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Apresentacao

Katia Felipini Neves

Coordenadora do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo

Caroline Grassi Franco de Menezes

Coordenadora do Programa de Agéo Educativa do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo

E com satisfacdo que apresentamos a terceira publicagado
do “Curso Intensivo de Educagdo em Direitos Humanos — Memoéria
e Cidadania”, realizado pelo Memorial da Resisténcia de Sao Paulo.
Esta edicdo conta novamente com o0s respectivos textos das aulas do
Prof. Jodo Ricardo Dornelles, da Profa. Maria Victoria Benevides e da
Profa. Aida Monteiro, cujas experiéncias consolidadas permanecem nos
servindo de inspiragdo. Destacamos também o aporte de profissionais
que ministraram aulas pela primeira vez, compartilhando seus trabalhos
na area dos Direitos Humanos: Profa. Caroline Bauer, Profa. Flavia
Abade e os educadores Marli de Oliveira, Victor Bardo e Juliana Martins.
E disponibilizamos ainda os textos de trés projetos educativos que foram
apresentados na forma de pdsteres e que nos revelam a potencialidade de
determinadas a¢des que tem sido desenvolvidas em espagos educativos
formais e ndo formais.

Acreditamos que a leitura desta publicacdo possa trazer subsidios
em termos de conhecimento tedrico e de referéncias bibliograficas, embora

a intensa experiéncia de imersdo, aprendizagem, troca e transformacgéo




vivenciada pelos alunos participantes ndo possa ser traduzida através
destas paginas. Esperamos, entdo, que essa rica experiéncia seja
transmitida e multiplicada entre os pares e as comunidades de cada
participante aluno do curso.

Neste sentido, com a realizacdo da terceira edigdo do curso e
de seus desdobramentos o Memorial da Resisténcia caminha adiante na
diregdo de sua contribuicdo efetiva para a reflexéo critica acerca da histéria
contemporanea do pais e a valorizagdo dos principios democraticos,

do exercicio da cidadania e da conscientiza¢éo sobre os direitos humanos.
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Proposta teorico-metodoldgica:
aprimoramento e atualizacao

Introducao

Rememorados ao longo de 2014, os 50 anos do golpe de Estado
que deu inicio a ditadura civil-militar afirmam a importancia do dialogo,
reflexdo e discussdo acerca da histoéria recente do pais, de nossa me-
moria politica e da cidadania em desenvolvimento. Com isto, revela-se
imprescindivel ao “Curso Intensivo de Educag¢édo em Direitos Humanos
— Memoria e Cidadania” a busca por constante atualizacdo e aproxima-
¢do da realidade de seu publico-alvo.

Essa preocupacgéo orientou a definicdo do programa e a escolha
dos participantes pelo Comité de Apoio, que, entédo, selecionou novamen-
te alguns profissionais de instituicées de seguranc¢a publica como alunos
do curso e deliberou a permanéncia do Grupo de Trabalho com o tema
“Cultura de Paz”, entre outras questdes. Além disso, a atualidade dos
temas seguranca publica e mediagdo de conflitos foi norteadora da com-
posicdo da mesa-redonda “Praticas educativas em Direitos Humanos:
relatos de experiéncias”, que teve como objetivo abarcar o trabalho de
“Educacdo em Direitos Humanos para Agentes de Seguranca Publica”
(construido no ambito da Secretaria de Seguranga Publica de Sdo Bernar-
do do Campo), a perspectiva de processos de Justiga Restaurativa apre-
sentada pelo Centro de Direitos Humanos e Educacédo Popular de Campo
Limpo - CDHEP, e a experiéncia de articulacées comunitarias formando

uma rede de combate a violéncia, da Liga Solidaria.



O curso foi realizado entre 30 de junho e 04 de julho de 2014 e
recebemos 832 inscricdes. Acreditamos que esse expressivo aumento
(em 2013 inscreveram-se 450 pessoas) é um reflexo da necessidade de
iniciativas de formacédo dessa natureza no pais, e do reconhecimento do
Memorial da Resisténcia enquanto espaco de educacao nao formal, por
meio de suas iniciativas de capacitacdo de educadores(as) e de suas
acdes educativo-culturais voltadas aos Direitos Humanos.

Este ano o perfil dos alunos participantes foi formado majoritaria-
mente por profissionais residentes no estado de Sdo Paulo e atuantes
na Educacéo Basica, Educacgéo Tecnolédgica, Ensino Superior, seguranca
publica, projetos sociais, organizacbes nao governamentais, institui-

¢bes de assisténcia social, entre outras.

Objetivos

u Promover a capacitacdo de educadores(as) no ambito da Edu-
cacgdo em Direitos Humanos (EDH), de forma a propiciar a aqui-
sicdo de conhecimentos especificos, a troca de experiéncias,
a reflexdo critica e a elaboragéo de projetos educativos;

u Desenvolver uma rede de praticas educativas em Direitos Hu-
manos, com vistas a articulagéo e troca entre educadores e ou-
tros profissionais, somando esforcos as iniciativas em rede ja

existentes na area.

Publico-alvo

Educadores(as) formais (de Educacdo Basica, Profissional, Tecno-

légica e Superior) e ndo formais (de organizacbes ndo governamentais,
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museus, movimentos populares, projetos socioeducativos etc.) dos mais va-

riados ambitos de atuacgédo e oriundos de diversas cidades e estados do pais.

Metodologia

Em conformidade com o documento “Conteudos Referenciais
para a Educacgédo em Direitos Humanos”, proposto pelo Comité Nacional
de Educacéo em Direitos Humanos, o projeto do curso considera a EDH
um processo continuo, pois a sua pratica pedagodgica se pauta pelas si-
tuacgdes e relagdes que permeiam a vida cotidiana, a partir de principios
como recorréncia e coeréncia. A EDH promove, portanto, processos edu-
cativos criticos e ativos, que despertem as responsabilidades cidadas
em conformidade com principios e valores que dignifiquem o ser hu-
mano, com vistas a implantagdo de uma cultura em Direitos Humanos,
permeada ndo somente pela tolerancia e pelo respeito as liberdades
fundamentais e a igualdade, mas também pela indignacdo e atuacgéo
frente as injusticas sociais.

A formacédo de educadores em Direitos Humanos deve ser estabe-
lecida, em primeiro lugar, com base na necessidade de abrir e reeducar
sua percepcgéo social. Tendo em vista que o educador néo seja um mero
transmissor de conteudos, mas se comporte coerentemente com uma
postura ética em relacdo aos Direitos Humanos, é fundamental que as
formas de percepcéo e representacdo social sejam discutidas, compre-
endidas e reformuladas, especialmente as relacionadas com estigmas e
esteredtipos preconceituosos. A EDH que efetivamente alcancga resulta-
dos nao desvincula 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 fundamentacao
filosofica dos Direitos Humanos vincula-se a uma concepgéo do conheci-
mento equilibrada entre as especificidades e a integracdo entre as diferen-
tes ciéncias. Nessa perspectiva, é possivel contribuir com a formacgéo de
individuos que tenham uma percepc¢ao global, e ndo fragmentaria e indivi-
dualizada, da realidade social.

A Educacdo em Direitos Humanos (EDH) representa uma das
mais importantes propostas metodolégicas voltadas a educar as novas
geracdes para a democracia. Essa perspectiva compreende, essencial-
mente, promover a formacao de cidadaos que vivam os valores republi-
canos e democraticos, e que participem ativamente da vida publica, ou
seja, a formacédo 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 multidimen-
sional entre Direitos Humanos, conhecimento e realidade, e se compro-
mete com a mudanca social em nivel de percepg¢oes, atitudes e relagdes,
reservando aos educadores um papel central nesse processo. Partindo
dessas premissas, o Curso Intensivo de Educacédo em Direitos Humanos
— Membéria e Cidadania esta estruturado numa proposta tedrico-pratica
organizada em trés eixos orientadores — saber curricular, saber peda-
gogico e saber experiencial da formac¢ao docente em Direitos Humanos.

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

Direitos Humanos:

Saber curricular: conteudos formais especificos de Direitos Huma-

nos, do ponto de vista conceitual, histoérico, filoséfico e normativo;

Saber pedagdgico: metodologias educativas para processos for-
mativos em Direitos Humanos;
Saber experiencial: vivéncia cotidiana, sensibiliza¢do e coe-

réncia ética frente aos Direitos Humanos.

Por meio da apresentacgdo 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:

Aulas e mesa-redonda: ministradas por professores e pales-
trantes convidados tendo em vista sua atuac¢édo profissional e
académica no ambito dos eixos orientadores, sendo assim os
responsaveis pela discussao teorico-metodolodgica;

Grupos de trabalho: espacos diarios de reflexdo, discusséo,
trocas de experiéncia e construcdo conjunta entre os partici-
pantes. A dindmica inclui visitas educativas a exposicao de
longa durag¢édo do Memorial;

Oficina de projetos educativos: o curso culmina com a oficina,
de forma que os participantes possam aplicar o conhecimento
acumulado na elaboragdo de novas propostas ou na readequa-
cdo daquelas ja existentes, de acordo com seus respectivos
contextos socioeducativos;

Posteres: apresentacdo e discussdo de experiéncias educativas
realizadas pelos participantes, favorecendo o contato e o didlo-
go 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 relatorios analiticos dos mediadores, tendo em vista
a experiéncia cotidiana de acompanhamento dos grupos de trabalho; e da

sistematizacdo dos dados levantados por meio desses instrumentos.

Referéncias bibliograficas

BENEVIDES, Maria Victoria de Mesquita. Educacédo para a democracia. Lua Nova: Re-
vista de Cultura e Politica, n.38, dez. 1996, p.223-237.

BRASIL. Comité Nacional de Educacédo em Direitos Humanos. Plano Nacional de Edu-
cacao em Direitos Humanos. Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos; Mi-
nistério da Educacdo; Ministério da Justica; Unesco, 2007.

BRASIL. Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica. Programa Na-
cional de Direitos Humanos (PNDH-3). Brasilia, 2010.

DORNELLES, Jodo Ricardo W. O que sdo Direitos Humanos. Sdo Paulo: Brasiliense,
2006. 2.ed. (1993), 1° reimpr. (Colecao Primeiros Passos).

FESTER, Antonio Carlos Ribeiro (Org.). Direitos Humanos: um debate necessario. v.2.
3.ed. Sdo Paulo: Brasiliense; Costa Rica: Instituto Interamericano de Direitos Huma-
nos, 2008.

FREIRE, Paulo. Extensao ou comunicacdo? 8.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
(Colecao O Mundo, Hoje, 24).

HEIN, George E. Uma teoria democratica de educagcdo em museu: democracia e mu-
seus. In: ENCONTRO INTERNACIONAL DIALOGOS EM EDUCACAO, MUSEU E
ARTE, 2010, Porto Alegre, Sao Paulo, Recife. Anais... Sdo Paulo: Santander Cultural;
Pinacoteca do Estado de Séo Paulo. p.1-12. (1 CD-ROM).

MARANDINO, Martha (Org.). Educa¢do em museus: a mediacdo em foco. Sdo Paulo:
GEENF/FEUSP, 2008.

MORGADO, Patricia. Praticas pedagogicas e saberes docentes na Educacdo em Direi-
tos Humanos. Rio de Janeiro, 2001. Disponivel em: www.anped.org.br/reunioes/25/
patricialimamorgadot04.rtf/; Acesso em: 24 abr. 2011.

SILVEIRA, Rosa Maria Godoy et al. (Org.). Educag¢ao em Direitos Humanos: fundamen-
tos teorico-metodologicos. Jodo Pessoa: Editora Universitaria/UFPB, 2007.




OJUdWRIIDUY

OlI0}IpNE :[BD07T
SOAI}eINPd solaloxd sop oedejuasaidy
BlIo}0JeD ([eD0]

oedezrurajeIyuo)

OLI0)IPNE :[eD0T

(ds/odurep op opIeutag

oBg ap eueqI edueINbHag op BLIRISINGS)
SUT}IRI\ BURTNL

eor[qnd edueinbas ap sajuaby
ered soueWIN SOIISII( WS OBILINDY -

(ds/oduir odure) ap rendog
0BILONDH  SOUBWNH SOSIIJ P 0IIUSD)
o111, okeIed 10101\

seurgjrunwod seoneld
8 BAIJRINE)SBY BINISN[ 8D SOJUSWERPUN,] -

(gsetreprios ef1T — by eureboid)
BIOAIQ P TN

apay W soyuIwe)) opuInIisuoy) -
(dS/e1sTPOIBIN "ATU())
BIBAI[Q OpTEMSQ ‘JOId “O.mu.m_ﬁmg
sepugLadxa ap soje[al
:SourwWIN SOIISII( WIS SLAIJBINPa SeIIIeld
epuopaI-esaN

L0/%0 ®©Ip - BII9)-B)XoS

Terduaiadxa 19qes
:I0PBIUSLIQ OXIH

manm 18

(oedenurnuon) soareanpa
sojaloxd ap eUIDYO

S9I[eIe © EXoUR
B[ES ‘OLI0)IPNE :STeI0T

SOAI}EINPd
sojaloxd ap eudYQO

OLIO}IPNE :[ed0T

(Fdan)

OIIJUOIN BPIY "BJOId
eorbojopolaur

ejsodoid euIin :souewWng
S03121II( 8 opdeonpiy

ey

OLIO}IPNE :[BD07]
oyreqer ep
oedejuasaldy
sara3sod ap oessag

L0/€0 BIp - BIId)-eluInp

sol[ole o eXoue
e[ES ‘OLI0YIPNE :STRD0T
oyreqer} ap sodnin

(e110307R0 :[EDOT) 9JED

OLIO}IPNE :[ed0]

(DIN/21U0ZIIOH o]og

- VN[ OLBHISIOATU[) 011USD)
opeqy sowaT elAR[d BJoId
souewWINH SOIIdIIQ WD
ogdeonps eu 0dIpnf O

ey

sol[ele o eXoue
B[ES ‘OLI0}IPNE :STeD0T
oyreqer} ap sodnin

orIojpne :[edo T
(T4d40) Toneg
BIBDATIS 9UI[OIE) "BJOId
soueuwIny SolrvIIq
Sop oedepIrjosuod

B 9 9pepIap B @
BLIQWSJ & 0319110 O
ey

(e1A17) OodowiTy

OLIOYIpNE :[ed0]

(IdAn)
OII9JUOIA BPIY eJoIid

souewWINH SOIIAIIQ
wa SoAIIBINpPa
sossanoid sou
(se)salopeonpo
sop [aded O

ey

OLIO}IPNE :[BD07]

oyreqer; ep
oedejuasaIdy
sar1a3sod ap oessag

L0/20 ®©Ip - elld}-elrenp

oo16obepad 1aqes
:10PeIUSLIQ OXIH

OLIOJIPNE [0

(asn
/H.1) seprasuag eynbsay
op BLIOIA BUEIA "BJOIg

BIDRIDOWAD
e ered opdeonp

emy

OLIO}IPNE :[eD07T
oyreqer} sp
oedeuasaIdy
$919150d 9p OBSSag

L0/10 ®Ip - e1I9]-BII8],

OLIOYIpNE :[e20T

(ry
/0Nd) sereuIoq AsIepuepy
OpIEdTY OBO[ JOIg

sourwIng
sojra1Iq oes anb O

emy

OLIOYIPNE :[eD0T

sounfe sop oedejuasaidy

0S1nd Op eINJIBAY

R1I9}0JED :[eD0T

Byuew ep gyen
oeddanay

90/0¢ - e1I9)-epunbog

IB[NOLIIND I8qeS
:10pRIUBIIQ OXIH

$10z oonewreibold orpenp

ugl-ugt

U9r-0€ust

0€YUST

-0€uet

oguer-uet

Uzi-0€u6

0€U6-U6

or1e1oHq



Aulas




Saber curricular

O que sao Direitos Humanos?

Jodo Ricardo W. Dornelles

Responder a pergunta “o que sdo Direitos Humanos” exige uma
analise sobre os seus fundamentos historicos e filoséficos e uma ava-
liacdo sobre o processo de ampliacdo conceitual que se desenvolveu a
partir do século XVIII.

A histoéria das sociedades humanas, especialmente a partir do
Iluminismo, apresentou diferentes testemunhos documentais na luta
pela emancipacdo humana.

Ao contrario do que é afirmado por algumas concepgbes mais
conservadoras, existem diferentes maneiras para entendermos o que
sdo Direitos Humanos. Para alguns se trata de direitos naturais, ineren-
tes a vida, a seguranca individual, aos bens que preservam as condi-
¢bes de humanidade 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
expressdo de uma conquista social através de um processo de luta politica.

Enfim, € um tema — como também ocorre com a democracia, a
liberdade e a justica — que tem recebido diferentes significados e in-
terpretacdes, muitas vezes contraditorios entre si. Portanto, trata-se de
um tema complexo que expressa as relacdes 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 ideoldgico, nao exis-

tindo uma uniformidade conceitual sobre o tema.



O conceito de Direitos Humanos apresenta uma série de interpreta-
¢Oes que dependem da orientagdo que se tenha sobre o fendmeno 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 classificacio:
Direitos Humanos, entendidos como a expressdo axiolégica que serve
como base para a sua positivacdo juridica, ou seja, os direitos como valor,
como o conjunto de principios norteadores da lei; Direitos Fundamentais,
Ccomo a expressao positivada, especialmente a partir dos textos constitu-
cionais, daquela dimenséo valorativa original; e Liberdades Individuais,
como uma categoria que se refere as liberdades que se caracterizam nas
relagbes sociais, a manifestacao fatica dos direitos previstos legalmente,
o exercicio efetivo dos direitos reconhecidos na lei como fundamentais.

Ja outro autor, também espanhol, Gregério Peces-Barba, ndo faz a
mesma distingdo. Parte de uma unica definicdo de Direitos Fundamentais,
afirmando que todos os direitos sdo humanos, visto que apenas o ser hu-
mano € sujeito de direito capacitado para o seu pleno exercicio. Para Pe-
ces-Barba, portanto, a preocupacao € estabelecer dentre todos os direitos
que sdao humanos, aqueles que sdo considerados essenciais.

A fundamentagao dos Direitos Humanos, assim, passa por inumeras
defini¢des. Seja entendendo-os como valor, seja apenas como direitos que
se tornam fundamentais a partir da existéncia de dispositivos juridicos.
Diversas denominac¢des 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
apos 1948, com a Declaragao Universal da Organizacéo das Nagdes Unidas,
tornou-se usual a denominagédo de Direitos Humanos, pela sua importancia
simbolica e abrangéncia, expressando um carater de universalidade para

todos os seres humanos.

Saber curricular

Observamos também que a discussdo sobre os fundamentos dos
Direitos Humanos recebeu um tratamento particular de Norberto Bobbio
(1992). Para o jurisfilosofo italiano, € uma iluséo atribuir um fundamento ab-
soluto aos Direitos Humanos, ja que séo direitos historicos, portanto, relati-
vos. Porém, Bobbio afirma existirem varias perspectivas para o tratamento da
questao dos Direitos Humanos: filosoéfica, ética, politica, histérica, cultural etc.
E necessario ressaltar que existem relagdes entre essas perspectivas.

Assim, podemos dizer, inicialmente, que nao existe um conceito
uniforme sobre o que sao 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 o modo de organizacdo da vida social e o contexto histérico. Dessa for-
ma é que se torna impossivel determinar um unico e absoluto fundamento
dos Direitos Humanos. Ao contrario, podemos partir de trés concepgoes di-
ferentes no campo da fundamentacéo filosdfica e juridica: concepcgées ide-
alistas; concepcgoes juridico-positivistas; concepgao historico-estrutural.

As concepgées idealistas nos remetem ao campo do modelo jusna-
turalista moderno e buscam a sua base de fundamentac¢do em uma visao
abstrata, metafisica, ideal, identificando os Direitos Humanos a valores in-
formados por uma ordem de principios e condi¢des 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 razao. Os direitos, nessas correntes
do pensamento moderno, seriam inerentes ao individuo e, desta forma,
Direitos Naturais supraestatais e suprassociais.

As concepgoées juridico-positivistas, partindo da filosofia positivis-
ta, entendem os Direitos Humanos como Direitos Fundamentais e nao
como valores suprapositivos. Sdo direitos desde que sejam efetivamente

reconhecidos pela ordem juridica positiva. A fundamentacgéo dos Direitos



Humanos e a sua verdadeira existéncia dependem do reconhecimento pré-
viodetais direitos por parte do Estado, mediante sua elaboragéolegislativa.
Os direitos fundamentais para o ser humano seriam apenas aqueles que
emanam do Estado.

A concepcdo histdrico-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 conceito idealista de Direitos Humanos nos marcos da ascensao da
burguesia e ao tratar do tema da emancipac¢do politica e da necessaria
luta contra a alienacdo e a emancipa¢do humana. Os Direitos Humanos,
dessa forma, sdo um conceito resultante dos processos histéricos, das
conquistas sociais e politicas a partir das lutas dos povos pela emancipa-
¢do. Sdo marcados por contingéncias econémicas, politicas e ideoldgicas,
expressando-se através de conquistas sociais. Nesse campo, os valores e
principios sdo a expressédo da praxis social e potencializam as demandas
concretas por reconhecimento juridico-formal e o exercicio pleno e mate-
rial dos direitos.

E importante notar que, partindo da impossibilidade de uma fun-
damentagdo unica e absoluta dos Direitos Humanos, percebe-se que des-
de o 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
terem aparecido na Franca durante o século XVIII, e de sua formulacéo

juridico-positiva no plano do reconhecimento constitucional datar do
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século XIX, as origens de sua fundamentacao filoséfica remontam aos
primérdios da civilizagdo humana.

Foi somente a partir da passagem do século XV para o XVI, e dos
desdobramentos ocorridos nos séculos XVII e XVIII, no cendrio da Euro-
pa Ocidental, que surgiram as condi¢des objetivas e subjetivas que pos-
sibilitaram a modifica¢éo 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 valorizagdo 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 constituicao 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¢édo da no¢éo
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 civilizatoria 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
concepcao hierarquica de vida no plano religioso, pois a Reforma trou-
Xe a preocupacao com o sucesso no mundo como sinal da salvacao
individual. (Lafer, 1988)

Partindo da ruptura dos referenciais socioculturais do medievo, a no-
¢ao 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 ideoldgico e politico para a transi¢édo do feudalismo para a socie-
dade burguesa. Tratava-se ndo mais da fundamentacao do direito divino,
mas sim de propor a razdo 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-
¢ao do Estado Politico seria resultado de uma acéo pela manifestacdo da
livre vontade dos individuos. Inicia-se um tipo de formulac¢édo que passou a
influenciar o pensamento filos6fico-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 condi¢do prévia para o pleno exercicio da
liberdade seria a garantia do direito a propriedade. Dessa concepcgéo
individualista burguesa, que marca o pensamento lockiano, nasceu a
moderna ideia do cidadao, e de uma relagdo contratual entre os indivi-
duos na qual a propriedade, a livre iniciativa econémica e uma relativa
margem de liberdades politicas e de seguranga pessoal seriam garanti-
das pelo poder publico.

Locke apontava a propriedade como o direito natural fundamen-

tal e inalienavel do ser humano, o direito-fonte, do qual decorrem os

'E importante notar que Locke utiliza a nocédo de propriedade com dois sentidos: a) o
primeiro, mais amplo, como o conjunto das capacidades e potencialidades do indivi-
duo para a manutengdo da propria existéncia e da sua liberdade. Trata-se da nogdo de
propriedade como particularidade humana de autodeterminacgédo; b) o segundo sentido,
restrito, seria entendido como o resultado do exercicio da propriedade que cada ser hu-
mano tem de determinar a propria existéncia mediante sua relacdo com a natureza e
utilizando o seu potencial e criatividade através do trabalho. O resultado é a constituicdo
da propriedade material, produto do trabalho humano individual, no exercicio de um
direito inaliendvel de autodeterminacéo e autossuficiéncia humana.
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demais direitos dos individuos. A protegdo ao direito natural da proprie-
dade seria, entdo, o motivo pelo qual cada individuo cede parcelas de
suas liberdades e direitos para a formacéo da instancia que protegera a
existéncia desse direito, ou seja, o Estado-Governo.

A nocéo jusnaturalista do Contrato Social, como génese do Estado,
foi difundida durante o século XVIII, dando origem a concep¢ao contratua-
lista do direito e da sociedade. O contratualismo, tendo por base a igualdade
juridica, aparece como forma de superacédo 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 radicalizacdo do confronto com o absolutismo, foram apresentadas as
ideias de pensadores como Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) que inspi-
raram os movimentos revolucion4rios na Franca e na Ameérica. E o periodo
que preparava as grandes transformacdes sociais e politicas que levaram a
elaboracao da Declaracao de Direitos de Virginia, em 1776, e da Declaragéo
de Direitos do Homem e do Cidadéao, aprovada pela Assembleia Nacional
Francesa, em agosto de 1789.

O pensamento de Rousseau desenvolveu-se afirmando a existén-
cia de uma condi¢do natural humana de felicidade, virtude e liberdade.
Ao contrario de Locke, entendia que ¢é a civilizagdo que limita as condi¢bes
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 mao 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 condi¢do 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
limitagdes elitistas do liberalismo classico, introduzindo uma concepgéo 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 condi¢des subjetivas que leva-
ram a derrocada do antigo regime e a instauragéo 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 fundamen-
tais para a totalidade dos seres humanos. E, como vimos, esse elenco
de direitos coincidia com os interesses imediatos ndo somente da bur-
guesia ascendente, mas também das amplas massas populares em sua
luta contra os privilégios da aristocracia.? 2No entanto, eram direitos que
primeiramente satisfaziam as necessidades da burguesia, dentro do pro-
cesso de constituicdo do livre mercado (direitos da liberdade individual
expressando-se como livre iniciativa econdmica, livre manifestagdo da

vontade, liberdade contratual, liberdade de pensamento, liberdade de ir

2Marx na sua obra Sobre a questdo judaica, de 1844, trabalhou a diferenca entre os
conceitos de emancipacgdo politica e emancipa¢do humana. As conquistas da Revolugao
Francesa e das lutas dos povos contra o absolutismo marcaram, para Marx, um momento
significativo de emancipagéao politica.
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e vir, trabalho livre etc.) e, consequentemente, criando as condi¢des para
a consolidagdo do modo de producéo capitalista. Para isso foi fundamental
a formacéo do Estado Liberal e dos movimentos constitucionalistas para o
reconhecimento formal dos direitos dos individuos.

Sob a inspiracdo da Constituicdo dos Estados Unidos da Ameérica,
os demais paises das Américas, recém-independentes no inicio do século
XIX, passaram por um processo de constitucionalizacdo dos Direitos Hu-
manos, mediante a positivagdo dos direitos individuais, agregando um ca-
pitulo especifico em suas Cartas Magnas. Essas constituicbes restringem-
se ao reconhecimento formal das garantias de direitos individuais.

Portanto, os Direitos Humanos em seu primeiro momento moderno,
ou em sua primeira geracao, sao 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 tradi¢éo jusnaturalista — a uma pretensa condicdo natural
do ser humano, como direitos inerentes a condi¢cdo de ser humano. Sdo a
expressao formal de necessidades individuais que requerem a abstencdo do
Estado para a garantia de seu pleno e livre exercicio. O legado do jusnatura-
lismo nos proporciona direitos que nao 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
econoémicos, sociais e culturais (DHESCSs)

A segunda metade do século XVIII assistiu a grandes transforma-
¢bes na sociedade capitalista liberal, ganhando desenho mais definido na

passagem para o século XIX. Os primeiros 70 anos do século XIX marcaram




a consolidacgdo 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 formacao do proletariado ur-
bano, a progressiva concentracao do capital, entre outras coisas, passaram
a apresentar os primeiros sinais de crise da nova sociedade capitalista.

Apbs 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, € o inicio da ‘Era do Capital’, que se
desenvolveu e levou, no decorrer do século XIX, ao surgimento de contra-
digbes no seio do proprio modelo de sociedade.

A Revolucdo Industrial, ao mesmo tempo em que elevou a pata-
mares nunca vistos na historia humana a capacidade de producgéo e
a produtividade do trabalho, com um fenomenal desenvolvimento das
forcas produtivas, destruiu violentamente o modo de vida tradicional
dos trabalhadores e introduziu a rigida disciplina do sistema fabril. As
condigdes de vida dos trabalhadores eram deploraveis, com jornadas
de trabalho — inclusive para criancas e mulheres — de cerca de 15 horas
diarias, sem leis sociais, trabalhistas ou previdencidrias, sob condi¢des
de absoluta inseguranca. Afinal, tratava-se do Estado Liberal, que néao
deveria intervir na sociedade e nas relacbes econdémicas. As condi¢des
de vida nas cidades também eram terriveis, no que se refere a moradia,
ao saneamento bésico e a infraestrutura para a existéncia do bem-estar
social. O resultado era uma legido de desempregados, miseraveis, além
de diversos problemas sociais como o alcoolismo, a prostituicéo e a cri-

minalidade (Hunt; Sherman, 1978).
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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¢des 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,
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 € a marginalidade
que ameacavam a ordem burguesa nédo 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 pretensdo a um cara-
ter universal desses direitos ndo afastaria a sua verdadeira natureza li-
beral-burguesa. Ao contrdrio, a sua universalidade aparece exatamente
quando a burguesia revoluciondria do século XVIII conseguiu encarnar
como conquista sua as demandas e os interesses de amplos segmentos
humanos que puderam ser generalizados na luta contra o poder despoti-
co do absolutismo. Porém, para Marx, as declaragbes formais de Direitos
Humanos néao faziam mais do que formalizar as condi¢des reais da socie-

dade burguesa, com uma separa¢ao entre os espacos publico e privado.



