor Oswaldo de Oliveira — Sorocaba, 2008

Para que professores, gestores e todos os profissionais da educacao
possam promover o exercicio da cidadania desde a infancia e praticas de
Educacédo em Direitos Humanos, € preciso que sejam organizados amplos
momentos formativos, conforme prevé o Plano Nacional de Educagdo em Di-
reitos Humanos (PNEDH). Isso porque a geracéo que esta trabalhando hoje
foi formada em momentos de repressao, com modelos autoritarios de gestao,
de construcado de politicas publicas e de planejamento escolar. Por isso, essa
geracao precisa ser criativa para criar praticas inovadoras de Educagdo em
Direitos Humanos com base em poucas experiéncias conhecidas, sem muitos
modelos nos quais se inspirar. H4 governos que se empenham nessa forma-
¢do, mas é preciso que toda a comunidade esteja envolvida nesses momentos
formativos para nao deixar que eles se fragilizem na medida em que os gover-
nos mudam. Formacado Continuada em Educacédo em Direitos Humanos preci-
sa ser uma pratica constante. Esse é o motivo pelo qual as trés areas do Insti-
tuto Paulo Freire atuam com formacoes. A drea de Educacgdo Cidada promove
encontros de educagdo (municipais e internacionais), Formag¢do Continuada
com equipes das secretarias, equipes das escolas (funcionarios, professores,
gestores, familiares, colegiados, educandos) e cursos com tematicas especi-
ficas (Estatuto da Crianga e do Adolescente, Educacdo em Direitos Humanos
e Educacao Socioambiental, entre outras) com o cuidado de propor sempre a
construcdo de planos de intervengdo nos cursos, para que os participantes
concretizem na pratica o que esta sendo refletido nas formacgdes.

Além dessas vivéncias curriculares, destacam-se também o plane-
jamento coletivo e espac¢os de participagdo na construcdo das politicas

publicas, conforme veremos em seguida.
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3.2. Planejamento coletivo: Plano Municipal de
Educagéo, Projeto Eco-Politico-Pedagogico, Plano

de Trabalho Anual e Avaliacdo Emancipatoéria

Em uma Escola Cidada, que tem como principio a gestdo demo-
cratica, o planejamento ndo é apenas uma etapa burocratica. Planejar
na Escola Cidada conta com um amplo movimento que envolve toda a
comunidade em momentos de dialogo e reflexdo para analisar a realidade
que temos e pensar juntos em como gostariamos que ela fosse. Esse ato
de pensar e registrar juntos como, quando e o que pode ser feito para al-
cancar o mundo dos nossos sonhos, a escola dos nossos sonhos e os seres
humanos que estamos formando (para agir nesta escola e neste mundo)
€ promovido na construgdo coletiva dos Planos de Educagdo (municipais,
nacionais) e no movimento de elaboracdo e atualizagdo do Projeto Eco-
Politico-Pedagoégico (PEPP). Para que esses planejamentos sejam signifi-
cativos, é preciso que estejam embasados em fatos, 0 que gera a necessi-
dade de avaliar coletivamente a realidade que temos, numa perspectiva
dialdgica, formativa, emancipatoéria.

E importante evidenciar os motivos que levam a Escola Cidada
a planejar, ou seja, desenvolver coletivamente um Projeto que aborde
as questdes do Ecoldgico, do Politico e do Pedagdgico das ag¢des que
irdo desenvolver, bem como as maneiras pelas quais a comunidade e os
educandos (a crianc¢a e o adulto) participam enquanto principais sujei-
tos desse processo, dando a possibilidade de as pessoas participarem
efetivamente de uma sociedade livre.

Paulo Freire dizia que ‘o mundo ndo é, o mundo esta sendo’. Nesse
sentido, para transformar a forma como o mundo ‘esta sendo’ é preciso
analisar a realidade para poder projetar, ou seja, ‘langar para frente’, pla-

nejar o que vai ser feito para mudar a realidade na qual estamos inseridos,
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buscando a dignidade humana, chegando mais perto dos nossos sonhos,
das nossas utopias, do nosso mundo ideal e da escola que forma sujeitos
atuantes na construgédo deste mundo. Por isso, para poder projetar é pre-
ciso comecar pela Leitura do Mundo, refletindo coletivamente sobre as vi-
véncias e opinides de toda a comunidade para conhecer melhor a realidade
do mundo que temos para construirmos o mundo que queremos.

Um mundo no qual as rela¢cdes humanas e ambientais sejam pauta-
das numa consciéncia planetdria, sustentavel, numa dimenséo Ecoldgica,
cujo compromisso vai além da conservacédo da natureza, pensando as rela-
¢bes entre os homens e do homem com o0s outros seres vivos; compromisso
com um novo paradigma ético e com uma nova inteligéncia do mundo (que
vai além da inteligéncia instrumental que se preocupa apenas em resolver
problemas, avan¢ando no pensamento conjunto, de um projeto de vida que
resolva os problemas tendo como principio o bem comum, o coletivo, a so-
lidariedade como condigdo para a sobrevivéncia de todos).

Dessa forma, o educando, seja ele crianga, jovem ou adulto, € in-
centivado pela escola a comunicar-se, a desenvolver seu espirito critico,
sua capacidade de se relacionar com as pessoas e de construir projetos
coletivos, que planejem acdes de intervencgéo local pensando no impacto
destas acdes em nivel global. Envolver as criangas, jovens e adultos na
construcédo do PEPP leva o educando a se exercitar na vivéncia dessa con-
cepcéo de cidadania, a cidadania planetdria. Isso tudo envolve a escola em
um processo de mudanca de concepcao de inteligéncia, de ser humano, de
cultura, de desenvolvimento.

Essa vivéncia é um exercicio Politico que se apresenta como pro-
missor na formacéo cidada dos educandos. Para que os educandos se tor-
nem sujeitos de sua aprendizagem, precisam participar das decisdes que
dizem respeito ao projeto da ‘Escola que queremos’, que faz parte também

do projeto de vida desses educandos. Ao participar do planejamento dos
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rumos da politica educacional, do curriculo a ser vivenciado na escola e
de sua aprendizagem, o educando aprende a participar politicamente, de-
mocraticamente. Em resumo, o educando se assume como sujeito de sua
aprendizagem ao participar do projeto da escola.

Experiéncias politicas, reflexdes e a¢des ecoldgicas sao importan-
tes vivéncias Pedagdgicas. Elas possibilitam uma aprendizagem signi-
ficativa do legado que a humanidade deixou (histérico, cultural, social,
ambiental, econdémico) exercitando o pensar critico sobre esse legado. O
exercicio de projetar (a partir da andlise critica da realidade) envolve o
desenvolvimento do pensamento inovador, da imaginacédo, da criativida-
de para sugerir propostas de acédo para solucionar problemas concretos
da realidade. Nesse sentido, utiliza sua inteligéncia e seus conhecimen-
tos para articular as potencialidades da comunidade, os servigos publicos
disponiveis e todas outras possibilidades para atender as necessidades
do coletivo de forma sustentavel.

Envolver toda a comunidade das escolas no movimento de atuali-
zagdo do PEPP proporciona inumeras aprendizagens e habilidades sociais
para todos os sujeitos da escola (educandos, professores, funcionarios,
gestores e comunidade), efetivando os objetivos da Educacgédo Cidada e da
Educacéo em Direitos Humanos, pois fortalece a democracia e proporciona
que uma nova consciéncia seja gerada.

