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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

A realizacdo da segunda edi¢do do Curso Intensivo de Educacéo
em Direitos Humanos — Memoria e Cidadania reitera o compromisso
assumido pelo Memorial da Resisténcia de Sao Paulo declarado em sua
missdo, especialmente no que diz respeito a contribuir para a reflexao
critica acerca da histéria contemporanea do pais e para a valorizagdo dos
principios democraticos, do exercicio da cidadania e da conscientiza¢édo
sobre os direitos humanos.

Acreditamos que o aumento da procura pelo curso (este ano
inscreveram-se 450 pessoas, contra 357 em 2012), indica ndo somente
que a necessidade de iniciativas dessa natureza no pais se mantém,
como também o reconhecimento do Memorial da Resisténcia enquanto
espaco de educagédo ndo formal e seus esforgos voltados a capacitagao
de educadores(as).

O curso é resultado do trabalho dedicado da equipe do Memorial
da Resisténcia, do apoio permanente da Pinacoteca do Estado de Sao

Paulo, e da parceria com o Instituto do Legislativo Paulista da Assembleia
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Legislativa do Estado de Sdo Paulo e a Comissédo Estadual da Verdade
Rubens Paiva.

Esperamos que esta publicagdo cumpra o papel de ampliar o
alcance do conhecimento tedrico discutido durante o curso, inspirando
educadores(as), estudantes e todos os cidaddos comprometidos com o

presente e o futuro.
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Proposta teorico-metodoldgica:
aprimoramento e atualizacao

Introducao

A sociedade atual tem amplamente reconhecido a existéncia dos
direitos individuais e coletivos, mas temos conseguido conviver com
respeito e tolerancia com as diferencas? A conviccdo de que a cons-
trucéo e o fortalecimento de uma cultura em Direitos Humanos estéao
diretamente vinculados ao desenvolvimento de processos educativos e
a experiéncia democratica norteou o aprimoramento e a atualizagédo da
proposta do curso em 2013.

Com base na analise critica do curso realizado em 2012 — composta
pelos relatorios dos mediadores; pelos questionarios preenchidos pelos alu-
nos e a respectiva organizacdo desses dados; pelo encontro de avaliacdo
coletiva das equipes, e pela constatacdo das dificuldades de continuidade
dos projetos educativos —, revelaram-se necessarias algumas altera¢des. No
que diz respeito a metodologia do curso, criamos sessdes especificas para
apresentacdo e discussao de pdsteres, aperfeicoamos a proposta geral da
Oficina de Projetos Educativos (por meio da possibilidade de inscricdo nos
temas propostos, de acordo com o interesse individual dos alunos; do refi-
namento do roteiro de construcdo dos projetos; e do melhor aproveitamento
do tempo de trabalho em grupo e da apresentacéo final) e elaboramos uma
nova proposta de Grupo de Trabalho com o tema “Cultura de Paz”. Ainda
com a preocupacédo de ampliar o saber experencial, oferecemos como ativi-

dade complementar uma Roda de Conversa com ex-preso politico.
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Além disso, tendo em vista estimular o didlogo entre os alunos des-
de o principio do curso, conforme sugestoes da avaliacdo do grupo da edi-
¢do anterior, acrescentamos um café de boas-vindas e um momento para
apresentacoes, realizado por meio do compartilhamento de objetos pesso-
ais significativos de cada um.

Com certeza, a proposta e o desenvolvimento do curso serao marca-
dos, a cada ano, por diferentes naturezas de aprimoramentos, pois além de
acreditarmos que a coesdo entre os trés eixos orientadores necessitam de
constante fortalecimento, as altera¢des implementadas neste ano na estru-
tura geral contribuiram com a imersao no universo dos Direitos Humanos,
a conscientizacdo e a transformacéo pessoal dos participantes enquanto
cidadaos e educadores(as).

O curso foi realizado entre os dias 15 e 19 de julho de 2013 com a
participacédo de 90 alunos, majoritariamente profissionais residentes no es-
tado de Sao Paulo! e atuantes na Educacgéo Bésica, Educacdo Tecnoldgica,
Ensino Superior, seguranca publica, projetos sociais, organiza¢des nao go-
vernamentais e instituicbes de assisténcia social, entre outras. A selecéo
dos educandos novamente se mostrou desafiadora, uma vez que mantive-
mos o objetivo de buscar a maior abrangéncia de areas de atuacédo. Nes-
sa questdo, é fundamental reiterar que esperamos que cada profissional
selecionado assuma a responsabilidade de compartilhar os conhecimentos
adquiridos e as experiéncias vividas, multiplicando-os por meio de proje-

tos educativos, pelo menos em suas comunidades de origem.

! Além do estado de Sao Paulo, tivemos alunos da Bahia, Mato Grosso e Minas Gerais.

Para a realizac¢éo do curso, agradecemos o importante apoio do Institu-
to do Legislativo Paulista (ILP)? e da Comissdo Estadual da Verdade “Rubens
Paiva”?, assim como a dedicacdo e o comprometimento da Comissdo de Apoio,
dos mediadores e de toda a equipe do Memorial da Resisténcia e da Pinacote-
ca do Estado, fundamentais no desenvolvimento dos trabalhos desta edigéo.

A publicacdo é resultado da reunido dos textos das aulas, da mesa-
redonda, dos pdsteres e outras referéncias da edi¢cdo 2013 do curso com os da
edicdo anterior, e esperamos que logre ampla difusdo, de forma a contribuir
com informacoes, ideias e inquieta¢des ndo somente junto aos educadores(as)
e interessados na Educacdo em Direitos Humanos, mas principalmente entre
aqueles que desconhecem esse universo tematico tdo importante para o for-

talecimento da experiéncia democratica na nossa sociedade.

2 O Instituto do Legislativo Paulista (ILP) foi criado em 2001 para constituir-se num espago
de atividades educativas e intelectuais dentro da Assembleia Legislativa do Estado de Sao
Paulo mediante a realizagdo de cursos, semindrios, pesquisas e debates. Seu objetivo é ser
uma interface para a troca de experiéncias entre o Poder Legislativo e a sociedade, além de
promover a qualificacdo e o aprimoramento dos seus recursos humanos. Por isso, suas ativi-
dades séo oferecidas gratuitamente para o publico interno e para o externo, por meio de con-
vénios e parcerias, sendo fundamentais para o trabalho legislativo caminhar em consonancia
com o conhecimento produzido pela sociedade, superar parte da distdncia entre poder e
povo, e ampliar o espago para a legisla¢do participativa e a iniciativa popular.

3 A Comisséao da Verdade do Estado de Sdo Paulo “Rubens Paiva” foi a primeira comisséo es-
tadual dessa natureza, criada pela Resolugéo n. 879, de 10 de fevereiro de 2012. Sua principal
finalidade é colaborar com a Comissao Nacional da Verdade, efetivando o direito a memoéria
e a verdade histdéricas e promovendo a consolidacdo do Estado de Direito Democratico. Ao
final dos trabalhos, previstos para dezembro de 2014, a Comissdo “Rubens Paiva” devera
apresentar relatorio circunstanciado do seu trabalho e dos resultados obtidos, para ampla

divulgacdo na sociedade.



Objetivos

u Promover a capacitagdo 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 elaboracédo de projetos educativos;

u Desenvolver uma rede de praticas educativas em Direitos Hu-
manos, com vistas a articulacéo e troca entre educadores(as) e
outros profissionais, somando esforcos as iniciativas em rede ja

existentes na area.

Publico-alvo

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

ambitos de atuacdo e oriundos de diversas regioes do pais.

Metodologia

Em conformidade com o documento “Conteudos Referenciais para a
Educagao em Direitos Humanos”, proposto pelo Comité Nacional de Edu-
cagao em Direitos Humanos, o projeto do curso considera a EDH um pro-
cesso continuo, pois a sua pratica pedagogica se pauta pelas situagoes e
relagbes que permeiam a vida cotidiana, com base em principios como re-
corréncia e coeréncia. A EDH promove, portanto, processos educativos cri-

ticos e ativos, que despertem as responsabilidades cidadas em conformi-
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dade com principios e valores que dignifiquem o ser humano, com vistas a
implantacdo de uma cultura em Direitos Humanos, permeada ndo somente
pela tolerancia e pelo respeito as liberdades fundamentais e a igualdade,
mas também pela indignacéo e atuacao frente as injusticas sociais.

A formacéo de educadores(as) em Direitos Humanos deve ser esta-
belecida, em primeiro lugar, com base na necessidade de abertura e ree-
ducagédo da percepcédo social. Considerando que o educador ndo é um mero
transmissor de conteudos, mas que se comporta coerentemente com uma
postura ética em relagédo aos Direitos Humanos, € fundamental que as for-
mas de percepc¢ao e representacéo social sejam discutidas, compreendidas
e reformuladas, especialmente as relacionadas com estigmas e estereoti-
pos preconceituosos. A EDH que efetivamente alcanca resultados néo des-
vincula o discurso da vivéncia cotidiana.

Em segundo lugar, a formagéo de educadores em Direitos Humanos
deve se basear em praticas pedagodgicas pautadas na interdisciplinaridade
e na multidimensionalidade, estimulando-as: a complexa fundamentagéo
filoséfica dos Direitos Humanos vincula-se a uma concepc¢ao do conheci-
mento equilibrada entre as especificidades e a integragéo entre as diferen-
tes ciéncias. Nessa perspectiva, € possivel contribuir com a formacéao de
individuos que tenham uma percepg¢éo global, e ndo fragmentdria e indivi-
dualizada, da realidade social.

A Educacédo em Direitos Humanos (EDH) representa uma das mais
importantes propostas metodoldgicas voltadas a educar as novas geracoes
para a democracia. Essa perspectiva compreende, essencialmente, promo-
ver a formagdo de cidadédos que vivam os valores republicanos e democra-
ticos, e que participem ativamente da vida publica, ou seja, a formacéo 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 cidadéos.



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 percepgoes, atitudes e relagdes,
reservando aos educadores um papel central nesse processo. Partindo
dessas premissas, o Curso Intensivo de Educacédo em Direitos Humanos
— Memoria e Cidadania esta estruturado numa proposta tedérico-pratica
organizada em trés eixos orientadores — saber curricular, saber pedago-

gico e saber experiencial da formacdo 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:

u Saber curricular: conteudos formais especificos de Direitos Huma-
nos, do ponto de vista conceitual, historico, filosofico e normativo;

u Saber pedagogico: metodologias educativas para processos for-
mativos em Direitos Humanos;

L Saber experiencial: vivéncia cotidiana, sensibilizacédo e coerén-

cia ética frente aos Direitos Humanos.

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

tica do curso é desenvolvida por meio de:

u Aulas e mesa-redonda: ministradas por professores e pales-

trantes convidados tendo em vista sua atuacdo profissional e
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académica no ambito dos eixos orientadores, sendo assim os
responsaveis pela discussédo tedrico-metodolégica;

u Grupos de trabalho: espacos diarios de reflexéo, discusséo, tro-
cas de experiéncia e construcdo conjunta entre os participantes.
A dinémica inclui visitas educativas a exposicao de longa dura-
¢ado do Memorial;

n Oficina de projetos educativos: o curso culmina com a ofici-
na, de forma que os participantes possam aplicar o conheci-
mento na elaborag¢do de novas propostas ou na readequacéao
daquelas ja existentes, de acordo com seus respectivos con-
textos socioeducativos;

u Posteres: apresentacao e discussdo de experiéncias educativas
realizadas pelos participantes, favorecendo o didlogo com uma
diversidade de iniciativas no A&mbito dos Direitos Humanos; per-

manecem expostos durante todo o curso.

Apbs o encerramento, o curso foi analisado criticamente por meio de
avaliagdes escritas individuais dos participantes, a respeito de sua estru-
tura e seu programa, dos resultados alcancados e das expectativas pesso-
ais e profissionais; de relatérios analiticos dos mediadores, tendo em vista
a experiéncia cotidiana de acompanhamento dos grupos de trabalho; e da

sistematizacdo dos dados levantados por meio desses instrumentos.
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Saber curricular

O que sao Direitos Humanos?

Jodo Ricardo W. Dornelles

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

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

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

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

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

O conceito de Direitos Humanos apresenta uma série de interpreta-

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



a sociedade e as relacoes de poder.

O autor espanhol Enrique Pedro Haba (cit. em Picado, 1987, p.13),
por exemplo, apresenta trés momentos distintos em sua classificagdo:
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,
como a expressao positivada, especialmente a partir dos textos constitu-
cionais, daquela dimenséao valorativa original; e Liberdades Individualis,
como uma categoria que se refere as liberdades que se caracterizam nas
relacdes sociais, a manifestacado fatica dos direitos previstos legalmente,
o exercicio efetivo dos direitos reconhecidos na lei como fundamentais.

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

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

Observamos também que a discussdo sobre os fundamentos dos

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

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

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

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

As concepgbes juridico-positivistas, partindo da filosofia positi-
vista, entendem os Direitos Humanos como Direitos Fundamentais e nao
como valores suprapositivos. Sdo direitos desde que sejam efetivamente
reconhecidos pela ordem juridica positiva. A fundamentagdo dos Direitos
Humanos e a sua verdadeira existéncia dependem do reconhecimento pré-

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



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

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

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

lutas sociais e das conquistas de direitos.

Direitos da liberdade: os direitos individuais, civis
e politicos

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

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

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

a referéncia-valor dos direitos fundamentais do ser humano.

A passagem das prerrogativas estamentais para os direitos do ho-
mem encontra na Reforma, que assinala a presenca do individualismo
no campo da salvacdo, um momento importante de ruptura com uma
concepcao hierarquica de vida no plano religioso, pois a Reforma trou-
Xe a preocupacdo com o sucesso no mundo como sinal da salvacdo
individual. (Lafer, 1988)

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

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

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



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

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

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

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

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

direito, ou seja, o Estado-Governo.

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

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

O pensamento de Rousseau desenvolveu-se afirmando a existén-
cia de uma condig¢do natural humana de felicidade, virtude e liberdade.
Ao contrério de Locke, entendia que € a civilizacao 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 méo de sua soberania e formado a sociedade civil
onde se tornaram desiguais e prisioneiros. Presos a uma ordem desigual,
visto que alguns teriam se apropriado de forma fraudulenta dos bens da
natureza que a todos pertencem. O resgate da condi¢do natural de liberdade
e igualdade somente seria possivel com um novo pacto, dessa vez racional,
com base na vontade livre e consciente de cada individuo e objetivando
a constituicdo da Republica, do bem comum, como patamar superior das

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



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

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

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

formal dos direitos dos individuos.

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

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

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

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

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

ticdo, a consolidacdo dos mercados nacionais nas sociedades da Europa




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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

O autor Claude Lefort, em A invencdo democratica: os limites do
totalitarismo (1981) questiona alguns pontos referentes as observacoes de
Marx, principalmente a sua omissdo em rela¢do aos artigos da Declaracéo
de Direitos do Homem e do Cidadédo da Revolucédo Francesa, que dispoe
sobre a liberdade de pensamento, de expressao politica e religiosa e de
comunicacdo, enquanto direitos de clara repercusséao coletiva. Recoloca-se
a questao partindo das experiéncias totalitarias do século XX (nazifascis-
mo e estalinismo) e das experiéncias dos regimes burocratico-autoritarios
de corte civico-militar da América Latina. Ao partir dessas realidades po-
demos rever alguns dos conceitos trabalhados por Marx, principalmente

no que se refere ao direito de opinido e de expresséao, e a sua dimensao
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coletiva. E foi exatamente nas experiéncias do nazifascismo e do estali-
nismo que os seres humanos foram transformados em individuos isolados,
dissolvendo a individualidade em um coletivo absolutamente controlado.
Nessas experiéncias totalitarias o coletivo ndo chegava a ser a expressao
do publico, ndo ocupava o espaco publico como sujeito social auténomo
com consciéncia e projeto definidor de sua pratica social. Ao contrario,
0 coletivo era o espago de dissolucdo da individualidade em uma massa
amorfa, sem definicdo, sem consciéncia de classe ou de cidadania, sem
capacidade propria de intervencéo 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 revoluciondaria do século XVIII, formalmente divulgados nas
declaragOes de direitos, em relacédo a realidade vivida pela grande maioria
da populagédo. Os trabalhadores encontravam-se submetidos as mais duras
condicOes de existéncia. A ideologia liberal ndo admite a intervencao do
Estado nas questbes sociais e econdmicas. Dessa maneira, nas condi¢des
das sociedades liberais do século XIX, ndo havia regulamentacdo do mer-
cado de trabalho, inexistindo leis de protegéo social e das condi¢des de
trabalho. Para a doutrina liberal, as questdes sociais em geral e as relagdes
entre capital e trabalho deveriam ser reguladas pelo mercado livre. A con-
sequéncia era um grande desemprego, baixissima remuneracao do traba-
lho, jornada diaria que poderia chegar a 16 horas, o trabalho infantil utiliza-
do sem limites, as mulheres operarias sem direitos especificos relacionados
as condi¢des de género, sem leis de protegdo em relacdo as condigdes de
salubridade e seguranca etc. No que se refere as condigoes gerais de vida
da classe trabalhadora existiam outros problemas, como desemprego, falta
de moradia, falta de saneamento basico, inexisténcia de educacéo e saude

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



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

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

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

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

garantia dos direitos necessitaria de uma abstencado do Estado, deixando



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

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

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

especificos sobre os direitos coletivos.

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

A ampliacdo do conteudo dos Direitos Humanos seguiu o caminho

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

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

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

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

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

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

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



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

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

O final da guerra deu inicio a um ciclo de acumulagéo econdmica do
capital a partir de uma nova divisao internacional do trabalho, com o mode-
lo da transnacionalizacdo do capital. Iniciava-se a ‘era das multinacionais’.
O periodo que vai de 1945 até fins da década de 1960 foi marcado por um
grande impulso econémico com base no capital monopolista internaciona-
lizado. O processo de desenvolvimento 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
autodeterminacdo dos povos, movimentos pelos direitos das mulheres,
dos afrodescendentes, dos indigenas, dos homoafetivos etc.). E é a partir
das lutas que surgem os chamados Direitos dos Povos, Direitos de toda
a humanidade, ou direitos da solidariedade, como a terceira geracao dos

Direitos Humanos. Sdo ao mesmo tempo direitos individuais e coletivos,
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interessando a toda a humanidade e aos préprios Estados. Sdo direitos a
serem garantidos com o esfor¢o 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 Patrimoénio Comum da Humanidade.

A internacionalizacao dos Direitos Humanos

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

dos Direitos Humanos apresenta trés momentos:

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

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

C. asua internacionalizagéo.

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

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

Somente depois da Segunda Guerra Mundial é que a questao dos

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



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

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

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

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

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

4 A comunidade das nac¢des formou diferentes organizag¢des de ambito global, como as Na-
¢oes Unidas (ONU) e organismos especializados, como a Organizacao das Nac¢des Unidas
para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (Unesco), como também de ambito regional, como a
Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), a Organizagédo da Unidade Africana (OUA) e
o Conselho da Europa.

Saber curricular

gos, como a intervengdo nos Bdalcas com o objetivo de evitar praticas de
‘limpeza étnica’ contra a populacdo albanesa do Kosovo, e a intervengéo
das forcas internacionais no Timor Leste sdo exemplos significativos de
acoOes internacionais que se fundamentam na manutencédo da ordem inter-
nacional com a garantia dos Direitos Humanos. Néo significa, no entanto,
que tais acoes estejam absolutamente isentas da existéncia de interesses
politicos e econdmicos por parte dos Estados envolvidos. O caso da deten-
¢ao no Reino Unido, em 1999, do general chileno Augusto Pinochet por ini-
ciativa de um juiz espanhol, que requereu a sua extradicio para responder
por crimes contra a humanidade praticados no Chile, é outro exemplo de
como no campo dos Direitos Humanos a concepcao da soberania irrestrita
do Estado passa a ser relativa.

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

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

necessario um longo processo com diversas etapas.

1. A generalizacao da protecao internacional

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

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

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



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

dos idosos, direitos dos portadores de necessidades especiais etc.

2. A indivisibilidade e a universalidade dos Direitos Humanos

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

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

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

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

integracdo entre todos os tipos de direitos.

3. A Conferéncia Mundial de Viena:

Direitos Humanos, democracia e desenvolvimento

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

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

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

A mobilizacdo a partir do evento de Viena contribuiu para difundir

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

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

ameaca de exterminio de diversos grupos humanos, problemas enfrenta-



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

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

O documento final da Conferéncia de Viena buscou um consenso

possivel, concluindo com a defesa destes principios:

o carater universal dos Direitos Humanos;

a indivisibilidade e interacdo entre os Direitos Humanos;

o desenvolvimento como requisito para a democracia;®

o papel de controle e fiscalizacdo das Organizacdes Nao

Governamentais (ONGs).

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

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

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

passam todas as areas da atividade humana.

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

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

Glenda Mezarobba*

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

vistas a construgédo de um futuro mais democratico e pacifico:

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

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

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

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



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

e a busca pela reconciliagdo individual e nacional.?

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

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

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

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

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

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

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

4BORAINE, Alexander L.. Transitional justice: a holistic interpretation. Journal of International

Affairs. Nova York, v. 60, n.1, Fall-Winter/2006, p. 18.
SBICKFORD, Louis. Transitional justice., op. cit.; ICTJ. What is transitional justice?, op. cit..
STEITEL, Ruti G.. Transitional justice genealogy. op. cit., p. 87.



que nenhum grupo de cidadaos sera beneficiado pelo privilégio da impuni-
dade ou sera coletivamente responsabilizado com base em sua identidade.”