Essa dicotomia publico-privado se materializa com a distingdo entre as
esferas de atuacédo do ser humano. Uma clara separagéo entre o ‘Homem’
e o0 ‘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 cidadao 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 diferengas, as desigualdades, a opressao e
a exploracéo, com base nessas diferencas.

As obras posteriores de Marx mantiveram a concepcdo 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 ‘Cidadao’. E os direitos reconhecidos seriam os direitos daquele
‘Homem-Individuo’, egoista, separado do espago 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 omissédo em relacdo aos artigos da Decla-
racdo de Direitos do Homem e do Cidad&o da Revolucédo Francesa, que
dispde sobre a liberdade de pensamento, de expressao politica e religio-

sa e de comunicacdo, enquanto direitos de clara repercusséao coletiva.
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Recoloca-se a questdo partindo das experiéncias totalitdrias do sé-
culo XX (nazifascismo e estalinismo) e das experiéncias dos re-
gimes burocratico-autoritarios de corte civico-militar da Améri-
ca Latina. Ao partir dessas realidades podemos rever alguns dos
conceitos trabalhados por Marx, principalmente no que se refere ao di-
reito de opinido e de expressao, e a sua dimensao coletiva. E foi exa-
tamente 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.
Nessas experiéncias totalitarias o coletivo ndo chegava a ser a expressao
do publico, ndo ocupava o espag¢o publico como sujeito social auténomo
com consciéncia e projeto definidor de sua pratica social. Ao contrario,
0 coletivo era o espaco de dissoluc¢do da individualidade em uma massa
amorfa, sem definicdo, sem consciéncia de classe ou de cidadania, sem
capacidade propria de intervencao direta no espaco 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 revolucionaria 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 questdes 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 conse-
quéncia era um grande desemprego, baixissima remuneracio do trabalho,

jornada diaria que poderia chegar a 16 horas, o trabalho infantil utilizado



sem limites, as mulheres operarias sem direitos especificos relacionados
as condigdes de género, sem leis de protegdo em relagédo as condigdes de
salubridade e seguranca etc. No que se refere as condigdes 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 contradicdo 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 civilizatério 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
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outra — ndo mais revolucionaria, mas sim conservadora —, tais principios
caem no vazio, deixam de ter sentido apenas declaratorio 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 nocao de liberdade se materialize na liberdade de associagao
sindical, na livre participacdo politica, obrigando a amplia¢do do Estado e
a socializacdo da politica através da adoc¢édo do sufragio universal e do sur-
gimento dos primeiros partidos politicos de orientac¢édo social-democrata e
socialista. Exigem, também, que a nocédo de igualdade néo se restrinja a
uma mera declaracdo 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 nocgao de propriedade
se concretize como o verdadeiro direito a ser proprietario dos meios de
producéo, 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 intervencado 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 ampliacado conceitual dos Direitos Humanos, exigindo o reconhe-

cimento dos Direitos Coletivos, ou Direitos Econémicos, Sociais e Culturais



(DESCs). A situagdo de crise e desigualdade social, somada a concentra-
¢ao do capital, tornou insuficiente a interpretacao liberal sobre os Direitos
Humanos, entendidos como supraestatais, inerentes a razao humana, in-
dependentemente dos reais condicionamentos sociais, econdmicos, poli-
ticos, histéricos e culturais das sociedades. Se para a concepgéo liberal, a
garantia dos direitos necessitaria de uma abstencéo 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
participagdo formal nas decisdes politicas de uma sociedade, por exemplo.
Como nédo 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 protecdo 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 instituicbes sociais. Em 1891, por exemplo, a Igreja catolica 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 Revolugéo Russa, também de 1917, a primeira Constituicdo
soviética, a Constituicdo da Republica de Weimar na Alemanha, em 1919,
e a criacdo da Organizacéo Internacional do Trabalho (OIT) foram expres-
sOes de ampliagdo da abrangéncia dos Direitos Humanos, dando forma ju-
ridica e institucional as condi¢des de trabalho e demais condi¢des sociais.
No Brasil, a Constituicdo de 1934 foi a primeira que incluiu dispositivos

especificos sobre os direitos coletivos.
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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 reivindicagbes sociais e pelas transformacdes econdmicas e
politicas que marcaram as sociedades nos ultimos trés séculos, possibili-
tando importantes conquistas emancipatorias. Esse processo de amplia¢édo
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
exploracao capitalista por novos espacgos de liberdade coletiva e igualdade
material que garantissem as condicdes 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 condi¢des para a ampliacdo 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 historico 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 0s mo-
delos totalitarios dos Estados de terror de inspiragéo fascista, revelando
ao mundo as grandes violagcdes ocorridas nos campos de concentracao
e exterminio. O modelo Auschwitz torna-se referéncia de poder e da 16-

gica de excecdo presentes no mundo contemporaneo.® Os crimes contra

¥Sobre o tema do Estado de Excec¢do, da légica do campo como paradigma do poder nas so-
ciedades contemporaneas, ver Agamben, 2008a; 2008b; 2002; Mate, 2005; Zamora, 2008.



a humanidade séo revelados e passam a ser uma nova referéncia na luta
contra as violagdes sistematicas e massivas contra os Direitos Humanos.

A realidade apos a guerra mundial foi, no entanto, mais complexa.
Com a valorizacdo de um ideal abstrato de democracia, o mundo do pés-
guerra nasceu dividido em blocos, sob a dire¢do politico-ideoldgico-militar
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 ameaga da destruicao total.

As novas relagdes internacionais do pos-45 apresentaram novos
atores nascidos dos processos de descolonizacdo da Asia e da Africa,
com o surgimento de novos Estados Nacionais, como também de novos
conflitos regionalizados.

O final da guerra deu inicio a um ciclo de acumulacao econdémica 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 econdémico com base no capital monopolista internaciona-
lizado. O processo de desenvolvimento econémico 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

Saber curricular

41

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,
interessando a toda a humanidade e aos proprios 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 Gregorio Peces-Barba (1967), a histéria da evolugéo

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
constitucionalizacdo dos direitos;

b.  asuageneralizagdo como referéncia axiologica e juridico-positiva;

C. asua internacionalizagéo.

As liberdades e garantias para os seres humanos ndo sdo assuntos
que interessam unicamente a cada Estado, mas, ao contrdario, 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
valorizagdo dos Direitos Humanos na esfera das relagoes entre os Estados,
entre as nagdes e entre grupos e individuos na ordem internacional.

Somente depois da Segunda Guerra Mundial € que a questdao 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 na¢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

4A comunidade das na¢des formou diferentes organizac¢des de ambito global, como as
Nagbes Unidas (ONU) e organismos especializados, como a Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (Unesco), como também de ambito regio-
nal, como a Organizag¢édo dos Estados Americanos (OEA), a Organizacdo da Unidade
Africana (OUA) e o Conselho da Europa.
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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 atuacdo das
agéncias internacionais de direito humanitdrio. Outros casos, mais anti-
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 extradicdo para responder
por crimes contra a humanidade praticados no Chile, é outro exemplo de
como no campo dos Direitos Humanos a concepcéo 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 Declaracdao 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 situagéo 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 procla-
macéo da Declaracédo Universal de Direitos Humanos das Nac¢oes Uni-
das. Esse documento 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 superacdo da nocéo absoluta de soberania nacional, no que se refere
a questdo dos crimes contra a humanidade. A partir da adogdo da Decla-
racéo Universal e da anterior Declaragdo 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, € os
sistemas regionais, a comecar pelo Sistema Interamericano e pelo Sistema
Europeu de Direitos Humanos. A internacionalizagdo da protecéo levou a
fase de elaboragdo de mecanismos normativos internacionais que resultou
em inumeros tratados internacionais e instrumentos de protecdo como o
Pacto de Direitos Civis e Politicos, e o Pacto de Direitos Econdémicos, Sociais
e Culturais, no dmbito da ONU, ambos de 1966; a Convencdo Americana
de Direitos Humanos (Pacto de San José), de 1969, no ambito do Sistema
Interamericano de Direitos Humanos; a Convencdo Europeia de Direitos
Humanos, de 1950; tratados de prevencéao da discriminagéo, de prevencéao
e punicéo da tortura, de protecédo aos refugiados, de protecédo 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 aprovacédo da

Declaracédo Universal, com a realizacdo da 1? Conferéncia Mundial dos Di-
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reitos Humanos, em 1968, na cidade de Teerd, em uma conjuntura ainda
marcada pela bipolarizacdo da Guerra Fria, perpassando outros conflitos
como as contradigbes 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¢do, 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
ameaca de exterminio de diversos grupos humanos, problemas enfrenta-
dos por diferentes paises do mundo, foram importantes para essa visao
global e universal dos Direitos Humanos.

Superada a visao 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

integracao 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 protecéo, tanto
no plano global quanto nos regionais. Trata-se de uma ampla producéo
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 Nacoes Unidas ao con-

vocar a Conferéncia de Viena foi o de aprimorar os inumeros instrumentos



internacionais de protecdo, tornando-os mais eficazes e dando-lhes uma
aplicacdo 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 implementacao.

A mobilizacdo a partir do evento de Viena contribuiu para difundir
os temas globais de interesse de toda a humanidade, a partir da elabora-
¢éo da Declaragéo e do Programa de A¢édo de Viena, documentos que se
tornaram referéncia para a acdo 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 propria elaboracdo do documento final apresentou a dificuldade
para compor as duas posi¢cdes em jogo, uma baseada na universalidade
e outra na relatividade (concepc¢ao ‘culturalista’) dos Direitos Humanos.
As duas posicoes se fundamentavam em argumentos convincentes. Os
‘universalistas’ acusavam muitos paises de se escudarem na tradi¢ao cul-
tural ancestral, ou na soberania nacional, ou na falta de desenvolvimento
tecnologico para justificar a manutencao de regimes ditatoriais e praticas
violadoras dos Direitos Humanos, como o exterminio de criangas 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 eliminacao dos direitos civis e politicos. Os ‘relativistas’ ou ‘culturalistas’
afirmam que a concepcado universal corresponde a uma imposicdo de valo-
res ocidentais, encobrindo uma politica intervencionista e hegemoénica dos

paises do Ocidente contra aqueles considerados hostis.

Foi o0 segundo maior encontro de carater mundial realizado ap6s a Guerra Fria. O primei-
ro grande encontro mundial realizado foi a Conferéncia Mundial sobre Meio Ambiente,
chamada Rio-92, realizada no Rio de Janeiro em 1992.
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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).

O artigo 8¢ da Declaragdo 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, historicas e religiosas devem ser consideradas,
sem que os Estados, no entanto, possam se abster do seu dever de promo-
¢ao e protecado 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 incorporacéo da di-
mensao dos Direitos Humanos em todas as iniciativas, atividades e pro-
gramas dos organismos das Nac¢des Unidas, e a nocédo 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 obrigatoério, ndo apenas para os Estados, mas para

SAqui se estd falando de desenvolvimento social, humano e ambiental.
7As nocgdes de indivisibilidade e integracéo entre todos os Direitos Humanos se referem a
néo separar os direitos civis e politicos dos DESCs e dos direitos da solidariedade.



0s organismos internacionais e os grupos que detém o poder econdémico,
visto que as suas decisdes e praticas podem ter repercussdo, direta ou
indireta, na vida de todos os seres humanos, especialmente aqueles em
situacédo de vulnerabilidade. A legitimidade que passa a existir, a partir de
Viena, é mais um ponto positivo para o prolongado processo de construg¢ao
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.
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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 o 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
aparentemente 6bvia: a meu ver, o tema sé tera sentido no contexto da
realidade contemporanea, isto é, no mundo globalizado em constante
transformacéo, com a velocidade e a complexidade das mudancas cul-
turais — em todas as suas expressoes, da revolugao cibernética aos no-
vos movimentos sociais. O que nédo impede minha inspiracdo em certos
autores classicos, além dos contemporaneos, especificos do campo da
filosofia politica e da educacéao.

Por que escolhi esse tema? Porque considero que a vinculacao
entre educagdo e democracia € essencial para o enfrentamento dos di-
versos problemas que emperram o desenvolvimento do pais. Sabe-se
que todos, nos 6rgaos do Estado e na sociedade civil, insistem na edu-
cacdo como uma prioridade nacional, assim como se afirmam ardentes
democratas. Porém, também se sabe que, fora da retdrica, a realidade
€ outra. Além da persistente cultura politica oligarquica — da Colénia a
este século XXI — durante o regime militar-empresarial (1964-1985) o

Brasil viveu um periodo de drastica reducao dos direitos de cidadania

* Texto revisto e ampliado de original publicado na revista Lua Nova, Sdo Paulo: Cedec,
n.38, dez. 1996.



e de minimizagdo da atividade politica. Isso correspondeu a uma con-
cepcao economicista/produtivista da sociedade, na qual a unica funcao
meritéria dos individuos é produzir, distribuir e consumir bens e ser-
vicos. Com o movimento de democratizacdo do pais e com o reconhe-
cimento universal de que ndo ha desenvolvimento exclusivamente no
campo econdmico, sem concomitante desenvolvimento social e politico,
a questao da educagéo politica se tornou de fundamental importancia.

Hoje podemos afirmar que a cidadania democrdatica € uma ideia
em expanséo; no entanto, a acao 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 prin-
cipio constitucional de escola para todos consegue ser cumprido com o
minimo da qualidade reivindicada.

Sabe-se, também, que existe, no sistema de ensino brasileiro, um es-
pago para a educagéo do cidadédo — na maioria das vezes como mero orna-
mento retdrico ou, entdo, confundida com civismo. Além disso, a ‘educacéo
para a cidadania’, presente como objetivo precipuo em todos 0s programas
oficiais, independe do compromisso explicito dos diversos governantes com
a pratica democratica. O grande educador e homem publico Anisio Teixeira
sempre foi veemente em sua critica a “escola paternalista, destinada a edu-
car os governados, os que iriam obedecer e fazer, em oposi¢éo aos que iriam
mandar e pensar, falhando logo, deste modo, ao conceito democratico que a
deveria orientar, de escola de formagéo do povo, isto é, 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 ndo cumpridas’ para a consolidag¢éo do ideal demo-
cratico, o pensador italiano aponta o relativo fracasso da educacdo para

a cidadania como transformacdo do sudito em cidaddo. Bobbio recorre,
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ainda, as teses de Stuart Mill para reforgar a necessidade de uma edu-
cagdo que forme cidadaos ativos, participantes, capazes de julgar e es-
colher — indispensaveis numa democracia, mas ndo necessariamente
preferidos por governantes que confiam na tranquilidade dos cidadaos
passivos, sinénimo 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 Hu-
manos. Esta breve definicdo tem a vantagem de agregar democracia
politica e democracia social. Em outros termos, retine os pilares da ‘de-
mocracia dos antigos’ — tdo bem explicitada por Benjamin Constant e
Hannah Arendt, como a liberdade para a participacdo na vida publi-
ca — ao ideal republicano 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.

Educacéo € aqui entendida, basicamente, como a formacéo do ser
humano para desenvolver suas potencialidades de conhecimento, jul-
gamento, participacdo e escolha para viver conscientemente em socie-
dade, o que inclui também a nog¢édo de que o processo educacional, em
si, contribui tanto para conservar quanto para mudar valores, crencgas,
mentalidades, costumes e praticas. Ao criticar a democracia existente
— ‘um rascunho do que poderia ser’ — John Dewey afirmava que uma so-
ciedade democratica ndo requeria apenas o governo da maioria, mas a
possibilidade de desenvolver, em todos 0s seus membros, a capacidade
de pensar, participar na elaboracéo e aplicagdo das politicas publicas e
julgar os resultados (Dewey, 1928). O fil6sofo americano estava falando,

sem duvida, em educagéo para a democracia.

!Anisio Teixeira (1900-1971); Norberto Bobbio (1909-2004); Stuart Mill, filésofo inglés
(1806-1873).



Na sequéncia do prodigioso pensamento da antiguidade classica,
seguindo a orientagéo aristotélica, cabe destacar a originalidade da tese
de Montesquieu sobre as ‘leis da educacdo’, aquelas que recebemos em
primeiro lugar e sdo decisivas sob todos os aspectos. Montesquieu estabe-
lece uma relacao entre o tipo de regime politico e o sistema educacional.
E impossivel, diz ele, uma Republica sem educacao republicana, uma edu-
cacdo igualitaria num regime que néo seja igualitario (livro IV). No Brasil,
com a tradicional oposigéo entre o ‘pais legal’ e o ‘pais real’, a aproximagao
entre a realidade politica e o regime democratico consagrado na Constitui-
cdo vai depender, essencialmente, do esforco educacional.?

A educacdo para a democracia comporta duas dimensoes: a for-
magédo para os valores republicanos e democraticos e a formacédo para
a participag¢do nos processos decisérios de interesse publico em todos
os niveis, pois numa sociedade verdadeiramente democratica 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 sao indispensaveis e interdependentes para a

compreensdo da educacdo para a democracia:

1. aformacéo intelectual e a informagédo — da antiguidade classica
aos nossos dias trata-se do desenvolvimento da capacidade de co-
nhecer para melhor julgar e escolher. Para formar o cidadao é pre-
ciso comecar por informa-lo e introduzi-lo as diferentes areas do
conhecimento, inclusive através da literatura e das artes em geral.
A falta, ou insuficiéncia de informacoes reforca as desigualdades,

fomenta injusticas e pode levar a uma verdadeira segregacao.

2Hannah Arendt (1906-1975); Benjamin Constant, pensador franco-suigo (1767-1830);
John Dewey (1859-1952); Montesquieu, filésofo francés do Iluminismo (1689-1755).
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No Brasil, aqueles que néo tém acesso ao ensino, a informagéo e
as diversas expressoes da cultura lato sensu sao, justamente, os
mais marginalizados e ‘excluidos’;

2. a educagdo moral, vinculada a uma didatica dos valores republi-
canos e democraticos, que nado se aprendem intelectualmente
apenas, mas sobretudo pela consciéncia ética, que é formada
tanto de sentimentos quanto de razdo; é a conquista de cora-
¢odes e mentes;

3. a educagdo do comportamento, desde a primeira infancia, no
sentido de enraizar habitos de tolerdncia diante do diferente ou
divergente, assim como o aprendizado da solidariedade e da co-
operacédo ativa, com a subordinagédo do interesse pessoal ou de

grupo ao interesse geral, ao bem comum.

A luz da interdependéncia desses trés elementos para a formacéo
democratica, deve ser salientada a grave caréncia que tem representa-
do, nos ultimos tempos, o rebaixamento da educacdao literaria compara-
tivamente ao ensino das ciéncias exatas ou biolégicas. Antonio Candido
salientou a esse respeito, com muita propriedade, o papel pedagoégico
da literatura como um processo de humanizacéo, isto €, “o que confirma
no homem aqueles tragos que reputamos essenciais, como o exercicio
da reflexéo, a aquisicdo do saber, a boa disposicdo para com 0 proximo,
o afinamento das emocoes, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, o senso da beleza, a percepc¢do da complexidade do mundo e dos
seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em noés a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos

para a natureza, a sociedade, o semelhante” (1989, p.117).2

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



De maneira resumida, portanto, a educag¢do para a democracia
exige conhecimentos basicos da vida social e uma correspondente for-
macéo ética, a qual inclui a motivacao para a participacéo cidada.

Cumpre esclarecer que a educag¢do para a democracia nao se
confunde nem com democratizacdo do ensino — que é, certamente, um
pressuposto — nem com educacido democratica. Esta ultima é um meio,
necessario mas nao suficiente, para se obter aquela. A meu ver, uma or-
ganizagédo democraticamente constituida pode desenvolver-se, no plano
pedagdgico, sem incluir a especifica educacéo para a democracia.

A educacédo para a democracia difere, também, da simples ins-
trucdo civica, que consiste no ensino da organizacao do Estado e dos
deveres do cidadao, bem como difere da formacdo politica geral, que
visa facilitar aos individuos a informagéo politica, qualquer que seja o
regime vigente. Em decorréncia, a educagédo para a democracia nunca
se fara por imposicdo, como uma doutrina oficial, mas pela persuaséo,
até mesmo porque um dos valores fundamentais da democracia é a li-
berdade individual, que nédo pode ser sacrificada em nome de uma ideo-
logia nacional. Na década de 1940, Fernando de Azevedo afirmava que
uma educagdo democratica ndo poderia funcionar como um sistema de
dominacéo de classe ou de partido no poder, como no caso dos regimes
fascista ou comunista. Assim defendida, a educacédo visa formar cida-
déos participantes, mas nao ‘partidarios’; e a fungéo educacional do Es-
tado nunca sera de dominacgédo, mas de direcdo (Azevedo, 1964, p.274).4

A educacdo para a democracia consiste, portanto, em sua primeira
dimensao, na formacdo do cidaddo para viver os grandes valores repu-
blicanos e democraticos — de certo modo identificados com a triade da

Revolucéo Francesa e com as ‘geragdes historicas’ dos Direitos Humanos

‘Fernando de Azevedo, intelectual e politico paulista (1894-1974).
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(do século XVIII ao século XX) que englobam as liberdades civis, os direi-
tos politicos, sociais, culturais e ambientais até aqueles da solidariedade
dita ‘planetdria’. A educac¢do como formacéo e consolidacado de tais valo-
res 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-se,
pois, de uma curiosa inversao politica, como se fosse um paradoxo: nas de-
mocracias, a educacdo publica pode ser um processo iniciado pelo Estado,
mas ela visa fortalecer o povo perante o Estado, e ndo o contrario.

Em sua segunda dimenséao, a educacao para a democracia consiste
na cidadania ativa, ou seja, a formacao para a participag¢éo na vida publica.
Isso significa participar como cidadao comum ou como governante. A edu-
cacdo ndo consiste apenas no processo social que permite ao individuo,
enquanto governado, ter conhecimento de direitos e deveres e deles dar
conta com escrupulo e inteligéncia — mas sim capacitar a todos para a po-
sicdo de governante em potencial (Canivez, 1995). Essa educacdo tem uma
metodologia propria, cuja estrutura é dada pelas regras da argumentagao,
com sua légica propria, bem diversa da légica da demonstragéo cientifica.®

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

¢do e a protegdo dos Direitos Humanos".

SPatrice Canivez (1957), professor francés de filosofia moral.
6 Declaracdo 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.



Atualmente, todos os paises considerados democraticos reconhecem,
garantem, promovem e ampliam os espacos e os instrumentos de democracia
participativa, seja para a deliberacéo sobre questdes de interesse nacional —
meio ambiente e relagbes exteriores, por exemplo — seja no ambito das ques-
tOes regionais e locais. A realizagdo de referendos e plebiscitos e as iniciativas
populares para projetos de lei sdo praticas ja integradas ao cotidiano da polis,
assim como os Conselhos de gestao e fiscalizagdo de politicas publicas. Eaci
dadania ativa em movimento. O primeiro artigo de nossa Constituicdo define o
exercicio do poder pelo povo diretamente ou através de representantes eleitos.
Acolhe o referendo, o plebiscito e a iniciativa popular legislativa (art. 14).

O direito a participacdo visa diminuir a distancia entre o povo e 0s 01-
gédos de decisdo politica. O exercicio do governo inclui cada vez mais tarefas
complexas e técnicas; se 0 povo nao tem motivagdo para a participagao
consciente, permanece indiferente, hostil ou presa facil de todo tipo de
manipulag¢éo oportunista.

E preciso enfatizar que, numa democracia efetiva, é crucial o controle
sobre os poderes, inclusive o do povo soberano; logo, a soberania popular
tem freios e regras insuprimiveis, ou seja, ‘a maioria ndo pode tudo'. Porém ,
0 mecanismo da separacdo de poderes e a declaracdo de Direitos Humanos,
sem que o povo exerca efetivamente o poder supremo, serdo meros disfarces
da dominacao oligarquica, ou mera retoérica.

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

solucdes diversas, dentre os quais vale destacar trés:

1. aumentara propor¢éo da fatia do orgamento a ser discutida e
ampliar os temas, incluindo a deliberacdo sobre Plano Diretor

e a receita publica;
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2.  incluir novos grupos sociais com o direito de eleger conselheiros:
negros, mulheres, indigenas, pessoas com deficiéncia, jovens,
idosos, GLBTSs e populacdo de rua, trazendo para a pauta o tema
das agbes afirmativas, como cotas por género, pobreza ou discri-
minacéo racial;

3.  entrosar o trabalho no OP com os conselhos gestores de politicas

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

O direito a participacéo politica exige um ambiente de pluralismo
e ampla liberdade de informacgéo, com acesso aos meios de comunicacao
de massa e ao uso dos espacgos publicos, além de, como é ébvio, o respei-
to integral aos Direitos Humanos, base da democracia. Ou seja, trata-se
de criar uma nova cultura politica. Como se vé, tarefa da educacdo para
a democracia. A cidadania ativa precisa ser atraente; o trabalho politico

pedagogico de que falava Paulo Freire €, entdo, urgente e indispensavel.

O pensamento classico, como se sabe, qualificava a educagéo
como uma instituicdo politica — isto €, como elemento da organizacao do
Estado. A principal tarefa dos governantes — no mundo greco-romano —
era, justamente, propiciar a educacao de cidadaos ativos e participantes.
Essa era considerada a principal virtude — a areté — de um regime politi-
co. A formacao da sociedade pressupunha um povo adulto na politica, e
nao tutelado ou meramente indiferente. Era este, certamente, o leitmotiv

de Platdo no dialogo com os sofistas e, certamente, o de Aristételes, em

7Em 2006, pesquisa organizada por Leonardo Avritzer listou pouco mais de 170 munici-
pios com OP. E segundo o IBGE, 74% dos municipios adotam algum tipo ou instrumento
de gestdo participativa na conducéo de politicas e orgamento publicos.



Politica e em Etica a Nicomaco. A educacao, segundo Aristoteles, deve-
ria inculcar o amor as leis — elaboradas com a participagédo dos cidadédos
—, mas a lei perderia sua funcdo pedagogica se nao se enraizasse na
virtude e nos costumes: “a lei torna-se simples convencao, uma espécie
de fianca, que garante as relacdes convencionais de justica entre os
homens, mas é impotente para tornar os cidadaos justos e bons”. Dai,
a ligacdo estreita entre costumes democraticos e regime democratico,
assim como a importancia da educacgdo publica para a salvaguarda da
ética e do respeito as instituicoes (Politica, livro III). Aristoteles admite,
dentro da categoria dos cidadéos ativos, a possibilidade de o governado
tornar-se governante, “pois 0os mais nobres valores morais sdo os mes-
mos, para todos os individuos e para a coletividade. Cabe a Educacéao
inculcéa-los” (Politica, VII). Ora, se isso é razoavel e desejavel, a educa-

¢do para a democracia € necessaria também para formar governantes.

Nesta ordem de consideracdes, deve-se entender por valores re-

publicanos, basicamente:

a. 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 liberda-
de”. A teoria democrdatica de Bobbio apoia-se, justamente, no
entendimento da transparéncia, da legalidade e da legitimidade
dos procedimentos, das ‘regras do jogo’, entre as quais desta-
cam-se as leis, a serem decididas em processos regulares e
amplamente participativos;

b. o respeito ao bem publico, acima do interesse privado e patriar-

cal. O historiador Frei Vicente do Salvador ja escrevia em 1627:
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“nem um homem nesta terra é republico, nem zela ou trata do
bem comum, sendo 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
de direitos e liberdades individuais);

C. o sentido de responsabilidade no exercicio do poder, inclusive o
poder implicito na agdo dos educadores, sejam eles professores,
orientadores ou demais profissionais do ensino. Em politica, a
responsabilidade tem dois significados, melhor compreensiveis
na lingua inglesa: accountabillity e responsibility (em traducgao
livre: prestacdo de contas e responsabilizacdo). O primeiro termo
significa o dever de prestar contas, englobando todos os manda-
tarios, isto é, os que exercem o poder em nome de outrem; o se-
gundo terno significa a sujeicdo de todos, governantes ou gover-
nados, ao rigor das sancgdes legalmente previstas. Em ambos os

casos, a responsabilidade é da esséncia do regime republicano.

E por valores democraticos, estreitamente ligados aos republica-

nos, entendem-se:

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

b. o respeito integral aos Direitos Humanos, cuja esséncia consiste
no direito universal — independentemente de diferencas de ‘raca’
ou etnia, pais de origem, sexo e orientagdo sexual, nivel de ins-

trugdo, credo religioso, opc¢ao politica, posicdo social, qualquer



tipo de problema de saude — a viver com dignidade, o que traz
implicito o valor da solidariedade;

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

pressupde a aceitacdo da diversidade e a pratica da tolerancia.

A virtude da tolerancia, aliada a arte da argumentacao, nao signi-
fica levar ao extremo o bloqueio de todo julgamento ético e politico em
nome do relativismo cultural. O respeito a diferenca néo significa este-
rilidade de convicgcbes. Em sua veemente defesa da democracia, Dewey
se manifesta contra a prevaléncia absoluta do relativismo cultural, pois
a sua plena aceitacgéo, inclusive de praticas opressoras em outras cultu-
ras, significaria admitir que os direitos universais de igualdade, liberda-
de e dignidade devem variar conforme as civilizagdes e as coordenadas
geograficas. O que néo significa, evidentemente, propugnar algum tipo
de uniformidade cultural. A propria educacéao, segundo ele, deveria ga-
rantir o direito a informacéo, permitir a hipétese de que, talvez, outros
povos ou setores sociais numa mesma sociedade podem ser beneficia-
dos por conhecerem formas alternativas de vida, concepg¢des diferentes
das suas raizes. E ter, enfim, a liberdade de escolher. Nesse sentido, a
educacédo para a democracia é entendida como a educagdo para saber
discutir e escolher.