Depois do planejamento, faz-se necessario manter o principio da
participacdo no acompanhamento e avaliagdo das agdes, monitorando em
que medida elas foram alcangadas e quais rotas precisam ser revistas.
Nesse sentido, na Escola Cidada a avaliacdo institucional é proposta numa
perspectiva dialdgica, participativa, formativa e transcende o carater me-
ramente instrumental, burocratico, classificatorio das avaliagdes tradicio-
nais. A avaliacdo se mostra como um importante instrumento de gestéao, o

qual permite que toda a comunidade aproprie-se criticamente dos resulta-
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dos dos projetos desenvolvidos nas escolas e esteja bem preparada para
rever anualmente seus planos de trabalho (PTA — Plano de trabalho Anual)
e seu PEPP. Como isso acontece na pratica?

A comunidade € mobilizada a fim de revelar diferentes percepcoes
de cada segmento, participando em todos os momentos: construgdo co-
letiva dos questionarios a serem respondidos em cada segmento, mobili-
zagao dos segmentos para reflexdo sobre as questoes e registro de suas
opinides, analise dos resultados da avaliagdo em busca de subsidios para
elencar o que precisa ser melhorado na escola, didlogo sobre o que deve
ser priorizado e elaborag¢éo de planos de acdo para melhorar as questoes
elencadas pelo grupo. Sacristan (1998) destaca que o curriculo avaliado da
informagdes sobre como comecar tudo de novo. Nessa perspectiva, todos
(educandos, familiares, funcionarios, professores, gestores e comunidade)
sdo mobilizados a participar, pois se pressupde que todos os sujeitos sao
capazes de avaliar as agdes e os fendmenos de maneira reflexiva, cons-
truindo e reconstruindo seus conhecimentos e suas praticas.

Ao construir e reconstruir a sua pratica, ao conhecer o todo e inter-
vir nas politicas publicas e no planejamento local, a comunidade se eman-
cipa, ou seja, se liberta da tutela de alguém que decida tudo por ela e passa
a decidir coletivamente, a administrar de forma compartilhada a escola e a

comunidade.

3.3. Educacao para a democracia: espagos de participacao

Todos os espacos formativos citados anteriormente educam para a
cidadania, promovendo a vivéncia da democracia: elaboragao de propos-
ta curricular, formacdes, planejamento e avaliagdo, entre outros. Além
disso, & importante destacar que um curriculo participativo e a gestao

compartilhada de uma escola e de um municipio também envolvem a



participacdo em outras instancias de igual importancia: a participagdo
politica em grémios, foruns, conselhos, associagdes, além de conferén-
cias, assembleias e encontros temadticos ja citados anteriormente. Isso
porque tal participagdo promove os direitos politicos, que sdo um meio
de exercicio da soberania popular, caracterizando o direito de cada ci-
dadédo em contribuir orientando as decisdes fundamentais do Estado.
Como isso acontece na pratica?

Pensando em diretrizes nacionais, o Plano Nacional de Direitos Hu-
manos 3 (PNDH-3) deixa explicita como uma de suas finalidades a de dar
continuidade a integracdo e ao aprimoramento dos mecanismos de parti-
cipacao existentes, além da possibilidade de criar novos meios de constru-
¢ao, avaliacdo e monitoramento das politicas publicas pertinentes a defesa
e a promocao dos direitos no pais. O PNEDH-3 orienta-se por uma visao
critica e emancipatoéria dos Direitos Humanos com forte influéncia peda-
gogica, construido em torno do eixo educador, além de conter as pautas
juridicas, éticas e sociais. Nesse sentido, o movimento da Escola Cidada é
congruente, pois mobiliza os sujeitos a participarem de foruns (exemplo:
Forum Mundial de Educacéo, féruns de acompanhamento dos Planos Mu-
nicipais de Educacdao, féruns de EJA), a avaliar e propor atualizagées na le-
gislagdo (exemplo: atualizacdo da Lei do Conselho de Gestdo Compartilha-
da de Osasco), a atuar nos Conselhos (Conselhos de Escola, Conselhos de
Gestao Compartilhada, Conselhos de Merenda, Conselhos de Educacéo) e
associagdes como as Associagdes de Bairro e Associacdo de Pais e Mestres
(APM) das escolas.

Essas experiéncias coletivas contribuem para a construgéo da identi-
dade nacional. Dalmo Dallari, em um video sobre Direitos Humanos produzi-

do pela Andhep,* dizia que antes da ditadura militar éramos apenas um

4Video Direitos Humanos (parte 1), disponivel em: www.youtube.com/watch?v=vKB9G5
Y8Kdo; Acesso em: maio 2012.
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ajuntamento de pessoas, e que com a ditadura o povo se uniu, come¢ou
a tomar consciéncia e foi se organizando; surgiram organizagdes sociais
que tiveram importancia no encaminhamento da histéria brasileira, na
afirmacédo dos valores humanos e na defesa da democracia.

Pensando na pratica da formulacéo de politicas publicas, o exercicio
da soberania popular vai muito além do voto em um representante. Ele se
déa quando a comunidade é chamada a avaliar as politicas e fazer propostas
em conferéncias. Como exemplos, podemos citar as Conferéncias Ludicas
e Conferéncias Municipais de Direitos da Crianca e do Adolescente (com
a participacao dos principais sujeitos: as criancas e adolescentes), as Con-
feréncias Municipais de Educacéo (para avaliacdo dos planos e politicas
municipais de Educacao) e, talvez a mais conhecida de todas, a Conferén-
cia Nacional de Educacédo (Conae), que mobilizou todo o pais desde 2009
em Conferéncias municipais, regionais, estaduais e, por fim, a nacional,
para a elaboracéo de propostas para o Plano Nacional de Educacédo (PNE).
A mobilizacdo na Conae foi tdo significativa que o texto a ser encaminhado
na primeira proposta para vota¢do recebeu uma quantidade recorde de
emendas, pois nao contemplava o que havia sido deliberado na Conferén-
cia nacional. Em outras palavras, a sociedade civil mais uma vez se orga-
nizou como povo, se conscientizou, cobrou dos governantes, e o projeto de
lei passou por diversas alteracdes tentando contemplar o encaminhamento
das propostas que foram construidas na Conferéncia.

No que diz respeito as praticas da escola, é possivel, no dia a dia,
promover o exercicio de direitos politicos, fazendo que os educandos con-
tribuam nas decis6es fundamentais da gestdo da escola. Nesse sentido,
é preciso ressaltar as experiéncias de assembleias escolares, grémios es-
tudantis, e as que possibilitam a participagédo dos educandos nos Conse-
lhos de Escola, nos Conselhos de Classe e na defini¢do de rotinas, méto-

dos e conteudos a serem estudados em sala de aula. Nesse sentido, todo



o fazer escolar se torna atividade emancipadora, pois coloca o educando
no governo da escola, de seu aprender, modificando a cultura, a mentali-
dade de que o adulto delibera sozinho em todas as decisdes relacionadas

aos educandos.

Foi a primeira vez que a gente participou de um

encontro com adultos e falamos também no final.

Renato, 9 anos, estudante do Cemus VI
6 de agosto de 2011 — II Interconselhos de Salto

Michael Apple destaca na visdo critica de curriculo que a escola
emancipadora e democréatica deve estar preocupada o tempo todo com
questdes que articulem o ‘como fazer’, ‘por que fazer esta atividade deste
modo com os educandos’, ‘para que fazer assim’, ‘em beneficio do que e
de quem’. Com essas questdes em mente no momento de planejamento,
caso um dos objetivos da escola seja promover a cidadania ativa (como
esta expresso em inumeros projetos de escolas), € preciso contemplar os
educandos e as comunidades nas reflexdes acerca dessas questoes.