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

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

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

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

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

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

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

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

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

ZELSTER, Jon. Closing the books: transitional justice in historical perspective, Nova York: Cam-

bridge University Press, 2004, p. 3-4, 21-22, 24, 45-47.
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o desenvolvimento de programas de desnazificacdo, na Alemanha, € a ela-
boracgéo de legislacdo para compensar as vitimas do nazismo, primeiro sob
os auspicios dos Aliados e, mais tarde, do Parlamento da prépria Alemanha
ocidental. Mecanismos de justica de transicdo também foram adotados em
paises que estiveram sob a ocupac¢do alema durante a guerra, como Bélgica,
Dinamarca, Franca, Holanda e Noruega, € em alguns outros que colabora-
ram com o nazismo, como a Austria e a Hungria. “Essa fase reflete o triun-
fo da justica de transigdo dentro do esquema da legislagdo internacional”,
avalia Teitel, lembrando que o momento caracterizava-se por condicdes po-
liticas unicas, que nao persistiriam e nem se repetiriam posteriormente da
mesma maneira.* No entanto, como assinala Bickford, o arcabougo da justi-
ca de transicdo s6 ganharia mais consisténcia nos ultimos 25 anos do século
XX, especialmente com o inicio dos julgamentos de antigos integrantes das
juntas militares, na Grécia, em 1975, e na Argentina, em 1983, quando sis-
temas judiciais domésticos tiveram éxito ao processar autores intelectuais
de abusos do passado por seus proprios crimes. Sem duvida alguma, os
esforcos na busca por verdade, desenvolvidos em diversos paises do Cone
Sul, expandiram as possibilidades de uma justica abrangente durante de-
terminada transicdo, ao basear-se na ideia de que a verdade constitui, nas
palavras de José Zalaquett, “um valor absoluto, irrenunciavel”.®

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

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

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

14 Ibidem, p. 70.
1S TEITEL, Ruti G.. Transitional justice. Nova York: Oxford University Press, 2000; BICKFORD,
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O arcabouco da justi¢a de transi¢éo ndo ignora o fato de que a mu-
danga de um regime politico para outro é algo extremamente complexo,
caracterizado por déficits entre normas, principios e a realidade e frequen-
temente marcado por inumeras dificuldades — o sistema judicial existente,
por exemplo, costuma ser fraco, corrupto ou ineficiente; o numero de cri-
minosos a ser processado pode ultrapassar a capacidade do sistema legal
e a quantidade de vitimas e sobreviventes que aguardam uma oportuni-
dade para narrar suas histérias ou receber uma compensacéo financeira
pode ser imensa. Outros obstaculos para se avangar em termos de justica
e accountability costumam ser as anistias (que num primeiro momento
podem contribuir, ou mesmo possibilitar, a mudanca de regime e muitas
vezes resultam de negociagbes entre as liderancas que deixam o poder e
as que assumem 0 NOVO governo) e os enclaves autoritarios que insistem
em permanecer mesmo apos a flexibiliza¢do do regime. Ou seja, no desen-
volvimento de um processo de justica de transicdo € preciso considerar,
entre outros aspectos, a natureza da violéncia e dos abusos de direitos
humanos, a natureza da transi¢édo politica (onde a transicdo foi negociada
ou “pactuada”, assinala Leebaw, os mandatos de institui¢cdes de justica de
transicdo sdo limitados por compromissos e pelo medo de retaliacdo por
parte das mesmas elites cujas politicas estdo sob escrutinio®) e a extenséo
do poder dos criminosos, apos a transicdo. Também é preciso ter em mente
que ela diz respeito a condicdes politicas excepcionais, quando o proprio
Estado aparece envolvido em crimes, tendo a busca por justica necessaria-
mente de aguardar uma mudanga no regime em vigor. Além disso, como
bem observa Teitel, a justica de transicdo implica em uma abordagem nao-
linear do tempo — “no discurso da justica de transicéo, revisitar o passado

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

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

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

21 Id; SOOKA, Yasmin. Dealing with the past and transitional justice: building peace through
accountability.In: DEALING WITH PAST AND TRANSITIONAL JUSTICE: CREATING CONDI-
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de 2005, p. 169-171, 180-181. (Paper)

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



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

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

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

sociais que permitem, pelo menos, aprender licdes.?

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

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

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

consistem em:

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

oferecer reparacdo adequada;

Ll

afastar os criminosos de érgéos relacionados ao exercicio da lei e

de outras posicoes de autoridade.

Multifacetados, esses deveres constituem “‘obrigacbes de meios’

IR

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

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

Méndez aprofunda:

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

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

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

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

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

reformas institucionais, com o afastamento de agentes publicos incompe-

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



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

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

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

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

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

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

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



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

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

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

% Ibidem, p. 461-464.

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

38 Ibidem, p. 17.

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

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

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

York, 20 mar. 2007.

4 MENDEZ, Juan E.. Accountability for past abuses, op. cit., p. 274.

“2BORAINE, Alexander L.. Transitional justice: a holistic interpretation. op. cit., p. 22-23.
4 Ibidem, p. 23-24,26.
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Saber pedagogico

O papel de educadores e educadoras nos
processos educativos em Direitos Humanos*

Celma Tavares
Para inicio de conversa

“Trabalhemos para que os direitos humanos sirvam para acres-
centar um pouco mais de verdade a este mundo tdo injusto e desigual”
(Herrera Flores, 2008, p.17). Nada mais adequado que iniciar a reflexdo
sobre o papel de educadores(as) nos processos educativos em direitos hu-
manos revelando o objetivo maior dessa tarefa.

Em outras palavras, diante da nova fase de capitalismo parasitario,' em
que “a solidez das coisas e dos vinculos humanos é vista como uma ameacga” e,
com base nessa logica, os seres humanos acabam sendo completamente descar-
taveis (Bauman, 2010, p.36), é essencial retomar o discurso e aprofundar a praxis
dos direitos humanos de forma a orientar as politicas e agdes educacionais.

Nessa direcdo, quando pensamos no papel dos(as) educadores(as)
nos processos educativos em direitos humanos encontramos trés elementos

inerentes a esse trabalho: a formacéo, o curriculo e a pratica pedagdgica.

* Texto referente a aula “O papel dos educadores nos processos educativos em Direitos Humanos”.
1Essa é a fase atual do capitalismo, caracterizado ndo mais pela producgédo e pela exploracdo
do trabalho, mas por um tipo de acumulacdo rentista, baseada no crédito, em investimentos
na bolsa de valores e na especulacdo financeira. Constitui a passagem de uma sociedade de
produtores(as) para uma sociedade de consumidores(as), em que as dividas contraidas sdo
transformadas em fonte permanente de lucro para os(as) capitalistas parasitarios(as).



Antes de abordar esses elementos, porém, é necessdrio indicar a
concepgdo de direitos humanos e de educagdo em direitos humanos (EDH)?
que deve nortear esse processo.

Os direitos humanos sdo entendidos como aqueles que garantem a
dignidade® da pessoa, constituindo prerrogativas basicas do ser humano.
Ou seja, “sao processos institucionais e sociais que possibilitem a abertura e

consolidacdo de espacos de luta pela dignidade” (Herrera Flores, 2008, p.13).

A EDH, por sua vez, é compreendida como

um processo sistematico e multidimensional que orienta a formacao
do sujeito de direito articulando as dimensdes de apreensdo de co-
nhecimentos historicamente construidos sobre direitos humanos; a
afirmacao de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a
cultura dos direitos humanos; a formagao de uma consciéncia cidada
capaz de se fazer presente nos niveis cognitivos, sociais, éticos e po-
liticos; o desenvolvimento de processos metodologicos participativos
e de construgéo coletiva; o fortalecimento de praticas individuais e
sociais geradoras de acoes e instrumentos a favor da promocéao, da
protecao e da defesa dos direitos humanos, assim como da reparacao
de suas violagdes. (Brasil, 2006, p.25)

2 E importante pontuar que foi no contexto de redemocratiza¢do no Brasil que se ratificou a
maioria dos instrumentos de protec¢éo dos direitos humanos, e que foi igualmente nesse periodo
que as politicas educacionais se articularam as politicas de direitos humanos, possibilitando o
desenvolvimento das a¢des de EDH no pais. Essas a¢des encontram respaldo no arcabouco legal
que legitima a EDH: a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 2003), a Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagdo (Brasil, 1996a), o Programa Nacional de Direitos Humanos — PNDH (Brasil, 1996b; 2002; 2009),
o Plano Nacional de Educagédo em Direitos Humanos — PNEDH (Brasil, 2006) e as Diretrizes Nacionais
para a Educacédo em Direitos Humanos, em forma de Resolugdo e de Parecer (Brasil, 2012a; 2012b).
No ambito internacional se inclui o arcabougo dos sistemas da Organizacdo das Nagdes Unidas e da
Organizacdo dos Estados Americanos, que tém importantes documentos, como por exemplo, o Progra-
ma Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos (Nag¢oes Unidas, 2004) e o Pacto Interamericano
pela Educacdo em Direitos Humanos (OEA, 2010). * A dignidade é “uma descricdo das dimensdes
de nossa condigédo, o fundamento de nossa ética publica, porque reduz o &mbito de sua a¢éo, para
realizar o projeto em que consiste o ser humano” (Peces-Barba, 2003, p.50).
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E nesse sentido, portanto, que “educar em direitos humanos
constitui-se em um processo de aquisicdo de uma nova identidade” para
os(as) educadores(as) em direitos humanos. Esta nova identidade relacio-
na-se a incorporacéo desses direitos, que pode ocorrer de varias formas
complementares: mediante o exemplo e a atuagéo coerente, a articulacao
entre discurso e pratica, o colocar-se no lugar do outro etc. Dessa forma,
sua presencga no cotidiano de nossas agdes “é um desafio permanente a
ser mais; ndo a ser mais sabio, mais ilustrado, e sim a ser mais humano”
(Magendzo, 2008, p.21).

Por isso mesmo, diante do desafio de ser mais, a formacéo em direi-
tos humanos apresenta-se como uma das lacunas na preparacdo dos(as)
profissionais das diversas areas no Brasil. Esta representa uma acéao es-
sencial, que responde a uma necessidade indicada em todos os documen-
tos que se referem ao tema.

A EDH implica a formacdo do sujeito de direitos, e, portanto, de-
manda a responsabilidade dos(as) educadores(as) em contribuir no esta-
belecimento de uma cultura de direitos humanos. Nessa perspectiva, é
impossivel pensar em processos educativos com essas caracteristicas sem
educadores(as) que conhegam os conteudos, valores e diretrizes da area e
se comprometam com esses direitos.

Dessa maneira, é preciso estar atento(a) aos principios gerais da
EDH, identificados por Magendzo (2009): a EDH ¢é em esséncia uma edu-
cagdo politica porque forma pessoas comprometidas com a transformacgéo
da sociedade, é também uma educacao ético-valdrica e contextualizada,
que deve avangar de uma concep¢do normativo-juridica para uma posigao
pedagogica holistica e integral, e contribuir para consolidar a democracia
€ a paz e construir o sujeito de direito.

Ao mesmo tempo, é o modo como se conduz esse processo formativo

que vai possibilitar uma pratica pedagoégica condizente ou ndo com a EDH.



E preciso ter cuidado com a maneira pela qual as formacdes em direitos
humanos sdo pensadas, organizadas e realizadas, como igualmente alerta

Magendzo (1994, p.146):

Pretender aproximar-se deste saber como um observador, como um acu-
mulador acritico, como um receptor passivo é desconhecer a natureza
do saber da democracia e dos direitos humanos. Irremediavelmente,
devera ser incorporada nas institui¢des formadoras de professores que
pretendam trabalhar este saber, uma metodologia consonante. Do con-
trario cairemos na superficialidade e na inoperancia. Este, sem duvida,
seria o pior servigo que se pode fazer a causa da educacdo em direitos
humanos e a formacgéo de educadores para a vida democratica.

Assim, o objetivo deste trabalho deve ser o de formar educadores(as)
para a vida democratica e o respeito aos direitos humanos, o que exige,
entre outras questdes, aprender a ser capazes de “distribuir conhecimento
com equidade, respeitar as diferencgas, promover a participacao e resolver
os conflitos de forma colaborativa” (Magendzo, 1994, p.142).

No ambito do curriculo, esse instrumento deve ter como finalidade a
formacao humana e ser construido de maneira participativa para contribuir
com a humanizacdo das pessoas. Ou seja, o curriculo deve ser entendido
como uma “rede de conversagédo” (Souza, 2005), que possibilite o didlogo
entre os conteudos e a inclusdo de novos saberes. Aqui se considera nao
s6 o curriculo explicito, mas também o curriculo oculto,* que é parte inte-

grante da cultura dos espacos educativos.

4 De acordo com Moreira e Candau (2007, p.18), o curriculo oculto é formado por “rituais e praticas,
relacdes hierdrquicas, regras e procedimentos, modos de organizar o espaco e o tempo na escola, mo-
dos de distribuir os(as) alunos(as) por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos(as)
professores(as) e nos livros didaticos”.
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Neste ponto é fundamental o cuidado em promover a harmonia en-
tre o curriculo manifesto e o curriculo oculto, pois é contraditério e con-
traproducente que desde o primeiro se trabalhe em consonancia com os
direitos humanos e desde o segundo se permita um sistema autoritario,
reprodutor de preconceitos e discriminacgodes e estimulador de violagoes.

Assim, compreendendo a constru¢ao do curriculo como um pro-
cesso de disputa de poder, para que a EDH garanta seu espago € ne-
cessaria a analise do jogo de interesses, ideologias e visdes de mun-
do diferentes que permeiam as decisdes acerca do desenho curricular
(Magendzo, 2006, p.36).

Para estabelecer um intercdmbio entre componentes curriculares e

EDH, Magendzo (2002, p.327-328), alerta para a necessidade de:

incorporar ao processo de selecionar, organizar, transferir e avaliar o
conhecimento curricular, o sentido e o compromisso liberador-emanci-
pador, ético-moral, que promove a justica social, a responsabilidade so-
lidaria, o empoderamento pessoal e coletivo, a construgao do sujeito de

direito, com o qual a EDH se comprometeu.

Esses sdo desafios que se apresentam para dque os(as)
educadores(as) possam desenvolver processos educativos em direitos
humanos que respondam as concepgoes, orientacdes e diretrizes dessa
area, que foram sendo construidas coletivamente nos planos internacio-
nal, interamericano e nacional.

As formas de organizag¢do de um curriculo que contemple a EDH fo-
ram indicadas nas Diretrizes Nacionais para a Educacédo em Direitos Humanos
(Brasil, 2012a, p.12) e incluem trés opgdes: “pela transversalidade, por meio
de temas relacionados aos direitos humanos e tratados interdisciplinarmente;
como conteudo especifico de uma das disciplinas ja existentes no curriculo;

de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplinaridade”.



Ademais, de acordo com a Proposta Curricular e Metodolégica para
incorporagdo da EDH, elaborada em 2006 pelo Instituto Interamericano de
Direitos Humanos (IIDH), a finalidade desse tipo de educacgédo estrutura-se
nos seguintes ambitos: a) ético — que propde formar nos valores da natureza
universal, que fundamentam a dignidade e os direitos das pessoas; b) critico
— que busca formar na capacidade de analise e avalia¢do da realidade com
os parametros baseados nos valores e normas dos direitos humanos; c) poli-
tico — que pretende formar no compromisso ativo por modificar os aspectos
da realidade, que impedem a realizagéo efetiva desses direitos (IIDH, 2006).

Em concordancia com esses fins, a EDH deve ser desenvolvida por
meio de um enfoque holistico, e seus conteudos devem ser organizados em

trés categorias:

u informacéo e conhecimento sobre direitos humanos e democracia;

u valores que sustentam os principios e a normativa dos direitos humanos
e atitudes coerentes com esses valores;

n capacidades para colocar em pratica com eficacia os principios dos di-

reitos humanos e da democracia na vida diaria. (IIDH, 2006)

Esses parametros tedrico-metodologicos servem para orientar as agdes nesse

campo, de forma a contribuir para a apreensao de que o trabalho de EDH busca

transformar mentalidades, atitudes, comportamentos, dindmicas orga-
nizacionais e praticas cotidianas dos diferentes atores sociais e das ins-
tituicdes educativas ... o enfoque metodolégico deve sempre privilegiar
estratégias ativas que estimulem processos que articulem teoria e pra-
tica, elementos cognitivos, afetivos e envolvimento em praticas sociais

concretas. (Candau, 2000, p.6)
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A pratica pedagogica em direitos humanos

A pratica pedagogica em conformidade com os principios e valores
dos direitos humanos, por sua vez, deve ter como objetivo principal a
compreensao e transformacgéo da realidade na perspectiva da promocao
e defesa desses direitos.

Ela envolve a pratica docente, as atividades didaticas e o curriculo,
entretanto vai além, abrangendo as demais atividades dos espagos educa-
tivos, os diferentes aspectos do projeto politico-pedagodgico e as relagbes
com a comunidade e a sociedade.

Aqui se estabelece a necessidade de uma pratica dialégica, por-
que o saber democratico nao pode ocorrer de forma autoritaria, e somente
o dialogo é capaz de gerar um pensamento critico: “Sem ele ndo ha co-
municagdo e sem esta nao ha verdadeira educagédo” (Freire, 2005, p.96).
E o comunicar-se, é a palavra que faz o ser humano assumir sua condicéo
humana, e é com o dialogo e a participacdo que se constréi a autonomia
das pessoas, num processo libertario e de vivéncia dos direitos.

Nessa perspectiva, a pratica pedagogica deve fundamentar-se em
um conjunto de saberes especificos, definidos por Morgado (2001) como
o “saber docente dos direitos humanos”, que se relaciona a outros trés:
0 saber curricular, o saber pedagogico e o saber experencial. O primeiro
implica que o curriculo deve ser flexivel para adequar-se aos conteudos
de direitos humanos. O segundo corresponde as estratégias e aos recur-
sos utilizados para articular conteudos curriculares a transversalidade dos
direitos humanos. O ultimo destaca que a vivéncia desses direitos e a
coeréncia com sua promocéo e defesa sdo essenciais.

O trabalho deve ser feito de forma contextualizada e construido
coletivamente para tornar a pessoa protagonista da produc¢do do conhe-

cimento. A metodologia, os conteudos, os materiais e recursos a serem



utilizados precisam articular os niveis de saberes relativos aos direitos hu-
manos, mencionados anteriormente. Nesse contexto, Candau e Sacavino

(2010, p.133) alertam que

néo € possivel dissociar a questao das estratégias metodologicas para a
educacdo em direitos humanos de uma viséo politico-filosofica, de uma
concepcao de direitos humanos e do sentido de educar em direitos huma-
nos, numa determinada sociedade e em um momento historico concreto.
As estratégias pedagogicas nao sdo um fim em si mesmas. Estdo sempre

a servico de finalidades e objetivos especificos que se pretende alcancar.

Do mesmo modo, no desenvolvimento de sua pratica pedagogica
os(as) educadores(as) devem saber equilibrar a abordagem de trés aspec-
tos relacionados aos direitos humanos: a universalidade, a interdepen-
déncia e a indivisibilidade.® Assim, por um lado, é preciso trabalhar a uni-
versalidade sem desconsiderar as tensoes existentes entre as correntes
universalista e particularista. Por outro lado, é fundamental a clareza de
que essas tensdes buscam questionar o préprio sentido dos direitos huma-

nos, que envolve um conjunto de pardmetros para uma convivéncia social

5 Essa compreensdo dos direitos humanos como universais, indivisiveis e interdependentes
foi estabelecida em 1977 pela Resolucao 32/130 das Nagbes Unidas e reafirmada durante a
II Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, realizada em Viena, em 1993. A universalidade
estabelece que sdo direitos de todas as pessoas; a indivisibilidade significa que sdo direitos
que devem ser promovidos ao mesmo tempo, ndo havendo direitos mais importantes que
outros; e a interdependéncia implica a conexdo entre os direitos para a realizagdo de cada
um deles. Por exemplo, o direito a educacgéo é fundamental para o acesso aos demais direitos.

Saber pedagogico

que respeite a dignidade humana. No dmbito da interdependéncia e indivi-
sibilidade a abordagem deve privilegiar o entendimento de que “a violagéo
de um direito implica a violacdo de outros direitos; a promocao na esfera
de um direito apoia a garantia de outros direitos” (Magendzo, 2008, p.26).

O conhecimento sobre as leis e os instrumentos de defesa dos direi-
tos é essencial, mas é preciso o cuidado para néo restringir os conteudos
de direitos humanos a uma esfera normativa. Por isso, a contextualizagédo
sécio-histérica da trajetoria dos direitos humanos, com énfase nos movi-
mentos de luta pelos direitos e nas conquistas obtidas, deve ser priorizada.
Isso implica também reforcar a vertente da exigibilidade dos direitos hu-
manos como um principio contrario a passividade. A compreensao de que
os direitos humanos séo exigiveis, tanto no ambito das politicas publicas
quanto na esfera judicial, é estimuladora da cidadania ativa (Benevides,
1991), na perspectiva de que as pessoas assumam suas responsabilidades
e exijam os direitos individuais e coletivos.

Além disso, é importante assinalar que os(as) educadores(as) néo
podem restringir o processo de EDH a transmissao dos conteudos relacio-
nados ao conjunto dos direitos humanos (direitos civis, politicos, sociais,
econdmicos, culturais etc.). E fundamental articular esses conhecimentos
com algumas atitudes, como: ter convicgdo no que se faz; educar com o
exemplo; desenvolver uma consciéncia critica com relacdo a realidade e
um compromisso com as transformacgdes sociais. Ideias que igualmente

sao enfatizadas por Mujica (1999, p.11) quando afirma que

Para ser educadores em direitos humanos nao basta que tenhamos
ideias claras ou conhecimentos tedricos sobre este tema: é fundamen-
tal que, afetivamente, nos sintamos convencidos de sua utilidade para
a construcdo de uma sociedade mais humana e nos comprometamos

afetivamente com ela.



Assim, uma pratica pedagoégica consoante com os aspectos indica-
dos possibilita que os(as) educadores(as) contribuam na formagéo do su-
jeito de direito. Isso implica ter como resultado dessa formacado sujeitos
com as seguintes capacidades: conhecimento das normas e instituicdes de
protecéo; apropriacdo do discurso para expressar seus conhecimentos; au-
tonomia de ideias e agbes; vigilancia quanto as viola¢des de direitos; atua-
¢do para transformar a realidade; autorreconhecimento e reconhecimento
do outro no acesso aos direitos e na efetivagédo das responsabilidades.

No desenvolvimento dessa pratica é necessario, portanto, formar as
pessoas para o exercicio da cidadania ativa, promover a equidade, a in-
clusdo e a diversidade, reforgar o combate aos estereotipos, preconceitos,

discriminacoes e agir contra todas as violacdes de direitos humanos.

Os temas e conteudos de direitos humanos fazem parte
Integracao integral dos contetdos e atividades do curriculo e dos
programas de estudo.

O aprendizado em direitos humanos € obtido na medida
Recorréncia em que é praticado uma e outra vez em circunstancias
diferentes e variadas.
A coeréncia entre o que se diz e o que se faz é parte
.. importante neste ambiente, pois o éxito do aprendizado
Coeréncia , . . ..
€ reforcado quando se cria um ambiente propicio para
seu desenvolvimento.
Como a EDH esta estreitamente vinculada com a
multiplicidade de situag¢des da vida cotidiana, &

Vida cotidiana necessario que os(as) educadores(as) resgatem essas
situacoes e momentos nos quais os direitos humanos
estao em jogo.

E importante que as pessoas analisem grupalmente a
Construgao coletiva | informacao e vivéncia sobre direitos humanos, deixando

do conhecimento de ser receptores(as) passivos(as) para tornar-se
produtores(as) de conhecimento.
A pessoa se apropria do discurso recebido e o recria, ou
L seja, reelabora as varias mensagens e as traduz num
Apropriacao . L. A
discurso préprio, do qual toma plena consciéncia e que
passa a orientar as atuacoes da sua vida.
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Para nortear esse trabalho, Magendzo (2006, p.67-70) defende a
aplicacdo dos seguintes principios, que se relacionam as implicag¢des
praticas indicadas:

Dessa forma, é fundamental articular o processo de aprendizagem dos
conteudos de direitos humanos nos seus niveis cognitivo, dos valores e das
atitudes com seu uso social real. Em outras palavras, essa articulacdo deve
possibilitar a percepgao da realidade, sua andlise e uma postura critica frente a
ela, incluindo duas dimensdes essenciais: a emancipadora e a transformadora.
Por meio delas é possivel sensibilizar, indignar-se, atuar e comprometer-se.