A didatica dos valores supoe, como ja visto, alégica da argumentacao.
Aqui é importante voltar ao tema de Antonio Candido, quando insiste em
que “nas nossas sociedades a literatura tem sido um instrumento pode-
roso de instrugdo e educacdo, entrando nos curriculos, sendo proposta
a cada um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores que a so-
ciedade preconiza, ou aqueles que considera prejudiciais, estdo presen-

tes nas diversas manifestagdes da ficgdo, da poesia e da agdo dramatica.
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A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate, forne-
cendo 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 negacao do
estado de coisas predominante” (p.113).

Os direitos implicitos nos valores sao definiveis intelectualmente,
mas o seu conhecimento ndo é suficiente para que eles sejam respei-
tados, promovidos e protegidos. Os direitos sdo historicos: 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 con-
denou como impia a Declara¢do dos Direitos do Homem e do Cidadéo de
1789, mas a Igreja catdélica acabou por reconhecé-los e mesmo amplia-los.)

E conhecida a relacdo muitas vezes vista como dileméatica entre
igualdade e liberdade. Ora, os direitos civis e politicos exigem que todos
gozem da mesma liberdade, mas séo os direitos sociais que garantirdo a
reducgdo das desigualdades de origem, para que a falta de igualdade nao
acabe gerando, justamente, a falta de liberdade. Por sua vez, ndo é me-
nos verdade que a liberdade propicia as condi¢des para a reivindicagéo
de direitos sociais. Ja em abril de 1792, Condorcet alertava, no Relatoério
sobre a Instrugdo Publica apresentado a Assembleia Legislativa: “os Di-
reitos Humanos permanecerao formais se ndo se firmarem na base da
igualdade efetiva dos individuos em relagdo a Educacgédo e a Instrucdo”.®
E nesse sentido que se posicionam todos os criticos das ‘mistifica¢oes
igualitarias’, presentes nas teses das ‘oportunidades iguais’ na escola,
apesar do abismo das diferencas sociais. Dewey, por exemplo, é bastante

claro ao considerar completamente ‘absurda’ a ideia de que a liberdade

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




poderia ser igual para todos, sem que se levem em conta as diferencas
prévias em matéria de educacao, condi¢bes socioecondmicas, controle
social caracterizado pela instituicdo da propriedade (1932).

Ao discutir os valores democraticos € importante destacar o valor
da solidariedade. A liberdade e a igualdade estao, como se vé, estreita-
mente ligadas a tolerancia. Mas esta pode ser uma ‘virtude passiva’, ou
seja, a aceitacao da alteridade e das diferencas, mesmo que seja uma
aceitagéo critica, ao passo que a solidariedade exige uma ac¢éao positiva
para o enfrentamento das desigualdades entre os cidadaos. Isso signifi-
ca o despertar dos sentimentos de indignacéo e revolta contra a injusti-
¢a e, como proposta pedagogica, deve impulsionar iniciativas tendentes
a suprimi-la, bem como levar ao aprendizado da tomada de decisdes em
funcéo de prioridades sociais.

Onde deve se desenvolver a educacédo para a democracia? A es-
cola é o locus privilegiado, embora sofra, atualmente, a concorréncia de
outras instituicdes — como os meios de comunicacdo de massa. A escola
continua sendo a unica instituicdo cuja funcado oficial e exclusiva é a
educacéo. E evidente que existem outros espacos para a educacao do
cidadao, dos partidos aos sindicatos, as associagbes profissionais, aos
movimentos sociais, aos institutos legais da democracia direta. Mas a
escola ndo deve substituir a militancia, pois forma cidadios ativos e
livres, e ndo, como alertava Fernando de Azevedo, homens de partido,
de facgbes virtualmente intolerantes.

O principal paradoxo da democracia persiste: ela ndo existe sem
uma educacgdo apropriada do povo para fazé-la funcionar, ou seja, sem
a formacgédo de cidaddos democraticos. E a formagdo 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
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a politica é sempre cosa a fare, pois a formagédo de educadores se dara
concomitantemente ao desenvolvimento das praticas democraticas. E a
escola pode ser o grande instrumento para a formacao democratica, mas
também o teste decisivo sobre o éxito e o desenvolvimento — sempre di-
namico — da democracia como regime politico. O paradoxo continua pos-
to. Creio que aqui se coloca a urgéncia de enfrentamento das propostas
de educacao continuada e, sobretudo, de formacdo de professores.

Concluindo, a educagédo para a democracia € um processo de lon-
ga duracédo; exige continuidade e, como diria Max Weber, paciéncia,
paixdo e precisdo — como para “furar tdbuas duras de madeira”.® Nao
€ objetivo de um governo ou de um partido. Alias, ja temos, no Brasil,
néo apenas a experiéncia de Plano Nacional de Educacéo, estabelecido
por lei — e, portanto, como um programa da comunidade nacional, € nao
de determinado governo —, como varios planos estaduais e municipais
que tratam, em pormenor, da educagédo para a cidadania democratica,
assim como da Educacdo 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 préaticas de cidadania ativa, pois o processo democratico é dinamico e
supde a possibilidade, sempre em aberto, de criacdo de novos direitos e
novOos espagos para sua reivindicacao e seu exercicio.

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

Finalmente, cumpre lembrar o grande e saudoso mestre Flores-

tan Fernandes,!® constante defensor da escola publica e autor de vigo-

SMax Weber (1864-1920), intelectual e politico alemédo, um dos ‘pais’ da Sociologia.
10 Florestan Fernandes (1920-1995), considerado o mais importante sociélogo brasileiro.



rosas analises do que chamava ‘dilema educacional brasileiro’. Diz ele
ja em 1960: “A estabilidade e a evolugédo do regime democratico estédo
exigindo a extensdo das influéncias socializadoras da escola as cama-
das populares e a transformacéo rapida do estilo imperante de trabalho
didatico, pouco propicio a formacao de personalidades democraticas”.
A formacdo de personalidades democraticas é, exatamente, o objetivo
da educacédo aqui defendida.

Num pais como o nosso, marcado por desigualdades e injustigas
devastadoras, ndo podemos sucumbir ao ceticismo ou a melancolia dos
conformistas. Ha que se ter, como diria Paulo Freire, uma pedagogia da
indignacao — porém livre de ressentimentos, que s6 causam amargura
estéril; ha que se ter uma pedagogia da construcao, do assombro e da
admiracdo diante de tudo o que afirma a vida, que seja um permanente

convite para se compartilhar a alegria de viver.
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Direito a memoria e a verdade e a
consolidacao dos direitos humanos

Caroline Silveira Bauer

No dia 13 de dezembro de 2008, 40 anos apos a promulgacao, pela
ditadura civil-militar brasileira (1964-1985), do Ato Institucional n° 5,!
o jornal Folha de S. Paulo publicava uma reportagem sobre os resulta-
dos de uma pesquisa encomendada ao DataFolha. De acordo com a en-
quete, 82% dos brasileiros maiores de 16 anos ndo ouviram falar sobre
o AIl-5, ou seja, oito em cada dez cidaddos néo sabiam o que foi e repre-
sentou tal medida de excecgéo. Entre aqueles que viveram o periodo, que
possuiam 60 anos ou mais no momento da realizagdo do questionario (e,
por consequéncia, tinham em torno de 20 anos em 1968), apenas 26%
tinham algum conhecimento (Puls; Paiva, 2008).

Historiadores e sociologos, pesquisadores do periodo discriciona-
rio, foram unanimes em salientar que a pesquisa nao revelava “nenhu-
ma surpresa”, pois o Brasil € um pais “sem memoria e despolitizado”,
onde “as elites nédo tém preocupagdo em incentivar a educacao e a pes-
quisa histoérica”. Todos concordam que para se construir uma historia e
uma memoria sobre a ditadura civil-militar brasileira, “a variavel deci-
siva é a escolaridade”.

Direito a memoria e a verdade: qual sua articulacdo com uma edu-

cacdo voltada para a promocéao dos direitos humanos? Uma pergunta que

!0 Ato Institucional no 5, de 13 de dezembro de 1968, foi promulgado pelo general Ar-
tur da Costa e Silva, que ocupava o cargo de presidente da Republica. O AI-5 fechou o
Congresso Nacional, suspendeu direitos juridicos, como o habeas corpus, e permitiu a
cassagao de mandatos politicos. Tratou-se da institucionaliza¢édo do terrorismo de Esta-
do no Brasil.



remete diretamente ao conhecimento e ao ensino da histéria recente
brasileira em sala de aula — e aos problemas que suscitam a abordagem
de uma tematica sensivel, em que muitas vitimas e vitimarios estédo
vivos, quando o debate permeia questdes politicas etc.

Quando se fala em “verdade” ou em “direito a verdade”, trata-se
de esclarecer as circunstancias em que ocorreu a repressao da ditadura,
e como ela mesmo funcionava. Nesse sentido, o direito a verdade possui
alguns desdobramentos, implicando também o direito a memoria e a
informacao, esta fundamental, pois a memoria sobre determinado acon-
tecimento somente pode ser construida a partir do conhecimento dos
fatos; e também o direito a justica, pois a verdade implica o reconheci-
mento publico da responsabilidade pelos crimes cometidos.

Quando a tematica de ensino é a ditadura militar, um evento que
marcou profundamente os ultimos 50 anos da vida brasileira, nés, profes-
sores, temos de assumir, enquanto agentes sociais, uma divida pendente
com a educacéo e a sociedade: construir uma histéria e uma memoria so-
bre a histoéria recente brasileira, que tenha como interlocutores as novas
geracdes. Nos temos a obrigacédo de revisar a historia que esta sendo es-
crita e a memoria que esta sendo formada, confrontando-as com as feridas
desse passado recente para evitar que se repitam experiéncias como a que
aconteceu no Brasil a partir de 1964. E uma responsabilidade do professor
trabalhar o conhecimento histérico com o objetivo de oportunizar aos alu-
nos a compreensao da realidade social em toda a sua complexidade. Mas
também temos que estar preparados para perguntas cujas respostas ainda
nao se tem ou sao dificeis de serem dadas: “Por que deixaram torturar?”,
“Onde estavam os adultos?”, “Poderia ter sido diferente?”, “Por que as
pessoas nao pagaram pelos crimes que cometeram?”.

A construcédo da cidadania se da no momento em que alunos e

professores identificam as possibilidades de intervencao e participacéo
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narealidade em que vivem. O aluno, articulando a sua histéria individual
com a historia coletiva de grupos, classes e sociedades, percebe que, ao
mesmo tempo em que os homens sdo determinados pela historia vivida,
também sdo sujeitos da propria histoéria: isso equivaleria a dizer que a
histéria é feita por todos nos. Sentindo-se incluido, participante e sujei-
to ativo desse processo de construcdo da historia, espera-se que surja
um sentimento de identidade com a tematica, no caso, da ditadura civil-
militar. Além disso, a utilizagdo de depoimentos serve para diminuir a
distancia entre o académico, o livro, o conteudo escolar e a comunidade;
traz a histéria a casa, ja que relaciona o mundo da sala de aula e do livro
didatico com o mundo social direto e cotidiano da comunidade em que
vive o estudante.

A aquisicdo da capacidade de analise da relacdo presente-passa-
do poderia ser longamente debatida se tomassemos como foco o ensino
do tempo e das temporalidades na Historia. Para muitos alunos, depen-
dendo da faixa etaria e da formacéao escolar, € muito dificil entender que
certos processos sao concomitantes, que a Histéria ndo é uma sucessao
de fatos como uma “espinha dorsal”, e que determinados eventos po-
dem ter maior influéncia do que outros, “prolongando-se” no tempo,
mesmo que ja terminados.

Construir histérias e memorias sobre regimes autoritarios a partir
do contexto escolar € um grande desafio, enfrentado ndo somente pela
sociedade brasileira, mas também pelos demais paises do Cone Sul, que
durante as décadas de 1960, 1970 e 1980 viveram sob ditaduras de se-
guranca nacional que utilizaram, em diferentes graus de extensividade
e intensidade, o terrorismo de Estado como forma de dominacéo politica.
Na Argentina, as professoras e pesquisadoras da pratica docente Inés
Dussel, Silvia Finocchio e Silvia Gojman elaboraram o livro Haciendo Me-

moria en el pais del Nunca Mas, langcado em 2003, propondo-se a saldar



0 que consideravam uma divida pendente na educacédo e na sociedade
argentinas: a construgédo de uma memoria sobre a histéria recente que
tivesse como interlocutores as novas geracoes, sendo a escola um local
de predilecdo para essa tarefa. Através de suas experiéncias, as trés
professoras elaboraram o livro como um instrumento, uma contribui-
¢do para que professores e alunos fizessem uma leitura orientada do
“Nunca Mas” argentino, ja que, segundo elas, 1é-lo sem fazer referéncia
ao contexto politico e social, sem discutir politica e filosoficamente a
questdo da violéncia, pode resultar em ato semelhante ao de olhar um
filme de terror (Dussel et al., 2003, p.11-12).

Dessa forma, abre-se um campo de possibilidades, entre elas, tra-
balhar com depoimentos em sala de aula.

Depor sobre um assunto significa narra-lo, descrevé-lo, e, mesmo
que as lembrancas sejam passadas, a atividade de dar um testemunho
sempre é feita a partir do presente. O depoimento, sendo uma narrativa,
também é um discurso, localizavel no tempo e no espaco, uma fala que
traz consigo uma interpretacdo, uma versdo, que reflete uma posicéo
politica, ideoldgica, uma visdo de mundo.

Os depoimentos sdo as memorias e recordagdes das pessoas So-
bre seu passado. Como tal, estdo submetidos a todas as ambiguidades e
debilidades da memoéria humana (esquecimentos, traumas, mecanismos
de defesa). Nao obstante, nesse ponto, ndo sdo consideravelmente di-
ferentes da histéria como um todo, a qual, com frequéncia, é distorcida,
subjetiva e vista pelo cristal da experiéncia contemporanea. A memoria
é a matéria-prima para quem trabalha com a histoéria, tanto no ensino
como na pesquisa. E como matéria-prima e ndo como produto final que
a memoria deve ser trabalhada em sala de aula.

O uso de depoimentos para o ensino da ditadura militar contribui,

especialmente, em trés objetivos: a construcdo da cidadania, a aquisicao
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da capacidade de analise da relacdo presente-passado e a apreensao
da pluralidade de memoérias existentes sobre um mesmo fato e o que
decorre disso.

Ao se trabalhar com depoimentos sobre a ditadura militar, a rela-
¢do passado-presente se apresenta em diversas formas: primeiramente,
no fato de que as narrativas sao feitas no presente, ou, ao menos, apos
os fatos terem acontecido, ou seja, estdo condicionadas a novas inter-
pretacoes, novos fatos, novos posicionamentos, novos contextos etc.;
depois, o depoimento pode oferecer subsidios para uma discussao so-
bre as rupturas, transicdes e continuidades ocorridas no espaco de tem-
po entre o evento narrado e a realidade do estudante.

Por ultimo, a utilizacado de depoimentos sobre a ditadura civil-mi-
litar contribui para a apreensdo da pluralidade de memorias existentes
sobre um mesmo fato. Militares e militantes, torturadores e torturados,
emedebistas e arenistas terdo depoimentos diferentes sobre os eventos
daquele tempo, e ndo ha a necessidade de determinar qual o depoi-
mento certo ou verdadeiro, qual o errado ou falso. O importante é com-
preender as interpretacoes, as versoes, posicoes, visdes de mundo dos
depoentes. E estimular a criticidade de nossos alunos. O trabalho é enri-
quecido se o depoimento é contrastado com outras fontes (documentos,
jornais, fotos, musicas, outros depoimentos), adotando-se a perspecti-
va de interlocucdo entre os diversos registros existentes do passado.
No entanto, aqui, é necessario um cuidado com as versdes negacionis-
tas e revisionistas da Histoéria.

Gostaria de, em um segundo momento, trabalhar com um docu-
mento oficial do Estado brasileiro, o terceiro Programa Nacional de Di-
reitos Humanos, conhecido como PNDH-3, resultado do Decreto n° 7.037,
de 21 de dezembro de 2009. Em sua ultima parte estabelece o “Eixo Orien-

tador VI: Direito a memoria e a verdade”, e por meio das diretrizes 23, 24



e 25 permite que sejam elaboradas algumas reflexdes sobre quais sao as

possibilidades de promocao desses direitos através da pratica educativa.

Na parte introdutoria do eixo encontra-se a seguinte justificativa

para a importancia do debate sobre a memoria e a verdade:

A investigagao do passado é fundamental para a construcédo da cidada-
nia. Estudar o passado, resgatar sua verdade e trazer a tona seus acon-
tecimentos, caracterizam forma de transmissao de experiéncia historica

que é essencial para a constituicdo da memoria individual e coletiva.

O Brasil ainda processa com dificuldades o resgate da memoria e da
verdade sobre o que ocorreu com as vitimas atingidas pela repres-
sdo politica durante o regime de 1964. A impossibilidade de acesso a
todas as informacodes oficiais impede que familiares de mortos e de-
saparecidos possam conhecer os fatos relacionados aos crimes pra-
ticados e ndo permite a sociedade elaborar seus préprios conceitos

sobre aquele periodo.

A histoéria que néo é transmitida de geracdo a geracdo torna-se es-
quecida e silenciada. O siléncio e o esquecimento das barbaries ge-
ram graves lacunas na experiéncia coletiva de construcao da iden-
tidade nacional. Resgatando a memoria e a verdade, o Pais adquire
consciéncia superior sobre sua propria identidade, a democracia se
fortalece. As tentagbes totalitarias sdo neutralizadas e crescem as
possibilidades de erradicagédo definitiva de alguns resquicios daque-
le periodo sombrio, como a tortura, por exemplo, ainda persistente no

cotidiano brasileiro.

O trabalho de reconstituir a memoria exige revisitar o passado e com-
partilhar experiéncias de dor, violéncia e mortes. Somente depois de
lembra-las e fazer seu luto, sera possivel superar o trauma historico
e seguir adiante. A vivéncia do sofrimento e das perdas nao pode
ser reduzida a conflito privado e subjetivo, uma vez que se inscreveu

num contexto social, e ndo individual.
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A compreensédo do passado por intermédio da narrativa da heranca his-
torica e peloreconhecimento oficial dos acontecimentos possibilita aos
cidadédosconstruiremosvalores queindicardosuaatuacdonopresente.
O acesso a todos os arquivos e documentos produzidos durante o
regime militar é fundamental no &mbito das politicas de protecao dos
Direitos Humanos. (Brasil, 2010, p.170)

E conclui:

As violacdes sistematicas dos Direitos Humanos pelo Estado durante o
regime ditatorial séo desconhecidas pela maioria da populacédo, em espe-
cial pelos jovens. A radiografia dos atingidos pela repressao politica ainda
estd longe de ser concluida, mas calcula-se que pelo menos 50 mil pesso-
as foram presas somente nos primeiros meses de 1964; cerca de 20 mil
brasileiros foram submetidos a torturas e cerca de quatrocentos cidadaos
foram mortos ou estdo desaparecidos. Ocorreram milhares de prisdes
politicas néo registradas, 130 banimentos, 4.862 cassa¢oes de mandatos

politicos, uma cifra incalculavel de exilios e refugiados politicos.

As agoes programaticas deste eixo orientador tém como finalidade asse-
gurar o processamento democratico e republicano de todo esse periodo
da histéria brasileira, para que se viabilize o desejavel sentimento de
reconciliacdo nacional. E para se construir consenso amplo no sentido
de que as violacgdes sistematicas de Direitos Humanos registradas entre
1964 e 1985, bem como no periodo do Estado Novo, ndo voltem a ocorrer

em nosso Pais, nunca mais. (ibidem, p.173)

A diretriz numero 23, por exemplo, determina o “reconhecimento
da memoria e da verdade como Direito Humano da cidadania e dever no
Estado”, com o objetivo de “promover a apuracdo e o esclarecimento
publico das viola¢cbes de Direitos Humanos praticadas no contexto da
repressao politica ocorrida no Brasil no periodo fixado pelo artigo 8¢ do

ADCT da Constituicdo, a fim de efetivar o direito a memoéria e a verdade



histérica e promover a reconciliagdo nacional” (ibidem). A principal de-
terminacdo era a criagcdo de uma Comissédo Nacional da Verdade, fato
concretizado em novembro de 2011.

Ja a diretriz numero 24 faz referéncia a “preservacédo da memoria
histoérica e a construcdo publica da verdade”, de modo a “incentivar
iniciativas de preservacdo da memoria historica e de construgao publica
da verdade sobre periodos autoritarios”. Essa diretriz aponta concreta-

mente uma agédo no ambito educativo:

f) Desenvolver programas e a¢oes educativas, inclusive a producéo de
material didatico-pedagodgico para ser utilizado pelos sistemas de edu-
cacéo basica e superior sobre o regime de 1964-1985 e sobre a resistén-

cia popular a repressao.

Responsdveis: Secretaria Especial dos Direitos Humanos da Presidén-
cia da Republica; Ministério da Educagdo; Ministério da Justica, Mi-

nistério da Cultura; Ministério de Ciéncia e Tecnologia. (ibidem, p.176)

Por fim, a diretriz numero 25 determina a “modernizacédo da le-
gislacao relacionada com a promogéo do direito a memoria e a verdade,
fortalecendo a democracia”, com o objetivo de “suprimir do ordenamen-
to juridico brasileiro eventuais normas remanescentes de periodos de
excecdo que afrontem os compromissos internacionais e os preceitos

constitucionais sobre Direitos Humanos” (ibidem, p.176).

Entre outras medidas, uma chama a atencao pelo seu carater sim-
bolico, que levou algumas instituigdes de ensino brasileiro a reverem

seus nomes, que homenageavam os ditadores brasileiros:

c¢) Propor legislacdo de abrangéncia nacional proibindo que logradouros,

atos e proprios nacionais e prédios publicos recebam nomes de pessoas
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que praticaram crimes de lesa-humanidade, bem como determinar a al-

teracdo de nomes que ja tenham sido atribuidos.

Responsaveis: Ministério da Justica; Secretaria Especial dos Direitos
Humanos da Presidéncia da Republica; Casa Civil da Presidéncia da
Republica; Secretaria de Relacgdes Institucionais da Presidéncia da Re-
publica. (ibidem, p.177)

No dia 14 de fevereiro de 2014, o governo do estado da Bahia, atra-
vés de publicacédo no Diario Oficial do Estado, mudou o nome do Colégio
Estadual Presidente Emilio Garrastazu Meédici para Colégio Estadual Car-
los Mariguella. A mudancga resultou de uma solicitagdo de alunos, profes-
sores e comunidade escolar, além da diregdo da instituigdo de ensino, que,
através de ampla votacdo, escolheu o novo nome da escola, com 461 dos

658 votos registrados (Fachada..., 2014).

A diretora da escola, em entrevista ao site G1, afirmou que

a movimentagao responsavel pela mudanca foi fortalecida em 2013,
quando os professores de ciéncias humanas promoveram palestras
e discussOes mais especificas sobre a histéria do pais e, principal-
mente, da Bahia. Nestes momentos, explicou a diretora, os alunos
compraram a ideia de que a troca de nome daria um novo vigor a
instituicdo. (Fachada, 2014)

Seguindo o exemplo, outras escolas iniciaram requisicdes seme-
lhantes. No entanto, em se tratando de uma questdo sensivel, como
afirmado anteriormente, nem sempre os resultados sdo semelhantes, e
0 processo de “revisdo do passado” nédo tem o mesmo significado para

todas as comunidades.




A contraposicao veio do municipio de Jaguaréo, no Rio Grande do
Sul, onde, na noite de 31 de margo, foi ministrada a palestra “Tudo esta
gravado na memoria: os 50 anos do golpe militar no Brasil”, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Marechal Castelo Branco, uma pro-

mocao da Secretaria de Educacao da cidade.

Segundo o jornal local,

De acordo com moradores, que preferiram néo se identificar, por volta
das 3h, pessoas picharam toda a fachada da frente da escola com fra-
ses do tipo: “Castelo Branco Assassino torturador” e “viva Marighella”.
Além da fachada também foi colocado na porta da escola cartazes falando
sobre a ditadura militar. (Opinido, 3 abr. 2014)

Como resposta, alunos e professores confeccionaram cartazes que
manifestavam a indignacéo com a pichagéo da escola. Uma moradora mani-

festou-se contraria ao ato que considerou de vandalismo:

As pessoas ndo sabem da importancia que Castelo Branco teve na his-
toria do Brasil, as coisas estéo distorcidas que até cogitaram em trocar o
nome da escola, um absurdo as pessoas estdo mudando o foco da histo-
ria e da crise que estamos vivendo hoje, estdo esquecendo do momento

que vivemos de crise para focar em algo que ja passou. (ibidem)

Os exemplos acima mostram como a questao é delicada e o debate
ainda ndo estd encerrado. No entanto, ndo se pode confundir memorias
e opinides com a histoéria, e é com base nesse parametro de responsabili-

dade ética que o trabalho do profissional da educacédo deve se construir.
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Educacao, escola e direitos humanos!

Aida Maria Monteiro Silva

Para ser educadores en derechos humanos y en democracia no basta
que tengamos ideas claras o conocimientos teéricos sobre estos temas,
es fundamental cumplir con una serie de condiciones indispensables
que son, entre otras: el sentirnos afectivamente convencidos de su de-
cisiva utilidad para la construcciéon de una sociedad mas humana; que
nos comprometamos afectivamente tanto con el proyecto de sociedad
que queremos construir como con las personas con las que trabajamos;
que creamos en su capacidad de impacto transformador en las vidas de
las personas; que tengamos fe en que todos los seres humanos, hasta
el ultimo dia de nuestras vidas, podemos cambiar, podemos ser mejores

personas, mejores sujetos, mejores humanos.

Rosa Maria Mujica, 2002

Refletir sobre o significado, o papel e o compromisso que a edu-
cacdo e a escola podem desempenhar na formacdo de uma cultura de
respeito e de valorizacdo dos direitos humanos, assim como de uma
cidadania que contribua para efetivar os marcos legais, é pensar sobre
novos paradigmas que possam orientar a educacao na sociedade brasi-
leira. Por isso indagamos: qual o sentido e o significado de desenvolver
uma Educacdo em Direitos Humanos no Brasil? Essa resposta esta ne-
cessariamente ancorada nas raizes histoéricas e culturais da formacao do
povo brasileiro, que, por sua historia de colonizagdo, escravidao e autori-

tarismo, esta imbricada em valores contrarios ao respeito, a valorizagéo

! Texto referente as aulas “O papel dos educadores(as) nos processos educativos em
Direitos Humanos” e “Educacdo em Direitos Humanos: uma proposta metodoldgica”.
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e a defesa dos direitos das pessoas, no que se refere a sua dignidade
enquanto seres sociais.

Essa cultura reflete a nao valorizacdo da formacdo em direitos
humanos e o desconhecimento dos direitos e das responsabilidades de
cada pessoa diante da sociedade. No campo especifico da formacao do
magistério, os estudos realizados pelo Instituto Interamericano de De-
rechos Humanos da Costa Rica (IIDH, 2013) mostram que a preparacao
para essa formacdo com foco nos direitos humanos é irregular, muito
tedrica e geral, sem que tenha um sentido e um significado mais diretos
e préximos a vivéncia e a realidade das pessoas.

Por isso, observa-se a importancia de desenvolver uma Educa-
¢do em Direitos Humanos que desvele a realidade, possibilitando que
as pessoas tomem consciéncia da sua dignidade, da sua condigdo de
sujeitos de direitos e do seu papel no direcionamento das decisdées no
conjunto da sociedade, compreendendo que essa € uma agéo politica e
democratica, no sentido de contribuir para a construcdo e o fortaleci-
mento da cidadania.

Nesse contexto, compreendemos que a educa¢ao escolar é o ca-
minho para desenvolver essa formacédo sem, contudo, desconsiderar as
formacgdes que sdo realizadas nos outros espagos sociais em que a pes-
soa esta inserida.

E nessa direcdo que este trabalho estd focalizado, procurando
trazer elementos de pesquisas realizadas no Brasil e em outros paises,
como os estudos de Silva e Tavares (2013); Candau e Sacavino (2010);
Magendzo (2010); Rodino (1999), Mujica (2002) e Touraine (1998), entre
outros que tém procurado investigar a contribuicdo da educacgéo para a
defesa e a ampliacdo dos direitos humanos no espaco escolar.

Além desses estudos, tomamos como referéncia documentos in-

ternacionais e nacionais com destaque para o Programa Mundial para a

Educacédo em Direitos Humanos (Unesco, 2004) proclamado pela Assem-
bleia Geral das Nac¢des Unidas em 10 de dezembro de 2004 e em curso a
partir de 2005, com o objetivo de promover a aplicacdo de Programas de
Educacédo em Direitos humanos em todos os setores dos paises signa-
tarios, e seus Planos de Ac¢do 12 e 2% Fases (Unesco, 2012a e 2012Db). No
ambito nacional, analisamos o Plano Nacional de Educag¢dao em Direitos
Humanos (Brasil/CNEDH, 2003/2006) e as Diretrizes Nacionais para a
Educagédo em Direitos Humanos, sendo essas elaboradas em forma de
Parecer CNE/CP n° 8/2012 (Brasil/MEC/CNE, 2012a) e Resolu¢cdo CNE/
CP n® 1/2012 (Brasil/MEC/CNE, 2012b), para orientar os sistemas de
ensino na implantacao de politicas de Estado de Educacdo em Direitos
Humanos, visando a formacédo e producdo de material pedagdgico para

todas as areas de conhecimento, niveis e modalidades de ensino.