Contemplar educandos e comunidade nesta reflexao, institucionali-
zando préticas participativas, implica possibilitar a saida de um estado de
resisténcia passiva (exemplo de jovens ‘desinteressados’ pela escola, ‘de-
satentos’) ou de estados de contesta¢do violenta (depredagdo, ameacas,
agressoOes verbais, fisicas) para estados de comprometimento. Estado de
comprometimento alcancado apenas por meio de atividades que exercitem
a criatividade do educando em propor, em reagir, em dialogar, em reorientar
e em resistir. Desse modo, o educando passa para uma posicdo de agen-
te, que se corresponsabiliza, que participa, formando efetivamente sujeitos
ativos. Esse tipo de pratica tem o mérito de redirecionar nosso regime de-

mocratico, fazendo que os sujeitos passem a se interessar diretamente por

Saber experencial
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assuntos que lhes dizem respeito, a se sensibilizarem com o outro, a se pre-

ocuparem com o bem comum, pensando na dignidade humana para todos.

Devemos cuidar do nosso bairro para o mundo melhorar!

Nicholas Fernando de Lima, 8 anos
Osasco — 24 de setembro de 2009 — Conferéncia Ludica

Desafios: qualificar a luta e mobilizar
para a resisténcia

Qualificar a luta e mobilizar para a resisténcia se colocam como de-
safios urgentes e necessarios a Escola Cidada e a Educacédo em Direitos
Humanos, pois nosso contexto nacional e internacional atual ndo tem se
mostrado um cenario propicio para a afirmacéo da cultura em Direitos Hu-
manos. Isso porque estamos imersos num momento em que as politicas
neoliberais e a globaliza¢do se mostram como realidades capitalistas de in-
dividualismo que acentuam a exclusao e afetam a todos os grupos sociais
e culturais, principalmente as minorias.

Nao se trata de eliminar as diferencas, de igualar todas as culturas
e néo considerar as minorias. O que se mostra necessario € fomentar acoes
de conscientizacdo e respeito a diversidade, ao multiculturalismo. A pro-
fessora Vera Candau (2007) afirma tratar-se de “termos uma visdo dialética
da relagéo entre igualdade e diferenca. Hoje em dia, ndo se pode falar em
igualdade sem incluir a questdo da diversidade, nem se pode abordar a
questao da diferenga dissociada da afirmacéo da igualdade”.

Outro grande desafio posto aos projetos de Escola Cidada e a
Educacdo em Direitos Humanos tem sido a descontinuidade adminis-

trativa dos governos. Por isso, a insisténcia na construcdo de Projetos
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Eco-Politico-Pedagogicos (PEPP) de cada Unidade Escolar, favorecendo
a autonomia da escola para que construa seu planejamento de forma
participativa e efetive sua autonomia garantida em lei (artigos 12 a 15
da LDB).

Para que a descontinuidade dos governos nao seja tdo prejudi-
cial, coloca-se o desafio de mobilizar a participacdo das pessoas para
que interfiram na elaboracao de projetos de Estado, ndo ficando reféns
de projetos de governo. E necessario qualificar a luta, aprofundar a
reflexdo critica acerca do contexto construido historicamente e das
possibilidades de articulacdo para intervencéo e transformacao. E pre-
ciso que se insista na formacao de sujeitos de direitos, proposta pelo
movimento da Escola Cidada, favorecendo o processo de empodera-
mento das pessoas.

Empoderando as pessoas, qualifica-se a luta e favorecem-se os
processos de mudanca e de transformacéo necessarios a construgao
de sociedades verdadeiramente democraticas e humanas. Para quali-
ficar a luta, outro desafio posto € o de promover a¢cdes que favoregcam
0 movimento por memoria, justica e verdade. A professora Candau
destaca como fundamental o processo de ‘educar para o nunca mais’
resgatando a memoéria histérica, rompendo a cultura do siléncio e da
impunidade ainda muito presentes na atualidade. Recuperar a me-
moéria, colocar em evidéncia a histoéria ‘dos vencidos’ é uma forma de
educar para a cidadania e para a experiéncia coletiva da construcao
de outra identidade nacional, fortalecendo a pluralidade de etnias e
culturas, de um povo que cultiva a democracia. O conhecimento da
nossa histéria faz parte do nosso processo de amadurecimento como
cidadaos responsaveis pela nacdo. Nesse sentido, conhecer a nossa
histéria é um fator indispensavel em qualquer projeto educativo de

uma sociedade democratica.
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Muitos sdo os desafios postos, mas h4 iniciativas, hd uma mobili-
zacdo, uma luta que vem mudando de forma e recuperando a forca. Por
isso a necessidade de nos mantermos ativos na conscientizacdo. Ativos

€ esperancosos, sem espera.
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CONSTRUINDO: olhares e dialogos
com reeducandos da Penitenciaria
de Floriandpolis no Museu
Historico de Santa Catarina

Christiane Maria Castellen e
Marcia Lisb6a Carlsson

Museu Histérico de Santa Catarina — Palacio Cruz e Sousa/Fundacéo
Catarinense de Cultura

Florianépolis, SC

Objetivo

Oportunizar a um grupo de reeducandos da Penitenciaria Esta-
dual de Florianopolis visitar a exposicdo de longa duracao e as exposi-
¢bes temporarias no Museu Histérico de Santa Catarina — Palacio Cruz
e Sousa, nos anos de 2009 a 2011, promovendo experiéncias de alterida-
de, percepcoes, descobertas, apropriacoes da pluralidade de sentidos
e narrativas presentes no museu, ampliando as relacées deste espaco
no exercicio da cidadania, como sujeitos de direitos civis, humanos e

sociais garantidos na Constituicao.
Metodologia

Utilizamos a pesquisa-agdo, envolvendo a integracédo de diferentes

atores sociais e agdes em forma de parceria.
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Resultado

Obtivemos: 11 visitas mediadas as exposi¢des; 03 vivéncias em
oficinas praticas; 01 oficina sobre educacdo patrimonial; 05 encontros
com artistas expositores; registros fotograficos; relatos de opinides e dis-
tribuicdo de materiais impressos. Cinquenta por cento (50%) dos reedu-
candos participantes no ano de 2010 retornaram ao museu apos o alvara

de soltura.

Conclusao

Ao promovermos a¢des pelas quais os reeducandos vivenciaram e
dialogaram no ambiente do museu, percebemos o reconhecimento desse
espaco como lugar de direito, permitindo construir possibilidades, derru-
bar barreiras, minimizando o processo de exclusao e tirando da invisibili-
dade esse grupo social. Observamos também que o projeto realizado em
parceria entre instituicoes mantidas e administradas pelo poder publi-
co, com gestdes sazonais e com sujeitos inseridos em areas e grupos de
trabalhos cujas acdes e objetivos sdo diferentes, tornou-se um desafio a

cada encontro.

Convivéncia pacifica no
transito: pedestre seguro

Fernanda Lourenzato Ferreira

Prefeitura Municipal de Sdo Paulo — Escola Municipal de Educacéo
Infantil Mary Buarque

Sao Paulo, SP

Objetivo

Promover a “Educagédo para o Transito” na Educacgdo Infantil,
como Tema Transversal pautado nos principios do artigo 3° da Declara-

¢éo Universal dos Direitos Humanos.
Metodologia

O trabalho ocorreu durante o ano letivo de 2011 por meio da apren-
dizagem baseada em projetos transversais e interdisciplinares, com ati-
vidades de agéo-reflexdo-agdo desenvolvidas através dos campos de ex-
periéncias contidos nas Orientagbes Curriculares para Educacgéo Infantil
da Secretaria Municipal da cidade de Sao Paulo. O projeto contou com
a parceria e visita da Companhia de Engenharia do Trafego (CET) na
escola, que estimulou a participagdo dos pais através de assembleia de

discussodes entre pais, alunos e professora.
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Resultados

O projeto contribuiu efetivamente com o desenvolvimento das ca-
pacidades afetivas, sociais e cognitivas das criancas. A Assembleia cul-
minou numa saida fotografica para registro dos problemas de relagoes so-
ciais, circulacdo, impactos ambientais e convivéncia pacifica no entorno
da escola. A partir desta atividade os pais elaboraram um abaixo-assina-
do que foi distribuido por eles para a comunidade. A parceria com o De-
partamento de Educacéo para o Transito resultou em faixas de pedestres
pintadas na frente de nossa escola e em outras duas escolas do entorno,
bem como a divulgag¢do do nosso projeto nas redes sociais da CET e do

secretario da educacéao.