Esse caminho contribui na promog¢édo do empoderamento® indivi-
dual e coletivo, com o objetivo de ampliar os espagos de decisdo e a par-
ticipacdo de todas as pessoas com vistas a uma redistribuicdo do poder
na sociedade. Para Sacavino (2000, p.46-47), uma educa¢édo que promova
esse empoderamento pode fomentar as capacidades das pessoas envolvi-
das e direciona-las ao desencadeamento de processos de democratizacao
e de transformacéo.

Porém, é importante pontuar a existéncia de desafios na realizagao
da pratica pedagodgica em direitos humanos. Os problemas mais recor-
rentes sdo: a) desconstruir a visao do senso comum sobre os direitos hu-
manos; b) assumir uma concepcao de direitos humanos e explicar o que
se pretende atingir em cada situac¢do concreta (para evitar a polissemia
do termo); c) construir ambientes educativos que respeitem e promovam
os direitos humanos; d) incorporar a visao de direitos humanos no curri-
culo e como um dos eixos norteadores dos projetos politico-pedagdgicos;

e) introduzir a educag¢édo em direitos humanos na formacéo inicial e conti-

6 Segundo Méndez (2006, p.93) o empoderamento € um “processo complexo, multidimensional, pes-
soal, ndo imposto e participativo, que se produz através da experiéncia”. Complementando essa con-
cepcao, Batliwala (1997, p.193) explica que “o processo de desafio das relacdes de poder existentes,
como também a obtencdo de um maior controle sobre as fontes de poder podem ser chamados de

empoderamento”.



nuada de educadores(as); f) estimular a produg¢édo de materiais de apoio;
g) articular politicas de igualdade e de reconhecimento das diferencas
(Candau; Sacavino, 2009, p.79-82).

Por fim, para superar esses problemas é prioritario um projeto de
educacgdo, de espacgos educativos e de sociedade que enfatize o respeito
a dignidade humana e promova as condi¢des para um ambiente que de-

senvolva e incorpore a cultura dos direitos humanos.

Para concluir e seguir adiante

Os processos educativos em direitos humanos constituem uma
area recente na realidade latino-americana e brasileira. Por isso mesmo
€ um campo que esta em construcdo, apresentando um amplo leque de
possibilidades.

A EDH busca atuar na formacéo integral da pessoa, desenvolven-
do sua condicédo de sujeito de direito. Nessa direcdo, a EDH vai se con-
solidando nos diversos espacos, priorizando as mudancas de valores, de
atitudes e crencas que favorecam o respeito ao ser humano e consigam
sua articulacédo com a realidade cotidiana e social.

Nesse contexto, o papel dos(as) educadores(as) como mediadores(as)
do processo é fundamental, o que em especial demanda formacéo especifica;
desenho curricular que possibilite a abordagem dos direitos humanos nos ni-
veis cognitivo, dos valores e das atitudes; metodologia e materiais adequados.

A postura dos(as) educadores(as) deve estimular uma educagéo
voltada para a autonomia, o didlogo, a criticidade e a agédo. Para isso € ne-
cessaria uma pratica pedagogica que ndo seja neutra, mas ao contrario,
que se reconheca essencialmente politica, estando apoiada em ac¢odes de

carater democratico e humanizador.
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Por isso mesmo, um conjunto de condutas deve ser assumido por
parte dos(as) educadores(as), como por exemplo: respeito ao saber e a
autonomia do ser do(a) educando(a); ética; bom senso; humildade; ge-
nerosidade; comprometimento; alegria e esperanca; corporeificacdo da
palavra pelo exemplo; aceitacdo do novo e rejeicdo a qualquer forma de
discriminacédo; convic¢do de que a mudanga é possivel; e compreensao
de que a educagdo é uma forma de intervencédo no mundo (Freire, 1997).

Além disso, ao iniciar o trabalho é imprescindivel definir o que se
pretende ao estabelecer um processo de EDH, o que também implica que
os conhecimentos e a realidade concreta nao podem ser abordados de
forma fragmentada ou restrita. A EDH deve permear todos os conteudos,
as atitudes, os comportamentos e as praticas pedagogicas nos espagos
educativos, desenvolvendo um processo de agao-reflexdo-acao.

Assim, todas essas condi¢cdes e desafios exigem seguir adiante
nesse caminho de construcdo dos processos de EDH, sem perder de vista
que a realidade educativa e social deve pautar suas a¢des e contribuir

para que se avance na direcdo de uma cultura de direitos humanos.
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Educacao em Direitos Humanos:
pedagogias desde o Sul

Susana Sacavino*

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

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

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

* Texto referente a aula “Educac¢do em Direitos Humanos: pedagogias desde o Sul”.

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



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

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

Um longo caminho tem sido percorrido na afirmacdo da impor-
tancia da Educacdo em Direitos Humanos, desde a aprovagao, em 1948,
pela Organizacédo das Nacoes Unidas (ONU), da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, que, em seu preambulo, estimula “cada individuo e
cada orgédo da sociedade” a “esforgar-se em promover o respeito a esses
direitos e liberdades através do ensino e da educagédo”, até a promulga-
¢do, em 2004, do Plano Mundial de Educacdo em Direitos Humanos, o
qual afirma que um dos objetivos da Educag¢do em Direitos Humanos é

contribuir para forjar uma cultura de Direitos Humanos. Declara que

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

soes nos sistemas democraticos. (n.1)

Saber pedagogico

No Brasil, o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(22 versao, 2006) a entende como “um processo sistematico e multidimen-
sional que orienta a formacéo de sujeitos de direitos” articulando um con-
junto de dimensoes.

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

algumas consideracdes finais.

Educacao em Direitos Humanos:
uma proposta metodologica

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

na educacao formal e ndo-formal, assim como as diferentes publicacbes



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

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

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

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

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

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

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

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

sdo epistemoldgica e politica na qual

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

busca de novas e mais variadas interfaces.

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

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

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



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

grupos excluidos.

Educacao em Direitos Humanos:
pedagogias desde o Sul

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

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

em consideracdo que a compreensdao do mundo é mais abrangente que

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

Educacgao em Direitos Humanos.

1. Pedagogia da indignacao

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

passividade, apatia e desesperanca.



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

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

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

sentido critico para o desvelamento da ideologia dominante.

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

parte do educador.

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

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

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

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

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

Humanos que revertem em sua pratica educativa.

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

2. Pedagogia da admiracao

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

cam desequilibrios sociais.



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

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

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

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

com esperanca. Nesse sentido é também uma pedagogia da esperancga:

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

aprender, ensinar, inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir
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aos obstaculos a nossa alegria ... A esperanca € um condicionamento
indispenséavel a experiéncia histérica. Sem ela ndo haveria Histéria, mas

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

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

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

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

3. Pedagogia da memédria

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

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

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

vem. Com frequéncia os jovens perdem essa no¢ao de processo historico e



do significado da conquista dos direitos e associam a vigéncia dos direitos
ao momento presente, como se os diferentes direitos hoje existentes fos-
sem uma questao natural, dada e pacifica, tendo pouca consciéncia do sig-
nificado e da importancia dos sujeitos sociais e de todas as lutas travadas
para essa construcao, que de fato ainda continuam.

Le Goff afirma:

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

servidao dos homens. (1992, p.477)

Educar para o ‘nunca mais’ significa desconstruir a ‘cultura do silén-
cio’ e da impunidade presente na maioria de nossos paises latino-americanos,
formando para a mudanca, a participagéo, a transformacéo e a construgéo de
sociedades verdadeiramente democraticas, humanas, justas e solidarias.

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

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

Uma Educacdo em Direitos Humanos que promova 0 ‘nunca mais’
e reforce a identidade coletiva deve saber olhar também a histéria desde

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

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

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

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

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

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

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

no seu pais afirma:

Muitos acreditaram que para superar os traumas do passado era suficiente
virar a pagina ou jogar terra em cima da memoéria. Uma sociedade néo se
faz mais humana negando a dor, a dor de sua histoéria; ao contrario, isso s

ofende e cria sofrimento ... Ndo ha futuro sem passado. (cit. em Lopez, p.16)
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Desenvolver a pedagogia da memoéria para construir sociedades
felizes, com uma memoria também feliz, capaz de afirmar a democracia,
significa lutar para que diferentes situagdes histéricas de violagdo e mas-
sacre dos Direitos Humanos néo voltem a ser repetidas, e o passado ajude

a afirmar o presente e construir o futuro.

4. Pedagogia do empoderamento de grupos excluidos

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

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

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

Para a construcdo de democracias interculturais com empodera-

mento dos grupos excluidos, um aspecto fundamental a ser desenvolvido
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na Educagédo em Direitos Humanos é o combate ao racismo e a discrimi-
nacao racial. Considero que uma dimensao importante nessa perspectiva,
ainda pouco trabalhada no Brasil e na América Latina, é a problematiza-
¢do da branquitude como um paradigma histérico de dominagdo na cons-
trucgédo social, cultural, econémica e politica.

Embora sendo a identidade racial branca diversa, Cardoso (2010)
define genericamente a branquitude como a identidade racial branca.
A branquitude se constrdi e reconstréi histérica e socialmente nos ce-
narios local e global. Ndo é uma identidade homogénea e estatica, ela
se modifica com a passagem do tempo. Ser branco na constru¢do demo-
cratica, no contexto nacional de nossos paises latino-americanos, histo-
ricamente tem significado ter poder e estar no poder. Nesse sentido, a
mudancga mais notoéria nos ultimos anos ocorreu na Bolivia, com a eleigao
do primeiro presidente de origem indigena, Evo Morales.

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

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

Segundo, sdo conceitos historicamente construidos e, nesse sentido,
o termo ‘raga’ entrou no cenario linguistico numa época relativamente tar-
dia, como também o substantivo ‘branco’, tendo sido gerados pelo colonia-
lismo. Nenhum desses dois construtos existia antes do colonialismo. Isso
também se aplica para os termos ‘negritude’, ‘indigenismo’, ‘latinismo’ etc.

Terceiro, € importante perceber também que, assim como com
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a palavra raca e com expressdes de termos raciais como ‘branquitude’,
‘negritude’, ‘indigenismo’ etc., as expressoes ‘cultura’, ‘nagédo’ e ‘povo/s’
continuam sendo organizadas com base em sistemas classificatérios hie-
rarquicos que remontam aos inicios do projeto colonial europeu. No con-
texto colonial a denominacéo das culturas e dos povos esteve muito ligada
a pratica da dominacéo e da estigmatizacdo de muitos ‘Outros’ como seres
considerados inferiores aos ‘Eus’ nacionais que procuravam domind-los e
legitimar a colonizacéo.

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

E importante destacar que a branquitude ndo é uma identidade
racial unica nem imutavel. A branquitude foi historicamente construida
e, portanto, pode ser desconstruida. Esse processo de desconstrucao é
fundamental para a construgdo de democracias interculturais com empo-
deramento dos grupos historicamente excluidos e subalternizados. Nessa
oOtica, ainda ha um longo caminho a ser percorrido pela Educag¢éo em Di-
reitos Humanos na promocéo de sociedades plurais, com reconhecimento
das diferencas e dos direitos dos grupos excluidos e subalternizados, para

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

No discurso dos brancos é patente uma invisibilidade, distancia e um
silenciamento sobre a existéncia do outro: “néo vé, nédo sabe, nao
conhece, nao convive...”. A racialidade do branco é vivida como um
circulo concéntrico: a branquitude se expande, se espalha, se ramifi-

ca e direciona o olhar do branco. (p.42)
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Outra dimensao importante a ser desenvolvida desde uma peda-
gogia para o empoderamento dos grupos excluidos € a promocao de pro-
cessos que apoiem e lutem pela implementacédo de politicas publicas que
favorecam grupos especificos, como as politicas de cotas para garantir o
acesso da populagdo negra a universidade, promovidas em varios paises, e
as politicas para a igualdade de género, de orientacdo sexual e orientadas
as pessoas com necessidades especiais. Assim como, em nosso pais, na
educacao formal, a implementacéo da lei sobre a obrigatoriedade do ensi-

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

5. Pedagogia de conviccgoes firmes

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

diferenca, a indignag¢édo e o compromisso, entre outros.

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

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

Desenvolver convicgdes firmes iluminadas pelos Direitos
Humanos néo significa formar personalidades rigidas e intransigen-
tes, ao contrario, implica construir personalidades assentadas no eixo

dos valores dos direitos e das responsabilidades decorrentes através
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da experiéncia de ser sujeito de direito e ator social.

Outra dimensédo destacada da pedagogia das convicgdes firmes é
promover uma cultura dos Direitos Humanos. Esse tem sido um nucleo fun-
damental no horizonte de desenvolvimento da Educac¢édo em Direitos Huma-
nos presente desde seus inicios, o qual afirma a convic¢ao de que essa seria
uma contribuicdo importante para a construcao democratica. Sabemos que
essa perspectiva significa promover processos sociais profundos de mu-
danca de mentalidade nas sociedades do Continente e, particularmente, do
Nn0sso pais, as quais estdo profundamente impregnadas por valores bastan-
te contraditorios e opostos a efetivacao dos Direitos Humanos.

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

Nesse sentido, é muito importante o investimento no educador
como agente disseminador e multiplicador dessa cultura. Ao abrirmos es-
pacos de acdo-reflexdo-acdo sobre os Direitos Humanos na educacgéo for-
mal e ndo-formal, estamos reforcando o compromisso com a construc¢éo da
democracia participativa e com uma cidadania ativa, nutrindo a esperanca
de todos aqueles dispostos a desenvolver uma pratica educativa participa-
tiva e dialégica, aprofundando a dimenséo politica em todos o0s espagos de
interagéo social. Essa visdo da democracia participativa leva a necessidade
de ampliagdo do conceito de cidadania para além do principio da recipro-
cidade e simetria entre direitos e deveres. A cidadania néo é identificada
somente com a obrigacao politica entre cidaddos e Estado, mas também

como uma a¢éo politica entre cidadaos, o que leva a revalorizacdo do prin-
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cipio da comunidade e, com ele, a ideia de igualdade, autonomia e solida-
riedade e respeito a diferenca (Oliveira, 2006, p.69).

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

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

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

afirma Freire:

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

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



Um caminho aberto: a modo de conclusao

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

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

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

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

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

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

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

mais justo, solidario e feliz. Este é o convite para os educadores!
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Saber experencial

Praticas de Educacao em Direitos
Humanos: critérios e indicadores
para sua identificacao

Ana Maria Klein

Varios instrumentos internacionais! incorporaram em seus artigos
dispositivos sobre a Educacdo em Direitos Humanos (EDH), inclusive a
Declaracgédo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) em seu artigo 26.2
Embora a EDH esteja presente na DUDH como objetivo a ser perseguido
por todos os Estados membros, esse tipo de educagdo é recente enquan-
to pratica intencionalmente voltada a tal finalidade. Por conta disso, nao
temos ainda definidos e reconhecidos, no Brasil, critérios e indicadores
voltados ao diagnostico e avaliagdo de tal educacéo.

O objetivo deste trabalho é propor critérios e indicadores capazes
de identificar experiéncias positivas relacionadas a promoc¢ao dos Direitos
Humanos nas escolas, com base em documentos referéncias para a EDH.
Ao destacarmos pontos e/ou a¢des que qualificam uma experiéncia como
positiva estamos ao mesmo tempo indicando quais agdes ou pontos sédo

desejaveis para o desenvolvimento do que se pretende.

! Pacto Internacional sobre Direitos Econémicos, Sociais e Culturais (artigo 13), a Con-
vencdo sobre os Direitos da Crianga (artigo 29), a Conveng¢do sobre a Eliminacdo de
Todas as Formas de Discriminacdo Contra Mulheres (artigo 10), a Convencédo Inter-
nacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo Racial (artigo 7), a De-
claracdo e Programa de Acédo de Viena (Parte I, paragrafos 33-34 e Parte II, paragrafos
78-82) e a Declaracdo e Programa de Acdo da Conferéncia Mundial Contra o Racismo, a
Discriminagdo Racial, a Xenofobia e a Intolerancia Correlatas, realizada em Durban, Africa
do Sul, em 2001 (Declaracéo, paragrafos 95-97 e Programa de Acdo, paragrafos 129-139).
2 “A educacgdo deve visar o pleno desenvolvimento da personalidade humana e o reforgo do
respeito pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais e deve favorecer a compre-
ensdao, a tolerancia e a amizade entre todas as nac¢oes e todos os grupos raciais ou religiosos,
bem como o desenvolvimento das atividades das Nacdes Unidas para a manutencao da paz.”



Definicao dos conceitos utilizados neste artigo

Critérios

Os critérios sdo definidos como as condi¢cées que uma atividade
ou uma ac¢do deve cumprir para que o processo seja considerado de
qualidade ou relevante. Por isso, os critérios devem explicitar aquilo
que perseguimos, tendo em conta as caracteristicas que melhor repre-
sentam aquilo que almejamos. Nesse sentido, podemos definir critérios
como a elaboracdo dos objetivos de um projeto. Trata-se do estabele-
cimento de intervengdes ou acdes desejaveis. A finalidade desta eta-
pa é responder a pergunta sobre quais sdo as caracteristicas de um
ambiente escolar promotor de direitos humanos e capaz de favorecer
a aprendizagem. Visa-se com isso a proposicdo de alternativas para o
desenvolvimento desse ambiente, de tal forma que a relacao de critérios
seja abrangente o suficiente e inclua 0 maior numero possivel de agdes
para assegurar o proposito central do que se pretende.

Em sua fase inicial a defini¢édo € feita em termos gerais e poste-
riormente sdo definidos indicadores que especificam os critérios deta-
lhadamente e apresentam as alternativas ou as diferentes agdes que
compdem o critério.?

A formulacgéo de critérios pode ser feita de trés modos distintos:
exclusivamente a partir dos objetivos que se pretende atingir; em co-
laboracdo com os atores envolvidos no processo, conjugando assim o
desejavel com aquilo que acontece na pratica; exclusivamente a partir

do que acontece na pratica.
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Adotamos o segundo modo, ou seja, aquele que conjuga as a¢oes
desejadas com aquilo que acontece na pratica a fim de ajustar as expec-
tativas e objetivos do projeto a realidade vivenciada nas escolas. Esse
ajuste foi feito mediante a escuta dos envolvidos no processo por meio
de questionarios enviados on-line para educadores de Secretarias de

Educacéo de todo o Brasil.
Indicadores

Os indicadores sdo construidos com base na experiéncia e no co-
nhecimento acerca daquilo com que trabalhamos. Critérios informam algo
sobre um aspecto da realidade social ou sobre mudangas que nela estdo se
processando, permitindo a identificacdo do que vai bem e do que vai mal
na escola, de forma que todos tomem conhecimento e tenham condi¢des
de discutir e decidir as prioridades. Eles produzem um diagnostico, apon-

tam problemas, mas também permitem a identificacdo do éxito.
Aprendizagem

A aprendizagem que ocorre em um dado momento € a sintese de
tudo o que o estudante traz consigo: suas capacidades, sua historia, seus co-
nhecimentos e seu estado psiquico. Ha também aquilo que o professor traz:
suas capacidades, seus conhecimentos e seus estados de dnimo, mas tam-
bém sua pedagogia, seus pensamentos, sua maneira de ver os estudantes,
como também as condi¢des em que trabalha. O momento da aprendizagem
é a sintese disso tudo e se da em dois tempos. O primeiro é o de abertura
pessoal a algo novo; o segundo, é da incorporagdo do novo em sua maneira

de viver a vida (Casassus, 2007, p.33-34). Dois pontos da definicdo anterior

% Definicao proposta pela UNESCO-IHE-UNEP/GPA, para o exemplo de gestdo de saneamen-
to e aguas residuais (grifo nosso) disponivel no site www.training.gpa.unep.org/content.
html?id=173&In=10.

merecem destaque: (1) todas as variaveis apontadas combinam-se de for-



mas multiplas na aprendizagem; trata-se, pois de um processo complexo
que ndo pode ser reduzido a explicagdes reducionistas; (2) o sujeito que
aprende deve ter disposi¢oes internas para aprender (estar aberto ao novo),
ou se€ja, precisa querer aprender, ter vontade de descobrir, ter curiosidade
pelo novo e ser capaz de incorporar os novos conhecimentos a sua vida.
Nas ultimas décadas temos experimentado um relativo consenso na
area educacional em relagdo ao construtivismo e as formas pelas quais
os sujeitos aprendem. Na literatura educacional varios autores sintetizam
alguns pontos convergentes nos novos discursos educacionais sobre o
construtivismo (Klein; Guridi, 2010): os estudantes chegam a compreen-
sdo pela selecdo ativa e construgdo de seu préprio conhecimento e nao
pela recepcdo e acumulagdo; o sujeito traz uma bagagem de pressupos-
tos, motivagoes, intengdes e conhecimentos prévios a qualquer situagéo
de ensino-aprendizagem; o processo de construcdo do conhecimento acon-
tece por meio da atividade individual e social; a natureza das atividades

influenciard a qualidade do conhecimento adquirido.

Ambiente escolar

A acdo dos seres humanos sobre seu meio resulta no conceito de
ambiente. Transpondo esse conceito para a escola, podemos dizer que o
ambiente escolar envolve o ser humano e as agdes pedagogicas que possibi-
litam a quem aprende estar em condi¢des de refletir sobre sua propria acéo e
sobre a de outras pessoas em relacdo com o ambiente. Compreendido nesta
acepcao o ambiente transcende o reducionismo que o vincula apenas ao
espago fisico, tornando-se poroso a dimenséo das relagbes humanas. Nessa
perspectiva o ambiente € um espago de construcdo da cultura.

Com isso deve-se levar em consideracdo: a organizacao e a dispo-

sicdo espacial, as relagdes estabelecidas entre os elementos de sua estru-
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tura, os comportamentos que nele se desenvolvem, as relacoes entre as
pessoas e 0s objetos, as interacdes que se produzem entre as pessoas, 0S
papéis que se estabelecem, os critérios que prevalecem e as atividades

que sao realizadas (Duarte, 2003).

Os documentos referéncia para a Educacao em
Direitos Humanos no Brasil

No Brasil, o Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos
(Pnedh)* afirma o compromisso nacional sob a forma de politicas publicas
com a EDH. O Plano define principios e a¢des em cinco areas: educagao
basica, educagdo superior, educac¢do nao formal, midia, e formacédo de
profissionais dos sistemas de segurancga € justica.