1. A Educacao em Direitos Humanos

No Brasil a Educa¢édo em Direitos Humanos comegou a ser assu-
mida como processo de constru¢do de politica publica a partir dos anos
1980, com a redemocratizacdo do pais, e respaldada pela Constituicao de
1988 que define o regime politico do pais como Estado Democratico de Di-
reito, assim como na Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (Bra-
sil, 1996) ao conceber a educagdo como espaco de formacéao da cidadania.

Nessa diregdo, o Estado brasileiro respondeu as demandas exter-
nas, pelo menos no campo formal, haja vista o distanciamento entre este
e as politicas para concretiza-las, através dos organismos internacionais,
a exemplo da ONU e da Unesco em que o Estado é signatario de acordos
e pactos, como o Programa Mundial de Educacdo em Direitos Humanos

(2004) e responde as demandas internas da sociedade civil organizada.



Assim, foram elaborados trés Programas de Direitos Humanos, incluindo
todas as areas, em 1996, 2002 e 2009. Mas foi em 2003 que o Estado as-
sumiu, de forma mais especifica, a politica publica para a Educagédo em
Direitos Humanos, com a elaboracdo do Plano Nacional de Educagéo em
Direitos Humanos (Brasil/CNEDH, 2003, em uma primeira versao, e 2006
em versao mais elaborada), e em 2012 elaborou as Diretrizes para a Educa-
¢ao em Direitos Humanos (Brasi/MEC/CNE) de forma a orientar todas as
formacgdes profissionais, niveis e modalidades de ensino.

Esse movimento na trajetéria de 10 anos impulsionou um conjun-
to de a¢des na area de direitos humanos e de Educacao em Direitos Hu-
manos, nos sistemas de ensino publico e privado, sendo possivel des-
tacar: cursos de especializacdo e de mestrado, oferta de disciplinas em
cursos de graduacao e poés-graduacao, experiéncias de planos de acao
e de politica educacional para a educacgao basica, e criagdo de comités
e nucleos de pesquisa sobre Educac¢do em Direitos Humanos, compre-
endendo a diversidade de temas e a producédo de materiais didaticos.

No entanto, essas a¢des, principalmente na educacgdo formal, ainda
sdo assistematicas e localizadas em experiéncias pontuais, por grupos de
instituicdes de ensino, com apoio e participacdo mais externa de organi-
zacgoOes da sociedade, principalmente nos sistemas em que seus/suas ges-
tores/as tém envolvimento e compromisso com a educacgdo nessa direcéo.
Mas néo se percebe uma ac¢do ampla e sistematica como politica educacio-
nal de Estado que contemple a Educag¢éo em Direitos Humanos como eixo

norteador, conforme comprovam os estudos de Silva e Tavares (2013).

Mas de que Educacdo em Direitos Humanos estamos falando?
Sabemos que esse é um conceito multidimensional, polissémico e que
tem sido objeto de muitas discussoées, reflexdes, inclusive distor¢oes,

conforme constatam Candau e Sacavino:
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Especialmente nas dimensdes politico-ideologica e pedagogica convi-
vem com diferentes concepgoes, que vao do enfoque neoliberal, centra-
lizado nos direitos individuais, civis e politicos, até os enfoques histé-
rico-criticos de carater contra-hegemonico, no processo de constru¢éo
de uma sociedade diferente, justa, solidaria e democratica, em que a
redistribuicdo e o reconhecimento se articulam, tendo como centro a
indivisibilidade e interdependéncia das diferentes geragoes de direi-
tos. Essa diversidade de enfoques exige um continuo discernimento,
imprescindivel para manter a coeréncia entre os marcos tedricos assu-

midos e as praticas. (2010, p.115)

E com esse entendimento que procuramos nos posicionar sobre o

conceito de Educacdo em Direitos Humanos que referenda este estudo.

2. Concepcao de Educacao
em Direitos Humanos (EDH)

Assumimos neste trabalho a concepc¢ao de Educacdo em Direitos
Humanos que foi referendada em alguns documentos internacionais e
nacionais, como o Programa Mundial de Educa¢do em Direitos Huma-
nos (Unesco, 2004), o Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Huma-
nos (Brasil/CNEDH, 2003 e 2006) e as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos (Brasil/MEC/CNE, 2012), ou seja:

a Educacdo em Direitos Humanos é compreendida como um processo
sistematico e multidimensional que orienta a formacdo do sujeito de

direitos, articulando as seguintes dimensodes:

a. apreensao de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relagéo com os contextos internacional,

nacional e local;




b. afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos em todos os espa¢os da sociedade;

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

d. desenvolvimento de processos metodologicos participativos
e de construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais
didéaticos contextualizados;

€. fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agoes
e instrumentos em favor da promocao, da protecédo e da defe-
sa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das violagdes.
(Brasil/SDH/MEC/MJ, 2006, p.17)

Assim, compreendemos que o significado da Educa¢éo em Direitos Hu-
manos é promover a humanizagdo no sentido de que as pessoas se percebam
como sujeitos de direitos e percebam o outro na mesma condi¢do. Concorda-
mos com Mujica (2002) no sentido de que reconhecer a propria dignidade e a
dignidade das pessoas que nos rodeiam e de todos os seres humanos, tanto
em nivel racional como em nivel afetivo, &€ um dos principios fundamentais de
todos os processos educativos. Essa educacdo €, portanto, um processo de
construcgao ao longo da vida, que vai além da apreenséo de conhecimentos da
area de direitos humanos na relacdo com os conhecimentos das areas especi-
ficas, e requer também o desenvolvimento de habilidades e de comportamen-
tos na promocao, defesa e ampliacdo desses direitos (Unesco, 2012b).

O sentido maior dessa educacdo é a contribuicdo que ela pode
dar na erradicagdo da marginalidade e da exclusdo de uma vida cidada
em que se encontra a maioria das popula¢des no Brasil e na América Lati-
na. Sabe-se que direitos humanos e cidadania estdo entrelacados, pois
sdo fundamentos para a cidadania moderna, na relacdo com a democracia.

Nao é possivel desenvolver a Educacdo em Direitos Humanos em regime
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politico que nao respeite a liberdade e ndo promova oportunidades de acesso
aos bens sociais, culturais e econdmicos iguais para todos/as os/as cidadaos/
as de uma determinada sociedade.

Concordamos também com Rodino (2012) quando essa autora
afirma que os conceitos de democracia e direitos humanos estdao uni-
dos, uma vez que a teoria e as experiéncias histéricas tém demonstrado
que s6 em regime de estado de direito democratico é possivel serem
reconhecidos e respeitados os direitos humanos, mesmo em uma demo-
cracia que esta sendo construida, como é o caso do Brasil e de outros
paises da América Latina, que vivenciaram longos periodos de ditadura
civil e militar e tém uma democracia ainda fragil, principalmente no que
se refere a garantia dos direitos.

Nessa compreensédo, a Educacdo em Direitos Humanos requer
uma revisdo critica do projeto e das praticas pedagogicas das institui-
¢des educativas; das relagdes entre os agentes da educagéo, no sentido
do respeito ao outro; do curriculo e das atividades que complementam
e enriquecem o curriculo, e da relacdo da instituicdo educativa com a
comunidade, até porque dentro das multiplas dimensdes da Educacédo
em Direitos Humanos, essa instituicdo ndo da conta de atingir os seus
objetivos sem articulagdo com a comunidade.

Segundo Magendzo (2002), a Educagdo em Direitos Humanos
constitui critério importante para tomar decisdes a respeito dos objeti-
vos e conteudos do curriculo e da sua estrutura¢do, assim como orienta

os principios da pedagogia e da avaliagéo.

E o que entendemos como instituicdo escolar nesse projeto de
Educacédo em Direitos Humanos? Quais sdo as caracteristicas que defi-
nem essa escola? Quais sdo as praticas pedagogicas que podem contri-

buir para que sejam alcancados os seus objetivos?



3. A escola e a formacao em direitos humanos

A escola com Educacédo em Direitos Humanos € um espago essen-
cialmente democratico, de participacao, de incluséo, de lutas, de confli-
tos e respeito as opinides, concepgdes, opgdes e orientagdes que devem
ser trabalhadas na perspectiva do enriquecimento das diferencas e de
multiplas aprendizagens, em que o didlogo é o elemento norteador das
relacdes entre as pessoas.

Dessa forma, é um locus privilegiado da formacéo cidadé, a par-
tir de defini¢cdes do seu projeto politico-pedagdgico, do curriculo e de
praticas direcionadas por principios e fundamentos calcados na defesa
intransigente dos direitos humanos. E, no dizer de Ramos (2011, p.67),
“a escola é lugar da diferencga”, onde esta palavra ndo é sinénimo de de-
sigualdade, mas de possibilidade de enriquecimento e multiplas apren-
dizagens, pelas oportunidades de convivéncia com o diferente. Candau
nos ajuda a refletir sobre os significados da igualdade e da diferenca na

Educacédo em Direitos Humanos, quando destaca que:

ndo se deve contrapor igualdade e diferencga. De fato, a igualdade nao
estd oposta a diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opde a
desigualdade e sim a padronizacgéo, a produgdo em série, a uniformida-

de, a sempre 0 “mesmo”, a “mesmice”. (2005, p.18)

Essa escola é o que Touraine (1998, p.321) denomina de “escola
do sujeito”, ou seja, “orientada para a liberdade do sujeito pessoal, para
a comunicacao intercultural e para a gestdo democratica da sociedade e
das mudancas”. Continuando, esse autor apresenta trés principios que

orientam a escola do sujeito:
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O primeiro é o que assinala a mutacdo mais evidente: a escola deve
formar e reforcar a liberdade do sujeito pessoal. O segundo principio €
a educagdo que concede importancia central a diversidade (historica e
cultural) e ao reconhecimento do outro ... Nao é possivel separar o reco-
nhecimento do outro do conhecimento de si mesmo, como sujeito livre,
unindo uma ou duas tradigbes culturais particulares ao manejo do ins-
trumento utilizado por todos. O terceiro principio é a vontade de corrigir

a desigualdade das situacoes e das oportunidades. (1998, p.321-323)

Um aspecto interessante para o qual esse autor chama a atencéo €
a compreensao de laicidade nos espagos educativos publicos, no sentido
de que a escola do sujeito deve buscar a heterogeneidade, a diversidade,
mais do que a unidade do tipo comunitario.

A laicidade deve ser entendida como a possibilidade de o/a aluno/a
conhecer a historia das religides e as suas contribuicdes para a Historia
da Humanidade sem, contudo, privilegiar qualquer opg¢éo religiosa, pois,
do contrério, deixa de ser laica e, a0 mesmo tempo, viola o direito daque-
les/as que professam outra religido ou néo professam nenhuma religido.

Essa orientacado esta posta nas Diretrizes Nacionais para a Educa-

¢do em Direitos Humanos ao afirmar que

O Estado deve manter-se imparcial diante dos conflitos e disputas do
campo religioso, desde que nao atentem contra os direitos fundamen-
tais da pessoa humana, fazendo valer a soberania popular em matéria
de politica e de cultura. O Estado, portanto, deve assegurar o respeito
a diversidade cultural religiosa do Pais, sem praticar qualquer forma de
proselitismo. (Brasil/MEC/CNE, 2012)

Outro aspecto importante que Touraine identifica nessa escola é

0 que ele chama de Escola da Comunicacéo, ou seja,



que deve conceder importancia a capacidade de se exprimir, oralmente
ou por escrito, como também a habilidade para compreender as men-
sagens escritas e orais ... que leve os alunos a dialogar, ensine-os a ar-
gumentar um contra o outro, analisando o discurso do outro, ao mesmo
tempo para aprender a manejar a lingua nacional e para ser capaz de

perceber o outro, que € a condicdo de uma vida comum. (1998, p.333)

As diversas formas de comunicacdo que as sociedades modernas
nos apresentam devem ser conteudos e objeto de estudo nas escolas que
trabalham na perspectiva dos direitos humanos, em especial as midias
eletrdénicas que tém um poder de seduc¢édo maior em relagéo as criangas
e jovens por envolver a atencgdo, especialmente através da visao e da
audicdo das pessoas. Se por um lado essas midias tém se constituido
como avanco das sociedades modernas, por outro lado, muitos dos seus
conteudos sdo questiondveis por apresentarem componentes explicitos
de formas de violéncia e de violagdes aos direitos das pessoas.

E Touraine também denomina essa como uma Escola Democrati-
zante, “que assume por missao consolidar a capacidade e a vontade dos
individuos de serem atores e ensinar a cada um a reconhecer no outro a
mesma liberdade que em si mesmo, o mesmo direito a individuacgéao e a
defesa de interesses sociais e valores culturais” (1998, p.339).

Nessa direcéo, como pode ser organizada a escola com Educacdo

em Direitos Humanos?

4. Organizacao pedagogica da escola com Educacao
em Direitos Humanos

Entendemos ser necessario ter claro um projeto politico-pedagogico

que explicite além das concepgoes, finalidades e principios norteadores
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da educacdo que se pretende alcancar em direitos humanos, as dife-
rentes formas de trabalho que a escola pode realizar, compreendendo-a
como espacgo de formacdo permanente dos/as profissionais e dos/as es-
tudantes, na relacdo com a comunidade, conforme orientam as Diretri-

zes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos:

As escolas, nessa orienta¢do, assumem importante papel na garantia
dos Direitos Humanos, sendo imprescindivel, nos diversos niveis, eta-
pas e modalidades de ensino, a criacao de espacos e tempos promotores
da cultura dos Direitos Humanos. No ambiente escolar, portanto, as pra-
ticas que promovem os Direitos Humanos deverao estar presentes tanto
na elaboracao do projeto politico-pedagdgico, na organizacao curricular,
no modelo de gestéo e avaliacédo, na produgéo de materiais didatico-pe-
dagogicos, quanto na formacéo inicial e continuada dos/as profissionais
da educacdo. (Brasi/MEC/CNE, 2012b, p.7-8)

Assim, a escola pode organizar seu curriculo de diferentes formas,
preservando a sua autonomia de tal maneira que possa contemplar os
principios e fundamentos que orientam a Educacéo em Direitos Humanos,

como definem as Diretrizes Nacionais (Brasil/MEC/CNE, 2012b, p.12):

u pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Di-
reitos Humanos e tratados interdisciplinarmente;

u como um conteudo especifico de uma das disciplinas ja existen-
tes no curriculo escolar;

u de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade

e disciplinaridade.

E importante destacar que os direitos humanos sdo essencial-
mente transversais e interdisciplinares, uma vez que dizem respeito ao

individuo como um todo, e sobre as suas necessidades, em uma visao



multidimensional de cada ser humano. Mas, para efeito de operacionaliza-
¢do do curriculo escolar, a forma mista € que tem apresentado mais efeti-
vidade no plano educacional, como destacam os estudos de Rodino (2012).
Isso é possivel observar no estudo realizado pelo Instituto Interamericano
de Derechos Humanos (IIDH, 2013) elaborado com a participagdo dessa
autora, quando evidencia que a Educacdo em Direitos Humanos pode ser
um componente curricular, € ainda afirma que deve ser, mas nao se esgota
apenas em um conteudo do curriculo nos sistemas da educacgao formal,
pois os direitos humanos, ao serem assumidos como eixo, orientam todo

projeto politico-pedagdgico e, portanto, as praticas pedagogicas.

Nessa diregdo tém de ser repensadas as metodologias que sdo

mais adequadas para a materializacdo dessa escola.

5. Metodologias para a escola com Educacao em
Direitos Humanos

A escola que tem como objetivo desenvolver uma educacéo pau-
tada nos direitos humanos, por ser essencialmente democratica, re-
quer metodologias coerentes, que contribuam para possibilitar aos/as
alunos/as a pratica de expressdo, do agir criticamente e criativamen-
te, com autonomia intelectual dos/as profissionais, em contraposicao a
educacdo como pratica de dominacédo, de submissdo a um saber estrutu-
rado visto como pronto e acabado. Assim como, no dizer de Paulo Freire,

deve contrapor-se a uma educacgdo bancaria em que

O educador faz “depésitos” de conteudos que devem ser arquiva-
dos pelos educandos. Desta maneira a educacgao se torna um ato de

depositar, em que os educandos sdo os depositarios e o educador
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o depositante. O educador serd tanto melhor educador quanto mais
conseguir “depositar” nos educandos. Os educandos, por sua vez,
serdo tanto melhor educados, quanto mais conseguirem arquivar os

depositos feitos. (Freire, 1983, p.66)

A educacdo na perspectiva dos direitos humanos requer o ensino
em sentido contrario a educagédo bancaria e ser desenvolvido de forma
prazerosa, ludica, critica e contextualizada, possibilitando ao/a aluno/a
ser agente ativo e construtor do seu proprio conhecimento. Para isso é
imprescindivel desenvolver dindmicas de sala de aula que contribuam
para essa finalidade e possibilitem oportunidades ao/a aluno/a de ser
um agente das suas aprendizagens.

O/A estudante, nesse processo, € compreendido/a como sujeito
aprendiz, agente ativo autor da construcao da sua histéria e do conjunto
da sociedade, pois as capacidades de elaborar e de criar sdo proprias e
especificas do ser humano.

O/A professor/a deve ser o mediador entre o/a aluno/a e o co-
nhecimento historicamente sistematizado, que contribua para proble-
matizar as informacgdes, para buscar novas formas de aprendizagens e
fazer comparacdes entre diferentes fontes do conhecimento. E, ainda,
o/a professor/a deve ter a humildade da incompletude do seu conheci-
mento e compreender que ao ensinar também aprende, e ao aprender
também ensina (Freire, 1996).

Os Espacos Educativos devem ser locais de exercicio permanente
da cidadania, da socializag¢do, do confronto de ideias e do respeito ao
outro na sua forma de ser, pensar e agir.

E importante destacar que a construcdo do conhecimento em
uma perspectiva democratica, dialégica, problematizadora no sentido
da aprendizagem baseada em problemas pedagogicos, requer estraté-

gias e dinamicas de ensino e de avaliagdo que rompam com a légica da




memorizagdo, da acumulag¢édo de informagdes sem significados explici-
tos, sem comparacgdes. Essa construcao deve priorizar praticas pedago-
gicas que possibilitem o questionamento permanente do saber elabora-
do, o desvelar de novos caminhos metodolégicos, mesmo que ndo sejam
conhecidos do/a professor/a.

As praticas pedagogicas devem possibilitar que os/as alunos/as
participem ativamente dos processos de ensino e de aprendizagem e re-
flitam sobre as praticas de violagbes de direitos humanos que emergem
no cotidiano escolar e na sociedade como um todo.

Magendzo (2002) afirma que, nas praticas educativas, o que se tem
visto é mais o reconhecimento normativo dos direitos humanos do que a¢des
que problematizem os conteudos curriculares em relacdo a essas praticas.

Concordamos com Mujica (2002) quando essa autora destaca que
se os/as educadores/as reconhecerem que as pessoas aprendem mais e
melhor o que lhes interessa, quando desenvolvem a investigacao e bus-
cam solucdes, quando héa didlogo e quando aprendem a pensar € a pro-
curar respostas para as suas inquietacdes, as metodologias serdo mais
facilmente modificadas e revistas. A autora destaca alguns principios
em que a metodologia em direitos humanos deve ser fundamentada:
uma metodologia que parta da realidade dos/as alunos/as; que ensine
a aprender a investigar, onde o dialogo seja privilegiado; que promova
a criticidade e a expressao de afetos e sentimentos, e que promova a

participacdo de todos os seus atores no processo educativo.
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Consideracoes finais

Um dos principais desafios que as pesquisas sobre Educagédo em
Direitos Humanos apresentam é que o avanco das normas, resolucgoes, leis
e pactos seja efetivado, pois hd um distanciamento entre o proclamado,
acordado pelo Estado, e a sua materializacdo, embora no processo histori-
Co se observe um avango evidente nessa area. Ao mesmo tempo, essa nao
concretizacdo esta intrinsecamente relacionada a falta de conhecimento da
populacéo sobre os seus direitos e responsabilidades, a falta de exercicio
da reivindicacdo para que a Educacdo em Direitos Humanos néao fique con-
dicionada a vontade politica e a valorizagdo dos gestores publicos, e seja,
de fato, assumida como uma politica de Estado. Para isso, é necessario
repensar o projeto politico-pedagogico da instituigdo escolar, as suas con-
cepgdes e orientagdes metodoldgicas, cujo pilar seja o fortalecimento da
democracia, 0 que ira exigir uma reconceitualizacdo do que entendemos

por educacédo fundamentada nos direitos humanos.
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O ludico na Educacao em
Direitos Humanos

Flavia Lemos Abade

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos proclamada em
Assembleia Geral das Nag¢des Unidas em 1948 é um ideal comum a ser
atingido por todos os povos e nacgbes, que se comprometem também
com o esforco de, através do ensino e da educacgéo, promover os direitos
e as liberdades ali reconhecidos.

Os direitos humanos ndao podem ser tomados como regras ja esta-
belecidas, eles constituem um horizonte amplo de defesa da dignidade
humana e sédo passiveis de transformacao ao longo do tempo. Cabe desta-
car que os direitos fundamentais abrangem direitos civis, politicos, eco-
noémicos, sociais e culturais, bem como direitos de toda a humanidade.
Em cada sociedade a conquista de direitos esta ligada as suas particula-
ridades historicas, aos seus processos de mobilizacdo e reivindicacgoes.
Esses sdo processos politicos, envolvendo os mais diversos setores da
sociedade. Ou seja, a conquista de direitos, a cidadania e a defesa da
dignidade humana estdo correlacionadas em uma dimens&o politica
(Medeiros, 2006; Afonso, 2010).

Podemos entender os direitos de cidadania como aqueles garan-
tidos pela Constituicdo Federal e demais ordenamentos juridicos que
regulam a relacédo entre os cidadéos e o Estado. J4 os direitos humanos
ganham materialidade com os direitos de cidadania conquistados, mas,
também, introduzem uma perspectiva mais ampla: um horizonte politi-
co, ético, filoséfico para a compreensdo e construcao histérica do que é

a dignidade humana (Schiefer, 2004, citada por Afonso e Abade, 2013).



O exercicio pleno dos direitos esta correlacionado ao acesso a
eles e, para tanto, a Educacdo em Direitos Humanos (EDH) tem um pa-
pel muito importante: seja pela possibilidade de reconhecer e compar-
tilhar informacbes sobre direitos, seja pela possibilidade de mobilizar
espagos para a participacdo e o exercicio de direitos coletivamente.
Pensamos que a EDH € um processo de formac¢do para a cidadania que
nao pode se constituir de forma dogmatica ou como mero repasse de
informacoes, € imprescindivel que seja uma pratica também politica e
engajada na superacdo das desigualdades sociais e atenta as necessi-
dades relacionadas a nossa diversidade social e cultural. A EDH é um
processo que orienta a formacdo do sujeito de direitos, ou seja, € um

meio privilegiado de promocao de direitos.

Inspirado por Hannah Arendt, Lafer (1997, p.64-65) considera

a cidadania

“direito a ter direitos”, pois sem ela ndo se trabalha a igualdade que
requer o acesso ao espago publico, pois os direitos — todos os direitos
— néo sao dados (physei) mas construidos (nomoi) no ambito de uma

comunidade politica.

O pertencimento a uma comunidade politica (ou pelo menos o
direito de pertencimento), por sua vez, é o que pode trazer novas ques-
tdes para o campo dos direitos humanos e, portanto, para a EDH e para
a formacédo para a cidadania (Afonso e Abade, 2013).

A EDH pode contribuir para o exercicio de uma cidadania eman-
cipatoéria, que segundo Demo (1995, citado por Afonso e Abade, 2013)
esta relacionada a capacidade dos sujeitos de participarem ativamente,

consciente e criticamente da sociedade.

Saber pedagogico

105

As acgoes de EDH como formacédo para a cidadania também pre-
cisam estar apoiadas em documentos legais e institucionais. Ainda que
estes ndo sejam suficientes para criar realidades, planos e leis podem,
todavia, abrir caminhos e dar respaldo aos esforcos de construcdo da
EDH e de uma cultura de paz. Dentre alguns dos documentos existentes
sobre a EDH em nosso pais,! gostariamos de destacar a proposta do Pla-

no Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (Brasil/CNEDH, 2007).

O Plano Nacional de Educacao em
Direitos Humanos (PNEDH)

A educagédo é um direito humano essencial e um meio indispen-
savel de acesso a outros direitos. O PNEDH, como politica publica, con-
solida a proposta de um projeto de sociedade baseada nos principios da
democracia, cidadania e justica social e 0 compromisso com a promoc¢ao
de uma cultura de respeito aos direitos humanos. Nesse documento,
a EDH é compreendida como um processo multidimensional que orienta

a formacéao dos sujeitos articulando os seguintes aspectos:

d. apreensao de conhecimentos historicamente construidos sobre
direitos humanos e a sua relagdo com os contextos internacional,
nacional e local;

b. afirmacédo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a

cultura dos direitos humanos em todos os espa¢os da sociedade;

1No Brasil, o Plano Nacional de Educac¢édo em Direitos Humanos (PNEDH) que havia sido
elaborado em 2003, foi atualizado em 2006 e publicado no ano seguinte (BRASIL/CNE-
DH, 2007), apés o Plano Mundial de Educagdo em Direitos Humanos, proposto pela ONU
em 2005. Em 2009, houve a promulgacdo do Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH). As Diretrizes Nacionais para a Educac¢ao em Direitos Humanos (DNEDH) foram
aprovadas em 2012 (BRASIL/MEC/CNE, 2012).




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

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

€. fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes
e instrumentos em favor da promocéao, da protecdo e da defesa

dos direitos humanos, bem como da reparacéo das violagdes.

Além da apresentacdo desses aspectos multidimensionais da
EDH, a estrutura do documento estabelece concepc¢des, principios,
objetivos, diretrizes e linhas de acéo, contemplando cinco grandes eixos
de atuacdo: Educacéo Basica; Educacgao Superior; Educacdo Nédo-Formal;
Educacao dos Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca Publica,

e Educacéo e Midia.

Dentre esses eixos gostariamos de destacar as concepgoes e prin-

cipios da EDH no dmbito da educa¢édo ndo-formal:

A educacgao ndo-formal em direitos humanos orienta-se pelos principios
da emancipagdo e da autonomia. Sua implementacgédo configura um per-
manente processo de sensibilizacdo e formacéo de consciéncia critica,
direcionada para o encaminhamento de reivindicagdes e a formulacao
de propostas para as politicas publicas, podendo ser compreendida
como: a) qualificagdo para o trabalho; b) adogdo e exercicio de prati-
cas voltadas para a comunidade; c) aprendizagem politica de direitos
por meio da participagdo em grupos sociais; d) educacéo realizada nos
meios de comunicacgéo social; e) aprendizagem de conteudos da escola-
rizagao formal em modalidades diversificadas; e f) educacédo para a vida
no sentido de garantir o respeito a dignidade do ser humano. (Brasil/
CNEDH, 2007, p.43)

Saber pedagogico

107

A referéncia a tais concepcgbes e principios € importante para
o desenvolvimento e a consolidagdo de agbes de EDH em nosso pais.
Nesse sentido, gostariamos de apontar algumas contribuicées das Ro-
das de Conversa sobre cidadania e direitos humanos como uma meto-
dologia participativa que pode ser utilizada em espacos de educacao
formal e ndo-formal para promoc¢ao do conhecimento e da reflexdo sobre

direitos humanos em nossos contextos de vida.

Rodas de Conversa sobre Cidadania
e Direitos Humanos

As Rodas de Conversa sdo encontros pontuais e estruturados
para discussdo de temas e questoes escolhidos com um grupo de parti-
cipantes. Elas se diferenciam, por exemplo, de uma palestra ou de uma
aula, por utilizar, além de informacgdes, recursos ludicos e técnicas de
dinamizacdo de grupo, visando promover o didlogo e a reflexdo a partir
de novas informacdes e, ainda, por buscar potencializar a experiéncia
e 0 conhecimento cotidiano que os participantes trazem para o grupo.
E um meio de sensibilizar e motivar os participantes a pensar sobre
questdes relevantes de seu cotidiano e sua condigéo de cidad&o. Procu-
ra estimular um pensar critico e criativo, refletindo sobre as crencas ja
existentes, questionando significados instituidos e construindo novos
sentidos que possam orientar mudancas de posi¢cdes dos sujeitos em
suas relagdes sociais (Afonso e Abade, 2008).

O objetivo das Rodas de Conversa é criar um contexto de dialogo
que favoreca a participacdo de todos e promova a reflexdo sobre suas
experiéncias articuladas aos Direitos Humanos. A Roda de Conversa faz

parte de um conjunto de metodologias participativas que buscam néo
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apenas uma reflexdo sobre aspectos racionais das questdes a serem
trabalhadas, mas também um esforco de mudanca subjetiva para a qual
os processos de identificacdo e o vinculo grupal contribuem (Afonso e
Abade, 2008).

A discussao sobre o tema amplo “direitos humanos” nem sempre
mobiliza prontamente os participantes e, muitas vezes, precisa ser articu-
lada como “tema transversal” a tematicas que correspondem aos desafios
do cotidiano vividos de maneira mais visivel e imediata. Em nossos traba-
lhos, no contato com as instituicées e com os adolescentes, identificamos
temas-geradores, como bullying, preconceito, convivéncia, diversidade,
trabalho e género.

Temas-geradores, segundo Freire (2005), sdo temas relacionados
a situacoOes-limites para os grupos, ou seja, aquelas a partir das quais
comecam todas as possibilidades de se encontrar saidas para a proble-
matica em questdo. Sdo geradores porque contém a possibilidade de se
desdobrarem em outros temas que, por sua vez, podem se desdobrar em
outras questoes e acdes. Permitem que o didlogo se aprofunde a medida
que a frustracdo com a realidade e a consciéncia de incompletude pos-
sam se transformar em atividade reflexiva e critica no contexto social.