Conclusao

Através das aprendizagens que visaram a formacédo dos educandos
enquanto pedestres foi possivel despertar e construir posturas e atitudes
cidadas que estimularam a seguranca individual e coletiva na construgao

de um espaco publico mais democratico e equitativo.
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Projeto Oficina de Artes Sacras

Lais Vieira de Campos e
Edmir Domingues dos Santos

Fundagdo Educacional Ipanema — Centro Educacional de Formagéo Profissional
“Prof. Carlos Vieira de Campos”/Secretaria de Educacéo, Cultura e Esportes —
Prefeitura Municipal

Ipero, SP

Historico

Em 2005, o Presidente da Fundac¢édo Educacional Ipanema convidou
seu amigo pessoal, o escultor Murilo S4 Toledo, para desenvolver, com o
apoio da Prefeitura de Iperd, um projeto com o objetivo de promover inclu-
sdo social a adolescentes entre 12 e 18 anos, por meio do contato com a
arte e com a cultura, com foco na confeccdo de esculturas em argila.

Em 2007, o escultor selecionou os melhores alunos que iniciaram
a atividade de monitoria, contratados pela Prefeitura Municipal de Iperd,
ampliando a abrangéncia do projeto, apesar de ainda contar com poucos
educandos. A obra mais bela do monitor Bruno Soares, produzida neste
ano, foi exposta na British Galery, em Londres.

Dois anos mais tarde, o Projeto obteve importantes conquistas com
0 apoio do Crianca Esperanca, como a expansdo para outros dois polos
nos bairros mais populosos do municipio, amplia¢do efetiva no numero de
adolescentes atendidos, compra de equipamentos, matéria-prima para as
oficinas e material de divulgacédo. Nos trés poélos, foram instaladas salas
de aula e oficinas para as aulas praticas de escultura e desenho. O Projeto
também teve destaque na TV e nos jornais da regido, com a divulgacéo do

trabalho dos alunos, das exposi¢coes realizadas e das obras desenvolvidas.




Em 2010, alunos e instrutores receberam um novo desafio: escul-
pir os bustos dos patronos das escolas de Iper6é. Desde entdo, o Projeto
tem realizado um esforco para produzir obras que retratem a cultura e a
histéria do municipio e que possam ser instaladas em locais e espacos

publicos para acesso da populacéo.

Objetivo

O Projeto Oficina de Artes Sacras visa oferecer formacgédo artistica
e cultural, aos adolescentes de Iperd oriundos de familias de baixa renda
com atividades que contribuam para seu desenvolvimento pessoal e pro-

fissional e para o resgate da histéria da cidade.

Metodologia

Na concepcéo de Arte em que se baseiam as atividades do projeto,
entendemos que deve-se apreender as formas classicas da escultura -
como apreco para a modelagem do corpo humano -, 0 que requer o apren-
dizado de anatomia, expressao e movimento das formas.

As atividades sdo organizadas em dois blocos: para desenvol-
vimento de Habilidades Basicas, que comportam aulas de literatura e
lingua portuguesa, matematica, ética e cidadania; e para o desenvol-
vimento de Habilidades Especificas, com aulas de escultura, desenho e
pintura e histoéria da arte.

Além das aulas, realizamos durante o ano exposic¢des, visitas a mu-
seus, galerias e exposigOes locais, e atividades tematicas para pratica da

cidadania e fomento a histéria e a cultura do municipio.
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Resultados

Aos participantes do projeto abre-se a possibilidade de profissio-
nalizacéo, geracéo de renda, proporcionando-lhes também sensiveis mu-
dancas de carater cognitivo, psiquico e emocional. Atualmente jovens de
maior destaque ja ocupam fungédo de multiplicadores e complementam
sua renda com o valor da venda de seus trabalhos. Também verificamos
melhorias no desempenho escolar dos alunos e o fortalescimento dos

vinculos sociais e familiares.

Conclusao

Apesar de grandes conquistas, o Projeto ainda enfrenta desafios em
relagdo as problematicas vividas pelos adolescentes como trafico e uso de
drogas, gravidez precoce, violéncia doméstica, abandono parental, prosti-
tuicdo infantil, entre outros, que em alguns casos torna impossivel a per-

manéncia do educando no projeto.
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Ditadura nunca mais: reflexao
historica atraves do cinema

Livio Vilela Leite

Associagdo Amigos do Memorial da Classe Operaria—UGT — Seminario Gramsci

Ribeirdo Preto, SP

Introducao

Este painel apresenta uma experiéncia realizada pela Associagédo
Amigos do Memorial da Classe Operdria—UGT e pelo Semindrio Gramsci
no Memorial da Classe Operaria-UGT, em Ribeirdo Preto, SP. Esse espago
foi sede, por mais de trinta anos, da antiga Unido Geral dos Trabalhadores
e de outros movimentos sociais, sendo fechado em 1964 com o golpe civil-
militar e reaberto em 2004, devido a uma acao do Ministério Publico para
reparagdo de danos ao patriménio historico. O projeto que da titulo a este

painel integra o conjunto de a¢des do Memorial no resgate de sua Histoéria.
Objetivo

Promover, por meio do cinema e do debate, a reflexdo sobre os im-

pactos da instaurac¢do de governos ditatoriais na sociedade.
Metodologia
Ocorreram cinco encontros entre marco e junho de 2010. Primeiro,

era feita uma apresentacgéo histérica do espaco do evento, a intengédo do

projeto e uma contextualizacdo do filme a ser exibido. Depois, ocorria a

apresentacdo do filme seguida da exposicdo do(s) debatedor(es) (estudio-
S0S e/ou pessoas que vivenciaram esse momento historico), abrindo poste-

riormente para uma conversa entre os presentes.

Resultados

O projeto teve a participacdo de cerca de 200 pessoas. Em um dos
encontros, as ex presas politicas Maria Aparecida dos Santos e Aurea Mo-
retti protagonizaram o debate sobre a participa¢éo das mulheres no ques-
tionamento ao regime politico ditatorial. Na ocasido, os presentes fizeram
relatos emocionantes sobre a possibilidade de conhecer essas experién-
cias e discutiram suas repercussoes na atualidade, na memoria coletiva e

na producéo de intersubjetividades.