As orientagdes do Pnedh séo claras quanto a adogédo de processos
democraticos que privilegiem a participa¢do de todos os membros da co-
munidade escolar nos processos de regulacdo da vida em comuim; a cons-
trucdo coletiva do conhecimento; ao uso de metodologias que atribuam
papel central aos estudantes e que trabalhem transversalmente com as
tematicas referentes aos Direitos Humanos.

O Programa Mundial de Educagdo em Direitos Humanos (Pmedh) des-
taca cinco ambitos compostos por diferentes acdes destinadas a implementa-
¢ao da EDH no ensino basico: politicas; implementacao de politica; ambiente
de aprendizagem; ensinando e aprendendo, e educacéo e desenvolvimento

profissional de professores e outros profissionais da area da educacgéo.

4 Disponivel em www.mj.gov.br/sedh/edh/pnedhpor.pdf.



O Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH) nasceu em 1996
propondo os Direitos Humanos como politica publica. Em 2009 e 2010 decre-
tos-lei revisam e ampliam a proposta programatica originando o PNDH 3. Esse
documento dedica um eixo somente a educacao e cultura em direitos huma-
nos, ressaltando a relacéo e o didlogo que mantém com o Plano Nacional de
Educacgdo em Direitos Humanos (Pnedh).

O Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA) é um conjunto de nor-
mas que tem por objetivo a protecdo da integridade da crianca e do adolescen-
te. O ECA foi instituido pela Lei 8.069, de 13 de julho de 1990, e representa um
avanco no direito das pessoas ao explicitar os principios da protecdo integral
e da prioridade absoluta, ja previstos na Constituicao Federal de 1988. Com o

ECA criancas e adolescentes foram algados a condigdo de sujeitos de direitos.

A contribuicao das Secretarias de Educacao (Seduc)
para definicao de critérios e indicadores

Com o intuito de construir um conjunto de indicadores que reflitam
a realidade brasileira no que tange a EDH, realizou-se um levantamento
junto aos educadores ligados as Secretarias de Educagéo que estdo direta-
mente envolvidos com a formulacéo de planos de agdo em EDH em seus es-
tados. O levantamento junto a esses educadores teve por objetivos identi-
ficar: indicadores de boas praticas de EDH; exemplos de boas praticas em
EDH; ac¢des necessarias para a efetivacdo da EDH nas escolas; indicadores
de um ambiente escolar promotor da aprendizagem; indicadores de um
ambiente escolar promotor dos Direitos Humanos; relacoes entre ambiente
escolar promotor de Direitos Humanos e aprendizagem. Utilizou-se como
instrumento um questionario composto por 26 questdes disponibilizado

em um servidor on-line destinado a tal finalidade — googledocs.
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Critérios propostos

Com base na analise dos documentos citados (Pmedh, Pnedh, PNDHS3,
ECA) e com a contribuicado das Secretarias de Educacgédo do Brasil (Seduc), pro-
pusemos critérios organizados em dois blocos (ambiente escolar e aprendiza-
gem pautada pela EDH) e oito dimensdes (politica e disposicdo de implemen-
tacdo dos DH na escola; formacdo e atuacdo docente; direitos e participacdo
dos estudantes; escola, familia e comunidade; curriculo e projeto politico-
pedagogico; praticas e metodologias de ensino e aprendizagem; suporte ao
ensino e aprendizagem/tecnologia, e avaliacdo) apresentadas no Quadro 1.

Pmedh — Programa Mundial de Educa¢éo em Direitos Humanos

Pnedh — Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos

PNDH - Programa Nacional de Direitos Humanos

ECA - Estatuto da Criancga e do Adolescente

Seduc — Secretaria de Educacéo

Quadro 1 - Critérios relacionados a ambiente escolar

promotor da EDH e da aprendizagem pautada pelos DH

1. AMBIENTE ESCOLAR PROMOTOR DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Dimensao Critérios Fonte

Elaborar carta sobre direitos e responsabilidades dos Pmedh
estudantes e dos professores.

Al

Elaborar codigo de conduta para uma escola livre de Pmedh
- . L violéncia, assédio, abuso sexual e puni¢des corporais, PNDH

géﬁgégﬁlgﬂgg:g;g:s incluipdo procedi]_nel}to_s paranre_sol_ugéci de conflitos e ECA
direitos humanos naescola  p5 Pard l}dar com a _vmlfzncw e a intimidacéao, _prom_ovenc}o

também a capacitacdo de docentes para a identificacao

de violéncia e abusos contra criangas e adolescentes,

seu encaminhamento adequado e a reconstrugao das

relacoes no ambito escolar.

Implementar politicas de ndo discriminacdo protegendo  Pmedh
todos os membros da comunidade escolar, incluindo
admissoes, bolsas de estudo, progressao, promocao,
programas especiais, elegibilidade e oportunidades.

A3
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A5
A6

A7
A8
Bl
B2
B3
C1
C2
C3
C4
Cb
Cé6

C7

Reconhecer e celebrar as conquistas em DH mediante
festividades, prémios e recompensas.

Apoiar a implementacéao de projetos culturais e
educativos de enfrentamento a todas as formas de
discriminacao e violacoes de direitos no ambiente escolar.

Tornar a Educacao em Direitos Humanos um elemento
relevante para a vida dos(as) alunos(as) e dos(as)
trabalhadores(as) da educacao, envolvendo-os(as)

em um dialogo sobre maneiras de aplicar os direitos
humanos em sua pratica cotidiana.

Favorecer a inclusao da Educacao em Direitos Humanos
nos projetos politico- pedagoégicos das escolas,
adotando praticas pedagégicas democraticas presentes
no cotidiano.

Desenvolver e estimular acoes de enfrentamento ao
bullying.

Desenvolver e estimular acdes de enfrentamento ao
bullying.

Oportunidades de desenvolver e implementar boas
praticas novas e inovadoras em EDH.

Promover a insercao da Educagdo em Direitos Humanos
nos processos de formacao inicial e continuada dos(as)
trabalhadores(as) em educacao, incluindo docentes, nao
docentes, gestores(as) e leigos(as).

Favorecer oportunidades de autoexpressao,
responsabilidades e participacdo na tomada de deciséao,
de acordo com sua idade e capacidade.

Viabilizar oportunidades para organizacao de suas
proprias atividades, para representar, mediar e
defender seus interesses.

Assegurar a igualdade de condi¢gdes para o acesso e
permanéncia na escola.

Assegurar o direito de ser respeitado por seus
educadores.

Assegurar o direito de contestar critérios avaliativos,
podendo recorrer as instancias escolares superiores.

Assegurar o direito de organizacgéo e participacdo em
entidades estudantis.

Respeitar os valores culturais, artisticos e historicos
proprios do contexto social da crianca e do adolescente,
garantindo-se a estes a liberdade da criacdo e o acesso
as fontes de cultura.

Pmedh

Seduc

Pnedh

Seduc

Pnedh

Seduc

Pnedh

Seduc

PNDH3

Pmedh

Pmedh

Pnedh
PNDH3
Seduc
Pmedh

Seduc

Pmedh

ECA

ECA

ECA

ECA

ECA

Seduc
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D1

D2

D3

D4

D5

D6

E1

E2

E3

E4

Eb

E6

E7

Critérios
Apoiar a implementacédo de experiéncias de interacao
da escola com a comunidade, que contribuam para a

formacéo da cidadania em uma perspectiva critica dos
direitos humanos.

Conscientizar pais, familiares e comunidade escolar
sobre os direitos das criancas e sobre os principios
fundamentais da Educacdo em Direitos Humanos.

Envolver pais em iniciativas e projetos de Educacao em
Direitos Humanos.

Promover a participacao de pais na tomada de decisoes
da escola, mediante organizacdes de representantes
de pais.

Promover projetos e servicos extracurriculares dos
estudantes na comunidade, particularmente sobre
questdes de DH.

Incentivar a colaboracdo com grupos de jovens,
sociedade civil e governo local para conscientizacdo e
oportunidades de apoio a estudantes.

Definir habilidades e competéncias basicas em DH a
serem adquiridas.

Definir habilidades e competéncias basicas em DH a
serem adquiridas.

Atribuir igual importancia aos resultados de
aprendizagem cognitivos (conhecimento e habilidades)
e sociais/afetivos (valores, atitudes e comportamentos).

Fomentar a inclusao, no curriculo escolar, das
tematicas relativas a género, identidade de género,
orientac¢do sexual, diversidades de género e geracional,
diversidade étnico-racial e religiosa e pessoas com
deficiéncia, entre outras, com educacao igualitaria, ndo
discriminatoria e democratica.

Incluir, nos programas educativos, o direito ao meio
ambiente como Direito Humano.

Implementar e acompanhar a aplicacdo das leis que
dispoem sobre a inclusao da histéria e cultura afro-
brasileira e dos povos indigenas em todos os niveis e
modalidades da educacéao basica.

Desenvolvimento transversal das tematicas.
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Fonte
Pmedh
Pnedh

Pmedh
Pnedh
Seduc
Pmedh
Seduc

Pmedh
ECA
Seduc
Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh
Pnedh
Seduc
Pmedh

Pnedh
PNDH3

Seduc

PNDH3

Seduc

PNDH3

Seduc

Pmedh

Seduc
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F2
F3

F4
F5
F6
G1
G2
G3
G4
G5
G6
G7

G8

Criar uma atmosfera amigavel, confiavel, segura e
democratica na sala de aula e na comunidade escolar.

Desenvolver estratégias de ensino coerente com os DH,
respeitando a dignidade e oferecendo oportunidades
iguais para os estudantes.

Desenvolver uma pedagogia participativa, centrada

no aluno, que inclua conhecimentos, andlises criticas

e habilidades para promover os direitos humanos de
forma a encorajar sua participagéo ativa, aprendizagem
cooperativa e um senso de solidariedade, criatividade
e autoestima.

Adotar métodos de aprendizagem que propiciem
experiéncia, de forma que os estudantes possam
aprender fazendo e colocando em pratica os DH.

Adotar métodos de ensino empiricos, com o professor
atuando como um facilitador, guia da aprendizagem e
conselheiro.

Avaliar as boas praticas de atividades, recursos e
meétodos de aprendizagem nao formais e informais
relevantes, disponiveis com ONGs e na comunidade.

Fazer uso de sites relacionados a EDH.

Fazer uso de sites relacionados a EDH.

Capacitar estudantes e professores para utilizarem
novas tecnologias de informacédo para EDH.

Encorajar grupos de discussao on-line sobre topicos de
DH com estudantes e professores de outras escolas, em
niveis local, nacional e internacional.

Disseminar materiais de EDH em numeros suficientes e
em linguagens apropriadas e treinar o pessoal relevante
em seu uso.

Coletar e disseminar exemplos de boas praticas em
ensino e aprendizagem de Educagdo em Direitos
Humanos.

Facilitar a criacdo de rede e a troca de praticas de
Educacgado em Direitos Humanos entre educadores e
entre estudantes.

Promover pesquisa em ensino e aprendizagem de
Educac¢édo em Direitos Humanos.

Pmedh

Seduc

Pmedh

Pmedh
Pnedh

Seduc

Pmedh

Seduc

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh

Pmedh
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Critérios Fonte

Desenvolver indicadores, identificar métodos Pmedh
adequados e projetar ferramentas apropriadas para

o o S PNDH3
revisao, avaliagdo e medicao dos processos, resultados
e impacto da EDH.

Utilizar métodos de avaliacdo que sejam apropriados Pmedh
para EDH, tais como observacao e relatério por

professores e companheiros de estudo; registro da

experiéncia dos estudantes, trabalho pessoal, bem

como habilidades e competéncias adquiridas (portfélio

de estudante), e autoavaliacdo dos estudantes.

Aplicar principios de direitos humanos para avaliar Pmedh
as realizacoes dos estudantes em todo o curriculo,
tais como transparéncia (explicacao de critérios e
H3  motivos para graduacéo, informacéo de estudantes e
pais), igualdade (mesmos critérios usados para todos
os estudantes e por todos os professores) e equidade
(auséncia de abuso de avaliacao).

Os indicadores foram formulados tendo por referéncia cada um dos

critérios apresentados no Quadro 1.

Quadro 2 - Instrumento para identificar

percepcoes acerca dos DH e da EDH

UF Cidade:
Nome da escola:

E-mail: Telefone da escola (com o cédigo de area)

Funcéo: Género

() Masculino ( ) Feminino

Ha quanto tempo exerce esta
funcéo?

Qual a sua formacao?
Vocé ja realizou algum curso sobre Direitos Humanos ou Educacdo em Direitos Humanos?

() Sim ( )Nao

Na sua opinido, o que sao Direitos Humanos?

Vocé conhece algum documento (planos, declaragoes etc.) relacionado aos Direitos Humanos?
Qual/quais?



O que voceé sabe sobre os Direitos Humanos?

Qual a sua opinido sobre os Direitos Humanos na escola?

Como vocé acha que os Direitos Humanos podem ser trabalhados na escola?
Vocé ja ouviu falar sobre Educacao em Direitos Humanos? Onde?

O que vocé sabe sobre Educacao em Direitos Humanos?

Vocé ja realiza algum projeto ou acdo pedagogica relacionada aos Direitos Humanos em sua escola?
Qual/quais?

UF Cidade:

Nome da escola:

E-mail: Telefone da escola (com o cédigo de area)
Dimensao: A. Politica e disposicoes de implementacao dos direitos humanos na escola
Critério A1 — Carta sobre direitos e responsabilidades dos estudantes e dos professores

= A escola possui algum documento formalizado

que defina as responsabilidades e direitos dos ( )Sim ( ) Nao
professores?

= A escola possui algum documento formalizado
que defina as responsabilidades e direitos dos () Sim ( )Nao
estudantes?

Critério A2 — Codigo de conduta, resolugdo de conflitos, abuso contra criangas e adolescentes

® A escola possui um acordo de convivéncia
formalizado destinado a orientar a vida em () Sim ( )Nao
comum?

Em caso de resposta afirmativa, quais acoes estao previstas nesse codigo?

Violéncia fisica () Sim ( )Nao
Violéncia verbal () Sim ( )Nao
Assédio sexual () Sim ( )Nao
Assédio psicologico () Sim ( )Nao
Abuso sexual () Sim ( )Nao
Punicdes corporais () Sim ( )Nao
Discriminacgéo racial () Sim ( )Nao
Discriminagéo por orientagao sexual ( )Sim ( )Nao
Discriminacéo religiosa () Sim ( )Nao
Outros — especifique, por favor: () Sim ( )Nao
= A escola desenvolve acoes para o ( )sim ( )Nao

enfrentamento de conflitos?
Em caso de resposta afirmativa, quais conflitos sdo enfrentados por meio dessas acoes?
Entre estudantes () Sim ( )Nao

Entre estudantes e professores ( )Sim ( )Nao
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Entre estudantes e demais funcionarios () Sim ( )Nao
Entre familia e escola ( )Sim ( )Nao
Entre professores ( )Sim ( )Nao
Entre professores e coordenagdo/direcao () Sim ( )Nao
Entre escola e comunidade ( )Sim ( )Nao
Quais as estratégias para enfrentar conflitos adotadas pela escola?
Utilizar o regulamento/regimento escolar e as . .

- . ( )Sim ( )Nao
sancoes nele previstas
Promover o debate sobre os temas que geram . 5

. () Sim ( )Nao
conflitos
Realizar assembleias ( )Sim ( )Nao
Discutir coletivamente as formas de conduta ( )Sim ( ) Nao
Realizar palestras sobre os temas que geram

N aueg ()Sim ()Nao
conflitos
Chamar a familia () Sim ( )Nao
Encaminhar o caso a outras instancias () Sim ( )Nao
= A escola desenvolve acées para a identificacao

de abuso e violéncia contra criancas e ( )Sim ( )Nao

adolescentes?

Em caso de resposta afirmativa, quais acoes sdo realizadas para essa identificacao?

Observar alteragbes no comportamento ( )Sim ( )Nao
Destacar professor tutor para acompanhar os . N
( )Sim ( ) Nao
estudantes de uma sala
Criar um espaco para que os estudantes possam . N
() Sim ( )Nao
falar de seus problemas
Quais as estratégias para enfrentar esses abusos?
Utilizar o regulamento e as sancdes previstas ( )Sim ( )Nao
Encaminhar o caso a outras instancias ( )Sim ( )Nao
Chamar a familia para uma conversa () Sim ( )Nao

Critério A3 — Politicas de nado discriminacéo protegendo todos os membros da comunidade escolar,
incluindo admissoes, bolsas de estudo, progressao, promocao, programas especiais, elegibilidade e
oportunidades

= A escola possui algum programa para enfrentar

a evasao escolar? ()t ( )NED
= A escola possui algum programa para enfrentar ( )sim ( )Nao
a repeténcia?
= A escola possui algum programa para enfrentar . -
0 baixo rendimento? ()t  )NED
= A escola possui algum programa para ( )sim ( )Nao
incentivar o bom rendimento?
= A escola possui alguma parceria para ( )Sm ( )Nao

oferecimento de bolsas de estudo?
Critério A4 — Reconhecer e celebrar as conquistas em DH mediante festividades, prémios e recompensas

= A escola comemora alguma data relacionada

aos Direitos Humanos? () Sim () Nao



= A escola promove concursos (redagdo, musical,

outros) sobre os Direitos Humanos? { )istim ( YWED

= A escola participa de concursos externos

relacionados aos Direitos Humanos? (*)Sim () Nao

Em caso de resposta afirmativa, quem participa desses concursos:

Estudantes () Sim ( ) Nao
Professores(as) () Sim ( )Nao
Demais funcionarios () Sim ( )Nao

Critério A5 — Projetos culturais e educativos de enfrentamento a todas as formas de discriminacdo e
violagoes de direitos no ambiente escolar

= A escola desenvolve algum projeto voltado a

diversidade cultural? { )Eha ( )nEe

= A escola desenvolve algum projeto voltado ao ( )Sim ( )Nao
enfrentamento de discriminagées?

= A escola desenvolve algum projeto relacionado ( )Sim ( )Nao
aos Direitos Humanos?

= A escola desenvolve algum projeto relacionado . -
20 ECA? ()Sim ( )Nao

Critério A6 — Tornar a Educagdo em Direitos Humanos um elemento relevante para a vida dos(as)
alunos(as) e dos(as) trabalhadores(as) da educagao, envolvendo-os(as) em um dialogo sobre maneiras de
aplicar os direitos humanos em sua pratica cotidiana

= A escola promove palestras/debates entre os

alunos sobre tematicas cotidianas relacionadas ( ) Sim ( )Nao
aos Direitos Humanos?

= A escola promove palestras/debates com toda a
comunidade escolar sobre tematicas cotidianas ( ) Sim ( ) Nao
relacionadas aos Direitos Humanos?

Critério A7 — Favorecer a inclusao da Educagdo em Direitos Humanos nos projetos politico- pedagégicos
das escolas, adotando praticas pedagogicas democraticas presentes no cotidiano

= A escola inclui os Direitos Humanos no seu

PPP? ( )Sim ( ) Nao

= A escola adota propostas pedagogicas ( )Sim ( )Nso
democraticas?

= A escola discute as regras de convivéncia com ( )Sim ( )Nao
os estudantes e professores(as)?

= Os estudantes e professores(as) decidem sobre ( )Sim () Nao
as regras de convivéncia na escola?

= A escola realiza campanhas sociais? (Exemplo: . .
arrecadacao de alimentos, de agasalhos) (€ )istim  )WED

= escola possui fanzine, jornal ou radio escolar? ( )Sim ( ) Nao

= A esgo]a d1vu1ga_ suas acoes a comumdadi ( )Sim ( )Nao
mediante exposi¢cées ou mostras culturais?

] 2Sescola dlyulga sius projetos/acoes em algum ( )Sim ( )Nao

paco da internet?
= A escola possui algum forum de discussao para ( )Sim ( )Nao

os estudantes se manifestarem?
Critério A8 — Desenvolver e estimular acdes de enfrentamento ao bullying

= A escola desenvolve alguma acao para

identificar praticas de bullying? ()i ( )wew

= A escola desenvolve alguma acao para

enfrentar o bullying? () (- )oEe
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Dimensao: B. Formacao e atuacao docente em EDH
Critério B1 — Um mandato explicito da lideranca escolar com respeito a EDH

= A escola possui algum membro em sua
comunidade especificamente designado para
desenvolver acoes relacionadas aos Direitos
Humanos?

() Sim ( )Né&o

Critério B2 — Oportunidades de desenvolver e implementar boas praticas inovadoras em EDH

= A escola estimula os docentes a desenvolverem

projetos relacionados aos Direitos Humanos? { )isiim (E=C

= A escola estimula os docentes a desenvolverem

projetos relacionados ao ECA? () (- )rem

Critério B3 — Insercao da Educacdo em Direitos Humanos nos processos de formacao inicial e continuada
dos(as) trabalhadores(as) em educacdo, incluindo docentes, nao docentes, gestores(as) e leigos(as)

= (Os(As) professores(as) da escola fizeram algum

curso relacionado aos Direitos Humanos? () (pil=c
= Os(As) professores(as) da escola fizeram algum . -
curso relacionado ao ECA? € ) € )RS
= (Os(As) gestores(as) da escola fizeram algum . -
curso relacionado aos Direitos Humanos? (¢ )BEm ( )REe
= Os(As) gestores(as) da escola fizeram algum . -
curso relacionado ao ECA? € )sm € )RS
= Membros da comunidade escolar (pais,
funcionarios) fizeram algum curso relacionado ( )Sim ( ) Nao
aos Direitos Humanos?
= Membros da comunidade escolar (pais,
funcionarios) fizeram algum curso relacionado ( )Sim ( )Nao
ao ECA?
= Os(As) professores(as) da escola fizeram algum ( )sim () Nao
curso relacionado ao bullying?
= Os(As) gestores(as) da escola fizeram algum ( )Sm ( )Nao

curso relacionado ao bullying?
Dimensao: C. Direitos e participacao dos estudantes

Critério C1 — Favorecer oportunidades de autoexpressao, responsabilidades e participacdo na tomada de
decisao, de acordo com sua idade e capacidade

= (Os estudantes participam da escolha de temas

dos projetos escolares? (e ( yiie

= QOs estudantes tém um espaco definido para
expressar suas ideias e interesses? (Exemplo: ( )Sim ( ) Nao
painéis, jornal da escola, mural)

= Os estudantes participam da organizagao de

eventos culturais ou esportivos? (Exemplo: ( )Sim ( ) Nao
campeonatos de futebol, de danca)

Critério C2 — Viabilizar oportunidades para organizacdo de suas proprias atividades, para representar,
mediar e defender seus interesses

= (Os estudantes elegem representantes de

classe? () Sim ( )Nao

Critério C3 — Assegurar a igualdade de condigcdes para o acesso e permanéncia na escola

= A escola desenvolve acoes especificamente
direcionadas aos estudantes com deficiéncias () Sim ( )Nao
fisicas?

= A escola desenvolve agbes especificamente
direcionadas aos estudantes com deficiéncias ( )Sim ( ) Nao
intelectuais/mentais?