Nas Rodas de Conversa, adotamos uma “linha de base” que com-
preende trés movimentos articulados: sensibilizar, problematizar e sis-
tematizar (Afonso, 2006; Afonso e Abade, 2008). Sensibilizar para novos
olhares e posturas, mobilizar os conhecimentos ja existentes e conhecer
a demanda sao aspectos de um movimento inicial, como dimensdes que
provocam a problematizacdo. Sdo também importantes para a constitui-
cao/fortalecimento do vinculo grupal. Em seguida, tenta-se problemati-
zar, o que implica trocar informagbes e instigar o grupo a ampliar suas
concepgoes acerca da tematica discutida. Sdo também formas de cons-

truir novos saberes de forma ludica e democratica. Sistematizar, a partir
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da problematizagéo, significa resgatar as discussdes buscando relaciona-
las ao contexto de vida e aos apoios necessarios as mudangas individuais
e coletivas. E importante lembrar que esses trés “movimentos” nio sao
como fases, separadas e rigidamente sequenciais, mas estao intrinseca-
mente articulados no processo de reflexao.

A proposta das Rodas de Conversa, deste modo, se organiza em
torno das concepcodes propostas pelo PNEDH na medida em que permite
a reflexdo sobre valores, atitudes e praticas e néo se restringe a trans-
missédo de informagdes sobre direitos humanos, bem como na medida
em que se organiza como metodologia participativa e permite a constru-
¢do coletiva pelos participantes de posturas e agdes em favor da defesa
e promoc¢ao dos direitos humanos.

As Rodas de Conversa tém como objetivos principais: (1) Difusdo da
cultura de respeito aos direitos humanos de forma vinculada a demanda e
a realidade das pessoas que dela participam; (2) criagdo de um contexto
de dialogo que potencialize a participacdo e reduza os entraves a comuni-
cagdo; (3) promoc¢ao da reflexdo sobre os temas abordados buscando sua
ressignificacdo em prol da cultura de respeito aos direitos humanos.

O desenvolvimento das Rodas de Conversa exige o estabelecimento
de condicoes dialdgicas, ou seja, possibilidades para que as experiéncias
e reflexdes de cada um sirvam a experiéncia e reflexao dos outros. Para
tal, é preciso ficar atento ndo sé as censuras psiquicas vividas por cada
participante, mas também as representacoes e esteredtipos sociais que
paralisam a reflexao, as censuras devidas a distancia sociocultural entre os
participantes e até mesmo aquelas relacionadas a insercéo institucional do
grupo, que levam ao receio de tocar em determinados temas.

A construgdo de condigdes dialdgicas e de estratégias para a su-
peracdo das censuras relacionadas ao processo de comunicacdo, sao

fundamentais para a reflexdo sobre os direitos humanos. Nossa visao de



mundo é dada pela linguagem e quando refletimos sobre a nossa visdo de
mundo, refletimos sobre a linguagem. Nossas representacoes, inclusive
sobre direitos humanos, sdo construidas em interagdo social. A forma
como problematizamos o mundo tem seu fundamento, abertura e limites
na linguagem. Ao nos referirmos aos adolescentes como sujeitos de direi-
tos e ndo mais como menores infratores, por exemplo, introduzimos nao
apenas uma mudanca discursiva, mas também a possibilidade de cons-
trucdo de diferentes praticas sociais. O ludico é uma possibilidade de
expressao humana, tem uma funcéo cultural (Huizinga, 2000) e pode ser
concebido como uma forma de linguagem que favorece a sensibilizagédo
e a comunicacao pelo valor dialégico que adquire nas relacdes sociais.
Apresentaremos a seguir algumas reflexées sobre o ludico na Educagéo

em Direitos Humanos.

O papel do ludico na Educacao
em Direitos Humanos

Um tempo e um espago diferentes da realidade cotidiana e das fan-
tasias individuais — isto é, um espaco entre a realidade externa e interna
—, foram chamados por Winnicott (1975) de “espago potencial”, que tanto
criancas e adolescentes quanto adultos podem preencher criativamente
com o brincar. “Este espaco potencial € extremamente variavel de indivi-
duo para individuo e seu fundamento estéd na confianca que a mée inspira
ao bebé” (Winnicott, 1975, p.152).

Embora o psicanalista inglés Donald Winnicott (1975) ressalte os
aspectos psicologicos do brincar e néo faga referéncia ao trabalho do his-
toriador Huizinga, que publicou o livio Homo Ludens em 1948, reconhe-

cemos um ponto em comum em seus trabalhos ao afirmarem que o ludico

Saber pedagogico

111

tem uma funcéo cultural e € uma das principais bases da civilizacdo, ou
seja, os homens brincam em todas as culturas e tempos da histoéria.

Segundo Huizinga (2000), o jogo ou brincadeira é uma atividade
exercida dentro de certos limites de tempo e espaco, segundo regras
livremente consentidas mas absolutamente obrigatérias, acompanhada
de um sentimento de tensdo (incerteza e acaso) e de alegria, € de uma
consciéncia de ser diferente da vida cotidiana. O jogo cria ordem, que
se ndo é cumprida, tem o poder de “estragar o jogo”; e o jogo é também
“faz de conta”, cria um espac¢o imaginario ainda que permita a cons-
ciéncia de que néo é a vida real. E dentro desse espaco que o jogo se
processa e suas regras tém validade.

O ludico, segundo Afonso (Org., 2006), pode assumir diversas formas:
jogos, desafios, brincadeiras e até mesmo formas de expressao artis-
ticas como cantigas e rimas. Nesse sentido, as técnicas — ou o uso de
recursos ludicos no processo grupal — se colocam como linguagens
(verbal, grafica, pictorica) que possibilitam a abertura perceptiva, a ex-
pressao de sentimentos e ideias, permite a encenacdo de relacdes e
a sensibilizacdo e a disposi¢cdo para apreensao de novos significados.
Ainda segundo Afonso (Org., 2006, p.57), “o processo de traducgéo entre
linguagens — do ludico ao compreensivo, do poético ao racional — propi-
cia o insight”. O resultado esperado desse tipo de atividade, contudo,
nao se refere a apreensédo de um conteudo, mas a um pProcesso que visa
a articulacdo entre técnicas, experiéncias e reflexao.

As técnicas ludicas sao estratégias de comunicacdo nas Rodas de
Conversa, as quais precisam se distinguir da conversa cotidiana pelo
tempo e pelo espago que ocupam. Com base em Huizinga (2000) podemos
afirmar que as técnicas ludicas, ao se apresentarem como brincadeiras e
jogos, também tém um elemento de tensao que lhes confere certo valor

ético, na medida em que sdo postas a prova as qualidades do jogador/



participante como coragem, tenacidade e lealdade, visto que o desejo de
ganhar ndo pode se sobrepor ao respeito as regras do jogo. A brincadeira
s6 faz sentido para quem aceita as suas regras. Ganhar, contudo, nesse
tipo de atividade néo se restringe apenas a vencer o jogo. O vencedor
ganha também estima e renome (fama), éxito que facilmente passa do
individuo para o grupo. Exemplo disso € o grupo que sente orgulho de
pertencer a uma escola cujo aluno ganhou um prémio, seja por seu de-
sempenho destacado nos esportes, seja numa olimpiada académica.

Se por um lado o vinculo grupal pode facilitar a criagdo de espa-
¢os para a brincadeira, por outro lado, as brincadeiras e jogos também
tém o potencial de promover a interacdo e o dialogo nos grupos. Como
exemplo, a seguir, vamos descrever uma experiéncia de producao de
material ludico/educativo realizada no ambito da formagao em psicolo-
gia de um centro universitario privado de Belo Horizonte.

O Estagio Béasico em Psicologia e Direitos Humanos é um estagio
curricular obrigatério para os alunos do 4° médulo de Psicologia do Cen-
tro Universitario UNA, com duracdo de um semestre e um total de 80
horas, somando atividades de campo e supervisdo. A experiéncia aqui
relatada concerne ao periodo de 2011 a 2013. Em 2012 os estagidrios
realizaram Rodas de Conversa sobre Cidadania e Direitos Humanos com
alunos do ensino fundamental e médio em escolas municipais. Porém,
o estagio foi desenvolvido em articulacdo com dois outros projetos, ini-
ciados em 2011: um de extensao (Oficinas em Direitos Humanos), em
parceria com a ONG Rede de Cidadania Mateus Afonso Medeiros (Reci-
mam), e uma pesquisa-a¢éo (Jogos de cidadania: o processo grupal e as
tecnologias sociais no dialogo sobre direitos humanos), voltada para a

construcédo de jogos educativos para EDH em contextos escolares e néo
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escolares, em parceria com a professora Lucia Afonso.? Nossa intencédo
era a de congregar esforcos articulando ensino, pesquisa e extensao
com base no principio da transversalidade da EDH.

Ao longo dos anos de 2011 a 2013, a equipe do Projeto de Ex-
tensdo Oficinas de Direitos Humanos do Centro Universitario UNA pro-
duziu em parceria com o Programa de Educacdo para a Diversidade
(Proged) da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) quatro jogos.
Foram eles: Jogo da Igualdade e das Diferencas (sobre bullying e di-
reitos na escola), Trilhas da Cidadania (sobre direitos de cidadania, em
uma perspectiva diversificada), Dominé dos Objetivos do Milénio (so-
bre os Objetivos do Milénio) e Siga o Lixo (sobre reciclagem e meio
ambiente). Em 2013, com apoio material do Ministério da Educacéao
(MEC) e da UFQP, esses quatro jogos receberam programacao visual e
foram impressos para serem distribuidos nas escolas publicas estaduais
trabalhadas pelo Proged. Além de um folheto com regras, conteudos
e materiais, cada jogo incluiu um texto para educadores, abordando o
seu uso em EDH. Os quatro jogos foram também disponibilizados para
acesso aberto e download gratuito no site da Rede de Cidadania Mateus
Afonso Medeiros (Recimam), cabendo aos interessados imprimir seus
proprios exemplares, para fins estritamente educativos. Dentre eles,
apresentaremos o processo de construcido do Jogo da Igualdade e das
Diferencas, destacando como o processo ludico contribuiu para a refle-
x80 sobre os Direitos Humanos.

Consideramos que a linguagem ludica como mediadora da apren-
dizagem através dos jogos exige o trabalho de um bricoleur, como al-
guém que coleta instrumentos aqui e ali, segundo o principio de que em

algum momento podem servir. Cruz (2008) cita Lévi-Strauss (1976, p.40)

2 Professora do Mestrado Profissional em Gestdo Social, Educacdo e Desenvolvimento
Local do Centro Universitario UNA de Belo Horizonte, MG.
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para afirmar que “o bricoleur, posto em presenca de dada tarefa, néo
pode fazer seja la o que for; devera também comecar por inventariar um
conjunto predeterminado de conhecimentos tedricos e praticos, de meios
técnicos, que restringem as solugdes possiveis”. A bricolagem, assim, se-
ria a atividade de criagdo de instrumentais com os materiais disponiveis,
por meio de referéncias textuais e culturais aparentemente desconexas
mas que convergem para uma nova solucéo, para criacado de novas fun-
¢Oes, enfim, para uma produgéo singular, a partir do que ja existia antes.

Nesse tipo de produgéo é importante adotar uma postura aberta
e dialdgica, que convoca a pensar, problematizar e perguntar; valorizar
a interdependéncia, a producdo coletiva, “fazer com as pessoas e nao
sobre ou para as pessoas”. Organizamos a produ¢ao dos jogos como es-
tratégia de educacdo para a vida e de promocéao do respeito a dignidade
do ser humano, em quatro etapas que descreveremos a seguir: identi-
ficacdo de desafios e temas-geradores, desenvolvimento de pesquisas,

experimentacao e, por fim, registro e avaliacéo.

1. Identificar os desafios, os temas-geradores

Trabalhar com temas-geradores € identificar problemas, relaciona-
dos a situagdes limites com as quais nos deparamos em nosso contexto,
mas lidar com elas como se fossem oportunidades de fazer diferente, ndo
como fatalidade (Freire, 1995).

O bullying tem sido apresentado como uma das maiores dificulda-
des enfrentadas pelas escolas e como uma das possibilidades de trabalhar-

mos com a difusdo de uma cultura de respeito aos direitos humanos.
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A questdo que nos mobilizou no processo de construcdo dos jogos
foi: como podemos desenvolver atividades que promovam o debate sobre
bullying e direitos humanos?

Bullying € uma forma de agressao que ocorre entre pares € que tem
a intencado de prejudicar, machucar, humilhar uma ou mais pessoas. Pode
tomar a forma de agressado psicoldgica, mediante abuso verbal (atribuir
apelidos pejorativos, ridicularizar etc.), agressdes fisicas diversas contra a
pessoa, seus pertences, animais ou pessoas queridas, ou, ainda, mediante
um deliberado isolamento social (Bandeira e Hutz, 2012).

Em nossas pesquisas sobre bullying e direitos humanos busca-
mos compreender o elemento de preconceito e discriminac¢do existen-
te no bullying e discutir formas para sua supera¢ao, bem como para
a promocao dos direitos na escola. Foi diante desse objetivo que co-
mecamos a construir casos de criancas e adolescentes que sofreram
bullying na escola e discutir sobre as alternativas possiveis para lidar
com a situacéo e superar a condicdo de violacédo de direitos existentes

em alguns casos.

2. Desenvolver uma pesquisa e acrescentar novas
ideias a proposta inicial

Sempre coletivamente, buscamos sistematizar o que foi observa-
do e apreendido na etapa anterior e comeg¢amos a nos perguntar: como
podemos realizar atividades que promovam o debate sobre bullying e
direitos humanos? E se apresentdssemos 0s casos sobre os quais con-

versamos, para que as proprias criancas e os adolescentes pudessem




encontrar saidas possiveis para as situagbes de violagdo de direito?
Vamos criar um tabuleiro? Havera competicdo? Quem vai ganhar?
Realizamos uma chuva de ideias sobre as possiveis respostas para
as questdes, tentando ndo fazer julgamentos, encorajando todos os ti-
pos de ideias e procurando reunir o maximo possivel de sugestdes. Ao
procurar responder as questdes pensamos que seria interessante criar
regras para que os participantes pudessem expressar suas ideias/so-
lugbes para os casos, e que seria interessante trabalharem em edquipe.
A equipe que “conquistasse mais direitos” ganharia o jogo. Dessa forma,
construimos uma estratégia dialégica e problematizadora das situacdes de
bullying na escola e o fizemos de modo ludico e divertido, ressaltando que
direitos ndo sdo dados naturalmente, mas surgem como fruto de conquistas.
Listamos diversas informagdes sobre o tema, isto €, diferentes tipos
de bullying e violagéo de direitos, bem como estudamos alguns estatutos
legais, convencoes, acordos e planos nacionais e internacionais, tais como
o Estatuto da Crianca e do Adolescente e o Estatuto da Igualdade Racial
para a construcdo do jogo. Enfim, nessa etapa o didlogo e a criatividade
foram fundamentais, além, é claro, da busca de embasamento teérico-

metodolégico para o desenvolvimento do jogo.

3. Experimentar

Os protétipos permitem tornar as ideias mais tangiveis. Nessa
etapa, € importante que o passo a passo para a realizacdo do jogo —
esboco das regras — ja esteja descrito, e que os proprios criadores, bem
como outros pequenos grupos preferencialmente semelhantes aqueles
com o0s quais trabalharemos, possam vivenciar o jogo, avaliando seus

limites e possibilidades ou sugerindo novas ideias.
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Em nosso caso, os proprios estagiarios se dividiram em grupos de
observacgéo e grupos de agdo, o que permitiu avaliarem o jogo e ajustarem
0 necessario para que os objetivos propostos inicialmente fossem alcan-
cados. Compartilhamos impressdes gerais, 0 que mais gostaram ou nao
gostaram, os aspectos que gostariam de alterar segundo suas sugestoes.
Uma das altera¢des que ocorreu no Jogo da Igualdade e das Diferencas foi
a retirada dos nomes ficticios das criancas e adolescentes descritos nos
casos do jogo. Percebemos que poderia haver uma associag¢éo muito direta
com conhecidos que passavam pelas mesmas situagdes, ndo apenas pela
semelhanca entre as situac¢des vividas, mas especialmente pelos nomes
comuns que mobilizavam ironias e situagbes de constrangimento. Enfim,
anotamos o que funcionou, o que nao funcionou, o que precisava ser me-
lhorado ou que necessitava de mais pesquisas, e partimos para a elabora-
¢do das regras do jogo, do seu conteudo e do papel do educador/coordena-

dor nessa atividade, a quarta etapa.

4. Registrar e avaliar

O registro nos permite comunicar, compartilhar e documentar
esse processo, de modo que seja possivel melhorar ou adaptar os jogos
para cada situagéo ou grupo diferente.

A seguir descreveremos brevemente os objetivos e a configura-

¢do do Jogo da Igualdade e das Diferengas.®

3 O Jogo da Igualdade e das Diferencas foi construido por Flavia Lemos Abade, Ma-
ria Lucia Miranda Afonso, Eduardo Francisco de Oliveira, Elaine Cristina da Silva Dias,
Herly Batista da Silveira, Leonidia Maria Pereira de Lima e Regina Cristiane dos Santos.
Esta disponivel para download gratuito no site da Rede de Cidadania Mateus Afonso
Medeiros — Recimam: www.recimam.org
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Tema, objetivo e publico do Jogo da

Igualdade e das Diferencas

O tema do Jogo da Igualdade e das Diferencas é o bullying, com
situacOes relacionadas ao preconceito e a discriminagédo. Seu objetivo
é refletir sobre o bullying e os direitos das criancas e adolescentes na
escola e em outros contextos educativos, de forma ludica e interativa.
O jogo ¢ voltado especialmente para criancas e adolescentes, mas pode
ser usado em diversos contextos coletivos, inclusive em processos de

formacéo dos proprios educadores.

Pesquisa para embasar o Jogo da

Igualdade e das Diferencas

O Jogo foi concebido com base no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Brasil, 1990) e nos demais estatutos legais referentes
aos diretos humanos no Brasil, buscando ser coerente com o PNEDH.
Foram realizadas também pesquisas sobre bullying, preconceito e dis-

criminacao buscando definir as concepc¢des que embasariam o jogo.

Tipo de Jogo, materiais e nimero de jogadores

no Jogo da Igualdade e da Diferenca

O jogo foi concebido para grupos de cerca de 20 ou 30 pessoas, que
se dividem em equipes para desvendar casos de bullying e violacdo de
direitos. As equipes conquistam direitos na medida em que encontram sa-
idas para as situagdes reveladas nos casos. O jogo precisa ser coordenado

ou mediado por um educador.
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Os materiais sdo 2 dados e 21 envelopes que contém: 21 casos des-
critos, 21 fichas com cada caso organizado em 12 dicas, cartas de con-
quista de direitos e dicas para o educador correspondente a cada caso.
As dicas sdo apresentadas conforme a indicagdo dos numeros sortea-
dos nos dados pelo representante da equipe indicado para essa tarefa.
As equipes precisam se organizar para anotar as dicas que ja foram
reveladas e designar um representante que ficard com a carta de “con-
quista de direitos”. Quando a equipe solicita a “carta de conquista de
direitos” deve ser capaz de dizer quem esta sofrendo bullying (crianca
ou adolescente, sexo masculino ou feminino), que situacdo de bullying
ou de violacdo de direitos esta vivendo, bem como sugerir saidas possi-
veis para as situacdes. Ganha a equipe que fizer mais pontos ou que for

a primeira a conquistar trés direitos.
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A seguir reproduzimos uma das fichas/casos do Jogo da Igualda-

de e das Diferencas:

Caso 13 Dicas
Um adolescente de 15 anos sofreu um acidente 1. Um adolescente de 15 anos sofreu um
e agora é cadeirante, isto €, precisa usar cadei- acidente e agora é cadeirante, isto é,
ra de rodas porque nao tem mais 0s movimen- precisa usar cadeira de rodas porque nao
tos das pernas. Ele movimenta bem os bracos, tem mais os movimentos das pernas;

o tronco, o pescoco e a cabeca. Antes do aci- .
P ¢ ¢ 2. Ele movimenta bem os bracos, o tronco, o

dente, ele jogava bola muito bem. Agora, quer .
Pescoco e a cabega;

continuar participando das aulas de educacao

fisica na escola. Os colegas o ajudam a movi- 3. Antes do acidente, ele jogava bola muito
mentar a cadeira de rodas até o lugar da aula. bem;

O professor de educacao fisica preparou alguns 4. Agora, quer continuar participando das
exercicios especiais para ele. A turma procura aulas de educacio fisica na escola;

integra-lo em quase tudo. Mas ele esta muito i .
5 Os colegas o ajudam a movimentar a

triste porque ndo conseguira jogar no time de i )
cadeira de rodas até o lugar da aula;

futebol da escola. Na cidade dele, ndo tem um

time de atletas com deficiéncias fisicas. Ele 6. O professor de educacéo fisica preparou
tem vontade de jogar em um time desses, pois alguns exercicios especiais para ele;
viu na televisao que isso é possivel. Mas nao 7. A turma procura integra-lo em quase
conhece outras pessoas que poderiam integrar raker
esse time e isso o deixa frustrado.

8. Ele esta muito triste porque nao conseg-

Vocé acha que este é um caso de bullying uird jogar no time de futebol da escola;

ou de violacao de direitos? Por qué? 9. Na cidade dele, ndo tem um time de
Que saidas vocé acha que seriam possiveis atletas com deficiéncias fisicas;

para esse caso? X .
10. Ele tem vontade de jogar em um time de

atletas com deficiéncias fisicas, pois viu
na televisdo que isso € possivel;

11. Ele nao conhece outras pessoas que
poderiam integrar o time;

12.  Ele fica frustrado.

Dicas para o educador:

Bullying é uma agressdo entre pares, visando prejudicar ou humilhar uma pessoa, de maneira repetida
e intencional. Nesse caso, nao ha bullying. Existe solidariedade e apoio ao adolescente. Porém, este esta
enfrentando dificuldades para se adaptar. Assim, o caso nos convoca a lidar com as diferencas, a diversi-
dade entre as pessoas. Lembra-nos que as relacoes no contexto escolar devem respeitar as pessoas como
pessoas e visar o desenvolvimento humano em uma perspectiva integral.

A escola deve proteger as criancas e adolescentes, prevenindo a violéncia e buscando superar a violacao
de seus direitos, construindo parcerias com as demais instituicdes sociais, as familias e a comunidade.
Nesse caso, é importante buscar apoiar o adolescente, um dialogo com a familia e acoes educativas junto
aos alunos para prevenir a discriminagdo e estimular a cooperacao, construindo uma cultura de paz e
defesa dos direitos.

Pré-teste do Jogo da Igualdade e das Diferencas

O Jogo da Igualdade e das Diferencas foi pré-testado em uma
escola publica com estudantes do nivel fundamental. Os participantes
sugeriram que cada um na equipe tivesse uma funcao: jogar os dados,
anotar as dicas, apresentar as soluc¢des da equipe com a carta de con-
quista de direitos etc. Além de se revezarem nestes papéis e se orga-
nizarem para participagdo no jogo, exercitavam importantes competén-
cias psicossociais: relacionamento interpessoal, trabalho em equipe,

disciplina para esperar sua vez etc.

Sugestoes para o educador/mediador do

Jogo da Igualdade e das Diferencas

Incluimos no Jogo da Igualdade e das Diferencas o texto “Conversa
com os Educadores”, que apresenta a concep¢ao do jogo sobre bullying,
preconceito e discriminagdo; o papel da escola na prevencgao da violéncia
e na promocao dos direitos e saidas possiveis em um contexto educacional

voltado para uma cultura de paz e promoc¢ao dos direitos.

Consideracoes finais

Ao longo deste texto buscamos apresentar os Direitos Humanos
como um horizonte amplo de defesa da dignidade humana passivel de
transformacgédo ao longo da histéria. Fizemos referéncia ao PNEDH como
politica publica que consolida a proposta de um projeto de sociedade ba-
seada nos principios da democracia, cidadania e justica social e o compro-

misso com a promog¢ao de uma cultura de respeito aos direitos humanos.




Buscamos destacar a relevancia da afirmacgéo de valores, atitudes e pra-
ticas sociais que expressam a cultura dos direitos humanos, em especial,
apresentamos estratégias que mobilizam a reflexdo sobre os contextos de
vida das pessoas e os direitos humanos. Nesse sentido, apresentamos as
Rodas de Conversa como uma metodologia participativa que prima pela
construcdo de condicdes dialdgicas para a promocdo de uma cultura de
respeito aos direitos humanos.

Nas Rodas de Conversa consideramos que a forma como proble-
matizamos o mundo tem seu fundamento, abertura e limites na lingua-
gem, e o ludico, como possibilidade de expressdo humana, pode ser
concebido como uma forma de linguagem que favorece a sensibilizacao
e a comunicac¢ao pelo valor dialdégico que adquire nas relacdes sociais.

O ludico tem caracteristicas variadas como liberdade para par-
ticipar e criar ao lado da necessidade de respeito as regras, é “faz de
conta”, mas ao mesmo tempo permite analogias com a realidade. O jogo
como um recurso ludico, enfim, pode ser usado na EDH especialmente
pela possibilidade que oferece de promover reflexdes entre as experi-
éncias de vida dos participantes e a promocédo dos direitos humanos.

Ao descrever brevemente o processo de produg¢do do Jogo da
Igualdade e das Diferencas buscamos explicitar como o ludico permite
criar um espag¢o e um tempo imaginarios que possibilitam a reflexao
sobre a experiéncia de convivio e respeito entre os diferentes sujeitos
e grupos que compdem a sociedade. Além disso, é possivel notar como
esse jogo, em particular, permite a troca de informacodes entre os par-
ticipantes e destes com os educadores ndo s6 sobre os direitos, mas
também sobre o acesso a eles e as possibilidades de, coletivamente,
encontrar saidas possiveis para as situa¢oes de violagédo de direitos.

Enfim, esperamos que o texto traga inspiracdes para o desenvol-

vimento de novos projetos de Educacédo em Direitos Humanos!
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Construindo caminhos em redes:
parceria com familias e comunidade
na prevencao a violéncia domeéstica

Marli de Oliveira

A Liga Solidaria, presente na cidade de Sdo Paulo desde 1923, é
uma organizacéo social sem fins lucrativos que mantém 19 programas
de cidadania e educag¢do que, direta e indiretamente, contribuem para
a reducgao de diversos tipos de violéncia — fisica, sexual, psicoldgica,

estrutural e por negligéncia.

Atende mais de 10 mil criancas, jovens e adultos por meio dos

seguintes servicos:

u Servico de protecao de alta complexidade para criancas e ado-
lescentes em situagdo de risco social, com acompanhamento
pos-desabrigamento — 2 Abrigos Solidarios;

u Educacgdo em periodo integral para criangas de até 3 anos
de idade — 9 Centros de Educacgéo Integral (CEIs);

n Educagdo para o convivio social, exercicio da cidadania e amplia-
¢do do repertério cultural para criancas e adolescentes de 6 a 14
anos de idade no contraturno escolar — Programa Ideal (CCA);

n Cursos de Qualificagédo Profissional — QP (Cedesp);

u Educacgéo Nutricional — Programa Crescer;

n Atendimento psicossocial e promoc¢ao da autonomia de familias

com alta vulnerabilidade social — Programa Religar;



u Programa de incluséo social da terceira idade — Grupo
Serenidade (NCI);

L Alfabetizacao de jovens e adultos — Mova,;

u Programa de prevencgédo a violéncia domeéstica, abuso e
exploracao sexual — Polo de Prevencao a Violéncia;

u Servigo de Assisténcia Social a Familia — Sasf;

E no complexo Educacional Educandario Dom Duarte, localiza-
do no distrito Raposo Tavares, que 92% do atendimento social da Liga
Solidaria é desenvolvido.

O Programa Religar — parceria com familias e comunidade — tem
como objetivo o fortalecimento das relagbes familiares e comunitarias,
estimulando a autonomia, a autoestima, o resgate da identidade, a convi-
véncia, o desenvolvimento e a inclusao social das familias e individuos que
estdo em situacéo de alta vulnerabilidade social e de violéncia doméstica.

Promove articulagdo comunitaria e interface entre os servigos
publicos e privados e os trabalhos em rede do distrito Raposo Tavares.

O Programa Religar por meio de seus projetos e servicos busca
primeiro alinhar a Missé@o da Liga: “Contribuir com a¢des socioeducati-
vas para conscientizar criancas, jovens e adultos de sua dignidade e de
seu potencial transformador”. Tem também, como desafio, desenvolver
o seu trabalho numa perspectiva sistémica e adequada ao que esta pre-
visto na politica de assisténcia social.

O Atendimento Psicossocial é a “porta de entrada” do Programa
Religar, cuja equipe atendera de maneira personalizada e humanizada as
familias da comunidade. O programa desenvolve também intervengdes
em rede, tanto com os parceiros privados como com 0s servigos publicos
existentes na regido: escolas, Unidades Basicas de Saude (UBS), Assistén-

cias Médicas Ambulatoriais (AMAs), Centro da Crianga e do Adolescente
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(CCA), Centro de Referéncia da Assisténcia Social (Cras) e Centro de Refe-
réncia Especializado da Assisténcia Social (Creas), por exemplo.