Conclusao

Os encontros evidenciaram o desejo de conhecimento, em especial
das novas geracoes, sobre as violagbes de direito, constituindo-se, portan-
to, como um instrumento de conscientizacdo e de reflexdo sobre os retro-

cessos e avangos dos direitos humanos na nossa histéria contemporanea.
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A valorizacao do ser através da arte

o elenco da instituicdo ao redor de apresentac¢des em escolas estaduais e
municipais, faculdades, hospitais, empresas e teatros.
Maria do Perpétuo Socorro da Costa Dias

Associagdo de Apoio as Pessoas Portadoras de Necessidades Especiais — AAPPNE Resultados
Manaus, AM
u Mais de mil atendimentos a criangas, jovens, adolescentes e
adultos em programas de inclusao social;
Objetivos n Diminuicédo da evasdo escolar em 50% das criancas e jovens

atendidas;

Fomentar a incluséo social de criancas, adolescentes e idosos
com deficiéncia (PcD), resgatando a autoestima de pessoas ex-
cluidas da sociedade por sua condigao de ser;

Promover agbes e campanhas de sensibiliza¢do, envolvendo a

Programa de inclusdo universitaria: atualmente dos trés jo-
vens inclusos no programa um ja conseguiu sua graduagdo em
Pedagogia;

Sensivel diminuicdo do alto indice de preconceito as PcDs.

comunidade, a familia de pessoas com deficiéncia (PcD), focan-
do sempre os direitos os deveres de todos;

u Interagir com a comunidade e as familias das PcDs, despertan-
do o compromisso social e oportunizando mudangas na histéria

de vida de cada um.

Metodologia

O atendimento comeca pela triagem realizada nas comunidades e
através dos familiares. O primeiro passo é detectar as caréncias e tam-
bém o potencial artistico de cada um. Cada crianga, jovem ou adulto aten-
dido tem seu talento aproveitado em oficinas e cursos, onde acontece
como consequéncia a sua valorizagdo pessoal e 0 autorreconhecimento
de sua importancia, resultando na elevacao da autoestima.

Realizamos oficinas de canto, dancga, dublagem, instrumentos (te-

clado e flauta) e teatro. Trés vezes por més, o grupo de teatro reune todo
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Curso Online ECA na Escola

Propercio Antonio de Rezende

Centro de Empreendedorismo Social e Administragao em Terceiro Setor — CEATS
/ Fundagao Instituto de Administragédo — FIA

S4o Paulo, SP
Objetivos
u Contribuir com a efetivagéo da Lei Federal 11.525/07 que colo-

cou conteudo que trate dos direitos da crianca e do adolescente
no curriculo do ensino fundamental;
L Contribuir com a constru¢éo de uma cultura de direitos humanos;
u Possibilitar uma interpretacdo correta do ECA por parte dos
educadores, minimizando resisténcia a efetivacao e ao trabalho

com a citada lei na escola.

Historico

Criado em 2009 pela Fundacédo Telefénica (www.fundacaotelefo-
nica.org.br), contou com a parceria do Ministério da Educacéao e da Se-
cretaria de Direitos Humanos do Governo Federal. Tem a gestdo execu-
tiva feita pelo Centro de Empreendedorismo Social e Administragdo em
Terceiro Setor — CEATS (www.ceats.org.br), da Fundacéao Instituto de
Administragdo — FIA (www.fla.com.br). Ja capacitou 5.780 educadores

em todo o Brasil.
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Caracteristicas

Totalmente online, com plataforma de EaD desenvolvida
pelo CEATS;

Conteudo (aulas em video e textos) assinados por grandes es-
pecialistas no ECA e em educacio;

Carga horaria: 60 horas;

Sete moédulos com temas especificos;

Foruns de discussao e chats mediados por especialistas;

Certificado de conclusao emitido pela FIA.

Recursos da Plataforma EaD

Pagina com perfil do aluno;

Rede de amizades;

Conteudos distribuidos em video aulas e textos;

Foruns de discussao por tema e chats com especialistas;

Exercicios de multipla escolha.

Modulos
1.  Aspectos histéricos dos direitos da crianca e do adolescente
2. Principios do ECA
3. OECA e o Sistema de Garantia dos Direitos
4. Direitos ameacados e violados e a escola
5. O adolescente em conflito com a lei e a escola
6. Participagéo e protagonismo
7. Projeto de aplicacéo pratica



Resultados Recortes de participacdes nos foruns de discusséo:
Crescimento do numero de concluintes a cada turma: “Caros colegas, o ECA realmente nos faz repensar conceitos que
n Turma 1 — 286 educadores (22,3% dos que iniciaram o curso) estdo embutidos em nos, seres humanos, Durante este n0sso percurso
o até agora, ja obtive tanta mudanca de conceitos e postura.”
u Turma 2 — 1133 educadores (44,2% dos que iniciaram o curso) gora,J ¢ b
Rosemary — participante da turma 3
u Turma 3 — 1231 educadores (46,7% dos que iniciaram o curso)
u Turma 4 — 1012 educadores (45,5% dos que iniciaram o curso)
u Turma 5 — 1800 educadores (55,1% dos que iniciaram o curso) “Confesso que sempre tive um pé atrds com o ECA e nunca

tive argumentacdo para defendé-lo, muito pelo contrario,

— . mas hoje, com os conhecimentos adquiridos, tenho outra

Recortes das avaliagOes feitas pelos alunos, ao final do curso: J a

visdo e lamento muito por ver que muito precisamos

1 valiaca ral 1s0? . R . . -

Qual a sua avaliaggo geral do curso caminhar para vé-lo aplicado de forma satisfatoria.”

= ruim — 0,0% Alicia — participante da turma 5

u regular - 0,2%

u bom - 17,8%

u 6timo — 82,0%

O curso mudou a sua forma de ver o ECA?

n néo mudou - 0,7%

L mudou muito pouco — 2,1%

u mudou parcialmente — 28,9%
u mudou totalmente — 68,2%

O que mudou na sua forma de ver o ECA?
u Percebi que conhecia pouco o ECA —61,4%
u Percebi que o ECA é um instrumento a favor do meu trabalho
e ndo contra — 50,8%
u Percebi a importancia do meu papel como defensor de direi-
tos — 53,9%
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Benetazzo presente! la a partir de pesquisas e relatos de quem viveu a ditadura militar contri-
buiu para o fortalecimento de valores democraticos como a participacéo e

Rose Mary Teles Sousa o respeito aos diferentes pontos de vista.

Escola Estadual Thomaz Ribeiro de Lima — Coletivo Memoria Contada

Caraguatatuba, SP

Objetivo
Resgatar a memoria do lider politico e artista plastico Antonio Bene-
tazzo (ex aluno da Escola Estadual Thomaz Ribeiro de Lima) e compreen-
der nossa historia recente.
Metodologia
Pesquisas documentais e coletas de depoimentos.

Resultados

Producgéo de um dossié de cerca de 300 paginas, doado ao Arquivo

Publico de Caraguatatuba.
Conclusao

Através da trajetéria estudantil de Antonio Benetazzo, um mo-
mento significativo da histoéria brasileira, indispensdvel para a compre-
ensdo do presente, pode ser avaliado de forma mais viva, aproximando
duas geracoes.

O conhecimento da histéria é um direito de todo cidaddo. Conhecé-
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Formacao em Direitos Humanos -
a producao de manuais de apoio

Bel dos Santos Mayer, Fernanda Pompeu e
Vera Lion

Instituto Brasileiro de Estudos e Apoio Comunitario — IBEAC

S&o Paulo, SP

Objetivos

Produzir e divulgar conteudos de apoio as formag¢des em direitos
humanos. Sempre em linguagem direta, com ilustra¢des, sugestoes de

acoOes concretas, dinamicas e filmes.
Metodologia

Desde 1997, o Programa de Direitos Humanos trabalha com mobili-
zagdao, organizacao, empoderamento, participacao e articulagéo de grupos,
segmentos populares e trabalhadores das areas de educacao, saude e as-

sisténcia social.
Resultados
Trés manuais produzidos no ambito de trés diferentes projetos,

também utilizados por outros publicos interessados nas tematicas. Os

manuais estao disponiveis no site www.ibeac.org.br para download:

100% Direitos Humanos: percorre questdes fundamentais sobre
os Direitos Humanos no cotidiano da vida. Fala sobre documen-
tos fundamentais, estratégias de conscientizacdo, mobilizacdo
e participacgéo, construcdo de redes e parcerias para a concreti-
zacao de direitos.