= A escola desenvolve agoes especificamente
direcionadas aos estudantes com dificuldades ( )Sim ( ) Nao
de aprendizagem?

= A escola desenvolve acdes especificamente
direcionadas aos estudantes com deficiéncias ( )Sim ( )Nao
sensoriais?

= A escola desenvolve acdes especificamente

direcionadas aos estudantes com superdotacdo? { )itm () Nao

Critério C4 — Assegurar o direito de ser respeitado por seus educadores

= (Os estudantes tém algum canal/pessoa a quem . -
. . . ( )Sim ( )Nao

denunciar desrespeito praticado pelos docentes?
Critério C5 — Assegurar o direito de contestar critérios avaliativos, podendo recorrer as instancias
escolares superiores
= A escola tem algum procedimento formal que

assegure aos estudantes o direito de questionar () Sim ( )Nao

as avaliacoes?

Critério C6 — Assegurar o direito de organizacéo e participacao em entidades estudantis

= (Os estudantes tém um grémio na escola? ( )Sim ( ) Nao

Critério C7 — Respeitar os valores culturais, artisticos e historicos proprios do contexto social da crianca e
do adolescente, garantindo-se a estes a liberdade da criacao e o acesso as fontes de cultura

= Os estudantes tém grupos culturais/
artisticos? (Exemplo: grupos de teatro, de ( )Sim ( ) Nao
danca, banda musical)

Dimensao: D. Escola, familia e comunidade
Critério D1 — Apoiar a implementac¢édo de experiéncias de interacdo da escola com a comunidade, que
contribuam para a formacéo da cidadania em uma perspectiva critica dos direitos humanos

= A escola desenvolve algum projeto de
voluntariado no qual os estudantes atuem () Sim ( ) Nao
junto a comunidade?

= A escola promove cursos ou atividades para a

comunidade? ()Sim ( )Nao

A escola promove exibicdo de filmes, pecas

. L . im Nao
teatrais ou musicais para a comunidade? e )

= A escola promove palestras/debates entre
as familias sobre tematicas cotidianas () Sim ( )Nao
relacionadas aos Direitos Humanos?

® A escola promove palestras/debates entre
as familias sobre tematicas cotidianas () Sim ( )Nao
relacionadas ao ECA?

Critério D2 — Conscientizar pais, familiares e comunidade escolar sobre os direitos das criancas e sobre
os principais principios da Educacao em Direitos Humanos

= A escola promove palestras/debates entre
as familias sobre direitos de criancas e ( )Sim ( ) Nao
adolescentes?

= A escola promove palestras/debates entre
todos da comunidade escolar (funciondrios,

docentes, estudantes) sobre direitos de { )i (e
criancas e adolescentes?
= A escola promove palestras/debates entre as ( )Sim ( )Nso

familias sobre direitos humanos?

= A escola promove palestras/debates entre
todos da comunidade escolar (funcionarios, () Sim ( )Nao
docentes, estudantes) sobre direitos humanos?
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Critério D3 — Envolver pais em iniciativas e projetos de Educagao em Direitos Humanos

= A escola desenvolve projetos relacionados as
tematicas dos direitos humanos em parceria ( )Sim ( ) Nao
com as familias?

Critério D4 — Promover a participacdo de pais na tomada de decisdes da escola, mediante organizacoes
de representantes de pais

= QOs pais participam de decisées sobre as regras

da escola? (DB (e
= Os pais participam de decisoes que visam a . -
melhoria do espaco fisico da escola? (s ( )wew
= Os pais participam de decisoes sobre temas de ( )Sm ( )Nao
projetos escolares?
= Os pais participam de discussoes sobre ( )sim ( )Nao

metodologias de ensino?
Critério D5 — Promover projetos e servicos extracurriculares dos estudantes na comunidade,
particularmente sobre questoes de DH

= A escola desenvolve algum projeto

extracurricular voltado aos direitos humanos? ()i () Nao

= A escola desenvolve algum projeto . ~
extracurricular voltado ao ECA?  patEm ( yie
Critério D6 — Incentivar a colaboragdo com grupos de jovens, sociedade civil e governo local para
conscientizacao e oportunidades de apoio a estudantes
= A escola tem parceria com alguma organizacao

que apoia os estudantes? (Exemplo: oferece ( )Sim ( )Nao

cursos extracurriculares ou bolsas de estudo)

Dimensao: E. Curriculo / Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
Critério E1 — Definir habilidades e competéncias basicas em DH a serem adquiridas

= (Os planejamentos da escola definem as
habilidades e as competéncias relacionadas
aos direitos humanos que os estudantes devem
construir?

() Sim ( )Néao

Critério E2 — Integrar os objetivos da Educagdo em Direitos Humanos aos conteidos, recursos,
metodologias e formas de avaliacdo dos sistemas de ensino

= Os planejamentos das disciplinas contemplam

tematicas relacionadas aos direitos humanos? )i (€ )RED
= As metodologias utilizadas em sala de aula levam ( )Sim () Nso
em conta as diferencas entre os estudantes?
= S3o realizadas avaliacoes diferenciadas para
os estudantes que apresentam necessidades () Sim ( )Nao
especificas?
- . o P— i
= S&o realizadas avaliagoes qualitativas? (Exemplo: ( )Sim ( )Nao

observacdo e acompanhamento dos estudantes)

Critério E3 — Atribuir igual importancia aos resultados de aprendizagem cognitivos (conhecimento e
habilidades) e sociais/afetivos (valores, atitudes e comportamentos)

= E realizada alguma avaliagao que leve em conta
os valores, atitudes e comportamentos dos ( )Sim ( )Nao
estudantes?

= E utilizado algum instrumento, como por
exemplo portfolio, para avaliar o significado e
a compreensao que os estudantes tém do que
aprendem?

() Sim () Nao



= O PPP da escola define os valores, atitudes e
comportamentos que deseja desenvolver junto ( )Sim ( ) Nao
aos estudantes?

= Os planejamentos das disciplinas definem
entre seus objetivos o desenvolvimento de ( )Sim ( )Nao
valores e atitudes?

= As aulas sdo planejadas levando em conta os . -
X . X () Sim ( )Nao

valores e atitudes que desejam construir?

Critério E4 — Fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a género, identidade

de género, orientagao sexual, diversidades de género e geracional, diversidade étnico-racial e religiosa

e pessoas com deficiéncia, dentre outras, com educacao igualitaria, ndo discriminatoéria e democratica

= O planejamento das disciplinas contempla

tematicas relacionadas a:

género () Sim ( )Nao
diversidade sexual e combate a homofobia () Sim ( )Nao
diversidade étnico-racial () Sim ( )Nao
diversidade religiosa () Sim ( )Nao
necessidades de pessoas com deficiéncias () Sim ( )Nao
meio ambiente () Sim ( )Nao
cidadania () Sim ( )Nao
ética () Sim ( )Nao

Critério Eb — Implementar e acompanhar a aplicacdo das leis que dispdem sobre a inclusdo da historia
e cultura afro-brasileira e dos povos indigenas em todos os niveis e modalidades da educacédo basica

= O planejamento das disciplinas incluiu a

historia e a cultura afro-brasileiras? ()i ( ynee

= (O planejamento das disciplinas incluiu a

histéria e a cultura dos povos indigenas? ()Sim () Nao
Critério E6 — Desenvolvimento transversal das temaéticas

= O planejamento das disciplinas desenvolve
tematicas relacionadas aos direitos humanos de ( ) Sim ( )Nao
maneira transversal?

= Eixos temdticos ou temas sdo integrados ao

desenvolvimento das disciplinas? { )sm ( )rew

= (Os conteudos das disciplinas sao tratados com ( )Sim ( )Nao
base em fatos da realidade?

= Ha relacdo entre os temas abordados nas aulas ( )Sim ( )Nao
e a realidade dos estudantes?

= QOs estudantes sdo levados a relacionar os ( )Sim ( )Nao
conhecimentos que adquirem a realidade?

= Os temas dos projetos escolares nascem da ( )Sim ( )Nao

problematizacdo da realidade dos estudantes?

Em caso afirmativo, como se da essa transversalidade na pratica?

Os temas sdo abordados em palestras para a escola ( ) Sim ( )Nao
Os temas sao desenvolvidos mediante projetos que . N
() Sim () Nao

envolvem a escola toda
Os temas sao desenvolvidos mediante projetos por . 5

) Sim ( )Nao
cada classe
Os temas sao abordados por cada um dos . N

) Sim ( ) Nao

professores em suas aulas

Saber experencial

129 ma==

Dimensao: F. Praticas e metodologias de ensino

Critério F1 — Criar uma atmosfera amigavel, confidvel, segura e democratica na sala de aula e na
comunidade escolar

= Existe um professor tutor (professor de classe)

responsavel por cada turma? () ( )rew

= As turmas discutem os problemas da sua classe? ( ) Sim ( )Nao

= As turmas discutem e propéem solucées para
seus problemas de convivéncia? (Exemplo: ( )Sim ( )Nao
assembleias de classe)

Critério F2 — Desenvolver estratégias de ensino coerentes com os DH, respeitando a dignidade e
oferecendo oportunidades iguais para os estudantes

=S40 oferecidas aulas adicionais para os

estudantes com desempenho insatisfatorio? (S )isim (1) Nao

= Os estudantes tém oportunidade para tirar
suas duvidas fora da aula? (Exemplo: plantao () Sim ( )Nao
de duvidas)

= Os estudantes sao encorajados a criarem

grupos de estudo? (¢ )sim (e
= H4 alguma estratégia de ensino diferenciada
para os estudantes com desempenho ( )Sim ( )Nao

insatisfatorio?
Critério F3 — Desenvolver uma pedagogia participativa, centrada no aluno, que inclua conhecimentos,
analises criticas e habilidades para promover os direitos humanos de forma a encorajar sua participacao
ativa, aprendizagem cooperativa e um senso de solidariedade, criatividade e autoestima

= As disciplinas desenvolvem trabalhos em grupo? ( ) Sim ( ) Nao

= As disciplinas promovem debates em sala de

aula? ( pstEn ( yuee

= A escolha de temas de trabalho leva em conta
as necessidades e interesses dos estudantes de ( ) Sim ( ) Nao
cada classe?

= QOs temas dos projetos desenvolvidos pelas

classes sao escolhidos pelos estudantes? (¢ s (=

Critério F4 — Adotar métodos de aprendizagem que propiciem experiéncia, de forma que os estudantes
possam aprender fazendo e colocando em pratica os DH

= (Os estudantes realizam atividades praticas

durante as disciplinas? (s ( )wew
= As disciplinas desenvolvem projetos nos quais . -
os estudantes aprendem fazendo? ()i (e
= Os estudantes sdo estimulados a realizarem
pesquisas sobre tematicas relacionadas aos ( )Sim ( )Nao
direitos humanos?
= Os estudantes participam de atividades que
exijam solidariedade? (Exemplo: auxiliar ( )Sim ( ) Nao
colegas, participar de voluntariado)
= (Os estudantes realizam atividades praticas que ( )Sim ( )Nao

exijam a promocao dos direitos humanos?
Critério F5 — Adotar métodos de ensino empiricos, com o professor atuando como um facilitador, guia da
aprendizagem e conselheiro

= Nos trabalhos em grupo, os estudantes sao

orientados a distribuir as tarefas? ()t ( yiie



= Nos trabalhos em grupo, os estudantes sao
estimulados a se alternarem nas funcoes que

desempenham? (Exemplo: a cada trabalho ()i (- )eEe
elege-se um coordenador diferente)
= Os estudantes sao orientados sobre como . -
() Sim ( ) Nao

realizar pesquisas?

= Diante dos desafios de um trabalho, os
estudantes sdo orientados e estimulados a () Sim ( ) Nao
discutirem o problema e buscarem a solugao?

Dimensao: G. Suporte ao ensino e aprendizagem/tecnologia
Critério G1 — Fazer uso de sites relacionados a EDH

= Os estudantes sao informados e estimulados
a utilizar sites da internet relacionados aos ( )Sim ( ) Nao
direitos humanos?

Critério G2 — Desenvolver programas de aprendizagem a distancia ligados as escolas

= A escola oferece alguma disciplina ou apoio aos

estudos a distancia? () Sim ( )Nao

Critério G3 — Capacitar estudantes e professores para utilizarem novas tecnologias de informacgao para EDH

= Os estudantes sdo orientados sobre sites

relacionados aos direitos humanos? (s () Nao

= Os(As) professores(as) sao orientados(as) sobre
sites relacionados aos direitos humanos?

()Sim () Nao
Critério G4 — Encorajar grupos de discusséo on-line sobre topicos de DH com estudantes e professores de
outras escolas, em niveis local, nacional e internacional
= A escola possui algum férum de discussoes
on-line destinado as tematicas relacionadas aos ( ) Sim ( ) Nao
direitos humanos?
Critério G5 — Disseminar materiais de EDH em nimeros suficientes e em linguagens apropriadas e treinar
o pessoal relevante em seu uso
= A biblioteca da escola possui materiais

relacionados aos direitos humanos destinados () Sim ( ) Nao
aos estudantes?

= A biblioteca da escola possui materiais
relacionados ao ECA destinados aos () Sim ( )Nao
estudantes?

= A biblioteca da escola possui materiais
relacionados aos direitos humanos destinados () Sim ( ) Nao
aos(as) professores(as)?

= A biblioteca da escola possui materiais

relacionados ao ECA destinados aos(as) ( )Sim ( )Nao
professores(as)?
= A bibliotecaria da escola esta familiarizada com . -
o . L () Sim ( )Nao
tematicas relacionadas aos direitos humanos?
= A bibliotecaria da escola esta familiarizada com . -
() Sim ( )Nao

tematicas relacionadas ao ECA?

Critério G6 — Coletar e disseminar exemplos de boas praticas em ensino e aprendizagem de Educacao
em Direitos Humanos

= A escola busca exemplos de boas praticas em
Educacdo em Direitos Humanos para estimular () Sim ( )Nao
a comunidade escolar?

= A escola busca exemplos de boas praticas do

ECA para estimular a comunidade escolar? { )sm ( )ew
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= A escola divulga os projetos ou trabalhos que

. . . Sim Nao
realizou relacionados aos direitos humanos? ) )

= A escola divulga os projetos ou trabalhos que

realizou relacionados ao ECA? € )im € )RES

Critério G7 — Facilitar a criagdo de rede e a troca de praticas de Educagdo em Direitos Humanos entre
educadores e entre estudantes
= A escola possui alguma rede de comunicacao com

outras escolas para troca de experiéncias sobre () Sim ( )Nao
direitos humanos? (Exemplo: blog, site, forum)

= A escola possui alguma rede de comunicacao

com outras escolas para troca de experiéncias ( )Sim ( ) Nao
sobre o ECA? (Exemplo: blog, site, férum)

Critério G8 — Promover pesquisa em ensino e aprendizagem de Educac¢do em Direitos Humanos
= Os docentes da escola desenvolvem pesquisas

sobre suas experiéncias em sala de aula com ( )Sim ( ) Nao
direitos humanos?

= Qs docentes da escola desenvolvem
pesquisas sobre suas experiéncias em salade ( )Sim ( )Nao
aula com o ECA?

= (Os gestores desenvolvem pesquisas sobre as
atividades relacionadas aos direitos humanos ( )Sim ( )Nao
realizadas pela escola?

= QOs gestores desenvolvem pesquisas sobre as
atividades relacionadas ao ECA realizadas ( )Sim ( ) Nao
pela escola?

Dimensao: H. Avaliacao
Critério H1 — Desenvolver indicadores, identificar métodos adequados e projetar ferramentas apropriadas
para revisao, avaliacao e medicdo dos processos, resultados e impacto da EDH

= A escola criou algum instrumento para avaliar
mudancas de comportamento dos estudantes

apos participarem de projetos relacionados aos () ( )rew
direitos humanos e/ou ao ECA?

= A escola criou algum instrumento para avaliar o
desenvolvimento dos projetos relacionados aos () Sim ( ) Nao

direitos humanos?

= A escola conseguiu identificar se ha alguma
metodologia mais apropriada ao trabalho com ( )Sim ( ) Nao
direitos humanos e/ou com o ECA?

= A escola criou algum instrumento para avaliar
mudancas de rendimento escolar dos estudantes
apos participarem de projetos relacionados aos
direitos humanos e/ou ao ECA?

() Sim () Nao

Critério H2 — Utilizar métodos de avaliacdo que sejam apropriados para EDH, tais como observacéo e
relatorio por professores e companheiros de estudo; registro da experiéncia dos estudantes, trabalho
pessoal, bem como habilidades e competéncias adquiridas (portfélio de estudante), e autoavaliacao
dos estudantes

= Os(As) professores(as) utilizam relatorios

e observacoes para acompanhar o ( )Sim ( ) Nao
desenvolvimento do grupo?

= Qs estudantes sdo estimulados a fazerem
seus registros sobre as experiéncias

relacionadas aos direitos humanos e/ou ao ( )sim () Nao
ECA? (Exemplo: portfdlio)
= QOs estudantes tém oportunidade de se ( )sim ( )Nao

autoavaliarem?
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= (Os estudantes avaliam seus colegas quando sao . -
. ( )Sim ( )Nao

realizados trabalhos em grupo?
Critério H3 — Aplicar principios de direitos humanos para avaliar as realizacdes dos estudantes em
todo o curriculo, tais como transparéncia (explicacdo de critérios e motivos para graduacao, informacao
de estudantes e pais), igualdade (mesmos critérios usados para todos os estudantes e por todos os
professores), equidade (auséncia de abuso na avaliagao)
» Os estudantes sao informados sobre quais

critérios sao utilizados pelos docentes para () Sim ( ) Nao

avalia-los?

= Os estudantes sdo informados sobre os

objetivos de cada disciplina? {87)/5im (1 )Nao
= As diferencas e especificidades dos estudantes ( )Sim ( )Nao
sdo consideradas nas avaliacoes?
= Os estudantes sdo informados sobre seus ( ) Sim ( )Nzo
direitos em relagao as avaliagcées?
= Os estudantes sao levados a refletir sobre os . -
( )Sim ( ) Nao

objetivos da escola?

O instrumento resultante da definicdo de critérios e indicadores aqui
apresentados foi aplicado junto as Secretarias Municipais de Educagéo do
estado da Bahia. As sugestdes e percep¢des dos participantes propiciaram
ajustes nos itens formulados e contribuiram para qualificar o instrumento.
Este foi também aplicado junto a algumas escolas brasileiras. O resultado
obtido nos mostrou que as escolas ja desenvolvem vdrias praticas que sao
convergentes com os principios da EDH, no entanto, ndo tém consciéncia
de que essa atuacdo se relaciona com a EDH. Entendemos que essa atua-
¢do é importante, contudo é imprescindivel que os(as) educadores(as) das
escolas reconhecam suas atuagdes como praticas comprometidas com a
EDH, pois é mediante a consciéncia e a intencionalidade que poderemos
ter escolas comprometidas de fato com esse tipo de educagéo.

Atualmente, esse instrumento serve como base para uma pesquisa
desenvolvida por mim, docente e pesquisadora da Universidade Estadual
Paulista (Unesp/Sao José do Rio Preto).

O instrumento estd sendo enviado por um link em servidor on-line
destinado a pesquisas, Survey Monkey. O questionario pode ser acessado

pelo link https://pt.surveymonkey.com/s/edhindicadores.
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A Secretaria de Educacédo do estado de Sao Paulo apoia a pesquisa.
Recebemos uma carta de apoio e o contato eletrénico das 95 Diretorias

Regionais de Sdo Paulo, que juntas concentram mais de 5 mil escolas.
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César Barreira

Os direitos humanos padecem de uma contradi¢do permanente: eles estao na
origem das grandes proclamagdes das revolugdes modernas, onde aparecem como
principios fundamentais. Mas a pratica nunca foi consistente com a integridade
formal dos principios e, por isso, experimentamos concretamente o antagonismo
entre as consequéncias e as grandes formulagdes fundadoras da modernidade
Dpolitica. Principios ndo sdo guardides adequados da dignidade; esta so pode ser
preservada se o valor que encerra tornar-se critério concreto da vida em comum.

Franklin Leopoldo e Silva, Viver junto

O caminho do Projeto

O projeto Educacdo em Direitos Humanos na comunidade Parai-
sopolis foi resultado de uma somatoria de esforgos.! As atividades foram
desenvolvidas na Escola Municipal de Educa¢do Fundamental Profes-
sor Paulo Freire, em Paraisopolis,? durante o ano de 2012, a convite da
diretora Luciene Melo Munoz. Apds conversarmos com a coordenadora
pedagogica, Luciana Miyano, o projeto foi estruturado em duas etapas:
em um primeiro momento seria desenvolvido um trabalho de discussao
com os professores sobre a tematica da educagdo em direitos humanos
(oito encontros), contando com a participacdo de profissionais que atu-
am na area (professores e defensores publicos), sendo importante des-
tacar que esses encontros foram incorporados na estrutura pedagoégica

da escola, ja que faziam parte da jornada especial de formacédo docente.
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Num segundo momento, os resultados dessa discussao seriam levados
para rediscussdo em sala de aula com os alunos de 7° e 8° anos, de tal
forma que os préprios alunos pautassem os temas para discussao.
Assim, a experiéncia educativa deu-se inicialmente com uma série de
encontros com um grupo de professores, notadamente da area de humanas,
nos quais foram objeto de discussdo alguns temas centrais da propria temati-
ca: o conceito de direitos humanos, sua relagdo com o conceito de democracia,
a relacdo entre direitos e deveres, a relacdo entre literatura e direitos huma-
nos, mecanismos juridicos disponiveis para a efetivacéo dos direitos, além da
discussao de exercicios (feitos em sala de aula) que privilegiam a apropriacao,
pelos alunos, dos valores articulados no dmbito da educa¢ao em direitos huma-
nos e da educagédo para a paz. Esses professores introduziram o tema da edu-
cacao em direitos humanos e da educacgdo para a paz em suas aulas e, antes
do inicio da segunda etapa, um evento de encerramento foi programado: no
dia 29 de novembro de 2012 os alunos do 8¢ ano fizeram uma visita educativa
ao Memorial da Resisténcia de Sao Paulo e, apds, no auditério do Memorial, o

documentario Isso é democracia?® foi exibido e discutido com os alunos.