O Programa Religar possui convénios com a Secretaria Municipal
de Assisténcia e Desenvolvimento Social para desenvolver o Servico de
Assisténcia Social a Familia e protecdo social basica no domicilio (Sasf)
e o Nucleo de Convivéncia de Idosos; com a Secretaria Municipal da
Educacéo para desenvolver o Movimento de Alfabetizag¢do para adultos
(Mova) e com o Fundo Municipal da Crianca e do Adolescente (Fumcad,
2014) para a realizacado do Polo de Prevencdo a Violéncia Doméstica,
Abuso e exploragdo Sexual contra a crianca e o adolescente (Projeto
Refazendo Vinculos).

No desenvolvimento e fortalecimento do trabalho em Rede e com

as familias vitimas de violéncia conta-se diretamente com as parcerias:

Orientacao Juridica As advogadas voluntarias prestam apoio juridico para as
criancas, adolescentes e mulheres vitimas de violéncia,
além das familias de alta vulnerabilidade social ou outras

demandas apresentadas pela equipe do programa.

As voluntarias, mediadoras do Instituto D'accord,

ajudam a resolver situacoes conflituosas de forma consen-
sual, e suas proprias divergéncias por meio de um dialogo
franco e pacifico.

Foi disponibilizado um curso de Mediacdo de Conflitos
para funcionarios da Liga e da Rede local.

Mediacao de Conflitos

Grupo de Estudos em Violéncia Um grupo de terapeutas de familia apoia o servico no
(GEV) atendimento de psicoterapia familiar e em casos de
violéncia domeéstica.
Esse é um servico de grande importancia para a comuni-
dade e que ainda nao existe na rede publica.

Com a perspectiva de fortalecimento do trabalho em Rede esta

prevista a manutenc¢ao do didlogo e do compartilhamento na leitura do



contexto, no olhar por varias lentes, na busca de estratégias e reso-
lutividade dos diferentes casos. Busca-se com essa atuacgdo evitar so-
breposicdes, lacunas ou descontinuidades que por vezes ocorrem nos

trabalhos de dmbito social.

Assisténcia Social no Brasil

No Brasil atualmente temos um Ministério do Desenvolvimento So-
cial e Combate & Fome (MDS) que através do Sistema Unico da Assisténcia
Social (Suas) executa a Politica Nacional de Assisténcia Social (PNAS) com
uma proposta inovadora de administragéo, voltada a participacao e a des-
centralizacdo das agdes.

A cidade de Sao Paulo conta com a Secretaria Municipal de Assis-
téncia e Desenvolvimento Social (SMADS), que executa e fiscaliza progra-
mas, projetos e agdes da area da assisténcia social visando garantir a po-
pulacdo o acesso ao servigo, através da politica.

A SMADS apresenta como estratégia para a execucao da politica pu-
blica de assisténcia social, além da atuagdo do Cras e do Creas, convénios
com Organizagoes Nao Governamentais (ONGs) para o desenvolvimento
de programas e servigos com o foco na protecéo social basica (populagao
em situacdo de risco e vulnerabilidade social) e protecédo social especial
(populacgéo com seus direitos violados).

Conforme o MDS a familia é reconhecida como institui¢cdo central na
politica nacional da assisténcia social, e a matricialidade familiar é o eixo
norteador do Suas.

Para o desenvolvimento do trabalho com familias, principalmente
aquelas em situagdo de violéncia, ndo basta centrar no nucleo familiar, é

necessario reconhecer o contexto no qual ele estd inserido e os atores sociais
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com quem se relaciona, ou seja, ter conhecimento do territorio de atuagéo do

programa e das redes sociais de rela¢des primdrias e secundarias.

Rede Sociais

Gueiros (2010) descreve as redes sociais de relacdes. De acordo
com o autor as redes sociais de relagbes primarias sdo constituidas a
partir da convivéncia e sdo compostas por parentes, amigos e vizinhos.
Essas redes ndo possuem um objetivo claro, definido e linear, existem nas
diferentes classes sociais e tém papel importante na construgdo do bem-
estar e da identidade do individuo e de sua familia.

A solidariedade presente nas redes de relagoes primarias das camadas
populares, ainda segundo Gueiros (2010), estd, geralmente, atrelada a sub-
sisténcia individual e grupal. Porém, apesar da solidariedade existente nesse
segmento, € possivel constatar um esgarcamento nas relagées familiares e
sociais devido a precarizagdo do trabalho e ao desemprego, que geram desi-
gualdade social e, consequentemente, 0 aumento da vulnerabilidade social.

Nesta perspectiva é possivel identificar a violéncia estrutural a
que essas familias estdo submetidas, que segundo Santos (2000) se faz
presente na “falta” de acesso aos direitos previstos na Constituicao fede-
ral (habitacdo, saude, educagao e outros).

As redes sociais de relagdes secundarias, segundo Gueiros (2010),
trabalham para o fortalecimento das redes sociais de relagdes primarias.
As redes secundarias sdo formadas por organizagdes do poder publico e
da sociedade civil, norteadas pelos principios da integralidade e da uni-
versalidade. A rede de servicos tem como compromisso garantir condi-
¢bes protetivas as familias, na perspectiva de promover a emancipacéao e

a garantia de direitos:



o trabalho social com familias abarca procedimentos relativos a rede de
bens e servicos do territério e atencéo individualizada e coletiva a popu-
lacdo usuaria, realizados de forma regular e frequente. Deve contemplar
igualmente a interdisciplinaridade e intersetorialidade (articulacéo das
politicas de saude, educagdo, assisténcia e habitacdo, entre outras) e
zelar pela permanéncia a médio e longo prazo dos programas e servi-
cos oferecidos, posto que as familias ja vivem multiplas instabilidades
(de trabalho, de domicilio, da rede de suas relagbes sociais primarias,
por exemplo) e ndo podem ser submetidas também a projetos que nao
se constituam em politicas de longo alcance, em termos dos recursos
necessarios e de um tempo vidvel ao processo de autonomia e de eman-

cipagéo da familia. (Gueiros, 2010, p.130)

As abordagens intersetoriais sdo formas de atuacdo das redes se-
cunddrias que tém por objetivo possibilitar a reflexdo, o didlogo, a troca
de conhecimentos, a intervencéo e encaminhamentos comuns entre os
Servigos, projetos e programas existentes no territorio.

O trabalho intersetorial, segundo Sposati (2006), reconhece as com-
peténcias e os limites das diferentes Politicas Sociais, garantindo assim
uma atuacao estatal mais efetiva, superando a pratica de transferéncia de
responsabilidades. A setorialidade também desempenha um papel impor-

tante na rede e ndo pode ser substituida pela intersetorialidade:

A relagado setorialidade/intersetorialidade € uma construcdo continua.
E preciso combinar as duas dimensées, setorial e intersetorial, com de-
ver de Estado e direito de cidadania. (Sposati, 2006, p.137)

Essa pratica de atuacdo em rede vem sendo utilizada, desenvolvi-
da e reforgada nas intervencdes do Polo de Prevencédo a Violéncia.

A Liga Solidaria implantou o Polo de Prevencéo a Violéncia Domeés-
tica, Abuso e Exploracdo Sexual de Criancas e Adolescentes em 2005.

As aclOes sdo focadas na prevencao, identificagdo, compreensao e com-
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bate aos fenémenos da violéncia, promovendo sensibilizagédo e capaci-
tacdo para os educadores dos programas da Liga Soliddria e para outros
atores sociais. O objetivo dessa agdo € oferecer suporte para que eles te-
nham condic¢des técnicas na identificacdo dos possiveis sinais e sintomas
de violéncia doméstica e ou abuso sexual contra criancas e adolescentes.

Em parceria com servicos nas areas de saude, educacgéo, assis-
téncia social e cultura, consolida-se desde 2008 a Rede Comunitaria de
Prevencao a Violéncia do Distrito Raposo Tavares, na prevencao e com-
bate a todos os tipos de violéncia doméstica: fisica, sexual, psicologica,
por negligéncia e abandono.

Com base em uma triagem e no atendimento personalizado, a equipe
inicia um processo de aproximacao e vinculagdo, para que a vitima sinta-se se-
gura para contar a sua historia, falar da sua dor e assim romper com o siléncio.

A articulacdo com os parceiros da Rede Comunitaria € fundamen-
tal para a eficiéncia e eficacia na resolutividade dos casos, pois atuando
em rede ha maior entendimento do contexto em que vivem a crianca e o
adolescente atendidos, resultando em encaminhamentos mais assertivos.
Mensalmente realizam-se encontros com temas transversais e essencial-
mente relacionados as familias, a violéncia doméstica e ao abuso sexual.
O trabalho em Rede vem se configurando como um diferencial do Polo: em
uma rede sensibilizada e articulada, todos os atores sdo corresponsaveis
pelo atendimento das vitimas, pela prevencao das situag¢des de risco e pe-
los novos casos que se apresentem aos seus Servigos.

A partir da implantacdo do Polo foram instituidas varias acdes na
perspectiva da prevencdo. Elas foram implementadas e desenvolvidas com
um primeiro olhar de aproximar, reconhecer, identificar e ao longo do tem-
po intervir, buscando sempre a melhor estratégia na protecdo e garantia
dos direitos da crianca e do adolescente. Mencionaremos a seguir acoes e

atores envolvidos nessa trajetoria:



Formagdes técnicas sobre a tematica da violéncia para:

1. Equipes de profissionais da Liga Solidaria;
2. Parceiros da Rede Comunitaria de Prevencéo a Violéncia;
3. Profissionais dos servicos de saude, educacéo e assisténcia

social do Distrito Raposo Tavares;

4. Professores de CEIs, Emeis e Emefs.

Oficina Cultura de Paz para criancas e adolescentes dos progra-
mas sociais da Liga Solidaria;

Estruturacdo da Rede Comunitdria de Prevencao a Violéncia;
Visitas domiciliares nos bairros do Distrito Raposo Tavares;
Encontros socioeducativos com familias atendidas pelo Polo
de Prevencéo e outros programas e servigos de atendimento a
criancas e adolescentes do Distrito Raposo Tavares;

Criacdo de um Conselho Consultivo;

Supervisdo Técnica para a equipe do Polo de Prevencéo a violéncia;
Seminarios sobre Violéncia Doméstica e Rede;

Encontros da Rede: Sensibilizagdo para a comunidade, envol-
vendo liderancas, familias, criangas e adolescentes. Os encon-
tros tém a perspectiva do “néo silenciar”, de criar forcas para
um enfretamento a violéncia e para a busca de uma efetiva
cultura de paz;

Criacdo de espacos e fortalecimento para discussdo de casos
com a Rede Comunitaria;

Capacitagéo técnica para profissionais nas tematicas: Comuni-
cacdo Nao Violenta e Mediagao de Conflitos;

Apoio na articulacdo e consolidag¢do de outras Redes que atuam

na regiao;
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n Caminhada Pela Paz em referéncia ao dia 18 de maio — Dia Na-
cional de Combate a Exploracdo Sexual de Criancas e Adoles-
centes. Evento mobilizador, articulado com parceiros da Rede
Comunitdria, que conta com a presenca de familias, criancas,
adolescentes, liderancas, moradores da comunidade e profissio-

nais do Distrito Raposo Tavares.

A equipe do Polo realiza permanentemente acdes de prevencao
a violéncia junto aos educadores dos demais programas da Liga e a
Rede de servigcos. Essa metodologia visa desenvolver e estimular esses
atores no processo de identificacdo dos sinais de que as criancgas e 0s
adolescentes estejam passando por situacdes de violéncia, de forma a
proceder aos encaminhamentos necessarios que a situacao requer.

Durante esse periodo de atuacédo, ainda no campo da prevencao,
foram publicados 5 mil exemplares da cartilha Figue Ligado — produgéo
Liga Solidaria, material de apoio para os educadores, e também, do li-
vro A Violéncia Doméstica e a Cultura de Paz, um capitulo com o titulo
“Construindo Caminhos — da prevencao a intervencao com familias vi-

timas de violéncia”.

Consideracoes finais

Ao longo destes anos de atuagéo no Polo de Prevencéo a Violén-
cia percebeu-se que a articulagédo da rede de servigos é fundamental no
acompanhamento das familias.

Para que essa articulacéo aconteca é necessario que um dos ser-

vicos assuma o papel de moderador ou facilitador, na perspectiva de
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mediar as discussodes e reflexdes. Desta forma favorece a interacdo com
toda a Rede de Servicos. Vale ressaltar que as rela¢goes acontecem com
o principio da horizontalidade, ndo havendo hierarquias, de modo que
a Rede se retroalimente, contribuindo com as especificidades para o
encaminhamento, monitoramento e resolutividade dos casos.

Essa metodologia do trabalho em Rede naturalmente vem se
configurando no nosso papel de facilitador nesse processo, gragas a
disposicdo da Liga Solidaria em atuar no campo da prevengdo e na
busca de intervencgdes.

Também aprendemos que o trabalho em rede amplia a sociali-
zacao, apresentando-se como um mecanismo eficaz, transparente no
contexto das relacdes e principalmente das possibilidades para trazer a
superficie o problema da violéncia doméstica, do abuso e da exploragéo
sexual, uma vez que existe articulagédo, troca, disseminacgéo de informa-
¢bes, ampliacdo do conhecimento técnico e busca de alternativas para
sanar o problema. Esse conjunto de possibilidades corresponsabiliza
a rede de servicos nesse enfrentamento, minimiza a soliddo e rompe
com o “pacto do siléncio”, um dos principais obstaculos no combate
a violéncia.

A Liga Solidaria da continuidade aos trabalhos de capacitacdo de
seus colaboradores e dos diversos atores sociais que integram o proje-
to, acreditando que a disseminacédo do conhecimento quebra barreiras
e consolida uma nova cultura que possa se fundamentar no afeto, no
acolhimento, no conhecimento, no fortalecimento de Redes e no “inter-
nalizar” uma Cultura de Paz e uma Comunicacédo Nao Violenta, para um

mundo melhor.
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E importante dizer que acreditamos na sensibilidade e no compro-
misso do poder publico e na constituicdo de parcerias para a efetivagéo
de uma Politica Publica que possa prevenir, atender e tratar os cidadaos
com dignidade, nas diferentes questdes de violéncia. E fundamental que
0s 6rgaos governamentais exercam seu papel de fazer frente a violéncia,

essa situacdo de tamanha gravidade e proporgéao.

S0 engrandecemos 0 nosso direito a vida cumprindo
0 nosso dever de cidadao do mundo.

Mahatma Gandhi
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Justica Restaurativa e Psicanalise:
algumas aproximacoes de ordem pratica

Victor Bardo Freire Vieira

Como psicanalista, referenciado por uma ética especifica den-
tro do campo do atendimento clinico, é importante que fagca mencgéo
ao carater polémico do tema “perddo”, muito por conta de esse ter-
mo se associar rapidamente a tematica religiosa. Freud se preocupava
muito com a reserva da pratica psicanalitica a drea médica, isto &, com
seu exercicio por médicos tao somente. Por esse motivo, empenhou-se
em escrever sobre a analise empenhada por pessoas ditas “leigas”, ou
ainda, por ndo médicos. Em carta enderecada a Oskar Pfister, Freud
confessou seu intento em fazer que seu texto O futuro de uma ilu-
sdo, de 1927, cumprisse o mesmo fim, mas para o campo da religido.
Era premente circunscrever e defender a metodologia para que esta néao
se visse usurpada por préaticas de rigores distintos em observacéo a
seus fundamentos. Era necessario circunscrever sua diferenca metodo-
légica e sua nosografia.

Da mesma maneira que a psicanalise, a Justica Restaurativa (JR)
passou também a sofrer criticas vindas de diversos campos, em especial
do meio penal retributivo. Nada mais esperado para qualquer novidade
que se esforce em combater praticas firmadas na tradigéo civilizatoria:
uma transformacéo profunda na ordem social pressiona, de baixo, o fun-
cionamento da pratica hegemonica.

Queremos assinalar, contudo, que o percurso da JR ndo se deu com
a criagdo de um novo conceito ou de uma nova pratica tal como aconteceu

com a psicanalise, mas com o empréstimo e adaptacao de praticas tribais
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de reunides e representagdes sociais. As praticas de justiga das tribos
Maori da Nova Zelandia foram fonte de inspiracdo para o trato delitivo
daquele pais que, desde a chegada da politica neoliberal da década de
1970 e das seguintes, viu o crescimento da participacdo carceraria au-
mentar entre seus descendentes tradicionais. Enquanto a nova politica
econdmica era implementada, o pais viu seus indices de criminalidade se
acentuarem dramaticamente. Mais além, emprestava-se um novo concei-
to de justica, de exercicio de papéis sociais e de poder.

Nada muito diferente se deu em nosso pais desde a chegada efe-
tiva da politica neoliberal, iniciada com o governo de Fernando Collor
em 1990 e radicalizada com Fernando Henrique Cardoso, em 1995.
Nao fosse apenas a continuidade de politicas conduzidas pela elite
econOmica nacional e pelo capital estrangeiro, os indices de encarcera-
mento deram expressivo salto, ininterrupto até o presente. Em 20 anos,
tornamo-nos a quarta maior classe presa do mundo, saindo de 143 mil
presos em 1995 para mais de 550 mil atuais. Contabilizados os presos
domiciliares, chegariamos a incriveis 715 mil, superando a Russia com
seus 676 mil. Estamos, assim, em momento premente de um novo modo
de pensar os conflitos graves de nossa sociedade.!

Talvez pudéssemos pensar que existe, de fato, uma racionalidade
para tal comportamento institucional autoimune, que combate seus ci-
daddos na medida em que agem com violéncia. A conduta de enfrenta-
mento das disputas sociais por meio da sua exclusédo do tecido afetado
nao parece mais respeitar uma ordem de desenvolvimento sustentavel.
De fato, a politica sistémica do Direito Penal divide pessoas, ndo as con-

dutas que as diferenciam especificamente.

! Disponivel em: http://noticias.r7.com/brasil/brasil-ganha-quase-150-mil-novos-presos-
e-se-torna-3-pais-com-maior-populacao-carceraria-do-mundo-05062014.
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Mas avancemos pela psicanalise. Em sua concepgédo epistemo-
légica, Freud observou ser necessario o deslocamento de uma raciona-
lidade totalizante, esta que ambicionava um dominio sistematico dos
fendmenos da natureza a fim de direciona-los a fins racionais. O autor se
dedicava aos casos mais graves e intrataveis do ponto de vista fisiologi-
Co, casos que a racionalidade médica nédo alcancava. Enquanto exercia
a medicina ao final do século XIX, Freud nao se dispunha a abandonar a
clinica como fonte de conhecimento sobre seus pacientes. Para ele, era
crucial dar voz e conferir (alguma) verdade ao que lhe testemunhavam
suas pacientes neuréticas. “Como era possivel que parte do funciona-
mento normal de um sujeito fosse tdo gravemente afetado, com parali-
sias e cegueiras repentinas, sem que houvesse qualquer traco de dano
ou disfuncgéo organica que o justificasse?” Era evidente a expressao de um
fora da racionalidade vigente, um campo possuidor de seu préprio ordena-
mento, mas que ao mesmo tempo fosse familiar, que estivesse ao alcance

do pensamento mesmo que este ndo respeitasse o conjunto de suas regras.

Desenvolvimento — em busca de interseccao

A busca de Freud voltou-se, fundamentalmente, para a escuta do
paciente para que este, ao encontrar na figura do médico uma autorida-
de respeitosa de sua expressao, lhe dissesse de sua patologia (pathos),
daquilo que nao mais comportava uma razao logica. Freud notou que
0 proprio ato de falar do sintoma a um outro ja desencadeava novas
configuracbes sintomaticas, enquanto notava funcionamentos que se
repetiam, pontos obscuros da narrativa, interrupc¢des, “brancos”, atos

falhos, inibi¢cdes e vergonhas, enfim, por meio de indicacbes de uma
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metodologia de imersao e emergéncia de conteudos obstruidos, fratura-
dos em sua condigcédo de expresséo.

Nao apenas isso, convinha notar que os conteudos reprimidos
sob o psiquismo desperto encontravam vazao em momentos muito es-
pecificos: quando as defesas que exerciam certa censura se enfraque-
ciam; quando pequenos grupos de elementos silenciados podiam ser
representados ou representantes de outros, utilizando sua energia; em
sonhos, brincadeiras ou momentos de muito estresse etc. Em suma,
Freud passou a encontrar as condigdes de emergéncia dos sintomas e,
consequentemente, observar caminhos pelos quais o sujeito se benefi-
ciava dele. Mais do que identificar uma censura, um conflito gestado na
formacéo da sexualidade infantil do paciente ou oferecer-lhe respostas
a suas duvidas conscientes, era necessario fazer justica a diversidade
de versées subjetivas do individuo para que ele pudesse voltar a agir
como um todo integrado, reduzindo seu sofrimento psiquico ao encon-
trar uma via responsavel de escoamento. Era necessario encontrar os
caminhos pelos quais a consciéncia do sujeito podia repensar seus acor-
dos internos, suas solu¢des de compromisso, atentando, contudo, para
o caminho de vazédo de seu desejo, seu desenho. Era necessario alcan-
car uma nova verdade do sujeito, uma configuracdo que se forgava por
emergir, também porque isso resultaria num ganho do sistema psiquico
para enfrentar novos limites.

No fundo, € dizer: a melhor forma de avancarmos enquanto hu-
manidade é olhar para os sofrimentos mais graves a fim de trata-los com
dignidade, como adversarios a serem respeitados.

Na medida em que Freud foi orquestrando meios pelos quais os pa-
cientes podiam ficar mais livres das amarras simboélicas do mundo externo

e de suas resisténcias, a psicandlise passava a constituir-se como método
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de escuta clinica, conferindo um novo sentido de realidade a partir das
fantasias que eram postas a habitar aquele estranho espaco clinico.

A importancia que damos para o método psicanalitico ndo é a toa.
Ele confere um poder ao analista para que este consiga ouvir ndo so6 o
que traz o paciente, mas a matriz cultural que o cerca e constitui. Da
mesma forma que a psicandlise desinveste o plano da realidade positiva
como a melhor fonte de informagédo diagndstica e atribui tal papel ao
plano simbélico sob influéncia dos mecanismos inconscientes, também
a JR passa a valorar um outro conhecimento da realidade ao evoca-lo
deste outro plano, o simbdélico que é partilhado pela comunidade.

Em consonéancia ao que descreve Jacques Derrida (1994) a res-
peito das dimensodes de pensamento ao redor da justica, para dela tra-
tarmos, devemos observar o que ha de mais significativo no respeito a
determinadas regras ou acordos legais ou normativos, ao mesmo tempo
em que devemos considerar as novas contingéncias do presente. Signi-
fica uma atualizac¢éo de duplo corte, horizontal no tempo e vertical como
nova decisao do justo, nunca a mera reproduc¢édo. Da mesma forma, des-
de que respeitadas as origens do pensamento, desde que seja pago um
tributo de imersédo e desconstrucao histérica do fenémeno a ser tratado,
algo original pode emergir. Tanto para a psicanalise quanto para a JR, o
elemento de disting¢do de originalidade se constitui na historicidade do
fendmeno a ser tratado, sua escuta.

A partir desse primeiro percurso, quero chamar atencéo para de-
terminados elementos que foram notados até o momento: emergéncia
de nova racionalidade para que se possa dar ouvidos a antigos elemen-
tos silenciados. Isso seria conduzido por um recorte metodolégico que
favorecesse a emergéncia de versdes contraditérias, mas que exibissem

em sua condigéo os elementos simbolicos em conflito real.



[ |
annm 148

A JR, longe de ser um conjunto definido de procedimentos para ob-
tencéo de justica, € um movimento em disputa, tal como era a psicanalise
no inicio do século passado. Ainda que ndo tenhamos um expoente do
peso que Freud sustentou para a pratica analitica, as experiéncias de JR
pelo mundo tém indicado uma enorme diferenca em termos de resultados.
Enquanto o Direito Penal amarga uma média de reincidéncia delitiva na
casa dos 70%, chegando até mesmo a 90% em algumas localidades, a JR
inverte esse numero (Boonen, 2011). Este dado pode ser ainda mais bem
compreendido se observamos que o indice de satisfacdo dos participantes
com o processo e seus resultados ultrapassa os 95% (Brancher, 2006).

Naéo iremos descrever os Processos ou suas exigéncias, que sao de
fato bastante diferentes daquelas desenvolvidas pelo sistema retributivo;
o leitor pode procurar essas referéncias por sua conta, tendo sempre em
mente tratar-se de movimentos de JR. Apds um percurso vasto pela litera-
tura de praticas restaurativas, € possivel que se chegue a um entendimen-
to razoavel dos fundamentos que conduzem a essa experiéncia. Por nossa
vez, entendemos que sao dois os pilares a dar sustentacédo a JR:

Em primeiro lugar, a radicalidade do protagonismo dos envolvi-
dos no conflito. Isto é, quem assumiria a responsabilidade pelo processo
seriam seus envolvidos; com a ajuda de um facilitador e com encontros
possiveis entre eles, uma conversa se estabeleceria para expor os da-
nos, reconhecé-los, expor quais acbdes foram determinantes para que
aqueles danos fossem causados, planejar modos de reparacao por meio
da responsabilizagdo dos envolvidos e, quando possivel, reconciliacao
de lagos rompidos.

Cada um desses elementos demanda a necessidade de um prota-
gonismo; a néo retirada da responsabilidade de resolugédo dos conflitos
dos seus envolvidos. E dizer, passar o “ator” para o palco, para que ele

represente a si mesmo no teatro da justica.
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O segundo pilar de sustentacdo a JR é a necessidade de uma re-
pactuacdo social. A partir das atribuicdes de cada ator para a reparagao
dos danos e responsabilizagdo dos envolvidos, cria-se a necessidade de
um novo pacto social, um acordo restaurativo que vincula seus atores ao
redor de suas responsabilidades, partilhadas publicamente. Com cada
ator assumindo seu papel para a instaurag¢do dos direitos uns dos ou-
tros, vincula-se um efeito de promessa: a de que 0s Vivos agora irdo se
empenhar e fazer que o dano nao se repita.

Esse salto envolve, como podemos notar, dois elementos funda-
mentais: o poder de prometer e lidar com a imprevisibilidade do futuro,
algo exposto por Hannah Arendt em 1958, e a crenca de que a verdade
forca o conflito as ultimas consequéncias de sua escuta.

Tratemos da promessa. Pois seres de linguagem que somos, nao nos
sentimos seguros sem um minimo de garantias do plano simbdlico com ou-
tros; é dizer, devemos ter garantia de podermos compartilhar no futuro um
terreno seguro, onde possamos exercer nossa singularidade e nossos de-
sejos. Sem isso, cairlamos num abismo de representagbes caodticas, insta-
veis demais para sustentar com seguranca nossa percepcao da realidade.

Pois bem, quero poder encerrar este artigo dando efeito sobre o
olhar dessa pratica de justi¢ca que tem sido produzida pelo CDHEP, uma
organizacgdo nédo governamental (ONG) que ha mais de 30 anos atua
na regido Sul da cidade de Sao Paulo, mas que tem logrado apari¢oes
pioneiras mesmo fora do pais, tendo a préatica restaurativa como motor
desse movimento.

No mesmo livro de Arendt (1958) a autora trata de irreversibili-
dade e o poder de perdoar, tema que abriu este trabalho. Pela via do
pensamento filoséfico laico, a autora expde esse inatingivel do desejo
humano, também, mas de outra maneira, exposta por Freud: jamais po-

deremos voltar ou mudar o passado, apesar de a inescapavel condicao
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do narcisismo nos impelir a onipoténcia a todo momento. A literatura
j& muito se aproveitou desse desejo de retorno a um estado anterior,
tanto para efeitos do presente quanto para transformar uma realidade
de sofrimento psiquico. Por essa razdo é que esse intocavel passado,
inalteravel, repercute e atua sobre o tempo presente com forca sufi-
ciente para o paralisar. Nao seria dificil observarmos esse fendémeno,
seja em dimensodes do micropoder das rela¢gdes sociais seja nas relagdes
internacionais entre povos. O rancor e o ressentimento de um passado
de violéncia infringida pelo outro funcionam como caldos onde vao se
juntando tentativas de significacdo da experiéncia ao ponto do limite da
vinganca. Quando o conjunto “ferve”, ele se projeta sobre o objeto que

0 remetia, abrindo um novo ciclo de agressoes.

Reconciliagao

Agressao

Ato de agressdo
justificada Dor, ofensa
choque
Criar a histéria negacao
“certa
Des-humanizar Consciéncia da
perda / panico

Estabelecer a Justica:
Rever a historia
Negociar solugoes

Estabelecer a Justica
Admitir a culpa
Desculpas em publico

Desejo de
justica /
vinganga

Repressao
da dor / medos

Rendigao,
Escolher perdoar
Compromisso de
assumir riscos

Expressao
da dor / luto

Re-humanizar o inimigo
Por que eles?’ Aceitar a perda
Nomear / enfrentar

os medos
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Esse quadro pode ser bem descrito pelos Sete passos da agres-
sdo, de Olga Botcharova, figura exposta aqui. Esse diagrama néo so6
demonstraria a retaliagdo da vitima por meio da agressdo ao outro,
mas também transmitiria sua Idgica. E dizer, o que ha de comum nessa
transmissdo é o préprio recalque do conflito, suas causas e efeitos. A
vinganca tem sim um papel importante enquanto escoamento de um
incomodo insuportavel, mas ela ndo da expressao de uma verdade sub-
metida apenas a continuidade de seu velamento.