Com Satde, sem violéncia: relaciona direitos humanos as agoes
cotidianas dos Agentes Comunitarios de Saude e aos publicos
prioritarios da Estratégia Saude da Familia — mulheres, criangas
e adolescentes, idosos e deficientes. Provoca reflexdes sobre as
diversas formas de violéncia, preconceito e discriminacao.

Meu Ambiente, Meio Ambiente: oferece conteudos basicos
para o trabalho sobre lixo, 4gua, energia, zoonoses, convivéncia
com animais, biodiversidade, consumo responsavel, geragao de

renda, planejacéo e cultura de paz.
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Para saber mais

Plano Nacional de Direitos Humanos — PNDH3
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos — PNEDH

Disponiveis em www.sdh.gov.br ou www.direitoshumanos.gov.br.

Resolucdo de 30 de maio de 2012 do Conselho Nacional de Educa-
¢ao — Estabelece Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos

Disponivel em http://portal.mec.gov.br.

Lei de Diretrizes e Bases — LDB

Disponivel em www.camara.gov.br.

Declaracédo Universal dos Direitos Humanos (1948)

Disponivel em www.brasil.gov.br e www.onu.org.br.

Declaracéo e Programa de Acédo de Viena (1993)

Disponivel em www.cedin.com.br.
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Memorial da Resisténcia de Sao Paulo

O Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo é uma instituicdo dedicada
a preservacéo das memorias da resisténcia e da represséo politicas do Bra-
sil republicano (1889 a atualidade), por meio da musealizacdo de parte do
lugar que foi sede do Departamento Estadual de Ordem Politica e Social de
Séo Paulo — Deops/SP. Seu programa museologico esta estruturado em pro-
cedimentos de salvaguarda e comunicag¢do patrimoniais por meio de seis
linhas de agdo: Centro de Referéncia, Lugares da Memoria, Coleta Regular
de Testemunhos, Exposi¢des, Acdo Educativa e A¢do Cultural.

E resultado da vontade politica do Governo do Estado de S&do
Paulo, por meio da Secretaria da Cultura, da reivindicacado de cidadaos,
especialmente do Forum Permanente de ex-Presos e Perseguidos Politi-
cos do Estado de Sao Paulo, e do trabalho de profissionais de diferentes
disciplinas e especialidades, coordenados pela Pinacoteca do Estado de
Sao Paulo. Até o presente momento, é o unico lugar de memoria dessa
natureza no Brasil que foi preservado e readequado para novos usos
educativos e culturais.

Trazendo para os dias de hoje a discussdo sobre as estratégias de
controle e repressdo do Estado republicano brasileiro e das diferentes
manifestagtes de resisténcia da populagdo, o Memorial se propde a con-
tribuir com a reflexao critica acerca da histéria contemporanea do pais e
com a valorizacéo de principios democraticos, do exercicio da cidadania e

da conscientizacdo sobre os direitos humanos.
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O Departamento Estadual de Ordem
Politica e Social de Sao Paulo - Deops/SP

O Deops/SP representou a policia politica do estadual durante o pe-
riodo de 1924 até 1983, com a extingdo oficial de suas atividades. Embora
tenha sido organizado em meio ao processo de mobilizacdo de setores da
sociedade em relagdo a situagdo trabalhista e politica vigente na época
(por exemplo, as greves gerais de 1917 e 1918, e a fundagéo do Partido
Comunista do Brasil em 1922), a atuagédo policial do Orgdo foi marcada
principalmente pelo controle e repressao das ag¢des de resisténcia politica
contra os governos autoritarios e ditatoriais do Estado Novo (1937-1945) e
do regime militar (1964-1985). A coordenacédo em nivel federal cabia ao De-
partamento de Ordem Politica e Social — DOPS, sediado no Rio de Janeiro.

Embora tenha atuado de forma exacerbada nos regimes autorita-
rios, funcionou com todo o aparato mesmo durante os periodos democra-
ticos. No entanto, foi durante a ditadura civil-militar que intensificou as
atividades de repressao, tais como prisdes ilegais, invasdo de domicilio,
censura postal, sequestros, torturas, desparecimento e mortes. Antes de
ocupar o edificio do Largo General Osorio, teve como sede trés outros en-
derecos, todos no centro da cidade de Sdo Paulo.

Ao longo de sua trajetoria, o Deops/SP produziu e acumulou milha-
res de documentos relativos nao somente aos cidadaos, mas também aos
movimentos, organizacdes e partidos politicos considerados subversivos.
Havia uma rede de informacgdes organizada entre a sede na capital paulista
e as delegacias espalhadas pelo estado que objetivava o intercambio de
provas documentais.

Desde 1994, a documentacgédo esta disponivel para consulta no Ar-

quivo Publico do Estado de Séao Paulo.
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Minicurriculos

Minicurriculos de toda a equipe que participou do desenvolvi-

mento e da execucdo do Curso:

Aida Maria Monteiro Silva

Doutora em Educacgédo pela Universidade de Sdo Paulo (USP) e Es-
pecialista em Direitos Humanos pelo Instituto Interamericano de Direitos
Humanos da Costa Rica. Professora do Centro de Educagéo da Universi-
dade Federal de Pernambuco (UFPE), onde coordena o Nucleo de Estudos
e Pesquisas de educagédo em Direitos Humanos, Diversidade e Cidadania.
Membro do Grupo de Investigacdo sobre Direitos Humanos no Brasil do
Centro de Estudos Brasileiros da Universidade de Salamanca/Espanha e
membro do Comité Nacional de Educa¢édo em Direitos Humanos (CNEDH)
da Secretaria Especial de Direitos Humanos (SEDH) da Presidéncia da Re-
publica. Exerceu os cargos de secretdria executiva da Secretaria de Educa-

céo do Estado de Pernambuco e de coordenadora do CNEDH.

Alessandra Santiago da Silva

Graduada em Histéria e especialista em Agente do Patriménio
Histérico pela Universidade Nove de Julho. Possui experiéncia em ins-
tituicOes museolégicas, espacos culturais e em atividades relaciona-
das ao turismo. Em marco de 2012 integrou a equipe de educadores do
Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo, na qual atende grupos agenda-
dos e publico espontdneo em visitas educativas, além de participar de

diferentes atividades.
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Ana Claudia Ruy Cardia

Graduada em Direito e especializada em Direito Internacional Publi-
co e Direito Internacional dos Direitos Humanos pela Universidade de Co-
penhague. Mestranda em Direito das Rela¢des Econdmicas Internacionais
pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP) e membro do
Alumni da Academia de Direito Internacional de Haia. Assistente no curso

de Direitos Humanos da graduacgdo em Direito da PUC-SP.

Angelita Garcia dos Santos

Graduada em Sociologia e Politica pela Fundacédo Escola de Socio-
logia e Politica de Sdo Paulo (FESPSP). Atua em projetos voltados para a
area dos direitos humanos e inclusdo social. Pesquisa junto a organiza-
¢des governamentais e ndo governamentais, realiza o monitoramento e a
implementacado de politicas publicas e media¢do de grupos. Atualmente
€ articuladora comunitaria na Associacdo Cidade Escola Aprendiz, em
projeto que alia cultura, educacgédo e projetos locais e comunitarios, desen-

volvidos de maneira conjunta e participativa.

Caroline Grassi Franco de Menezes

Graduada em Histoéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atua desde 2002 como edu-
cadora em museus. Coordena o Programa de Acao Educativa do Memorial
da Resisténcia de Sdo Paulo, onde atua desde agosto de 2008. Participou

como educadora da equipe técnica de implantacdo da instituicéo.