! Diversas instituicdes contribuiram para o desenvolvimento e a execucédo do projeto: Ins-
tituto Norberto Bobbio — Cultura, Democracia e Direitos Humanos, Ouvidoria-Geral da De-
fensoria Publica do Estado de S&do Paulo, Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo e Escola
Municipal de Educacdo Fundamental Professor Paulo Freire, em parceria com a Escola da
Defensoria de Sdo Paulo, Nucleo da Infancia e Juventude da Defensoria de Sdo Paulo, Nu-
cleo de Combate a Discriminag¢éo, Racismo e Preconceito da Defensoria de Sao Paulo, Es-
pago Esportivo e Cultural BM&FBovespa, Programa Einstein de Paraisépolis e Unido dos
Moradores de Paraisépolis. Ndo poderiamos deixar de mencionar o professor Guilherme
Aranha (PUC-SP), que participou de um encontro com os professores, dialogando sobre o
tema “literatura e direitos humanos”, e que conduziu os debates apos a exibi¢cdo do docu-
mentario, e o professor Mario Thadeu Barros (PUC-SP), que participou do primeiro encon-
tro com os professores, dialogando sobre “direitos humanos e educag¢do para a cidadania”.
2 O bairro de Paraisopolis, na cidade de Sao Paulo, originou-se de um lotea-
mento (Fazenda Morumbi) destinado a construgdo de residéncias para a clas-
se alta. Diante da n&o implantacdo do empreendimento, a area acabou abandona-
da, e partir da década de 1950 os terrenos foram utilizados por familias (notadamente
imigrantes) que 14 se estabeleceram, atraidas pela oferta de emprego na construg¢éo civil.
¢ Disponivel em www.apublica.org/2012/09/isso-e-democracia-pergunta-cineasta-veja-docu-
mentario/. O documentdrio discute os efeitos das obras da Copa do Mundo e das Olimpiadas
para a populacéo da cidade do Rio de Janeiro.

O caminho até o Projeto: fundamentacao teorica

A consolidagéo da democracia, ndo apenas como forma de governo, mas
como pratica de seus valores fundamentais na sociedade, depende em grande
medida da tematica dos direitos humanos. De acordo com Norberto Bobbio, a
relacdo entre democracia, direitos humanos e paz revela a seguinte estrutura:
“sem direitos do homem reconhecidos e protegidos, ndo ha democracia; sem
democracia, néo existem as condi¢cbes minimas para a solugdo pacifica dos
conflitos” (Bobbio, 2004, p.21). Os direitos do homem — assim denominados por
Bobbio e hoje chamados de diretos humanos — ganham concretude na medida
em que floresce a consciéncia critica a respeito das liberdades. Nesse sentido,
os direitos humanos nascem quando podem nascer, sdo histéricos.*

A Declaracéo Universal dos Direitos do Homem (DUDH), de 1948, sig-
nificou o reconhecimento definitivo dos direitos humanos,® sendo a digni-
dade da pessoa humana o nucleo duro desses direitos, inerente a todo ser
humano, sem nenhum tipo de limitacdo, seja ela econdmica, fisica, racial,
cultural ou sexual. O principal problema referente aos direitos humanos,
hoje, seria o de protegé-los, nao o de justifica-los. Trata-se de um problema

politico, ndo filoséfico,® desafiando até mesmo a Constituicdo mais evoluida.

4Segundo Bobbio “O problema—sobre o qual, a0 que parece, os fildsofos sdo convocados a dar seu
parecer — do fundamento, até mesmo do fundamento absoluto, irresistivel, inquestionavel, dos
direitos do homem é um problema mal formulado: aliberdade religiosa é um efeito das guerras de
religido; as liberdades civis, da luta dos parlamentos contra os soberanos absolutos; a liberdade
politica e as liberdades sociais, do nascimento, crescimento e amadurecimento do movimentos
dos trabalhadores assalariados, dos camponeses com pouca ou nenhuma terra, dos pobres que
exigem dos poderes publicos ndo s6 o reconhecimento da liberdade pessoal e das liberdades
negativas, mas também a protecéo do trabalho contra o desemprego, os primeiros rudimentos
de instrucdo contra o analfabetismo, depois da assisténcia para a invalidez e a velhice, todas
elas carecimentos que os ricos proprietdrios podiam satisfazer por si mesmos” (2004, p.25).
5 Para o filésofo italiano, “pode-se dizer que o problema do fundamento dos direitos hu-
manos teve sua solugdo atual na Declaragdo Universal dos Direitos do Homem aprova-
da pela Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, em 10 de dezembro de 1948” (2004, p.46).
6 “Com efeito, o problema que temos diante de nés néao é filoséfico, mas juridico e, num sentido
mais amplo, politico. Nao se trata de saber quais e quantos sédo esses direitos, qual é sua natu-
reza e seu fundamento, se sdo direitos naturais ou histoéricos, absolutos ou relativos, mas sim
qual é o modo mais seguro para garanti-los, para impedir que, apesar das solenes declaragoes,
eles sejam continuamente violados” (2004, p.45).
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Esse desafio é ainda maior na medida em que pensar a democracia
€, principalmente, pensar as condi¢oes minimas que possibilitam a efetiva-
¢éo dos direitos humanos. De que maneira, partindo de um estado de direi-
to, chegamos a democracia de tal forma que as condi¢cbes sejam, além de
minimas, intensificadas? Naturalmente existem obstaculos, pois o projeto
politico democratico nao poderia prever dificuldades decorrentes de uma
sociedade cada vez mais complexa.

Em De Senectute, referindo-se aos problemas levantados pelo gover-
no dos regimes democraticos, Bobbio salienta a importancia de se levar em
consideracdo que “o fim principal dessas regras [as regras da democracia]
€ tornar possivel a solucdo dos conflitos sociais mediante um contrato entre
as partes e, quando o contrato ndo tem éxito, por meio do voto de maioria,
excluindo o recurso da violéncia” (Bobbio, 2010, p.156). A democracia seria
o sistema de regras que permite a instauracdo e o desenvolvimento de uma
convivéncia pacifica, de tal modo que se evite, de todas as formas possiveis,
a utilizacdo da violéncia como meio para solucionar conflitos sociais.

Nesse sentido, nos interessa considerar a intensificacdo das con-
di¢cdes minimas que possibilitam a efetivacdo dos direitos humanos com
base na néo utilizagdo da violéncia. Para tanto é fundamental compreen-
dermos que a sociedade atual comporta uma série de expectativas distin-
tas de diversos grupos sociais e individuos, que frequentemente entram
em choque. O descontentamento, de certa forma inerente em uma socie-
dade pluralista, deve ser especialmente trabalhado e desenvolvido em um
regime democratico. Por intermédio das regras formais da democracia, 0s
conflitos sociais (incluindo aqueles entre grupos sociais e entre grupos so-
ciais e o Estado) devem ser resolvidos sem recorrer a violéncia. “Apenas
onde essas regras sdo respeitadas o adversario ndo é mais um inimigo (que
deve ser destruido), mas um opositor que amanhéa podera ocupar o nosso

lugar” (Bobbio, 2011, p.51-52).
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Tal proposta reconhece que esses direitos, idealmente universais,
constituem um ponto de chegada, e ndo um ponto de partida. Trata-se de
um processo no qual dois fatores adquirem especial relevancia: primeira-
mente, o didlogo deve ser considerado elemento primordial no relaciona-
mento entre os sujeitos; em segundo lugar, a continuidade do processo
depende, em larga medida, do legado deixado as futuras geragdes. Sao
elas que, por meio da atuac¢do nao violenta, continuardo o processo de lutas
e conquistas em direitos humanos.

Existem algumas possibilidades de articulagdo desses fatores,
dentre as quais se destaca a perspectiva da educagéo em direitos huma-
nos. A conexéo entre a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e a
educacdo em direitos humanos é ainda maior do que a Resolugéo n° 1847
sugere: nao somente o artigo 26 da Declaracdo faz dos direitos humanos
um objetivo a ser atingido por meio da educacéo, mas a educagédo em
direitos humanos em si é o primeiro e principal propoésito da Declaracao
Universal como um todo. Nesse sentido, adquire especial importancia o

segundo paragrafo do mencionado artigo:

Art. XXVI

2. A instrucgéo sera orientada no sentido do pleno desenvolvimento da
personalidade humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos

humanos e pelas liberdades fundamentais.

7 Em marco de 1993, a Comissdo de Direitos Humanos recomendou que a ONU proclamasse
uma década de educacéo em direitos humanos. A Assembleia Geral aceitou a ideia em dezem-
bro de 1994 e adotou a Resolucdo n° 184 que proclamou a década 1995-2004 como a Década das

Nacoes Unidas para Educacao em Direitos Humanos.



A recente Declaracdo sobre Educacdo e Treinamento em Direitos
Humanos da Organizagdo das Nag¢des Unidas (Resolucdo da Assembleia
Geral 66/137, de 19 de dezembro de 2011), elaborada com base nas Reso-
lucdes n® 06/10, de 28 de setembro de 2007, e n® 10/28, de 27 de marco de
2009 do Conselho de Direitos Humanos,® € marca da importancia cada vez
maior da educagéo em direitos humanos, ao entender esta como meio e ga-
rantia do respeito aos direitos humanos, tendo como base o entendimento
comum e a sensibilizacdo a partir de uma visdo que fortaleca o comprome-
timento universal com os direitos humanos.

Por conseguinte, estabelecer que todos os seres humanos tém direi-
to a educacdo néo é suficiente se ndo definimos o espirito dessa educacao.
Para que o objetivo de incorporar os direitos humanos enquanto ética na
vida dos homens seja alcangado, o espirito mais adequado a sua educagéo
consiste na formacgédo, que, como o todo da Declara¢édo Universal dos Direi-
tos Humanos, em especial o art. 26 em seu paragrafo 2¢, coloca o desenvol-
vimento dos seres humanos e da personalidade humana em primeiro lugar.

Dessa forma, a Recomendacdo da Unesco (1974) sobre educagao
para entendimento, cooperacao e paz internacionais e educacéo relacio-
nada a direitos humanos e liberdades fundamentais definia educagéo para

esses fins como:

Todo o processo da vida social por meio do qual individuos e grupos
sociais aprendem a desenvolver conscientemente, dentro e para o bene-
ficio de comunidades nacionais e internacionais, o conjunto de suas ca-
pacidades, atitudes, aptiddoes e conhecimentos. Este processo nao esta

limitado a quaisquer atividades especificas. (nossa traducgao)
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O Plano de Acdo Mundial da Unesco sobre a Educacgédo para os
Direitos Humanos e Democracia (Declaragdo de Montreal, 1993) refere-
se expressamente a “educacdo em direitos humanos”, inaugurando
uma modalidade de educacdo sobre cujo modo de ser e propésito se
discorreria nas décadas seguintes em diversos documentos. Segundo

esse plano de acao

A educacédo em direitos humanos deve ser participativa e operacional,
criativa, inovadora e poderosa em todos os niveis da sociedade civil ... e
deve ter como objetivo cultivar os valores democraticos, inspirar impul-
sos para a democratizagdo e promover transformacédo social com base

nos direitos humanos e na democracia. (nossa traducao)

A partir desse momento a tematica da educag¢édo em direitos hu-
manos é enriquecida, uma vez que seu desenvolvimento é compreendido
como fundamental para a constru¢do de uma democracia participativa.

Em dezembro de 1994 a Década das Nac¢bes Unidas para Educagéo
em Direitos Humanos foi proclamada pela Assembleia Geral, abrangendo
0 periodo de 1° de janeiro de 1995 a 31 de dezembro de 2004. Vale lem-
brar que disposigbes sobre educacdo em direitos humanos ja haviam sido
incorporadas em muitos instrumentos internacionais, inclusive no Pacto
Internacional de Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais (art. 13), na Con-
vencéo sobre os Direitos da Crianca (art. 29 e 42), na Convencao sobre a
Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagéo contra as Mulheres (art.
10), na Convencéo Internacional sobre a Eliminacdo de Todas as Formas
de Discriminacéao Racial (art. 7), na Declaracéo e Plano de Ac¢éo de Viena
(Parte I, paragrafos 33-34 e Parte II, paragrafos 78-82) e na Declaragdo e

Programa de Acédo da Conferéncia Mundial contra o Racismo, Discrimina-

8 A Declaracéo sobre Educacéo e Treinamento em Direitos Humanos da Organizag¢do das Na-
¢Oes Unidas (2011) é um dos mais recentes e principais documentos sobre educac¢do em di-
reitos humanos no dmbito internacional que, reunindo principios de instrumentos anteriores,
define o conteudo, forma e finalidade dessa educagdo: a educacéo sobre direitos humanos por
meio dos direitos humanos e para os direitos humanos.

c¢ao Racial, Xenofobia e Intolerancia Correlata (Declara¢édo, paragrafos 95-

97 e Programa de Ac¢édo, paragrafos 129-139).
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Nesse contexto, a educacdo em direitos humanos foi definida como
o conjunto de esforcos para treinamento, disseminacéo e informagéo, ten-
do por objetivo a construcdo de uma cultura universal dos direitos huma-

nos por meio da transmissao de conhecimentos e habilidades direcionados

I. ao fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e liberda-
des fundamentais;

II.  ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e do senti-
do de sua dignidade;

ITI. & promocio da compreensio, da igualdade de género, a toleran-
cia e a amizade entre todas as nag¢oes, povos indigenas e grupos
raciais, nacionais, étnicos, religiosos e linguisticos;

IV. a habilitacdo para participacéo efetiva em uma sociedade livre;

V.  apromocio das atividades das Nacdes Unidas para a manutencio

da paz.

Adquiriu destaque o entendimento de que as atividades deveriam
ser praticas — relacionando os direitos humanos a experiéncias da vida
real dos alunos, permitindo-lhes construir sobre principios de direitos hu-
manos encontrados em seu proprio contexto politico e cultural. Por meio
de tais atividades, os alunos deveriam ser capacitados para identificar e
responder as suas necessidades de direitos humanos e buscar solucdes
compativeis com as normas de direitos humanos. Tanto o que € ensinado
quanto a maneira pela qual é ensinado devem refletir os valores de direitos
humanos. Isso significa pensar a educacdo em direitos humanos como ele-
mento transformador da atual compreensao do ensino e da aprendizagem.

Também deve ser enfatizado que os propodsitos da Década trazem
uma concepcao de educacdo em direitos humanos muito mais definida e

fechada do que os documentos anteriores. Seu foco € na disseminacgédo de
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uma cultura de direitos humanos, como um cédigo de valores e compor-
tamental, e na formacao para a atuacao politica para a realizacdo desses
direitos. Dessa forma, a educacéo integral em direitos humanos néo sé pro-
porcionaria o conhecimento sobre os direitos humanos e 0s mecanismos
de protegdo, mas também transmitiria as competéncias necessarias para
promover, defender e aplicar os direitos humanos na vida cotidiana.

Contudo, os objetivos da Década nédo foram alcancados no periodo
estabelecido, motivo pelo qual em 10 de dezembro de 2004 a Assembleia
Geral das Nacoes Unidas proclamou o Programa Mundial para a Educacao
em Direitos Humanos (2005-em curso) para fazer avancar na implementa-
¢céo de programas de educacdo em direitos humanos em todos os setores.
O Programa Mundial foi estabelecido pela Resolugédo da Assembleia Geral
n°®59/113 (10 de dezembro de 2004).

Com base nos resultados da Década das Na¢des Unidas para a Edu-
cacgdo em Direitos Humanos (Resolugdo n® 184/1994) (1995-2004), o Progra-
ma Mundial procura promover um entendimento comum de principios ba-
sicos e metodologias de educacgdo em direitos humanos, buscando fornecer
uma estrutura concreta para a a¢do e fortalecer as parcerias e a cooperag¢ao
desde o &mbito internacional até as iniciativas locais.

Nesse sentido, as escolas atuam como garantidoras e promotoras dos
direitos humanos, sendo imprescindivel a cria¢do, na propria estrutura de
ensino, de espagos para o didlogo e reflexdo, garantindo a transversalidade
dos direitos humanos por meio da integrac¢do das diversas disciplinas pre-
sentes na escola.’ Com isso enfatiza-se a necessidade de relacionar protago-
nismo discente e docente'® no ambito escolar, e a vincula¢édo da escola com
a comunidade local e a sociedade em geral. Dai a importancia de se possi-
bilitar a participagéo ativa dos estudantes, tanto na organizac¢éo estudantil

quanto na defesa dos direitos e responsabilidades, individuais e coletivas.
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Objetivos do Projeto

discutir a tematica da educacdo em direitos humanos e seus
principais conceitos;

possibilitar um espago de didlogo que envolva todos os atores
do ambiente escolar, inclusive familiares e comunidade;
questionar a relacdo entre educagdo em direitos humanos e a
estrutura organizacional das instituicbes de ensino;

promover o conhecimento dos direitos previstos em nosso siste-
ma legal e apresentar formas de exercé-los;

contribuir para a compreensao de uma ideia de cidadania a partir
da vinculagdo entre direitos e deveres no ambito da promocéo
dos direitos humanos;

ampliar o acesso a justica.

Desafios enfrentados

muitos professores ndo participaram do projeto por ndo conse-
guirem conciliar seus horarios de trabalho;
enquadrar a necessidade de deveres como contraponto da efe-

tivacdo de direitos;

9No Brasil, o tema da educagdo em direitos humanos comeca a ser discutido em 1980, no processo
de redemocratiza¢éo, com a organizacao politica dos movimentos sociais. Vale lembrar que em
2003 o tema foi privilegiado com a elaboragao do Plano Nacional de Educac¢édo em Direitos Huma-
nos, revisto em 2006, ocasido em que foram incorporados aspectos de documentos internacionais
(Tratados, Convencoes e Declaracdes). Em 2010 o Plano Nacional de Direitos Humanos 3 (PNDH
3) tratou especificamente da promog¢éao e garantia da educagao em cultura e em direitos humanos.
10 Importante a adverténcia de Dermeval Saviani: “se é razodvel supor que néo se ensina a de-
mocracia através de praticas pedagogicas antidemocraticas, nem por isso se deve inferir que
a democratizacdo das relacdes internas a escola € condicdo suficiente de democratizacdo da
sociedade. Mais do que isso: se a democracia supde condi¢des de igualdade entre os diferen-
tes agentes sociais, como a pratica pedagdgica pode ser democratica, ja no ponto de partida?”.
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relacionar a educacdo em direitos humanos com reformulacéo
das relagbes entre escola, aluno, familia e comunidade;

discutir a proposta de tutelar os direitos humanos por intermé-
dio do direito penal;

esclarecer os mecanismos juridicos existentes para efetivacao
de direitos humanos;

como levar a discussao teédrica dos direitos humanos para a pratica;
sensibilizar os professores quanto ao potencial critico da educa-

¢éo em direitos humanos.

Resultados alcancados

discussao conceitual dos direitos humanos e de sua importancia
no processo de democratizacéo;

sensibilizacdo a causa da necessidade de inclusao da educagéo
em direitos humanos em uma agenda politica;

discussao da relacdo entre direitos e deveres frente a presenca/
auséncia do Estado;

esclarecimento de mecanismos juridicos que podem auxiliar na
demanda por efetivacédo de direitos;

discussao de casos praticos que favorecem o desenvolvimento

da educacéao em direitos humanos em sala de aula.

Consideracoes finais

A segunda etapa néo foi ainda efetivada. Durante o primeiro semes-
tre de 2013 um trabalho de avaliacédo parcial foi realizado, levando em con-

sideracdo as dificuldades encontradas e os objetivos alcancados. O prin-



cipal ponto a ser destacado é o carater politico do projeto. A incorporagédo
dos encontros na jornada especial de formacédo docente demonstra o apoio
da Escola a luta pela implementacdo da educacdo em direitos humanos
como agenda politica do Estado. Isso € fundamental. Grande parte das
dificuldades para a concretizacdo de uma educac¢ado em direitos humanos
decorre da atual estrutura de ensino e aprendizado. A educacdo em direi-
tos humanos vai além da orientagdo sobre o que fazer no caso concreto,
influenciando nas formas de participacdo para a formacédo do préprio caso
concreto. Ela ndo oferece somente respostas a perguntas tais como “que
instituicdo pode resolver este problema?”, ou “quem pode solucionar este
problema?”, mas questiona, principalmente, a forma como esses proble-
mas sdo construidos, os agentes que atuam, selecionam e articulam as
informacgdes referentes ao caso concreto. A forma como o projeto foi incor-
porado na estrutura pedagogica da Escola parece ser condigdo essencial
para que a educagéo em direitos humanos possa cumprir seus objetivos.
Isso estéd relacionado com o proprio ceticismo quanto a ideia de direi-
tos humanos, e o constante apelo a compreensao da importancia dos deve-
res para a cidadania. Nao hé duvidas de que os deveres sdao fundamentais,
mas somente quando compreendidos como contraponto a efetivagdo dos
direitos. Nas situagdes em que a prépria garantia de direitos é simbdlica, a
compreensao do significado do dever é alterada. A articulacdo entre edu-
cagdo em direitos humanos e contexto politico cultural do local onde ela é
desenvolvida demonstra exatamente isso. Se, por um lado, nas discussoes
com os professores predominava um apelo aos deveres, no debate com os
alunos no Memorial da Resisténcia predominou um apelo a efetivagdo dos
direitos. O documentario Isso é democracia? apresenta os efeitos das obras
da Copa do Mundo e das Olimpiadas para a comunidade mais pobre do Rio
de Janeiro. A apropriacao feita pelos alunos, identificando muitos dos pro-

blemas retratados no documentario no dia a dia de Paraisopolis, foi a expe-
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riéncia mais enriquecedora do projeto. Os questionamentos, as cobrancas
por melhores condi¢des de moradia, saude, educacéo e lazer, demonstram
que a segunda etapa do projeto pode ser extremamente frutifera, e que o
dialogo entre alunos e professores pode favorecer a compreensao do senti-

do da educacéo em direitos humanos.
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Projeto Arte na Casa: Arte-Educacao
e direitos humanos em espacos
de privacao de liberdade

Rodrigo Medeiros

Ha quantos milénios ela existe! Que nomes, que ideias brilhantes:
Pestalozzi, Rousseau, Natorp, Blonsky! Quantos livios, quantos
papéis, quanta gloria! E ao mesmo tempo, um VAacuo, ndo existe nada,
6 impossivel haver-se com um so desordeiro, ndo hda nem método,
nem instrumental, nem Idgica, simplesmente ndo existe nada!

Makarenko!

Ao iniciarmos os trabalhos de arte-educac¢do em 2008 para aten-
dermos 1.216 internos da Fundacéo Casa, em unidades de internacéo e
internacao provisoéria femininas e masculinas, adolescentes com primeira
e multiplas passagens pela instituicdo, com atos infracionais leves, mé-
dios, graves e gravissimos, deparamos com um novo universo, que susci-
tou o mesmo questionamento de Makarenko: o que e como fazer?

Anton Makarenko, ao se tornar o responsavel por um centro de ado-
lescentes e jovens infratores (Colonia Gorki) na Russia do século XX, no inicio
de sua revolucgéo, deparou com uma realidade na qual autores e filésofos que
pensaram processos pedagogicos nao podiam responder e pensar em um meé-
todo educativo que dialogasse com um ideal de emancipacdo dos internos.