O que a equipe de educadores do CDHEP percebeu é que, antes
da necessidade de vinganca havia a necessidade de escuta da dor, de
reconhecimento da perda. Essa necessidade se fundamenta enquanto
precondigcdo do convivio social, e ela, em si mesma, promove os vinculos
nos quais se estabelecem as representacoes de segurancga psiquica dos
sujeitos. Antes da estratégia de escoamento da energia acumulada pelo
traumatico da violéncia, séo feitos calculos que visam buscar um escoa-
mento que reduza danos, internos e externos. Como apés uma agressao
Nnossos recursos se encontram fragilizados, muito pouco pode ser ali
feito em matéria de transformacédo de realidade. Mas, se o ambiente ex-
terno néo fornece as condi¢des de expressao linguageira do trauma, nédo
encontrando alternativas de transformacédo do ato, para o psiquismo so
lhe restara a repeticao, a via do sintoma.

Isso porque o ato de repetir veicula algo de fundamental, e diria
até mesmo inevitdavel. Assim como Arendt assumiu a relacdo entre irre-
versibilidade e perdao e imprevisibilidade e promessa, talvez fosse ne-
cessario atestar a relacdo entre inevitabilidade e verdade, de tal modo
que poderiamos pensar no poder de escutar.

Pois este talvez seja o diferencial que melhor atesta a propos-
ta de JR para o CDHEP: espacos de escuta. Em 2006 foi trazido para

a ONG um curso de origem colombiana chamado Escolas de Perdéao e
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Reconciliacdo, ESPERE. A equipe coordenada pelo programa Perdéo e
Justica apostou em que se nao houvesse da parte do condutor das pra-
ticas restaurativas um deslocamento de sua escuta, a JR nao seria mais
do que um novo recurso do poder judiciario para exercer seu dominio
sobre os conflitos sociais. Era necessario que o sujeito, leigo ou ndo em
direito, se dispusesse a viver para si proprio uma experiéncia transfor-
madora de justica, que o fizesse deixar seu lugar de conforto de vitima
para adotar o de um sujeito politico. Essa aposta era a de que ele po-
deria se perdoar pelo que lhe acontecera e, quem sabe, perdoar ainda
seu ofensor.

Tal como Freud notou que o sintoma neur6tico guardava um es-
coamento libidinal, de prazer, a JR nos faz notar que a posicdo de vitima
estd carente de reconhecimento, de expressao. A vitima jamais deve ser
excluida do processo. Mas mais importante ainda, o reconhecimento da
vitima pela JR deixaria de cumprir a fungédo de manté-la nessa posigcédo
subjetiva, tal como faz o Direito Penal — e mais ainda com o ofensor —,
passando a lhe proporcionar um terreno seguro enquanto promessa de
um futuro possivel.

No processo de formacgéo de facilitadores para a pratica restaura-
tiva, o curso ESPERE ¢é obrigatoério, pois se entende que néo se pode es-
perar de um facilitador o poder de proporcionar um espago seguro para
outros se ndo o tiver antes propiciado para si mesmo; se em sua historia
ainda pulsa raiva, 6dio, rancor e desejo de vinganca, sua posicao de vi-
tima pode submeté-lo a verdades incOmodas do passado. Esses elemen-
tos precisam de espac¢o de expressdo pessoal para que néo interfiram
no trabalho profissional. Estamos falando em proporcionar um ambiente
de perdédo para o facilitador e sua histéria para que, entdo, ele possa se

ver livre de amarras pessoais frente a possibilidades de perdao futuras.
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Consideracoes finais

Apesar de nédo promover circulos com os ofensores de seus partici-
pantes, o curso ESPERE propde que estes mesmos possam proporcionar
entre eles espacos de escuta atenta e respeitosa. O luto e o testemunho do
passado entram em cena e percorrem toda a formac¢do. Ao mesmo tempo
em que sdo dadas condicoes de simbolizac¢do e linguagem para o enfrenta-
mento dos desafios que se implicam na pratica do testemunho, a formacgéo
indica o qudo indcuo pode ser o ato punitivo, momento em que a responsa-
bilizacdo pelos efeitos da vitimizacdo se rompe num ato de retaliagdo. Isto
€, travados os processos de significacdo e elaboracdo do luto, a violéncia
surge como ultimo emissario da verdade. A violéncia precisa de controle,
traducéo de linguagem e escuta atenta, respeitosa.

Como nossos meios oficiais de justica nos fazem acreditar, a justica é
um campo de combate e disputa, ndo havendo qualquer possibilidade de afir-
macao de paradoxos e verdades. A justica, vista como terreno de dominacéo de
uma verdade pela outra, for¢a a versao de menor poder a permanecer silencia-
da, garantindo néo so essa relacdo de poder, como a légica de sua dominacao.

Em dimensdes macroestruturais, o que a proposta de formacéo de pro-
fissionais da rede de atendimento a infancia e adolescéncia faz nada mais é do
que inaugurar um meétodo de pesdquisa. Em cada um dos milhares de presos
atualmente em todo o pais existe uma histéria a ser ouvida, uma resposta
ao conflito no qual esteve envolvido, uma resposta a sua vitima e respostas
politicas tao potentes quanto o custo de manté-los diuturnamente recalcados
do funcionamento “normal” da sociedade. A patologizac¢éo do crime, do crimi-
noso, nada mais faz do que criar uma separacéo ficticia das responsabilidades
sociais com vistas a manutencdo de uma desigualdade estrutural. A pergunta

que a JR nos impde a todo momento deve ser: “para que punimos?”.
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Educacao em Direitos Humanos para
agentes de seguranca publica: a
experiéncia da Secretaria de Seguranca
Urbana de Sao Bernardo do Campo, SP

Juliana Teixeira de Souza Martins

1. Educacao em Direitos Humanos

A pratica da formacdo em direitos humanos em instituicoes de
seguranca publica demanda o reconhecimento da natureza gradual des-
ses processos, de avangos e mudancgas que se ddo ao longo do tempo.
Saber que nédo teremos resultados imediatos e que desafios marcam o
caminho rumo a consolidag¢do de uma cultura democratica e cidada, de

defesa e promocéao dos direitos humanos.

A educacgdo em Direitos Humanos comporta processos socializadores
de uma Cultura em Direitos Humanos, que a disseminem nas relagdes
e praticas sociais, no sentido de capacitar os sujeitos (individuais e co-

letivos) para a defesa e promocéo desta cultura. (Godoy, 2010, p.246)

Na América Latina e no Brasil, iniciativas de Educag¢do em Direitos
Humanos se intensificaram a partir dos anos 1980, no contexto sociopolitico
da redemocratizacdo experimentada pela regido. No caso brasileiro, com o
fim, em 1985, do regime ditatorial iniciado em 1964, organizagbes e movi-
mentos da sociedade civil incorporam novo tema ao repertério de combate

as violacdes de direitos: as atividades de Educacdo em Direitos Humanos.



Para educadores populares e militantes de direitos humanos que se ar-
ticulavam em torno dessa tematica (Basombrio, 1992), a pratica se mos-
trava necessaria diante da constatacao, ja naquele periodo de transigéo

social, da permanéncia da violéncia institucional no seio do Estado:

No Brasil, como na maioria dos paises latino-americanos, a tematica
dos direitos humanos adquiriu elevada significacdo histérica, como res-
posta a extensdo das formas de violéncia social e politica vivenciadas
nas décadas de 1960 e 1970. No entanto, persiste no contexto de re-
democratiza¢éo a grave heranca das viola¢des rotineiras nas questoes
sociais, impondo-se, como imperativo, romper com a cultura oligarquica
que preserva os padroes de reproducao da desigualdade e da violéncia
institucionalizada. (CNEDH, 2007, p.22)

Os processos de Educacéo em Direitos Humanos no Brasil, por-
tanto, nascem em um momento especifico da histéria brasileira, o da
Nova Republica (1985-), num contexto de avanc¢o do associativismo, de
repudio ao autoritarismo e de defesa do Estado Democratico de Direito.
Partem dos movimentos sociais e populares e, portanto, da educacao
ndo formal, como consequéncia direta das violagdes de direitos pratica-
das, sobretudo, por agentes do Estado, no periodo da ditadura e ainda

sob a democracia:

A educacédo em direitos humanos é introduzida nos anos de 1980, num
periodo de (re)democratizacdo do pais, onde é forte o clima de mobiliza-
¢do cidada e a crenca na possibilidade de transformacéo social e cons-
trucdo de uma sociedade democratica, ndo somente do ponto de vista
politico, mas também socioecondmico e cultural. SGo anos marcados pela
luta, pela pluralidade de iniciativas e pela esperanga. As primeiras expe-
riéncias de educacéo em direitos humanos se situam nesse clima e seus
principais protagonistas sdo grupos e pessoas ligadas a este esforco de

mudanga, em linha politico-ideologica de esquerda. (Candau, 2010, p.406)
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2. Educacao em Direitos Humanos para agentes de
seguranca publica

Em 2007, o Estado brasileiro sistematizou pela primeira vez as
diretrizes nacionais para a Educac¢do em Direitos Humanos, no Plano
Nacional de Educacédo em Direitos Humanos (PNEDH). O documento se-
guia a linha tracada 3 anos antes pelo pioneiro Programa Mundial de
Educacgédo em Direitos Humanos (PMEDH), da Unesco (Organizagéo das
Nacgdes Unidas para a Educacédo, Ciéncia e Cultura). Ambos os textos
constituem esforcos importantes a serem seguidos de construcédo de
processos sistematicos e multidimensionais que orientem a formacéo

de “sujeitos de direitos”.

O Estado brasileiro tem como principio a afirmacgdo dos direitos huma-
Nnos como universais, indivisiveis e interdependentes e, para sua efeti-
vacéo, todas as politicas publicas devem considera-los na perspectiva
da construgdo de uma sociedade baseada na promocao da igualdade de
oportunidades e da equidade, no respeito a diversidade e na consolida-

¢do de uma cultura democratica e cidada. (CNEDH, 2007, p.11)

O pioneiro PMEDH, da Unesco, defende que a Educagédo em Direi-
tos Humanos seja desenvolvida em fases diferentes da vida do cidadéo.
A primeira etapa daria énfase a educacdo béasica e ao ensino médio, e
a segunda, a formacdo de “cidadaos e lideres de amanha”, com foco
em “instituicdes de ensino superior e naqueles que possuem grande
responsabilidade pelo respeito, protecdo e cumprimento dos direitos de
outros — desde servidores publicos e forcas de seguranca até mulheres
e homens do servigo militar” (Unesco, 2012, p.8).

O PMEDH prevé ainda ac¢Oes especificas de promocédo de forma-

¢do em direitos humanos para servidores publicos, forcas de seguranca,
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agentes policiais e militares. Se o objetivo dessa formacéo é transformar

o comportamento do agente e seu desempenho profissional, o programa

sugere algumas estratégias:

revisar as politicas de formagdo continuada, certificando-se de
que elas incluam a formagédo em direitos humanos, bem como
destinar cursos obrigatoérios especificos de direitos humanos du-
rante a formacéao inicial;

incentivar a adocao de politicas de formacéao integral dos direitos
humanos relativos a formacao inicial e durante os trabalhos, ten-
do esse treinamento como critério obrigatoério para a qualificacdo
profissional e a promocgéo;

adotar politicas para recrutar e, especialmente, treinar os funcio-
narios para lidar adequadamente com grupos vulneraveis, tais
como criangas, mulheres, minorias, pessoas com deficiéncia, in-
digenas etc.

no que diz respeito a institucionalizacio da formacdo em

direitos humanos:

i. o compromisso com a formacéo em direitos humanos de servi-
dores publicos, agentes policiais e militares, ndo deve ser traduzido
somente em cursos de formacédo de apenas um encontro, e para os
funcionarios selecionados, mas deve-se incentivar também a criagao
de estruturas de formacgédo nacional so6lidas, envolvendo as areas em

questao e os setores da sociedade que serdo atendidos;

ii. revisar o curriculo disponivel quanto a formagao continua, visan-
do a integrar de forma explicita os principios e as normas de direitos
humanos em todos os assuntos relevantes, assim como desenvolver

cursos de formacédo em direitos humanos, conforme o caso;

iii. incentivar a criacdo de um centro de direitos humanos ple-

namente integrado as escolas de formacdo do servigo publico,
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as escolas do governo, e também as escolas de formacgao das

policias civil e militar;

iv. sempre que possivel, dar prioridade a capacitacdo de formado-
res, ou seja, os profissionais encarregados de conduzir a formacao
e o0 material em direitos humanos, bem como os esfor¢os de dis-
seminacdo de conhecimento, para quando retornarem as suas ins-
tituicdes, organizacdes ou postos de trabalho. Ao proceder assim,
o impacto do programa de treinamento é multiplicado. No caso da
formacéo desses profissionais, os programas devem incluir sessoes
de metodologia de treinamento (ver acima) e de planejamento (em

aulas e com material):

v. considerar a introdugdo de incentivos para os diferentes grupos
profissionais, visando a encorajar a participacdo nos programas de

formacéo em direitos humanos;

vi. criar mecanismo de avaliacdo de impacto no que diz respeito a
formacéo institucionalizada em direitos humanos, em conformidade
com o sistema de cada Estado.

como a formacao ndo deve ser um esfor¢o isolado, mas sim par-
te de uma estratégia de refor¢o da capacitagdo em direitos hu-
manos, é importante que as politicas e os regulamentos, no que
dizem respeito a profissdo, também sejam revistos para se cer-
tificar de que eles ndo sejam incompativeis com as normas de
direitos humanos e que as profissdes possam contribuir para tais
direitos. Essas politicas podem incluir o estabelecimento de um
sistema de habilitacdo para excluir do servi¢o publico os servi-
dores, agentes policiais ou militares que ndo se comprometerem
com os principios dos direitos humanos. Da mesma forma, po-
dem ser elaboradas politicas para o recrutamento, a avaliacéo,
a remuneracao e a disciplina de servidores publicos, agentes de

policia e militares que estao em conformidade com os principios
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dos direitos humanos de igualdade, ndo discriminacgéo, respei- Essa orientacdo nacional tem sido de fundamental importancia, se

L . . P . . - considerarmos que os sistemas de justica e seguranca congregam um
to, dignidade, justica e transparéncia. Além disso, é importante a Justie g ¢ gteg

conjunto diversificado de categorias profissionais com atribuigées, for-

criar politicas de néo discriminacédo e de assédio sexual, e re- ~ . . .
macgoes e experiéncias bastante diferenciadas. Portanto, torna-se ne-

gulamentos especificos para as tarefas profissionais que possam cessario destacar e respeitar o papel essencial que cada uma dessas

afetar os direitos humanos em particular (tais como, no que diz categorias exerce junto a sociedade, orientando as a¢des educacionais

s . ~ . a incluir valores e procedimentos que possibilitem tornar seus (suas)
respeito a aplicacdo da lei, ordens que possam abranger o uso

agentes em verdadeiros promotores(as) de direitos humanos, o que sig-

da forca e de armas de fogo, ou respostas prontas e eficazes aos nifica ir além do papel de defensores(as) desses direitos.

casos de violéncia contra as mulheres). (Unesco, 2012, p.23-25)
Para esses(as) profissionais, a educagéo em direitos humanos deve con-
siderar os seguintes principios:

Também o PNEDH, de 2007, traz importantes contribui¢des para

. . - . B a. respeito e obediéncia a lei e aos valores morais que a antecedem
a sistematizacdo e desenvolvimento de um pensamento e de uma praxis o ) R
e fundamentam, promovendo a dignidade inerente a pessoa humana e

de direitos humanos na formacéo dos agentes de seguranga publica, ao respeitando os direitos humanos:

destacar o papel estratégico desse conjunto de conhecimentos, enume-
b. liberdade de exercicio de expressao e opinido;

rando 14 principios basicos de agao:
c. leitura critica dos conteudos e da pratica social e institucional dos

= - - . . orgaos do sistema de justica e seguranga;
A educacdo em direitos humanos constitui um instrumento estratégico

no interior das politicas de seguranca e justica para respaldar a conso- d. reconhecimento de embates entre paradigmas, modelos de

néncia entre uma cultura de promocéo e defesa dos direitos humanos e

0s principios democraticos.

A consolidacdo da democracia demanda conhecimentos, habilidades e
praticas profissionais coerentes com os principios democraticos. O en-
sino dos direitos humanos deve ser operacionalizado nas praticas des-
ses profissionais, que se manifestam nas mensagens, atitudes e valores
presentes na cultura das escolas e academias, nas instituicoes de segu-

ranca e justica e nas relagdes sociais.

O fomento e o subsidio ao processo de formacao dos profissionais
da seguranga publica, na perspectiva dos principios democraticos,
devem garantir a transversalizacdo de eixos e areas tematicas dos
direitos humanos, conforme o modelo da Matriz Curricular Nacional

de Seguranca Publica.

sociedade, necessidades individuais e coletivas e diferencas politi-

cas e ideolégicas;

e. vivéncia de cooperacao e respeito as diferencgas sociais e culturais,

atendendo com dignidade a todos os segmentos sem privilégios;

f. conhecimento acerca da protecdo e dos mecanismos de defesa dos

direitos humanos;

g. relacdo de correspondéncia dos eixos ético, técnico e legal no
curriculo, coerente com os principios dos direitos humanos e do Estado

Democratico de Direito;

h. wusolegal, legitimo, proporcional e progressivo da forca, protegendo

e respeitando todos(as) os(as) cidadaos(as);



i. respeito no trato com as pessoas, movimentos e entidades sociais,

defendendo e promovendo o direito de todos(as);

j. consolidacdo de valores baseados em uma ética solidaria e em prin-
cipios dos direitos humanos, que contribuam para uma pratica emanci-

patoria dos sujeitos que atuam nas areas de justica e seguranga;

k. explicitacdo das contradi¢cbes e conflitos existentes nos discursos e

praticas das categorias profissionais do sistema de seguranca e justica;

1. estimulo a configuracao de habilidades e atitudes coerentes com os

principios dos direitos humanos;

m. promog¢do da interdisciplinaridade e transdisciplinaridade nas
acoes de formacéo e capacitacdo dos profissionais da area e de discipli-

nas especificas de educagao em direitos humanos;

n. leitura critica dos modelos de formacao e agédo policial que utilizam pra-

ticas violadoras da dignidade da pessoa humana. (CNEDH, 2007, p.48-50)

Premissa importante para a institucionalizacdo da Educacdo em
Direitos Humanos no ambito da formacgado em seguranca publica no Bra-
sil foi a elaboracao, na década passada, pela Secretaria Nacional de Se-
guranca Publica do Ministério da Justiga, de uma matriz curricular na-
cional para formacgédo dos agentes de segurancga publica. Nessa matriz,
que vem sendo aprimorada ao longo dos anos, os direitos humanos séo
inseridos como um tema transversal, que deve perpassar toda a forma-
¢do do agente, ainda que em ac¢des técnicas e operacionais.

A adocdo e a aplicacao dessa matriz curricular tornaram-se condi-
¢do obrigatoéria para municipios interessados em estabelecer convénios
de transferéncia de recursos com o Ministério da Justica. Cada munici-
palidade precisa comprovar, para fechar essas parcerias fundamentais,
que essa matriz curricular é seguida e aplicada no dia a dia da institui-

¢éo, por meio dos cursos de formacao.
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Sendo assim, as Guardas Municipais e outras institui¢cées de se-
guranca publica hoje vém, de maneira geral, ensinando direitos huma-
nos em seus cursos de formacdo. O desafio neste momento é entender
como essa tematica € abordada, por quem e de que forma. Investigar
os resultados desse trabalho de formacéo, se esse esfor¢co proporciona
maior compreensao do tema e, consequentemente, agentes de segu-
ranca mais conscientes, protetores e defensores dos direitos humanos.
Ou, por outro lado, se esse trabalho de formacéao é concebido de forma
a consolidar resisténcias, motivar aversdo e maior distanciamento do
tema e da pratica de direitos humanos. Tal desafio, urgente, esta posto

as instituicdes de seguranca publica de Unido, estados e municipios.

3. A experiéncia na Guarda Civil Municipal de Sao
Bernardo do Campo

Os municipios brasileiros, de acordo com o artigo 144 da Consti-
tuicdo Federal de 1988, podem constituir Guardas Civis Municipais para
protegerem seus bens, servigos e instalacdes. As guardas municipais,
por atuarem de maneira mais proxima a populacdo do que outras corpo-
ragdes policiais e conhecerem os problemas da cidade e as politicas mu-
nicipais de atendimento, devem ser promotoras de um trabalho preven-

tivo e comunitario, suprindo lacunas existentes no sistema brasileiro:

Considerando as duas policias de ciclo incompleto criadas no periodo
imperial e mantidas de forma centralizada nos estados federados pela
Republica, conclui-se que a prevengao na agao policial € a maior lacuna

no sistema de seguranca publica brasileiro. (Mariano, 2004, p.115)
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Apesar de as Guardas Municipais serem institui¢des civis, e nédo
militares, a estética militar estd indiscutivelmente disseminada por es-
sas corporagdes, que sdo corpos uniformizados, armados (nas cidades
com mais de 500 mil habitantes) e com carreiras baseadas em principios
como disciplina e hierarquia.

Por ser uma instituicdo com o potencial de trabalhar preventi-
vamente e mais perto da populacdo, a Guarda Municipal pode ser, se
trabalhada de forma adequada, uma importante aliada na protecao e na
promocéo dos direitos humanos.

Em Sdo Bernardo do Campo, municipio da Grande Sao Paulo com
805 mil habitantes, 0 espaco da sala de aula tem se revelado um ambito
privilegiado para discussao de temas pertinentes ao desenvolvimento da
Guarda Municipal como instituigdo e de seus cerca de mil integrantes.

Néao raro, contudo, dificuldades, problemas e comportamentos
contraditérios ou que demandam atencdo emergem no momento da for-
macao. No contexto de Sdo Bernardo do Campo, é um momento privile-
giado para a instituicéo, por reunir agentes de diversas turmas, postos,
funcdes e escalas de trabalho, que normalmente nao se encontrariam
em outras situagdes. Sdo praticas que fornecem, portanto, um retrato
mais abrangente — e a0 mesmo tempo mais especifico, individualizado
— sobre a instituicéo.

A constatacdo lanca luz sobre um aspecto fundamental nessa
discussdo: a necessidade de os processos de formagao estarem alinha-
dos as questdes operacionais — ou seja, a missao de educar em direitos
humanos ndo deve se restringir a sala de aula. Nao havera resultado
na abordagem do tema direitos humanos na formacdo em seguranca
publica se, no dia a dia da instituigéo, tanto interna como externamente,
perseguicdes, abusos de autoridade ou assédio moral permanecerem

como praticas corriqueiras.
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Em Sado Bernardo do Campo, a Guarda Civil Municipal foi criada
em 2000. Em 2010, com a criacdo da Secretaria de Seguranca Urbana, sur-
giu também o Centro de Formacédo e Ensino em Seguranca Urbana, res-
ponsavel por todos os cursos de formacao do guarda civil municipal, desde
seu ingresso na instituicdo até a ascenséo profissional, passando ainda por
cursos especificos de formacéo continuada e aperfeicoamento profissional.

De 2000 a 2010, a Guarda Municipal passava por cursos de formacao
inicial, de aperfeigcoamento e até ascensdo profissional, mas nédo contava
com estrutura fisica nem com um setor com profissionais destinados ex-
clusivamente a formacéo de seus agentes. Os processos de formacéo, pela
primeira vez em 10 anos, passaram a ser considerados como prioridade e
ferramenta fundamental para a melhora de aspectos que vao desde ques-
tdes operacionais até relacionamentos interpessoais.

Direitos humanos e temas relacionados faziam parte da formacéo,
mas de forma ainda muito incipiente. Com o Centro de Formacéo funcio-
nando em prédio proprio e estrutura adequada para os cursos de formacéo,
montou-se uma equipe com guardas municipais incumbidos de contribuir
com as tarefas da formacdo. Aos poucos, essa equipe foi sendo preparada
para desenvolver suas habilidades em docéncia, num esforco de criagédo
de uma “identidade” da formagdo — uma linguagem unica dos docentes,
alinhada a filosofia de trabalho da Secretaria de Seguranga Urbana.

Esses guardas participaram de cursos de formacdo de educado-
res, uma vez que seus conhecimentos técnicos especificos muitas vezes
nao significavam habilidade para transmitir o conhecimento que pos-
suiam. E temas de direitos humanos foram inseridos em varios cursos.
Resisténcias foram quebradas aos poucos e hoje o municipio conta, en-
tre seus docentes de direitos humanos, com guardas municipais que,
no processo de formacao, compartilham com os alunos os passos da

mudanca de entendimento, de concepcéao e, principalmente, de atitude
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em relacdo ao assunto. A pratica mostrou que ter um colega de profissao
ministrando aulas sobre direitos humanos permite que a empatia entre
aluno e professor se dé mais facilmente. No entanto, se esse docente
nao explicitar como € que se deu seu processo de formacao, sera dificil
sustentar essa empatia, sob risco de reduzir a importancia das aulas na
visao dos alunos. Isso quer dizer que um docente de direitos humanos
que, na sua historia dentro da instituigdo, tenha sido uma pessoa com
atitudes incompativeis com a promocao dos direitos humanos, ndo conse-
guira convencer os alunos de que o que diz em sala de aula é algo em que
ele mesmo acredita, a menos que consiga explicitar com seguranca o pro-
cesso pelo qual passou. Nao se pode fazer um discurso se a pratica é outra.

A partir de 2010, foram inseridos na formacao da Guarda Civil
Municipal de Sdo Bernardo do Campo temas como politicas afirmativas,
igualdade racial, relagbes de género, violéncia contra o idoso, pessoa
com deficiéncia, populagdo em situacdo de rua e diversidade sexual,
além de policia comunitaria. Em um primeiro momento, nos cursos de
ascensao profissional, essas disciplinas foram majoritarias em relacao
as matérias de carater mais técnico e operacional. Nao por serem in-
trinsecamente mais importantes, mas porque representavam, naque-
le momento, a linha de trabalho que estava sendo adotada nédo s6 na
Secretaria de Seguranca Urbana, mas também nas outras Secretarias
Municipais que trabalham de forma integrada com a Guarda Civil Mu-
nicipal e o Departamento de Politicas Preventivas da Secretaria de
Seguranca Urbana.

Esses temas suscitaram manifestacées de estranhamento e re-
sisténcia por parte dos guardas municipais, acostumados a trabalhar
as técnicas operacionais e o uso diferenciado da forca. Pensar o agente
como multiplicador desses conhecimentos, e mais do que isso, de uma

postura cidada, respeitosa e acolhedora ia, muitas vezes, na contramao
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do que haviam aprendido nos anos anteriores. Os agentes de seguranca
ainda néo conseguiam enxergar, na pratica, a finalidade da utilizacao
daquele conhecimento.

A nova formacdo da Guarda Municipal nessa cidade da Grande
Sao Paulo se desenvolvia concomitantemente a outras mudancgas pro-
fundas na instituicdo. A principal dessas mudancas foi a ocupacao ex-
clusiva da cadeia de comando por guardas civis municipais de carrei-
ra. Era uma antiga reivindicacdo da categoria, mas que se mostrou um
caminho dificil para que a nova filosofia de trabalho fosse absorvida e
incorporada por todos os guardas municipais. Sem formacao especifica
para as func¢des de comando, enquanto nao absorvem a nova filosofia de
atuacdo, muitas vezes evocam praticas aprendidas anteriormente, com
seus comandantes oriundos da policia militar, na formagédo que era mais
voltada a disciplina militar do que a prevencgédo, mostrando muitas vezes
um discurso desconectado da pratica.

Como mencionado anteriormente, a formacao em direitos humanos
se da por meio de processos lentos. Dentre as novas tematicas, a que cer-
tamente causou maior resisténcia e nos impeliu a uma reflexdo sobre a
melhor forma de aborda-la foi a diversidade sexual. Para lidar com essa
resisténcia, a disciplina “Estado Laico” foi inserida em todos os cursos.

A insercéo da discusséo sobre a laicidade do Estado certamente
contribuiu para elevar a compreensao sobre o papel dos guardas civis
municipais, para que esses ndo perdessem de vista sua atuacdo en-
quanto agente publico, e ndo cometessem crimes como homofobia e
abuso de autoridade ao basearem sua atuacao profissional unicamente
em crencgas pessoais, morais e religiosas.

Passados 4 anos do inicio dessa nova formagdo em Sdo Bernar-
do do Campo, o desafio continua, bem como as resisténcias. Parte des-

sas resisténcias se da também pela forma como falamos ao agente de



seguranca publica. Se do lado do agente pode existir a resisténcia a te-
maticas relacionadas aos direitos humanos, carregada da visdo de senso
comum e da cultura repressiva da qual ele fez parte ao longo de sua his-
téria, do lado de quem ensina € preciso haver cuidado com a linguagem
a ser utilizada, pois se 0s enxergamos a partir de conceitos preestabele-
cidos, ndo alcangaremos com sucesso o objetivo de forma-los numa pers-
pectiva critica e cidada.

Desde que foi criado, o Centro de Formacéao e Ensino em Segu-
ranca Urbana promoveu cursos de ascenséo profissional nas fungdes de
GCM 2% Classe, GCM 1 Classe e Supervisores para 492 guardas civis
municipais. Formou 534 novos agentes no curso de formacao para GCM
de 32 classe, que € fase eliminatéria do concurso publico para o ingresso
na instituigédo. Além disso, cerca de quatrocentos agentes fizeram o cur-
so de formacgdo em Linguagem Brasileira de Sinais, um curso voluntario
€ que possui procura constante por parte dos guardas, o que evidencia
uma das conquistas no campo da Educacédo em Direitos Humanos.

Essa nova formacdo da Guarda Civil Municipal de Sdo Bernar-
do do Campo visa tornar os agentes mais conscientes, com uma visao
transdisciplinar e mais proximos da populagdo. Tornando-os assim,

consequentemente, melhores cidadaos e melhores seres humanos.