Clodoaldo Meneguello Cardoso
Graduado em Filosofia pela Pontificia Universidade Catdlica de Cam-
pinas (PUCCAMP) e em Letras pela Universidade do Sagrado Coracéo (USC)

e Universidade de Marilia (Unimar). Mestre e doutor em Educacao pela Fa-

culdade de Filosofia e Ciéncias da Universidade Estadual Paulista Julio de
Mesquita Filho (Unesp-Marilia). Professor assistente da Faculdade de Arqui-
tetura, Artes e Comunicacéo (FAAC) da Unesp-Bauru. Pesquisador associado
ao Laboratorio de Estudos sobre a Intoleréncia da Universidade de Sdo Paulo
(LEI-FFLCH/USP), onde realizou o Pos-doutorado. Coordena o Nucleo pela To-
lerancia do Departamento de Ciéncias Humanas (FAAC/Unesp-Bauru) e pre-

side o Comité do Observatorio de Educacdo em Direitos Humanos da Unesp.

Denise Perroud Amaral

Graduada e mestre em Servigo Social pela Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC-SP) e especialista em Gestdo Publica em Saude
(FUNDAP/Secretaria Estadual de Saude de Sdo Paulo). Pesquisadora aut6-
noma do Centro de Estudos Augusto Leopoldo Ayrosa Galvado (CEALAG).
Assistente social e coordenadora do Programa Conflitos Familiares Dificeis
do Centro de Saude Escola Barra Funda Dr. Alexandre Vranjac. Tem expe-

riéncia em pesquisa nas areas de Assisténcia Social e Saude.

Erivan Hilario

Licenciado em Pedagogia pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN), pos-graduado (lato sensu) em Ensino de Ciéncias Huma-
nas e Sociais pela Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC). Membro
da Coordenacao Politica-Pedagoégica da Escola Nacional Florestan Fernan-
des (ENFF) e do Setor de Educacao do Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra (MST). Monitor do curso de Especializacdo em Trabalho, Educacao e
Movimentos Sociais (parceria ENFF/PRONERA/EPSJV-FIOCRUZ).

Gabriela Aidar
Graduada em Historia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-

cias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP), especialista em Es-
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tudos de Museu de Arte pelo Museu de Arte Contemporanea e em Mu-
seologia pelo Museu de Arqueologia e Etnologia da Universidade de Séao
Paulo (USP). Mestre em Arts in Museum Studies pela Universidade de
Leicester, Inglaterra. Coordena o Programa de Inclusdo Sociocultural do
Ntucleo de Acdo Educativa da Pinacoteca do Estado de Sao Paulo e atuou
como consultora no Programa de A¢édo Educativa do Memorial da Resis-

téncia de Sao Paulo.

Giuseppe Tosi

Po6s-doutor no Departamento de Teoria e Historia do Direito pela
Universidade de Firenze (2006), Doutor em Filosofia pela Universidade de
Padua (1999) e Graduado em Filosofia pela Universidade Catdlica de Mi-
140 (1976). Professor Associado II do Departamento de Filosofia da Univer-
sidade Federal da Paraiba (UFPB), membro permanente do Programa de
Pos-Graduacédo em Filosofia e membro colaborador do Programa de Pos-
Graduacdo em Ciéncias Juridicas na mesma Universidade. Coordenador
do Nucleo de Cidadania e Direitos Humanos (UFPB, 2007 a 2011).

Glenda Mezarobba

Mestre e doutora em Ciéncias Politicas pela Universidade de Séo
Paulo (USP) e pos-doutora pela Universidade Estadual de Campinas (Uni-
camp), onde atua como pesquisadora. Especialista em justica de transicéao,
trabalha principalmente com a tematica dos direitos humanos. Coordena-
dora-executiva do grupo que pesquisa a tematica dos direitos humanos e
a guerra contra o terror no Instituto Nacional de Estudos sobre os Estados
Unidos (INEU). Autora do livro Um acerto de contas com o futuro: a anistia
e suas consequéncias — um estudo do caso brasileiro (Humanitas/Fapesp,
2006) e de quatro verbetes sobre o Brasil na Encyclopedia of Transitional

Justice (Cambridge Press, 2012).

Isabela Ribeiro de Arruda

Graduada em Histoéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP). Atuou como educa-
dora no Museu Historico Instituto Butantan, dentre outras experiéncias
em institui¢des culturais. Em marco de 2012 integrou a equipe de educa-
dores do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo, na qual atende grupos
agendados e publico espontdneo em visitas educativas, além de partici-

par de diferentes atividades.

Joao Ricardo Wanderley Dornelles

Professor do Programa de Pos-Graduacdo em Direito da Pontificia
Universidade Catoélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio); coordenador geral do
Nucleo de Direitos Humanos da PUC-Rio; membro fundador e diretor da
Associacdo Nacional de Direitos Humanos, Pesquisa e Pés-Graduagéo
(ANDHEP) e membro fundador da Red Latinoamericana de Derechos Huma-
nos y Seguridad Publica. Autor dos livtos O que sdo direitos humanos; O que
é crime; Conflito e Seguranga; Estado, Politica e Direito; Direitos Humanos,

Justica, Verdade e Memoria.

Juliana Fonseca

Graduada em Pedagogia pela Universidade de Sao Paulo (USP), es-
pecialista em Educacdo Comunitaria e em Democracia, Politicas Publicas
e Participacdo II pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e
mestranda em Educagdo/Curriculo pela Pontificia Universidade Catolica
de Sdo Paulo (PUC-SP). Atua na coordenacéo da area de Educacédo Cidada
do Instituto Paulo Freire e como articuladora do Movimento Nacional de

Direitos Humanos — Regional Sdo Paulo.
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Katia Regina Felipini Neves

Bacharel em Museologia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ci-
éncias Humanas da Universidade Federal da Bahia (UFBA), especialista
em Museologia pelo Curso de Especializagdo em Museologia do Museu
de Arqueologia e Etnologia da Universidade de Sdo Paulo (MAE/USP) e
mestre em Museologia pela Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias (Lisboa, Portugal).

Coordena o Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo, onde atua des-
de agosto de 2008. Participou como museoéloga da equipe técnica de
implantacdo, sendo responsavel pela articulacdo, implantacdo e desen-
volvimento das linhas de ag¢do programaticas (pesquisa, salvaguarda e

comunicacdo patrimoniais).

Lucia de Fatima Guerra Ferreira

Graduada em Historia e especialista em Cultura Afro-Brasileira pela
Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Mestre em Historia pela Univer-
sidade Federal de Pernambuco (UFPE) e doutora em Histoéria pela Uni-
versidade de Sao Paulo (USP). Professora Associada do Departamento de
Historia e Pro-reitora de Extensao e Assuntos Comunitarios (UFPB). Sécia
efetiva do Instituto Histérico e Geografico Paraibano e coordenadora da

Rede de Educacéo em Direitos Humanos (REDHBRASIL).

Lucia Maria de Queiroz Ferreira

Graduada em Pedagogia pela Universidade Regional do Cariri
(URCA), especialista em Psicopedagogia (UNIFMU) e em Administra-
cao Escolar pela Universidade Bandeirantes (Uniban). Pos-graduada em
Gestao e Politicas Publicas em Seguranca Publica pela Pontificia Univer-
sidade Catélica de Sdo Paulo (PUC-SP). Foi professora, coordenadora e

diretora de escola junto a Secretaria Municipal de Educag¢édo de Embu das

Artes, na qual desenvolve projetos de educacdo em direitos humanos.
Nesse ambito, o projeto “Por uma educacgéo libertadora e igualitaria para
todos” foi ganhador do Prémio Nacional de Educacéo em Direitos Huma-

nos em 2010.