Passaram-se quase cem anos e até hoje pouquissimas respostas
foram encontradas sobre como trabalhar com adolescentes autores de
atos infracionais. O desafio estd colocado, e muitas institui¢ées, como a

Fundacéo Casa, enfrentam uma dura realidade para fazer valer os direi-

! Makarenko, Anton. Poema pedagdgico. Sdo Paulo: Ed. 34, 2005. p.111.
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tos e deveres dos adolescentes presentes em estatuto (ECA) e em um
sistema nacional de medidas socioeducativas (Sinase).

Estamos diante de dois temas em constante processo de constru-
¢do: arte-educacdo e medida socioeducativa. Diferente de outros espacos
educativos como uma oficina em determinada instituicdo publica ou priva-
da — na qual os participes se inscrevem com o objetivo definido para deter-
minada linguagem — ou atividades artisticas em escolas de arte, a pratica
artistica em medida de internacéo e internagéo provisoria propoe um novo
desafio artistico e pedagodgico tendo em vista as especificidades de uma
medida socioeducativa.

O primeiro ponto é que os adolescentes, ou jovens, nao retornam
para suas casas ao final da atividade. Eles estdo privados de sua liberdade,
em um espago com uma logica e uma dinamica proprias da internacdo. Mas
chegara o momento de retorno ao seu lugar de origem, que na maioria das
vezes se localiza nos arrabaldes da metrépole. Espagos esses que, ultima-
mente, vem deixando de ocupar os noticiarios apenas em razao da preca-
riedade, da violéncia, da falta de acesso a educagdo, saude e bens culturais.
Agora esses espagos mostram 0s saraus, os coletivos artisticos, os espagos
de cultura. Enfim, os muitos tesouros presentes nas vielas e favelas.

Um espaco de internacéo para adolescentes e jovens autores de atos
infracionais possui diversas caracteristicas préprias, mas para esta analise
vamos nos debrugar somente na acdo pedagogica. Nos trabalhos com as

oficinas artisticas podemos detectar os seguintes desafios e dificuldades:

1. Alta rotatividade dos adolescentes nas oficinas. Nas unidades
de internagéo, a alta rotatividade se da quando os adolescentes
passam a cumprir a medida em Liberdade Assistida (LA) e no-
vos adolescentes iniciam a medida de internagédo. Nas oficinas,

a cada saida de adolescentes, novos entram no seu lugar para
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manter a média de 10 a 15 por turma. Nas unidades de interna-
¢do provisoria, a rotatividade € ainda maior, pois os adolescentes
ficam internados por no maximo 45 dias e o fluxo de saidas para
internacao, ou liberdade, é muito alto.

Tumultos e Rebelides. O numero de rebelides vem diminuindo
nas unidades da Fundacgédo Casa, e, apesar de serem uma das
dificuldades enfrentadas no desenvolvimento das oficinas, sao
pontuais. Ja os tumultos entre os jovens e os agentes de apoio
socioeducativo, ou entre os proprios jovens, sao constantes, e ha
momentos nos quais os arte-educadores sao orientados a nao en-
trarem para as atividades.

Pouca compreensao dos setores pedagogicos e das areas de segu-
ranca das unidades sobre os trabalhos de arte-educagédo. Ndo ha
um entendimento claro sobre o processo de experimentacao artis-
tica, sobre os conteudos trabalhados e a finalidade das oficinas.
Os arte-educadores demonstram muita dificuldade em elaborar
planos de aula de trés meses, para até quatro turmas, tendo em
vista as dificuldades aqui citadas. Muitos entendem como desne-
cessaria a produgdo de um planejamento, pois em muitos casos a
realidade dos centros de internacéo inviabiliza o que foi planejado.
Como desenvolver conteudos e técnicas artisticas que dialo-
guem com a realidade e com a cultura dos adolescentes, respei-
tando as trocas dos saberes e conhecimentos entre educadores
e educandos?

Censura e impossibilidade de os adolescentes e jovens produzi-
rem livremente suas artes, leituras e pesquisas fora dos horarios
estipulados para as oficinas. Pouquissimos centros disponibili-
zam outros horarios para a producado, pesquisa ou apreciacao ar-

tistica. Como estamos lidando com uma medida de internacgéo,



um lapis, um recipiente de tinta, um pincel e até mesmo um livro
podem, de acordo com as normas da Fundacdo Casa, tornar-se
objetos perigosos em situagdes de tumultos e rebelides.

7.  Alta rotatividade de arte-educadores no projeto. Apds determi-
nado periodo ministrando oficinas artisticas nos centros de in-
ternacdo, muitos profissionais acabam desistindo do projeto por
conta das dificuldades inerentes aos trabalhos desenvolvidos
numa medida socioeducativa. Atuar com adolescentes e jovens
internados, que em muitos casos sdo ligados a facgdes crimino-
sas ou ‘entendem’ que elas fazem parte de sua ‘rede de protecéo
social’, e em espacos fechados com regras bem definidas, requer
cuidados nas mais variadas a¢des: uma frase mal colocada, o
medo diante de algumas situacoes, o fato de ndo poderem utilizar
todos os materiais necessarios para suas oficinas, dentre outras.
A cada saida de um arte-educador, outro deve ser contratado, e
o perfil do profissional para trabalhar com adolescentes autores
de atos infracionais € também caracteristico. Nao sado todos que
tém interesse em ministrar oficinas artisticas para esse publico e
em um espaco de internacdo com diversas regras e limita¢des de
todos os tipos. Para além do trabalho com arte-educagédo, o pro-
fissional deve ter um minimo de conhecimento sobre as leis que

garantem os direitos das criancas e dos adolescentes.

Buscando incidir nessa realidade, a A¢do Educativa elaborou o Pro-
jeto Arte na Casa: Oficinas Culturais, cujo objetivo principal é proporcionar
o exercicio de experimentacédo das linguagens artisticas por meio de ofici-
nas culturais e atividades complementares, de maneira que estas facam
parte significativa na construcdo humana e social dos adolescentes atendi-

dos pela Fundacao Casa, produzindo subjetividades individuais e coletivas
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num movimento de (re)descoberta de identidade e pertencimento social,
tendo em vista o retorno do interno a sua comunidade. Portanto, a relagédo
entre ambiente externo e ambiente interno é a premissa para se promover
um trabalho de arte e cultura nas unidades de internacédo e requer uma
acdo pedagodgica que estimule o potencial artistico dos adolescentes.
Desenvolvemos uma estratégia bem definida e articulamos quatro

eixos de atuacao:

1. Promocao de oficinas artisticas nas unidades da Fundacio Casa
com temas diretamente relacionados aos Direitos Humanos.

2. Apresentacgbes de diversos coletivos artisticos com atuacdo nas
periferias da regido metropolitana de Sdo Paulo, nas unidades de
internacgéo e internacéo provisoria atendidas pelo convénio.

3. Saidas dos adolescentes das unidades para apresentacoes artis-
ticas como resultado das atividades desenvolvidas nos centros e
também como espectadores.

4. Divulgacdo dessas apresentacdes e outras atividades artisticas rea-
lizadas nas periferias da cidade por meio de um guia cultural men-

sal publicado pela Acdo Educativa, a Agenda Cultural da Periferia.

Para além das oficinas artisticas realizadas diariamente nos cen-
tros de internacéo e internacao provisoéria da Fundacéo Casa, entendemos
como um importante processo pedagogico as apresentac¢des de coletivos
artisticos atuantes nas periferias da cidade nos trabalhos desenvolvidos
junto aos arte-educadores e adolescentes. As trocas de conhecimentos e
a possibilidade de os internos mostrarem seus trabalhos desenvolvidos
nas unidades sdo fundamentais para a fruigdo artistica. Além disso, ao
apresentarmos aos jovens e adolescentes os trabalhos artisticos ja desen-

volvidos em suas comunidades, podemos apontar uma possibilidade para
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continuarem atuando no universo da arte e da cultura para além da medida
socioeducativa. Essa acéo é articulada com a entrega regular da Agenda
Cultural da Periferia, que apresenta aos adolescentes e funcionarios dos
centros um amplo cenario das manifestacdes artisticas que acontecem em

toda a periferia da Grande Sao Paulo.

O que entendemos como arte-educacao em medida
socioeducativa?

Ao revelar-nos o mundo — por meio de seu proprio mundo — o artista

mostra a nés mesmos.?

Para Paulo Freire, a arte, em suas diversas atividades, desperta
nos alunos novos valores, desenvolvendo o sentido de apreciagéo estéti-
ca do mundo, recorrendo a referéncias e conhecimentos basicos no domi-
nio das expressdes artisticas; exprimindo sentimentos, emoc¢des susci-
tadas pelos textos, sensibilizando e estabelecendo interagdes através de

diferentes linguagens.

Eu penso que no momento em que vocé entra na sala de aula, no mo-
mento que vocé diz aos estudantes “Oil Como vao vocés?”, vocé inicia
uma relagao estética. Nos fazemos arte e politica quando ajudamos na
formacéo dos estudantes, sabendo disso ou ndo. Conhecer o que de fato

fazemos, nos ajudara a sermos melhores.?

Seguimos essa concepgéo filosofica no que diz respeito a conduta
profissional do Educador. Do ponto de vista didatico, na relacdo direta en-
tre o ensino e a aprendizagem, nossa referéncia metodoldgica, dentro da
visdo da educacdo em arte, se da em trés caminhos de acordo com propos-

ta elaborada por Ana Mae Barbosa:*
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1. Producdo Estética — E o aprender no fazer. Os adolescentes e
jovens entram em contato com o universo estético, os materiais e
técnicas, produzindo uma obra de arte. Nesse processo constru-
imos, criamos, compomos, colocamos no real uma determinada
ideia. Assim, utilizamos todo o potencial criativo dos sentidos e
do conhecimento ja adquirido para transformarmos os materiais
disponiveis em algo novo e unico.

2. Apreciacio Estética — E o aprender a olhar/sentir. Os adolescen-
tes e jovens admiram, assistem, criticam e se deleitam na com-
posicao de determinada obra de arte. Aqui o aprendizado se da
pelas diversas maneiras e interpretacoes que damos ao que es-
tamos vendo. Tudo que observamos serve de instrumento para
uma imersdo numa estética especifica. No caso do projeto Arte
na Casa, langamos méao da cultura de periferia e da cultura popu-
lar, e de suas relagdes com a cultura erudita.

3. Aprender contextualizando — E o aprender pelo estudo tedrico.
Os adolescentes e jovens, por meio de pesquisas, compreendem
os conteudos, as caracteristicas e os elementos especificos de
cada modalidade artistica contextualizada nas mais diferentes

épocas histoéricas.

Todas as propostas artisticas apresentadas tém como carga hordria
3 horas semanais, distribuidas em dois encontros de 1 hora e 30 minutos
com a mesma turma. O tempo para experimentacao artistica sera de trés
meses, que entendemos como: inicio do processo artistico, metade do pro-

cesso artistico e finalizacdo do processo artistico.
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Como planejar aula a aula para trés meses de
atividades tendo e vista as especificidades de uma
medida socioeducativa de internacao e internacao
provisoria?

A experiéncia de trés anos de execugdo do projeto Arte na Casa
em unidades de internagéo e internagao provisoria nos possibilitou a ela-
boragéo coletiva de uma proposta pedagogica com planejamentos de aula
que balizam a tenséo entre o ideal e o que de fato pode ser realizado. De
acordo com as realidades de uma medida socioeducativa, um planeja-
mento de aula nunca deve ser rigido, e as sistematizacbes das praticas
artisticas elaboradas pelos arte-educadores fazem sentido quando rela-
cionamos possibilidades a serem trabalhadas nos trés meses de oficinas
numa acao que visa um fim.

Nas propostas para efetivacdo de uma experimentacéo relacionamos
todas as possibilidades de aulas possiveis para trés meses de oficinas numa
ordem légica de continuidade. Ao apresentarmos a sistematizacao de todo o
processo artistico para o corpo funcional das unidades, eles terdo em maos
as agOes a serem desenvolvidas nas oficinas com os conteudos, os livros, os
filmes e as técnicas, respeitando a proposta politica e pedagogica presente
no Plano de Trabalho do Projeto Arte na Casa: Oficinas Culturais.

As ‘cartografias’ de planos de aula para trés meses de oficinas foram
desenvolvidas pelos arte-educadores respeitando as diversas realidades
de um centro de medida socioeducativa e escuta dos adolescentes. Nesse
sentido, em todas as propostas artisticas apresentadas sdo relacionadas

aulas com temas ligados aos Direitos Humanos, escolhas e oportunidades
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dos adolescentes e jovens, identidade, cultura de periferia, rodas de con-
versa, trabalhos coletivos e funcdo da arte, entre outros.

Quando trabalhamos aulas tedricas e citamos uma referéncia, ao
final de cada area artistica sdo apresentadas as mais diversas obras li-
terarias e audiovisuais. Todas deverdo estar presentes nos centros para
consultas dos arte-educadores, adolescentes e funciondarios das unidades.

Com esse material, a equipe de coordenacdo do projeto e os arte-
educadores, junto as coordenacdes pedagogicas das unidades, poderdo
acrescentar nova ag¢des. Ao final de cada etapa do processo artistico presen-
tes nos planejamentos ha a descricdo de uma aula que néao foi relacionada
nas possibilidades. Com isso, objetiva-se nao enrijecer o planejamento e, ao
mesmo tempo, permitir que as unidades contribuam com suas propostas.

Nas unidades de internagdo provisoéria ndo ha como elaborarmos
uma agdo de trés meses. Elas devem ser pensadas com inicio, meio e fim na
mesma aula, pois no préoximo encontro boa parte da turma pode néo estar
presente. Desse modo, com as sistematiza¢des das praticas, os educadores
terdo um leque ainda maior para desenvolverem suas agbes artisticas em

um curto periodo, de acordo com cada unidade e com o perfil dos educandos.

Como serao realizadas as avaliacoes dos trabalhos de
arte e cultura?

Sistematizadas todas as ag¢des possiveis para trés meses de oficinas,
podemos avaliar mensalmente as atividades de acordo com o numero de
aulas dadas no més e sua relagédo com o total de aulas previstas. No final de
trés meses de oficinas, podemos avaliar o que foi aplicado na pratica.

Por exemplo: foram relacionadas 15 possibilidades de aula para efe-

tivacdo de uma experimentacao artistica de Rap no primeiro més, e o edu-
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cador conseguiu trabalhar apenas trés. Com isso podemos detectar onde a
dificuldade se fez presente, como o educador a superou e o que o adolescen-
te adquiriu de conhecimento no primeiro més. Como cada educador tem até
quatro turmas, o processo de avaliacdo entre as aulas dadas e sua relacao
com o total ird variar de turma para turma, sem que o arte-educador elabore

quatro tipos de planejamentos diferentes para cada realidade de unidade.

“O artista nao diz, mostra"®

Nao temos a pretenséo de resolver todas as dificuldades encontradas
nos trabalhos com arte e cultura nas unidades da Funda¢édo Casa. Uma re-
flexdo sobre nossas praticas demonstra um cuidado com os adolescentes e
jovens, pelo convénio firmado entre a A¢do Educativa e a Fundacgédo Casa,
pelo Direito a Cultura e pelo ECA. Um trabalho que tem sentido em sua pra-
xis. Sem ela, e tendo em vista os raros referenciais teéricos sobre trabalhos
de arte-educacéo para adolescentes privados de liberdade, o enorme abismo
entre teoria e pratica, criticado por Makarenko ha quase um século, ainda

podera persistir por mais tempo.

5 Duarte Jr., Jodo F. O sentido dos sentidos. Sdo Paulo: Criar Ed., 2001. p.48.

Posteres
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Violacoes dos Direitos da Pessoa
Humana no Mundo do Trabalho
em Porto Seguro /BA

Cristiano Raykil Pinheiro e
Eladyr Boaventura Raykil

Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia da Bahia, IFBA —
Campus Porto Seguro

Grupo de Pesquisa em Estudos para Diversidade — GRUPED

Porto Seguro, BA

Apresentacao

O projeto é resultado do processo de ensino-aprendizagem desen-
volvido junto com a turma de Recepcionista em Meios de Hospedagem
do PRONATEC/2012 - IFBA Campus Porto Seguro/BA, que consistiu em
explorar as experiéncias de violagbes aos direitos humanos e trabalhis-

tas vivenciadas no mundo do trabalho na Cidade de Porto Seguro/BA.
Metodologia de Trabalho

Abordagem qualitativa onde a organizacao e andalise dos dados
se deu através do instrumen-to DSC (discurso do sujeito coletivo), sen-
do a coleta desses dados um relato escrito e ndo identificado de si-
tuacgoes reais vivenciadas pelos participantes, estudantes dos Cursos
Profissionalizantes FIC (Formacao Inicial Continuada) do PRONATEC
(Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego), do IFBA
— Campus Porto Seguro, Auxiliar Administrativo e Recepcionista em

Meios de Hospedagem, no ano de 2012.



Resultados

Depoimentos (transcritos ipsis litteris):

“Tinha 3 anos que ele trabalhava nessa cabana, como seguranca
e entado na semana passada ele estava tirando as folgas do cole-
ga. Nessa noite que aconteceu esse problema, estava tendo um
luau a noite quando derrepente um dos donos da cabana mandou
que ele fosse ficar olhando os turistas na praia, para que nao hou-
vesse brigas e ndo quebrassem nem um copo, entao meu esposo
falou com ele, que ele era seguranca da cabana, ndo seguranca
do grupo de turistas, logo em seguida ele comegou gritar e humi-
lhar e mandando ele embora. logo alguns minutos depois chegou
um outro dos donos e pediu que meu esposo fosse pedir descul-
pas para o dono, entao o rapaz com muita raiva falou eu ja mais
vou mim humilhar a ponto de pedir desculpas para €le, eu nao fiz

nada de errado, e logo em seguida ele foi (de) despedido” (sic).

“Eu trabalhei no hotel Portal do Mundai e trabalhava os feriado
e nédo era recompencado nao recebia hora extra sendo que nos
fazia hora extra. E ou no expresi Oriente nois traba-lhava sem
carteira assinada néo tinha direito as férias néo tinha direito as

horas que a gente fazia em fim néo tinha direito a nada” (sic).

“Ex colega de trabalho chamado de galinho e por ser uma pessoa

muito simples sem estudo aceita essa situacdo. Geralmente ele

costuma fazer esse horario ou mais entra 3 manha as 11, a tarde das
15:00 as 19:30 fazendo o total de 12:30 por dia ou mais ele trabalha de

mo-torista e forneiro na padaria Bela Vista no Cambolo semanalmente

total de carga horaria 73:80 minutos [...] O Galinho trabalha nesse

lugar 7 anos nunca se preocupou em mudar essa situacdo desumana

ele tem vontade mais ndo tem coraje denunciar essa empresa” (sic).

Consideracoes

O Discurso do Sujeito Coletivo com respeito as Violagdes dos di-
reitos da pessoa Humana no Mundo do Trabalho em Porto Seguro/BA foi
construido como a seguinte proposicao:

As Violacoes dos Direitos da Pessoa Humana ocorridas no Mundo
do Trabalho em Porto Seguro na Bahia se apresenta em trés principais
areas: Hotelaria, Restaurantes e Barracas de Praia; Comércio Local e Ati-
vidade de Domésticas(os). Sendo que as principais viola¢des sdo: Fal-
ta de Registro em Carteira de Trabalho; Carga Horaria Excessiva; Néo
pagamento de horas extras; Desvio de func¢do; Remuneracdo Abaixo do

Salario Minimo e Assédio Moral.
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Iniciativa de Mediacao - o conflito
como disparador na construcao
coletiva de um ethos na escola

Ana Catéo, Fernando Rodrigues,
Juliana de Azevedo, Luis Braga,
Luiz de Campos, Massumi Guibu e
Monica Teixeira

EMEF Desembargador Amorim Lima

S4o Paulo, SP
Apresentacao

Inspiradas em experiéncias de outros paises, escolas brasileiras vém
experimentando prati-cas restaurativas e de mediacdo de conflitos como
forma de lidar com a violéncia. Para tan-to, vem sendo comum a op¢ao pela
formacéo de professores especialistas, muitos dos quais vém se queixando
de isolamento e sobrecarga, e questionando o alcance desse seu papel.

Noutra diregdo, a presente iniciativa, de uma escola publica muni-
cipal da zona oeste da cidade de Sdo Paulo, hoje com um ano e meio de
experiéncia, visando potencializar o saber local, e entendendo mediagéo
e restaurativa como praticas de cidadania e que fogem aos especialismos,

tem outra aposta.
Metodologia
Considerando que a situacao de conflito entre duas ou mais pesso-

as diz respeito ao coletivo em que se inserem os protagonistas, a estraté-

gia tem sido a formacgédo em acdo em grupos reflexivos de mediagéo — es-

pacos de conversa, com combinados atitudinais e compromis-sos, entre
atores diversos da comunidade escolar (dos pais a diretora, atravessando
os niveis hierarquicos).

Neles, tendo por disparadores situa¢des de conflito, fala-se de vio-
léncia, relacdes de poder, alteridade; esclarecem-se papéis; reinventam-se
processos participativos e dispositivos pe-dagdgicos; fortalece-se rede in-
terna de apoio mutuo; e desenham-se intervencgdes para lidar com confli-
tos — construindo coletivamente a possibilidade de uma vida ética, em que

cada um, na relagdo com o outro, inventa a si mesmo como obra de arte.

Resultados e conclusao

Em foco: poténcia, corresponsabilizagdo e coletivo, ao invés de
falta, punicdo e individua-lismo. Dentre os desafios pela frente: tecer
rede no territério.

Nessa pratica os direitos humanos sdo vividos transversalmente na

comunidade escolar.
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Tradicoes afrobrasileiras, oralidade
e maracatu de baque virado

Luna Borges Berruezo,
Camila de Sousa Trindade e
Otavio Bontempo Nunes Silva

Universidade Federal de Sdo Paulo, UNIFESP — Campus Guarulhos

Guarulhos, Sdo Paulo
Introducao

O Projeto pretende trabalhar com o estudo tedrico da cultura popular
afro-brasileira e com oficinas praticas do Maracatu de Baque Virado (Maraca-
tu Nagdo). As oficinas abordam essa manifestagdo brasileira afrodescendente,
desde os mitos ancestrais e a tradi¢cdo oral, até sua vivéncia ritmico-musical.

O Maracatu de Baque Virado possui forte expressdo em Pernambu-
co e atualmente é uma das culturas populares mais conhecidas daquela
regido. Tendo uma origem bastante contra-ditéria, justificada por meio de
teses diversas, a resposta mais recorrente e aceita entre os pesquisadores
€ de que o Maracatu Nacéo teria surgido entre os séculos XVII e XVIII.
Muitos desses pesquisadores defendem que essa origem é fruto de uma
reminiscéncia da coroacdo de reis negros, ora nomeados, ora eleitos na
instituicdo do Rei do Congo. (GUERRA PEIXE, César. 1980). Atualmente
existem muitos grupos percussivos espalha-dos pelo Brasil e pelo mundo
que representam e ressignificam a cultura do Maracatu de Baque Virado,
além das tradicionais nacdes, ainda em atividade, localizadas em Olinda,
Igarassu, Recife e outras cidades pernambucanas que representam a tradi-
¢do dessa cultura. Essas nagdes estdo intimamente ligadas as suas comu-

nidades, desenvolvem relagdes identi-tarias com religides afro-brasileiras
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e estdo vinculadas a um forte sentido de tradicéo, carac-teristicas que as
tornam diferentes dos grupos percussivos de maracatu. Sendo as nagdes
um dos alicerces principais dessa expressao cultural, baseada principal-
mente nas convivén-cias religiosa e social e ligada intimamente as comuni-
dades, o grupo busca resgatar algu-mas vivéncias das mesmas para dentro
das atividades desenvolvidas ao longo das oficinas.