Saber experencial
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Idoso em Acao Artistica

Elzira Caetano

Igreja Evangélica Videira Santo André - Santo André, SP
Apresentacao Geral

A Igreja Videira Santo André, de segmento Batista, possui mais
de 45 anos de trabalho espiritual junto a comunidade e familias. Em
janeiro de 2013 deu inicio ao projeto de acolhimento espiritual e social
REDE GOLD. Estes idosos sdo em geral das periferias, desprovidos de
informacoes, relacionamentos, orientacoes, expectativas e motivacoes e
sociais. Estudos apontam que é caracteristica geral dos idosos se isola-
rem ou sdo isolados, estigmatizados e ndao compreendidos na atual so-
ciedade do consumo. Tais condi¢des implicam e impactam diretamente
na expectativa e qualidade de vida da pessoa idosa. Posto isto, é neces-
sario atentar-se para estd importante parcela da sociedade desenvol-
vendo a¢des de fortalecimento tanto no a&mbito individual quanto social,
conforme prevé o artigo 3¢ da Lei 10.741/2003 que aponta como res-
ponsabilidade da familia, Estado e comunidade assegurar a integridade
da pessoa idosa. Neste caso, a Igreja intenta abracar tanto os idosos
do entorno independente do segmento espiritual quanto os idosos que
convivem no espago evangélico, sempre respeitando as caracteristicas
culturais e religiosas deste publico e, igualmente pensando a espiritua-
lidade como meio cultural de inclusao social, conforme traz os preceitos

biblicos e constitucionais.
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Objetivos

Utilizar a arte/artesanato com o jornal e revista (sustentabilida-
de), através de oficinas que propende articular os Principios Biblicos
por meio do Trabalho de Grupo Socioeducativo (SUAS) orientando-se
pela Tipificagdo Nacional de Servigos Socioassistenciais para convivén-
cia e fortalecimento de vinculos entre os idosos, a fim de viabilizar e
fortalecer a convivéncia, identidade de grupo, autoestima, socializacgao,
pertencimento, reintegracdo social, qualidade de vida e promocéo da
dignidade humana, estimulando a descontracio e reflexdo através de
eixos programaticos que tragam para o debate a propria histéria e ex-
periéncias do sujeito, dimensdes culturais e regionais, a importancia da
sustentabilidade para a preservacao do meio ambiente, Etica, Ditadura
Militar, Cidadania, Estatuto do Idoso, Direitos Humanos e Direitos So-

ciais a partir da percep¢do da dimensédo da espiritualidade.

Metodologia

O projeto Idoso em Acgédo Artistica, iniciado no més de fevereiro
de 2014, tem previsto seu término em junho de 2015. Estd composto em

trés etapas semestrais:

u 12 Etapa (Fevereiro a Junho 2014): fomentar a identidade pesso-
al e coletiva, protagonismo e percepgao da prépria autoestima.

u 22 Etapa (Agosto a Dezembro 2014): expor as pegas feitas por
eles para os membros e frequentadores da Igreja e visitagdes
para demais grupos de convivéncia da terceira idade.

u 3% etapa (Fevereiro a Junho 2015): na ultima fase, pretende-se
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que esta seja uma possivel opg¢éo para o grupo transformar suas
criacoes em fonte de renda a partir das técnicas aprendidas;
em um segundo e principal momento, objetiva-se que o grupo
esteja apto para compartilhar os conhecimentos adquiridos,
suas experiéncias espirituais (perspectiva cultural) e sociais
para demais membros da Igreja das diversas e faixas etérias,
em especial as criancas e jovens, promovendo relagdes interge-

racionais neste espago comunitario.

Conclusao

Etapa 1/3 concluida com éxito e objetivos atingidos.
Etapa 2/3 em andamento.

Etapa 3/3 a realizar-se.
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Caca aos Direitos Humanos
Réa Silvia Ramos Montagner

Nucleo de Apoio a Populagdo Ribeirinha da Amazoénia - NAPRA
Séo Carlos, SP

Apresentacao Geral

Partindo do critico contexto amazobnico, a proposta fundamentou-
se na selecdo de sete pontos referéncia da comunidade ribeirinha de
Sdo Carlos do Jamari (RO), a beira do Rio Madeira, que representassem
as sete classificagbes dos Direitos Humanos: Civis, Politicos, Sociais,

Econémicos, Culturais, Ambientais e Coletivos.

Objetivos

A proposta fundamentou-se na selegdo de 7 pontos da comuni-
dade ribeirinha de Sdo Carlos do Jamari (RO) que representassem as 7
classificacbes dos Direitos Humanos: Civis, Politicos, Sociais, Econdémi-
cos, Culturais, Ambientais e Coletivos. A intenc¢ao era de que reconhe-
cessem seus proprios direitos e fizessem paralelos com suas realidades
por meio de préaticas pedagdgicas que incitassem, também, uma refle-

xd0 vivencial sobre o género, democracia participativa e autogestao.
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Metodologia de Trabalho

Foram formados dois grupos, nos quais se elegeram dois lideres
de cada género e um nome tematico a ser consensuado por cada grupo.
Para a representacao dos direitos, produzimos cartazes ludicos referen-
tes aos pontos: Administracdo; Associacdo de Moradores; Associagao
de Pescadores e Agricultores; Delegacia; Posto de Saude; Escola; e
Quadra de Esportes. A 12 missdo era montarem frases com palavras em-
baralhadas como dica para que seguissem para o proximo ponto. Nesse
sentido, cada membro do NAPRA se colocou em um ponto auxiliando os
grupos na formulacao das frases com dicas apenas quando a participa-
¢do de todos se fizesse democraticamente. A 22 missdo era relacionarem
cada ponto encontrado com direitos derivados, frases prontas apresen-
tadas oralmente por um focalizador no NAPRA, dos direitos centrais, ja
identificado na primeira missdo. A 3% missdo, por fim, era que coletiva-
mente elaborassem a significancia de cada frase formada, referentes
as classificacdes dos direitos centrais, e apresentassem seus pontos de
vista, percepcoes e histérias sobre cada direito como violado ou garan-

tido na prépria comunidade.

Resultados

De estranhezas sobre igualarmos os géneros; inflexibilidades
frente a consensos; competi¢cdes por dominacdo e humilhacédo; e cen-
tralizagcbes de poder e dissolugbes de tarefas até o reconhecimento do
sexo oposto como fundamental; a percepc¢ao do outro como complemen-

tar; e a pratica de uma democracia participativa efetiva, a experiéncia
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proporcionou a todos os envolvidos no exercicio uma desconstrugéo e
uma construgdo pratica e vivencial de valores universais associados a

luta pela garantia dos direitos humanos fundamentais.

Conclusao

Diante do desafio de abordar a inflamada tematica Direitos Hu-
manos com criancas a beira do Rio Madeira, acredita-se que o exercicio
possibilitou aos comunitarios uma outra percepc¢éo sobre suas realida-
des cotidianas, sobre a forma com a qual lidam com os conflitos diarios e
de que forma encaram as lutas a serem, e sendo, travadas no atual con-
texto amazonico. Inspirada em um conjunto de experiéncias, a dindmica
também proporcionou aos membros da organizagdo NAPRA néo s6 a
oportunidade de reconhecer e ressignificar sua propria percepgéo sobre
a comunidade local, com os olhos de quem ali vive, mas também uma
formacdo em campo sobre como desenvolver uma tematica tdo abran-

gente e constantemente em pauta de forma pratica, objetiva e ludica.

Referéncias bibliograficas

Declaragao Universal dos Direitos Humanos — ONU, 1948.
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Movimento e Arte na Cultura
Africana e Afro-brasileira

Alexandre José Arcanjo

EMEF Paulo Nogueira Filho (Secretaria Municipal de Educagao do Municipio de Sao Paulo — SP)
Sao Paulo, SP

Objetivos

Permitir as criancas estabelecerem relacoes entre diferentes are-
as do conhecimento (importante para aprendizagens significativas) e de
levar os alunos(as) a compreenderem a historia do negro(a) brasileiro(a)
e de que maneira representam sua cultura, valores e ritos por meio das
praticas corporais (dancas) e das artes; a compreenderem o movimento
humano como linguagem que expressa uma intencionalidade, repleto
de significados em que o ser humano expressa sensacgdes, emocgoes e
toda a produgédo cultural da humanidade. Também buscamos o desen-
volvimento da criatividade por meio de construgdes coreograficas com
a finalidade de apresentar a comunidade. Além dos objetivos citados
anteriormente, buscamos problematizar as discussdes sobre raca/etnia,
contextualizadas na historia do pensamento social brasileiro e apresen-
tar as perspectivas contemporaneas sobre a diversidade. E esperado
que essa discussdo nos possibilite um (re)pensar das rela¢gdes sociais
brasileiras e nos instrumentalize para questionar o preconceito e toda a

ideia baseada na homogeneiza¢do dos sujeitos.
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Metodologia e Métodos

Este projeto interdisciplinar foi realizado com turmas do ensi-
no fundamental I e desenvolvido durante o ano de 2013 nas aulas de
Educacéo Fisica. Partindo das vivéncias com dancas de raizes africa-
nas como a danca afro, o samba, o axé e a capoeira; com a leitura de
letras de musicas utilizadas nas aulas; com um video adquirido num
evento (Revelando — “De cores, musicas e bailados”, dire¢cdo de Rogério
Takashi), foram sendo abordados e discutidos a diversidade de prati-
cas corporais e produgoes artisticas do continente africano e a apresen-
tacdo de aspectos historicos: a colonizacao, as grandes navegagoes, a
escravizagdo e a emancipacao do povo negro que culminou no legado
cultural de todo este processo acontecido no Brasil. Por meio da préatica
da congada (abordada no video) foram discutidos o significado do sin-
cretismo e as dindmicas que aconteceram para que esta manifestacao
chegasse ao moldes atuais, entre elas as relacoes de forcas e poder. Na
construcéao de valores, que constitui as identidades individuais e coleti-
vas, utilizamos uma pratica dialdgica com os varios atores (professores,

alunos e a comunidade).

Resultados

As aulas teodricas produziram discussdes e conhecimentos, mani-
festados pelos alunos, em que podemos aferir que comportamentos de
respeito a diversidade etnicorracial foram incorporados pelos alunos, as-
sim como um ressignificagdo das praticas e vocabulos sociais. Podemos
observar os resultados obtidos acima analisando os discursos dos alu-

nos também nas aulas praticas e durante os intervalos desses alunos.
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Durante o ano os alunos fizeram apresenta¢des em diversos eventos da
escola como: as festas juninas, dia da familia e nas comemoracdoes do dia
da Consciéncia Negra, em que participaram na construgdo do espetaculo

“Partidos da Africa”.

Conclusao

A construcdo da identidade pessoal e coletiva apresenta-se hoje
como uma das tarefas de grande importancia para a area da Educacéao, por
se tratar de um campo que se encontra em grande disputa por varios seto-
res da sociedade, gerando assim grande preocupac¢do para os educadores,
em que cada vez mais estdo empenhados em estudar e encontrar formas
que possam contribuir para a formacéo de suas criangas. Finalizando este
trabalho me reporto a definicdo de Carvalho (2001, p. 89) em que “cultura,
histéria e saberes séo valores de época, portanto a nossa vida pode inven-
tar seus proprios valores”. Descobri com este trabalho que a busca destes
valores, que constitui as identidades individuais e coletivas deve ser uma
busca coletiva, como a propria realizagédo deste trabalho, que foi realizado
de maneira dialégica com os varios atores (professores, alunos e a comuni-

dade) que buscam uma vida melhor para todos.
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Para saber mais

n Plano Nacional de Direitos Humanos — PNDH3
Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos — PNEDH

Disponiveis em www.sdh.gov.br ou www.direitoshumanos.gov.br.

u Resolucdo de 30 de maio de 2012 do Conselho Nacional de Educa-
¢céo — Estabelece Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos

Disponivel em http://portal.mec.gov.br.

u Lei de Diretrizes e Bases — LDB

Para saber mais Dsponivetom s camate govDr.

n Declaracéo Universal dos Direitos Humanos (1948)

Disponivel em www.brasil.gov.br e www.onu.org.br.

u Declaragéo e Programa de Acédo de Viena (1993)

Disponivel em www.cedin.com.br.

n Observatério de Educacdo em Direitos Humanos em Foco

http://www.observatorioedhemfoco.com.br/
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Memorial da Resisténcia de Sao Paulo

O Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo é uma instituicdo dedicada
a preservagdo das memorias da resisténcia e da represséao politicas do Bra-
sil republicano (1889 a atualidade), por meio da musealizagdo de parte do
lugar que foi sede do Departamento Estadual de Ordem Politica e Social de
Sao Paulo — Deops/SP. Seu programa museologico esta estruturado em pro-
cedimentos de salvaguarda e comunicacao patrimoniais por meio de seis
linhas de ac¢do: Centro de Referéncia, Lugares da Memoria, Coleta Regular
de Testemunhos, Exposi¢coes, A¢cdo Educativa e Ag¢do Cultural.

E resultado da vontade politica do Governo do Estado de Séo Paulo,
por meio da Secretaria da Cultura, da reivindica¢do de cidadéos, especial-
mente do Férum Permanente de ex-Presos e Perseguidos Politicos do Esta-
do de Sao Paulo, e do trabalho de profissionais de diferentes disciplinas e
especialidades, coordenados pela Pinacoteca do Estado de Sao Paulo.

Trazendo para os dias de hoje a discussédo sobre as estratégias de
controle e repressao do Estado republicano brasileiro e das diferentes ma-
nifestagbes de resisténcia da populacdo, o Memorial se propde a contri-
buir com a reflexdo critica acerca da historia contemporanea do pais e com
a valorizacédo 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 periodo de 1924 até 1983, com a extingdo oficial de suas atividades.
Embora tenha sido organizado em meio ao processo de mobilizacdo de se-
tores da sociedade em relacdo a situacéo trabalhista e politica vigente na
época (por exemplo, as greves gerais de 1917 e 1918, e a fundacgéo do Par-
tido Comunista do Brasil em 1922), a atuacéo policial do Orgéo foi marcada
principalmente pelo controle e repressao das agdes 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 Osoério, 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

Mini-curriculos de toda a equipe que participou do desenvolvi-

mento e da execucdo do Curso:

Aida Monteiro

Doutora em Educacdo pela USP e Especialista em Direitos Hu-
manos pelo Instituto Interamericano de DH da Costa Rica. Professora
do Centro de Educacédo da UFPE, onde coordena o Nucleo de Estudos
e Pesquisas de educacdo em DH, Diversidade e Cidadania. Membro do
Grupo de Investigacdo sobre DH no Brasil do Centro de Estudos Brasi-
leiros da Universidade de Salamanca/Espanha e membro do Comité Na-
cional de EDH da Secretaria Especial de DH da Presidéncia da Republi-
ca. Exerceu os cargos de secretaria executiva da Secretaria de Educacéo

do Estado de Pernambuco e de coordenadora do CNEDH.

Alessandra Santiago da Silva

Graduada em Histoéria pela Universidade Nove de Julho. Possui ex-
periéncia em institui¢des museologicas, espagos culturais e em atividades
relacionadas ao turismo. Em marco de 2012 integrou a equipe de educado-
res do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo, na qual atende grupos agen-
dados e publico espontaneo em visitas educativas, ministra o “Encontro

com Educadores” e participa de diferentes atividades e projetos.

Américo Sampaio
Educador em Direitos Humanos, especializado em Terceiro Setor

pela Fundacgéao Escola de Sociologia e Politica de Sao Paulo e em elaboracgéo
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de projetos sociais pelo SENAC. Colaborador da Escola de Governo de Sao
Paulo e membro do Centro Santo Dias de Direitos Humanos. Atualmente
integra a equipe da Rede Nossa Sao Paulo. No curso, atuou como media-

dor de um dos Grupos de Trabalho.

Ana Paula Bertho

Graduanda em Histéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ci-
éncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atuou em projetos
educativos vinculados ao Centro Universitario Maria Anténia (CEUMA/
USP) e projetos museolégicos no Museu de Arqueologia e Etnologia
(MAE/USP). Atualmente, é pesquisadora na Comissédo da Verdade José

Carlos Guimaraes. No curso, atuou como assistente de coordenacéo.

Angelita Garcia dos Santos

Socidloga, atua nas areas de Direitos Humanos e inclusdo social,
com foco em relacdes étnico-raciais e género. Consultora em projetos junto
a organizagdes governamentais e ndo governamentais, possui experiéncia
em planejamento, monitoramento e implementagdo de politicas publicas;
mediacdo de grupos; formagdes tematicas para professores e articulagéo co-
munitaria. Suas estratégias relacionam educacéo, cultura, garantia de direi-
tos e desenvolvimento na perspectiva de projetos comunitarios, desenvolvi-
dos de maneira conjunta e participativa. Atualmente, atua na Liga Solidaria,

em Sao Paulo/SP. No curso, atuou novamente na Comissao de Apoio.

Caroline Grassi Franco de Menezes

Graduada em Histéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ci-
éncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atua desde 2002
como educadora em museus. Coordena o Programa de Acdo Educativa

do Memorial da Resisténcia de S&o Paulo desde agosto de 2008, tendo

participado da equipe técnica de implantacdo da instituigdo. Autora
de diversos artigos sobre o Memorial da Resisténcia, ditadura militar,
direitos humanos e educacédo. E também coordenadora deste curso des-

de a primeira edicao, realizada em 2012.

Caroline Silveira Bauer

Docente do curso de Histoéria da Universidade Federal de Pelotas,
onde atua na graduacao e na pés-graduacédo. Concluiu em 2011 o douto-
rado pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul e pela Universitat
de Barcelona. E autora de diversas obras nesta tematica, na qual milita
e trabalha a mais de 10 anos, integrando grupos de pesquisa e investi-
gacao, nacionais e internacionais. Entre 2011 e 2012, foi consultora da
Comissédo Especial sobre Mortos e Desaparecidos Politicos, da Secreta-

ria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica.

Daniel Bertho Gonzales

Graduado em Histoéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP). Atuou desde 2008
como educador responsavel pelo Programa de Inclusdo do Museu da
Casa Brasileira. Em 2014, passou a integrar a equipe de educadores do
Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo como responsavel pela imple-
mentacao do projeto “Memorial ParaTodos”, voltado ao atendimento de

pessoas com deficiéncia em visitas educativas.

Flavia Lemos Abade

Doutoranda do Programa de Pés-graduacdo em Psicologia da
PUC-MINAS. Possui graduagéo e mestrado em Psicologia pela Universi-
dade Federal de Minas Gerais (2005). Atualmente é professora e coorde-

nadora do curso de Psicologia do Centro Universitario UNA e consultora
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para programas sociais. Tem experiéncia na area de Psicologia, com én-
fase em Psicologia Social e processos grupais. Ja desenvolveu Oficinas
no ambito da saude, educacdo e comunidades. Atualmente desenvol-
ve pesquisas com 0s temas: grupos no contexto do SUAS; cidadania e

direitos humanos.

Hannah Carolina Silva Ferreira

Graduada em Comunicacédo das Artes do Corpo pela Pontificia Uni-
versidade Catolica de Sdo Paulo, com habilitacdo em Teatro e Performan-
ce. Formada em “Danca, Brincadeiras e Percussdo Popular” pelo Instituto
Brincante, possui experiéncia em espacos culturais e em atividades rela-
cionadas ao teatro. Atualmente cursa “Difusé@o Cultural Teatro e Resistén-
cia” na Universidade de Sdo Paulo. Em marco de 2014 integrou a equipe
de educadores do Memorial da Resisténcia de Sao Paulo, na qual atende
grupos agendados e publico espontaneo em visitas educativas, além de

participar de diferentes atividades.

Isabela Ribeiro de Arruda

Graduada em Histéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP). Foi educadora no Museu
Historico Instituto Butantan e no Memorial da Resisténcia de Sao Paulo,
dentre outras experiéncias em institui¢coes culturais. Em dezembro de 2012
integrou a equipe do Servico de Atividades Educativas do Museu Paulista
da USP, onde atua como educadora. No curso, desempenhou novamente a

fungéo de mediadora de um dos Grupos de Trabalho.

Joao Ricardo Wanderley Dornelles
Professor do Programa de Pés-Graduacdo em Direito da Ponti-

ficia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio); coordenador

geral do Nucleo de Direitos Humanos da PUC-Rio; membro fundador e
diretor da Associa¢do Nacional de Direitos Humanos, Pesquisa e Pos-
Graduacao (ANDHEP) e membro fundador da Red Latinoamericana de
Derechos Humanos y Seguridad Publica. Membro da Comissédo da Ver-
dade do Rio de Janeiro. Autor dos livros O que sdo direitos humanos;
O que é crime; Conflito e Segurancga; Estado, Politica e Direito; Direitos

Humanos, Justica, Verdade e Memodria.

Juliana Antunes Mendes

Graduada em Ciéncias Sociais pela Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo (FFLCH-USP, atua no
setor educativo de museus desde 2010, tendo passado pela Fundacéao
Bienal, Museu de Arte Moderna e por educativo em institui¢do francesa
durante intercadmbio em Politicas Culturais na Université Paris 7.

Desde janeiro de 2014 atua como educadora no Memorial da Re-
sisténcia de Sao Paulo, atendendo grupos agendados e publico espon-

taneo em visitas educativas e em diferentes atividades.

Juliana Martins

Mestre em Psicologia Social pela Universidade de Sao Paulo (2009)
e atua como gerente de formacdo em segurancga urbana da Prefeitura de
Sao Bernardo do Campo (SP). Trabalhou em func¢des de superviséo e
chefla em formacdo em seguranca urbana em Sao Paulo e em Osasco
(SP), desenvolvendo politicas de cunho preventivo e comunitdrio. Tem
experiéncia na area de Psicologia com énfase em direitos humanos, se-

guranca publica e psicologia institucional e juridica.
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Karina Alves Teixeira

Bacharel e Licenciada em Histéria pela Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (FFLCH/USP),
especialista em Museologia pelo Curso de Especializacdo em Museo-
logia do Museu de Arqueologia e Etnologia da USP (CEMMAE/USP) e
mestre em Museologia pelo Programa de Pés-Graduagédo Interunida-
des em Museologia da mesma universidade (PPGMUS/USP). Obteve
certificado de Master 1 Recherche em Histoire de 1'Art et Patrimoine,
pela Universidade de Bordeaux 3 (Franca). Atua nas areas de Museo-
logia, Patriménio Material e Imaterial, Educacao Patrimonial, Historia e
wAntropologia. Temexperiénciaempesquisaedocumentacdodeacervos.
Atua como pesquisadora sénior no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo.

Participou da Comissado de Apoio do curso.

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 Especializacdo 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 museodloga da equipe técnica de
implantacdo da instituicdo, sendo responsavel pela articulacdo, implan-
tagdo e desenvolvimento das linhas de agdo programaticas (pesquisa,

salvaguarda e comunicagédo patrimoniais).

Maria Victoria de Mesquita Benevides

Socidloga graduada pela Pontificia Universidade Catolica do Rio de
Janeiro e com mestrado (1975), doutorado (1980) e livre-docéncia (1990)
pela Universidade de Sao Paulo. Professora titular da Faculdade de Educa-
¢ao da USP, onde leciona Sociologia e oferece cursos de Teoria da Democra-
cia e dos Direitos Humanos e é orientadora no Programa de Mestrado em
Direitos Humanos da USP. Diretora da Escola de Governo/USP, no Centro
Cultural Maria Antonia e membro da diretoria da Associacdo Nacional de

Pos-Graduacéo e Pesquisa em Direitos Humanos (ANDHEP).

Marli de Oliveira

Graduada em Psicologia pela Universidade de Guarulhos e pos-
sui mestrado em Psicologia Social pela Pontificia Universidade Catoélica
de Sao Paulo — PUC/SP. Atualmente € responsavel pela implantacao e
desenvolvimento do Polo de Prevencéao a Violéncia Doméstica, Abuso e

Exploracdo Sexual de Criancas e Adolescentes da Liga Solidaria.

Renan Ribeiro Beltrame

Graduado em Histéria pelo Centro Universitario Fundacao San-
to André e pos-graduando no Curso de Especializagdo em Ciéncias So-
ciais — Economia-Mundo, Arte e Sociedade da mesma instituigdo. Atuou
no Setor Educativo do Memorial do Imigrante do Estado de Sao Paulo
e, desde abril de 2010, trabalha como educador no Memorial da Resis-
téncia de Sdo Paulo, desenvolvendo visitas educativas, ministrando o
“Encontro com Educadores” e organizando o Grupo de Estudos sobre

Direitos Humanos, entre diferentes atividades e projetos.
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Rubens Lopes Junior

Possui graduacdo em Relacdes Internacionais pela Faculdade
Santa Marcelina (2007) e mestrado em Ciéncias Sociais e Religido pela
Universidade Metodista de Sdo Paulo (Bolsista CAPES, 2011). E membro
do Grupo Interdisciplinar de Pesquisa em Sociologia do Protestantismo
(GIPESP) e filiado a Associagdo Brasileira de Relagdes Internacionais
(ABRI). Atua como docente na Universidade Metodista de Sdo Paulo no
Nucleo de Formacgédo Cidada e na Faculdade de Administracdo e Econo-
mia. Atua também como Agente Cultural no Nucleo de Arte e Cultura
da mesma universidade. Desenvolve atualmente pesquisas sobre cul-
tura, musica, politica e religido. Tem experiéncia nas areas de Relacoes
Internacionais e Ciéncias Sociais, nas quais trabalhou extensamente o
método de Analise de Discurso e Andlise Retérica, além de amplo co-
nhecimento sobre teoria e histéria social da musica ocidental. No curso,

atuou como mediador de um dos Grupos de Trabalho.

Oswaldo de Oliveira Santos Junior

Graduado em Geografia/ES pelo Centro Académico Faculdades In-
tegradas do Ipiranga e em Teologia pela Universidade Metodista de Séao
Paulo (UMESP). Mestre e doutorando em Ciéncias da Religido (UMESP).
Atua como professor nos cursos de Jornalismo, Pedagogia, Ciéncias So-
ciais e Teologia e na Pés-graduacao (Lato sensu) na area de Educacéao
em Direitos Humanos. Coordenador do Nucleo de Educacgdo em Direitos
Humanos e integrante da comissdo organizadora dos Seminarios de Edu-
cacdo em Direitos Humanos (UMESP). No curso, atuou novamente na Co-

missao de Apoio e como mediador de um dos Grupos de Trabalho.

Sarah Kelly Mattos Piasentin

Graduada em Jornalismo pela Universidade Presbiteriana Macken-
zie e estudante de graduacdo em Letras — Portugués/Inglés na Escola
de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Sao
Paulo (Unifesp). Atua desde 2006 com diferentes publica¢des impressas
e websites de noticias. Atualmente é estagiaria no Memorial da Resistén-

cia de Sao Paulo, atuando junto a coordenacgéo e a area de comunicagéo.

Victor Barao Freire
Psicanalista, mestre em Psicologia pela Universidade de Sdo Paulo,
membro do Centro de Direitos Humanos e Educacdo Popular do Campo

Limpo (CDHEP) e do grupo Margens Clinicas.
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GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO

Geraldo Alckmin
Governador do Estado

Marcelo Mattos Araujo
Secretario de Estado da Cultura

Renata Vieira da Motta
Coordenadora da Unidade de Preservacgao do Patriménio Museologico

ASSOCIACAO PINACOTECA ARTE E CULTURA - APAC
Organizacao Social de Cultura

Diretor Administrativo Financeiro
Marcelo Dantas

Diretor Técnico
Ivo Mesquita

Diretor de Relacgbes Institucionais
Paulo Vicelli

MEMORIAL DA RESISTENCIA DE SAO PAULO
Coordenacao

Katia Felipini Neves
Programa de Acao Educativa

Coordenacao
Caroline Grassi Franco de Menezes
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Educadores Juliana Antunes Mendes

Alessandra Santiago da Silva
Renan Ribeiro Beltrame

Daniel Bertho Gonzales
Sarah Kelly Mattos Piasentin

Hannah Carolina Silva Ferreira

Juliana Antunes Mendes Comissédo de Apoio

Renan Ribeiro Beltrame Angelita Garcia

Karina Alves Teixeira

Programa de Pesquisa
Karina Alves Teixeira

Oswaldo de Oliveira Santos Junior

Ana Paula Brito
Mediadores dos Grupos de Trabalho

Paula Ribeiro Salles Américo Monteiro Sampaio
Isabela Ribeiro de Arruda

CURSO INTENSIVO DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS — Oswaldo de Oliveira Santos Junior

MEMORIA E CIDADANIA 2014 Rubens Lopes Junior

Coordenacao

) ) Comunicacgéo Visual e Projeto Grafico
Caroline Grassi Franco de Menezes

Zol Design
Katia Felipini Neves

Revisao de Textos da Publicacédo
Armando Olivetti

Assistentes
Alessandra Santiago da Silva
Ana Paula Bertho

Daniel Bertho Gonzales

Hannah Carolina Silva Ferreira



MEMORIAL DA
RESISTENCIA
DE SAO PAULO

INFORMAGCOES GERAIS

Largo General Osério, 66 — Luz

CEP 01213-010 - Sdo Paulo — SP

Telefone: 55 11 3335.4990
faleconosco@memorialdaresistenciasp.org.br
www.memorialdaresistenciasp.org.br
facebook.com/memorialdaresistenciasp

twitter.com/M_ResistenciaSP

Entrada gratuita de terga-feira a domingo, das 10h as 17h30.

Acéo Educativa

Informagodes e agendamento:

Telefones: 55 11 3324.0943/0944
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