Maria Victoria de Mesquita Benevides

Graduada em Sociologia pela Pontificia Universidade Catoélica do Rio
de Janeiro (PUC-Rio). Mestre, doutora e livre-docente pela Universidade de
Séo Paulo (USP). Professora titular da Faculdade de Educacédo da USP, onde
leciona Sociologia e oferece cursos de Teoria da Democracia e dos Direitos
Humanos; é orientadora no Programa de Mestrado em Direitos Humanos
da mesma Universidade. Diretora da Escola de Governo (USP) e membro
da diretoria da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em

Direitos Humanos (ANDHEP).

Marina de Araujo

Graduada em Historia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP). Atua desde 2009 em
diferentes areas da educacéo. Desde abril de 2010 desempenha no Memo-
rial da Resisténcia de S&do Paulo a fungéo de educadora, atendendo grupos
agendados e publico espontaneo em visitas educativas e participando de

diferentes atividades.

Maurice Politi

Membro fundador do Nucleo de Preservagdo da Memoria Politica e
da Comissao de Familiares de Mortos e Desaparecidos Politicos. Assessor
da Comisséo Estadual da Verdade Rubens Paiva e presidente do Conselho
de Direitos Humanos do Estado de Sdo Paulo. Foi preso politico durante

seis anos na década de 70 e foi consultor sobre o cotidiano nas celas do
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Deops/SP para a implantacdo do Projeto Museolégico do Memorial da Re-

sisténcia de Sao Paulo.

Renan Ribeiro Beltrame

Graduado em Histoéria pelo Centro Universitario Fundag¢do Santo
André e pés-graduando no Curso de Especializacdo em Ciéncias Sociais —
Economia-Mundo, Arte e Sociedade da mesma instituicdo. Atuou no Setor
Educativo do Memorial do Imigrante do Estado de Sao Paulo e, desde abril
de 2010, trabalha como educador no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo,
atendendo grupos agendados e publico espontaneo em visitas educativas

e participando de diferentes atividades.

Oswaldo de Oliveira Santos Junior

Graduado em Geografia/ES pelo Centro Académico Faculdades
Integradas do Ipiranga e em Teologia pela Universidade Metodista
de Sao Paulo (UMESP). Mestre e doutorando em Ciéncias da Religido
(UMESP). Atua como professor nos cursos de Jornalismo, Pedagogia,
Ciéncias Sociais e Teologia e na Pés-graduacao (Lato sensu) na area de
Educacédo em Direitos Humanos. Coordenador do Nucleo de Educagéo
em Direitos Humanos e integrante da comisséo organizadora dos Semi-

narios de Educacéao em Direitos Humanos (UMESP).

Susana Sacavino

Doutora em Educacéo pela Pontificia Universidade Catélica do Rio
de Janeiro (PUC-Rio). Coordenadora executiva da ONG Novamerica (Rio
de Janeiro), diretora da Revista Novamerica/Nuevamerica. Pesquisadora
associada ao Grupo de Estudos sobre o Cotidiano, Educacédo e Cultura/s
(GECEC) do Departamento de Educacdo da PUC-Rio, vinculada aos seguin-

tes projetos de pesquisa: “Educacado em Direitos Humanos na América La-

tina e no Brasil: génese histérica e realidade atual” e “Interculturalidade e

Educagéo na América Latina e no Brasil: saberes, atores e buscas”.

Vanessa do Amaral

E estudante de graduacido em Historia pela Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atuou
como monitora-bolsista na Comissao de Pesquisa da mesma faculdade e,
atualmente, é estagiaria no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo junto a

coordenacéo e a area de pesquisa.
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Ficha técnica

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

Geraldo Alckmin
Governador do Estado

Marcelo Araujo
Secretario de Estado da Cultura

Claudinéli Moreira Ramos
Coordenadora da Unidade de Preservacgao do Patriménio Museologico

ASSOCIACAO PINACOTECA ARTE E CULTURA - APAC
Organizacao Social de Cultura

Conselho de Administracao

Presidente
Nilo Marcos Mingroni Cecco

Vice-Presidente
Julio Landmann

Conselheiros
Ana Carmen Rivaben Longobardi
Carlos Wendel de Magalhées
Denise Aguiar Alvarez
Isaac Aarao Pereira da Silva — representante dos funcionarios
José Olympio Pereira
Maria Luisa de Souza Aranha Melaragno
Pedro Bohomoletz de Abreu Dallari
Pedro Paulo Filgueiras Barbosa
Sérgio Fingermann

Tais Gasparian

Diretor Financeiro
Miguel Gutierrez

Diretor Técnico
Ivo Mesquita

MEMORIAL DA RESISTENCIA DE SAO PAULO

Coordenadora
Katia Felipini Neves

Programa de Acao Educativa

Coordenadora
Caroline Grassi Franco de Menezes

Educadores
Alessandra Santiago da Silva

Isabela Ribeiro de Arruda
Marina de Araujo

Renan Ribeiro Beltrame

CURSO INTENSIVO DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS -
MEMORIA E CIDADANIA

Coordenadoras
Katia Regina Felipini Neves

Caroline Grassi Franco de Menezes

Assistentes
Alessandra Santiago da Silva
Isabela Ribeiro de Arruda
Marina de Araujo
Renan Ribeiro Beltrame
Vanessa do Amaral
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Comissao de Apoio Apoio
Angelita Garcia | ! International Coalition of
Cidade Escola Aprendiz — Projeto Bairro Escola Luz SITES Of CONSCIENCE

Clodoaldo Meneguello Cardoso

Observatério de Educacéo em Direitos Humanos da Universidade Estadual A Coalizao Internacional de Sitios de Consciéncia é uma rede mundial de “Sitios

Paulista — OEDH/UNESP de Consciéncia” — sitios histéricos dedicados a rememorar as lutas passadas e tratar seu

. . legado na atualidade. Sitios de Consciéncia, como o Lower East Side Tenement Museum
Gabriela Aidar

Pinacoteca do Estado de Sio Paulo nos Estados Unidos, o Kolyma Gulag Museum na Russia, e o Museu do Distrito Seis na

Africa do Sul, fomentam o didlogo piiblico sobre questdes sociais atuais para construir cul-
Maurice Politi

. ~ - o turas duradouras de direitos humanos. A Coalizédo oferece a seus membros apoio técnico
Nucleo de Preservag¢ao da Memoria Politica

e financeiro para projetos de participacgdo civica; organiza intercambios educativos desde

. colaboragdes individuais até conferéncias internacionais, e realiza campanhas de mobili-
Mediadores dos Grupos de Trabalho ¢

Ana Claudia Ruy Cardia zagao para apoiar os sitios e o movimento dos Sitios de Consciéncia em nivel global. Na
Angelita Garcia atualidade, a Coalizdo Internacional é liderada por 17 sitios credenciados e inclui mais de
Denise Perroud Amaral 260 membros em 47 paises, com uma rede de comunicacdo de quase 2.500 em 75 paises.

Oswaldo de Oliveira Santos Junior Para adeséo e maiores informagées, por favor visite www.sitesofconscience.org.
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MEMORIAL DA
RESISTENCIA
DE SAO PAULO

INFORMAGCOES GERAIS

Memorial da Resisténcia de Sao Paulo

Largo General Osoério, 66 — Luz

CEP 01213-010 — S&o Paulo/SP

Telefone: 55 11 3335.4990
faleconosco@memorialdaresistenciasp.org.br

www.memorialdaresistenciasp.org.br

Entrada gratuita de terga-feira a domingo, das 10h as 17h30.