Considerando que o Projeto é parte integrante do projeto “Saberes ao
sul: Saberes, Histérias da Africa e do Brasil na perspectiva sul/sul”, que in-
tegra a Universidade Federal de Sdo Paulo — UNIFESP (Brasil), Universidade
de Cape Town (Africa do Sul) e Universidade de Nova Delhi (india) possibi-
lita a troca de experiéncias e de produgdes intelectuais entre es-tas localida-
des integrando assim a produc¢do de epistemologias contra-hegeménicas na
perspectiva de popula¢des subalternizadas historicamente. Também no ano
de 2012 este projeto foi premiado no programa de apoio a extensdo univer-

sitdria — PROEXT 2012 como referéncia nacional nesta tematica.
Objetivos gerais

u Capacitar professores e agentes da rede publica de ensino local
a aplicagdo da lei 10639/03, por meio de enfoque tedrico e ofi-
cinas praticas, tendo como base o Maracatu de Baque Virado;

n Agregar o estudo e as praticas da cultura afro-brasileira a pro-
posta pedagogica da Rede Publica de Ensino e a comunidade do

Bairro dos Pimentas, em Guarulhos.
Objetivos especificos

u Realizar oficinas de carater multidisciplinar de forma que pos-

sam dialogar com e integrar as diretrizes do curriculo escolar;



n Valorizar a bagagem ancestral contida na transmissao do saber afro-
brasileiro, por meio da musica, da tradi¢éo oral e dos mitos;

u Contribuir para a apropriagéo teorica e a pratica da cultura afrodescen-
dente na Rede Pu-blica de Ensino e nas comunidades locais;

u Proporcionar interacdes entre a forma de organizag¢do social comunita-

ria e as manifesta-¢des das nacoes do Maracatu de Baque Virado.

Metodologia

O presente projeto visa resgatar as vivéncias dessas nag¢des e o embasa-
mento do saber cul-tural das tradi¢oes orais como forma de contraponto aos mol-
des de ensino escolar basico e médio, tendo em vista que o modelo educacional
vigente, na maioria das escolas publicas e particulares do Brasil, ndo dialoga com
as tradi¢cdes populares afro-brasileiras e inviabiliza as praticas de atividades de
extensdo as comunidades.

Em busca de uma forma metodologica interativa, os idealizadores do pro-
jeto pesquisam e acreditam em um modelo de educacado que valorize a oralidade,
a contacéo de histoérias, a memoria, a ancestralidade e a transmissao do saber po-
pular e afro-brasileiro. Com o intuito de unir a fung¢édo desenvolvida pelo professor
dentro das escolas com a valoriza¢do dessa cultura, o grupo busca contribuir para
o fortalecimento deste modo de transmissdo do saber, vivenciando estas culturas
nas atividades desenvolvidas ao longo de sua trajetoria.

Assim, por meio do estudo histérico e cultural e da experiéncia vivencial,
pretende-se iden-tificar o papel significativo da cultura popular e sua musicalidade
nesse contexto, levando as oficinas vivéncias de transmissao oral, percussivas,

ritmicas e corporais do Maracatu Nacéo.
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Eixos Tematicos das oficinas:

Tema 1 - Contextualizacdo historica: Sobre o Maracatu Nacéo, tradi¢édo oral, reli-
gido, corte e relatos de mitos ancestrais; discussao sobre os simbolos culturais;
Tema 2 - Percepcao ritmica - Tudo é ritmo: Vivéncia percussiva, nogao de conjunto
percus-sivo e apresentacao das loas, cantos e letras do maracatu;

Tema 3 - Nagéo, interagdo comunitaria e musicalidade: Diferenciacdo de nagéo
africana, maracatu nagéo e grupos percussivos. Pratica percussiva;

Tema 4 - Oralidade. Sabedoria Popular Relagbes entre a cultura popular e o folclo-
re; Dis-cussao sobre o enquadramento dos movimentos da cultura popular no con-
ceito de folclore. Reflexdo sobre as relagdes entre Brasil e Africa, no que se refere

a cultura afro-brasileira contemporanea.



Politico ou Idiota? Ampliando horizontes:
a vez e a voz do adolescente e da crianca

Evelyn Mello

ETEC Paulino Botelho
Séo Carlos, SP

Objetivos

Propde-se como objetivo prioritario deste projeto a vivéncia do con-
ceito de cidadania, com base em atividades praticas e aprofundamento das
questoes referentes aos Direitos Huma-nos. Neste sentido, pretende-se
despertar no aluno o sentimento de solidariedade e ampliar seus horizon-
tes. Fazem parte desta iniciativa, igualmente, amadurecer as discussoes
sobre os Direitos Humanos, partindo da realidade dos alunos para outras
por ele desconhecidas, a fim de que se singularize seu respeito pelo outro
€ por si mesmo e se possa colocar em pra-tica o conhecimento tedrico ad-

quirido em sala de aula.
Metodologia

A primeira etapa (janeiro a maio) diz respeito a implanta¢do do
programa “Prémio das Cri-anc¢as do Mundo pelos Direitos da Crianca”. A
saber, todo ano as criangas e jovens deci-dem, através de uma Votagao
Mundial, quem deve receber o “Prémio das Criangas do Mundo pelos
Direitos da Crianca”. A votacdo encerra a primeira etapa do projeto, pois
an-teriormente, os alunos sdo preparados através de pesquisas, semi-
narios e textos que abor-dam os direitos da crianca e a democracia, ao

conhecer os nomeados a0 prémio e as crian-cas que sao beneficiadas por
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suas acoes, além de exercer o direito de se fazer ouvir através de confe-
réncias com os adultos, nas quais expdem suas duvidas e sugestoes. A
segunda etapa sera a realizacdo da “Conferéncia das Criangas do Mun-
do com a Imprensa pelos Di-reitos da Crianga”. Os jovens reivindicarao
seus direitos, bem como expordo a comunidade as etapas ja concluidas
do projeto visando estratégias para melhor andamento dos mesmos em
seu municipio.

O inicio da segunda fase também é marcado pelo mini-curso de
metodologia de ensino com viés em Paulo Freire, em que os estudantes
aprendem a ser jovens “ensinantes e aprenden-tes”, de acordo com ter-
mos utilizados por Paulo Freire, e levam as outras escolas do muni-cipio,
através de debates e atividades ludicas, todo o conteudo referente a in-
sercdo cidadéa do jovem e da crianca em sociedade, conforme os estudos
realizados no primeiro semestre, pautados na discussao e estudo do ECA

(Estatuto da Crianca e do Adolescente).

Resultados e conclusao

Ressaltam-se como fatos importantes, oriundos deste trabalho, o
crescente interesse e inici-ativa que os alunos, a principio desmotivados
e desinteressados, passaram a demonstrar. O primeiro sintoma foi a orga-
nizacdo de campanhas espontaneas, como a do envio de materi-ais esco-
lares a garota Emelda, por parte dos préprios alunos que a conheceram na
primeira etapa do projeto, sensibilizaram-se ao conhecer seus problemas e
buscaram solugdes para intervir de maneira soliddria.

A vivéncia como “jovens ensinantes” os tornaram muito mais pro-
Ximos a mim e aos de-mais professores, pois passaram a se colocar em
nosso lugar, aprendendo a ser alunos com a experiéncia de ser professo-

res. Despertou-se, também, o interesse em participar de sua comunidade.



Pode-se comprovar este diagnostico ao se refletir e avaliar a diferenga com
que passaram a debater e colocar em pratica assuntos desenvolvidos em
sala de aula.

Dado o sucesso que o projeto tem demonstrado e o grande indice
de aceitacdo e participa-cao por parte dos alunos, pretende-se repeti-lo e
amplia-lo, criando lagos mais profundos com a organizagdo Fundagédo The
World's Children's Prize, a fim de aprofundar a partici-pagdo dos alunos
com relagdo a responsabilidade de construcédo conjunta de politicas publi-
cas que tragam solu¢des para os problemas por eles aventados.

Gracas a esta acéo, hoje temos trés grupos de estudos politicos or-
ganizados, a saber: Nova Canudos, um grupo de construcdo de Politicas
Publicas cujo alvo sd0 os jovens e 0s mes-mos Sao 0s proponentes dos pro-
jetos criados; o grupo de Estudos Feministas Olympe de Gouges, voltado
as politicas publicas em atencdo a diversidade de géneros e, mais recente-
mente; o grupo Politicos da Praga, o qual se reune em praga publica e rea-
liza Atos-Debates a fim de participar do processo de politizacdo de massas
em seu municipio.

Atualmente temos sido amplamente divulgados em meios de co-
municacgédo tais como Jornal Primeira Pagina, radio DBC FM, radio UFSCar,

radio Clube AM, TVE, Espaco Em Cena e Jornal Sdo Carlos Agora.
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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 pe-
riodo de 1924 até 1983, com a extingdo oficial de suas atividades. Embora
tenha sido organizado em meio ao processo de mobilizacdo de setores da
sociedade em relagdo a situagdo trabalhista e politica vigente na época
(por exemplo, as greves gerais de 1917 e 1918, e a fundagéo do Partido
Comunista do Brasil em 1922), a atuagédo policial do Orgdo foi marcada
principalmente pelo controle e repressao das ag¢des de resisténcia politica
contra os governos autoritarios e ditatoriais do Estado Novo (1937-1945) e
do regime militar (1964-1985). A coordenacédo em nivel federal cabia ao De-
partamento de Ordem Politica e Social — DOPS, sediado no Rio de Janeiro.

Embora tenha atuado de forma exacerbada nos regimes autorita-
rios, funcionou com todo o aparato mesmo durante os periodos democra-
ticos. No entanto, foi durante a ditadura civil-militar que intensificou as
atividades de repressao, tais como prisdes ilegais, invasdo de domicilio,
censura postal, sequestros, torturas, desparecimento e mortes. Antes de
ocupar o edificio do Largo General Osorio, teve como sede trés outros en-
derecos, todos no centro da cidade de Sdo Paulo.

Ao longo de sua trajetoria, o Deops/SP produziu e acumulou milha-
res de documentos relativos nao somente aos cidadaos, mas também aos
movimentos, organizacdes e partidos politicos considerados subversivos.
Havia uma rede de informacgdes organizada entre a sede na capital paulista
e as delegacias espalhadas pelo estado que objetivava o intercambio de
provas documentais.

Desde 1994, a documentacgédo esta disponivel para consulta no Ar-

quivo Publico do Estado de Séao Paulo.
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Minicurriculos

Minicurriculos de toda a equipe que participou do desenvolvi-

mento e da execucdo do Curso:

Alessandra Santiago da Silva

Graduada em Historia pela Universidade Nove de Julho. Possui ex-
periéncia em instituicbes museoldgicas, espagos culturais e em atividades
relacionadas ao turismo. Em marco de 2012 integrou a equipe de educa-
dores do Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo, na qual atende grupos
agendados e publico espontaneo em visitas educativas, além de participar

de diferentes atividades e projetos.

Ameérico Sampaio

Educador em Direitos Humanos, especializado em Terceiro Setor
pela Fundacédo Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo e em elabora-
céo de projetos sociais pelo SENAC. Colaborador da Escola de Governo de
Sao Paulo e membro do Centro Santo Dias de Direitos Humanos. No curso,

atuou como mediador de um dos Grupos de Trabalho.

Ana Maria Klein

Graduada em Histéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP), participou do programa de
intercAmbio académico na Universidade Sorbonne- Paris IV. Atuou como
educadora na 30° Bienal de Artes de Sdo Paulo, dentre outras experién-

cias em institui¢cdes culturais e educacionais, e desde dezembro de 2012
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desempenha no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo a fungéo de educa-
dora, atendendo grupos agendados e publico espontaneo em visitas edu-

cativas e participando de diferentes atividades.

Anna Luiza Veliago Costa

Graduada em Historia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Hu-
manas da Universidade de S&do Paulo (USP), participou do programa de
intercdmbio académico na Universidade Sorbonne- Paris IV. Atuou como
educadora na 30° Bienal de Artes de Sdo Paulo, dentre outras experién-
cias em instituicbes culturais e educacionais, e desde dezembro de 2012
desempenha no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo a funcédo de educa-
dora, atendendo grupos agendados e publico espontdneo em visitas edu-

cativas e participando de diferentes atividades.

Angelita Garcia dos Santos

Socidloga, atua nas areas de Direitos Humanos e incluséo social,
com foco em relagdes étnico-raciais e género. Consultora em projetos jun-
to a organizag¢des governamentais e ndo governamentais, possui expe-
riéncia em planejamento, monitoramento e implementagdo de politicas
publicas; mediagdo de grupos; formacoes tematicas para professores e
articulagdo comunitaria. Suas estratégias relacionam educacgéo, cultura,
garantia de direitos e desenvolvimento na perspectiva de projetos comu-
nitarios, desenvolvidos de maneira conjunta e participativa. No curso,
atuou novamente na Comissao de Apoio e como mediadora de um dos

Grupos de Trabalho.

Caroline Grassi Franco de Menezes

Graduada em Histoéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias

Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atua desde 2002 como edu-

cadora em museus. Coordena o Programa de Acédo Educativa do Memorial
da Resisténcia de Sdo Paulo, onde atua desde agosto de 2008. Participou

como educadora da equipe técnica de implantacéo da instituicéo.

Celma Tavares

Graduada em Comunicacdo Social - Unicap (1995), Mestre em Ci-
éncia Politica - UFPE (1999) e Doutora em Direitos Humanos - Universi-
dade de Salamanca (2006). E pesquisadora do Nicleo de Estudos e Pes-
quisas de Educacdo em Direitos Humanos da Universidade Federal de
Pernambuco e integra o corpo docente do Mestrado em Direitos Humanos
da UFPE. Atualmente desenvolve pesquisa sobre Educacdo em Direitos
Humanos nas escolas publicas estaduais de Pernambuco, com financia-
mento da Fundagéo de Amparo a Ciéncia e a Tecnologia de Pernambuco.
Autora de livros e artigos, com destaque para Politicas e Fundamentos da
Educacédo em Direitos Humanos- Editora Cortez (2010) e para A Formacgéo
Cidada no Ensino Médio, da Colecdo Educacdo em Direitos Humanos -

Editora Cortez (2012).

César Barreira

Bacharel em Direito pela PUC-SP (2011), mestrando em Direito Penal
pela PUC-SP (2012-presente) e pesquisador do Instituto Norberto Bobbio
desde 2010.

Glenda Mezarobba

Mestre e doutora em Ciéncias Politicas pela Universidade de Sao
Paulo (USP) e pos-doutora pela Universidade Estadual de Campinas (Uni-
camp), onde atua como pesquisadora. Especialista em justica de transigéo,
trabalha principalmente com a tematica dos direitos humanos. Coordena-

dora-executiva do grupo que pesquisa a tematica dos direitos humanos e
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a guerra contra o terror no Instituto Nacional de Estudos sobre os Estados
Unidos (INEU). Autora do livro Um acerto de contas com o futuro: a anistia
e suas consequéncias — um estudo do caso brasileiro (Humanitas/Fapesp,
2006) e de quatro verbetes sobre o Brasil na Encyclopedia of Transitional

Justice (Cambridge Press, 2012).

Isabela Ribeiro de Arruda

Graduada em Historia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sao Paulo (USP). Foi educadora no
Museu Historico Instituto Butantan e no Memorial da Resisténcia de Séo
Paulo, dentre outras experiéncias em institui¢des culturais. Em dezembro
de 2012 integrou a equipe do Servi¢o de Atividades Educativas do Museu
Paulista da USP, onde atua como educadora. No curso, desempenhou a

funcéo de mediadora de um dos Grupos de Trabalho.

Joao Ricardo Wanderley Dornelles

Professor do Programa de Po6s-Graduacgdo em Direito da Pontificia Uni-
versidade Catélica do Rio de Janeiro (PUC-Rio); coordenador geral do Nucleo de
Direitos Humanos da PUC-Rio; membro fundador e diretor da Associa¢do Na-
cional de Direitos Humanos, Pesquisa e Pos-Graduacédo (ANDHEP) e membro
fundador da Red Latinoamericana de Derechos Humanos y Seguridad Publica.
Autor dos livros O que sdo direitos humanos; O que é crime; Contflito e Seguran-

ca; Estado, Politica e Direito; Direitos Humanos, Justica, Verdade e Memoria.

Karina Alves Teixeira

Bacharel e Licenciada em Historia pela Faculdade de Filosofia, Le-
tras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sado Paulo (FFLCH/USP), es-
pecialista em Museologia pelo Curso de Especializacdo em Museologia do
Museu de Arqueologia e Etnologia da USP (CEMMAE/USP) e mestranda

em Museologia pelo Programa de Pos-Graduagédo Interunidades em Muse-
ologia da mesma universidade (PPGMUS/USP). Obteve certificado de Mas-
ter 1 Recherche em Histoire de I'Art et Patrimoine, pela Universidade de
Bordeaux 3 (Franga). Atua nas areas de Museologia, Patriménio Material e
Imaterial, Educagdo Patrimonial, Histéria e Antropologia. Tem experiéncia
em pesquisa e documentagédo de acervos. Desde abril de 2013, atua como
pesquisadora plena no Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo. Participou

da Comissao 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
desde agosto de 2008. Participou como museodloga da equipe técnica de
implantac¢édo da instituigdo, sendo responsavel pela articulagao, implan-
tacdo e desenvolvimento das linhas de agédo programaticas (pesquisa,

salvaguarda e comunicacao patrimoniais).

Marina de Araujo

Graduada em Histéria pela Faculdade de Filosofia, Letras e Cién-
cias Humanas da Universidade de Sdo Paulo (USP). Atua desde 2009 em
diferentes areas da educacgéo. Desde abril de 2010 desempenha no Memo-
rial da Resisténcia de S&do Paulo a fun¢éo de educadora, atendendo grupos
agendados e publico espontaneo em visitas educativas e participando de

diferentes atividades e projetos.
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Renan Ribeiro Beltrame

Graduado em Historia pelo Centro Universitario Fundagédo Santo
André e pos-graduando no Curso de Especializacdo em Ciéncias Sociais
— Economia-Mundo, Arte e Sociedade da mesma instituicdo. Atuou no
Setor Educativo do Memorial do Imigrante do Estado de Sdo Paulo e, des-
de abril de 2010, trabalha como educador no Memorial da Resisténcia de
Sao Paulo, atendendo grupos agendados e publico espontaneo em visitas

educativas e participando de diferentes atividades e projetos.

Rodrigo Medeiros

Formado em Ciéncias Sociais pela Escola de Sociologia e Politica de
Sado Paulo e arte-educador de artes visuais. Trabalhou no Programa Opor-
tunidade Solidaria da Prefeitura de Sao Paulo nos anos de 2002 a 2004,
incubando e monitorando a constru¢do de empreendimentos populares au-
togestinados. Ministrou oficinas de graffiti em diversas prefeituras como
a de Sao Paulo, Jacarei, Sdo José dos Campos, Fundacdo Casa e na rede
Sesc. Em 2006 passou a coordenar os trabalhos de arte e cultura em todas
as unidades da Fundacéo Casa no interior do Estado de Sdo Paulo € a partir
de 2008 assumiu a coordenacédo das acoes de arte e cultura em 21 unida-
des da capital pelo Projeto Arte na Casa da Acédo Educativa. Ha 5 anos €
responsavel pela coordenacéo e mobilizacdo do evento “27 de Marco: Dia
do Graffiti” que articula exposi¢des e intervengdes na cidade de Sao Paulo
com coletivos artisticos de arte urbana. Representa a A¢do Educativa nos
seguintes espacos: Plataforma Dhesca Brasil (Plataforma Brasileira de Di-
reitos Humanos, Econdémicos, Sociais, Culturais e Ambientais) e Comisséo
de Avaliagdo do Programa de Valorizagdo de Iniciativas Culturais (VAI) da

Prefeitura de Sao Paulo.

Oswaldo de Oliveira Santos Junior

Graduado em Geografia/ES pelo Centro Académico Faculdades In-
tegradas do Ipiranga e em Teologia pela Universidade Metodista de S&o
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-graduacéo (Lato sensu) na area de Educagédo em
Direitos Humanos. Coordenador do Nucleo de Educagdo em Direitos Hu-
manos e integrante da comisséo organizadora dos Seminarios de Educagéo
em Direitos Humanos (UMESP). No curso, atuou novamente na Comissao

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 graduacgdo em Letras — Portugués/Inglés na Escola de
Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de Sao Paulo
(Unifesp). Atua desde 2006 com diferentes publicacbes impressas e websi-
tes de noticias. Atualmente € estagiaria no Memorial da Resisténcia de Sao

Paulo, atuando junto a coordenacéo e a area de comunicacéo.

Susana Sacavino

Doutora em Educacéo pela Pontificia Universidade Catoélica do Rio
de Janeiro (PUC-Rio). Coordenadora executiva da ONG Novamerica (Rio
de Janeiro), diretora da Revista Novamerica/Nuevamerica. Pesquisadora
associada ao Grupo de Estudos sobre o Cotidiano, Educacédo e Cultura/s
(GECEC) do Departamento de Educa¢édo da PUC-Rio, vinculada aos seguin-
tes projetos de pesquisa: “Educag¢édo em Direitos Humanos na Ameérica La-
tina e no Brasil: génese histérica e realidade atual” e “Interculturalidade e

Educacgdo na América Latina e no Brasil: saberes, atores e buscas”.
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Diretor Administrativo e Financeiro
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Coordenacgao
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Alessandra Santiago da Silva
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Marina de Araujo Américo Monteiro Sampaio
Renan Ribeiro Beltrame Angelita Garcia
Educadores Isabela Ribeiro de Arruda

Oswaldo de Oliveira Santos Junior
Programa de Pesquisa
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INFORMAG()ES GERAIS
Memorial da Resisténcia de Sdo Paulo
Largo General Osoério, 66 — Luz
CEP 01213-010 — S&o Paulo/SP
Telefone: 55 11 3335.4990
faleconosco@memorialdaresistenciasp.org.br
www.memorialdaresistenciasp.org.br
facebook.com/memorialdaresistenciasp

twitter.com/M_ResistenciaSP

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

Acéo Educativa

Informacoes e agendamento:

Telefone: 55 11 3324.0943/0944









