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Temos o direito a ser iguais quando a
diferenca nos inferioriza; temos o direito a
ser diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de
uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenca que nao
produza, alimente ou reproduza as
desigualdades

(SANTOS, 2003, p. 56).



RESUMO

A tese tem como tema os Direitos Humanos, com énfase na Educacédo em Direitos
Humanos em uma perspectiva intercultural. Os processos de exclusdo fomentados
pelas caracteristicas da sociedade capitalista neoliberal e as influéncias desses
processos nos contextos educativos e para 0S sujeitos que circulam nesses
espacos, em especial a juventude, sdo considerados fatores determinantes para as
analises aqui apresentadas. Na contemporaneidade, sobretudo no contexto latino-
americano, € necessario que os direitos humanos sejam situados socioculturalmente
e sejam relacionados as discussdes sobre as dinamicas do universalismo versus
relativismo, da igualdade e do seu outro, que é a desigualdade, e da diferenca e do
seu outro, que é a padronizacdo. Assim, a Educacédo em Direitos Humanos que se
paute em uma concep¢cdo emancipatéria de Direitos Humanos busca discutir os
processos de exclusao e suas origens, visando a superacdo de tais processos. A
partir desses pressupostos, a tese desenvolvida assume a interculturalidade como o
referencial mais coerente para a efetivacdo da Educacdo em Direitos Humanos em
uma perspectiva emancipatéria. Como problema de pesquisa, questiona-se: Quais
as possibilidades da interculturalidade na Educacdo em direitos Humanos na
perspectiva emancipatéria? Assim, tem-se como objetivo geral analisar as
possibilidades da interculturalidade para a Educacdo em Direitos Humanos, segundo
as politicas educacionais em didlogo com percepcdes juvenis. Tal analise é
realizada a luz dos estudos de Santos (1989, 1993, 2002, 2005, 2007, 2010, 2013);
Candau (2008, 2009, 2011, 2013) Walsh (2001, 2005, 2009a, 2009b) e Eyng (2010,
2015), que fundamentam a discussdo sobre os direitos humanos e a
interculturalidade. A investigacdo pauta-se no referencial metodolégico da
Hermenéutica de Profundidade. A pesquisa empirica, tendo como procedimento de
coleta de dados a Técnica Delphi, foi realizada em duas etapas e teve como
participantes estudantes de graduacdo de uma Universidade. O estudo é parte da
pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelos pesquisadores do Grupo de Pesquisa denominado Politicas
Publicas e Formacdo de Professores, que se vinculam ao Observatorio de
Violéncias nas Escolas da PUCPR. As percepgfes dos jovens evidenciam a
cristalizacdo das tensbes entre igualdade e diferenca, sendo o direito a igualdade
mais valorizado do que o direito a diferenca. A igualdade, na percepg¢éao juvenil, é por
vezes relacionada a ideia da néo discriminagéo, por outras a ideia da padronizacao.
A analise dos documentos oficiais, 0 estudo dos tedricos do campo e as percepcdes
juvenis evidenciam a interculturalidade como a perspectiva mais coerente com a
concepcdo emancipatéria de Educacdo em Direitos Humanos. Essa concepc¢ao
busca aliar politicas de igualdade as politicas de identidade, tendo como objetivo a
superacao da posicao de inferioridade a qual diversos grupos foram historicamente
submetidos por meio da colonizagdo de corpos e mentes. Nesse sentido, incluir a
tematica no curriculo e, impreterivelmente, vivenciar os direitos humanos no
cotidiano escolar configuram-se como um investimento (de tempo e de recursos), do
qual as instituicbes educativas e seus agentes ndo podem mais se eximir.

Palavras-chave: Educacdo. Politicas educacionais. Direitos Humanos.
Interculturalidade. Emancipacéao.



ABSTRACT

The thesis has as theme Human Rights, with an emphasis on Human Rights
Education in an intercultural perspective. Exclusion processes fostered by the
characteristics of the neoliberal capitalist society and the influences of these
processes in educational contexts and for the subjects that circulate in these spaces,
especially the youth, are considered determinant factors for the analyzes presented
here.In contemporary times, especially in the Latin American context, it is necessary
that human rights be located socioculturally and be related to discussions about the
dynamics of universalism versus relativism, of equality and of its other, which is
inequality, and of difference and of its another, that is standardization. Thus, the
Human Rights Education which is guided in an emancipatory conception of Human
Rights seeks to discuss the processes of exclusion and their origins, aiming at
overcoming such processes. From these assumptions, the developed thesis
assumes interculturality as the most coherent framework for the realization of Human
Rights Education in an emancipatory perspective. As a research problem, it is
guestioned: What are the possibilities of interculturality in human rights education in
emancipatory perspective? Thus, the general objective is to analyze the possibilities
of interculturality for Education in Human Rights, according to the educational
policies in dialogue with youth perceptions. Such analysis is carried out in the light of
studies of Santos (1989, 1993, 2002, 2005, 2007, 2010, 2013); Candau (2008, 2009,
2011, 2013); Walsh (2001, 2005, 2009a, 2009b) and Eyng (2010, 2015) which
underlie the discussion on human rights and interculturality. The research is guided
in the methodological framework of Depth Hermeneutics. The empirical research,
having as data collection procedure the Delphi technique was performed in two
stages and was attended by undergraduate students of a university. The study is part
of the research Public Policies, Human Rights, Justice and Violence in Schools,
developed by researchers of the research group called Public Policies and Teacher’s
education, which is linked to the Observatory of Violence in Schools of PUCPR. The
young people’s perceptions show the crystallization of the tensions between equality
and difference, being the right to equality more valued than the right to be different.
Equality, in youth perception, is sometimes related to the idea of non-discrimination,
on the other the idea of standardization. The analysis of official documents, the study
of the authors of the field and youth perceptions showed interculturality as the most
coherent perspective with the emancipatory conception of Human Rights Education.
This concept seeks to combine equality policies to identity policies, aiming to
overcome the inferior position to which many groups have been historically submitted
through the colonization of minds and bodies. In this sense, to include the topic in the
curriculum and, imperatively, to experience human rights in everyday school life are
configured as an investment (time and resources), from which educational institutions
and their agents can no longer exempt.

Keywords: Education. Educational policies. Human rights. Interculturality.
Emancipation.
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INTRODUCAO

A preméncia de uma educacdo de qualidade social’, que tenha como
principios a promoc¢ao, garantia e vivéncia dos direitos humanos, esté articulada a
necessidade de que tal educagdo em/para/com direitos humanos efetive-se em
didlogo com a diversidade de sujeitos, de contextos e de culturas, ou seja, uma
educacédo que promova o dialogo intercultural.

No entanto, a escola, pautada em uma légica moderna e, no caso latino-
americano, colonial, € estranha e pouco significativa para os estudantes que sofrem
influéncias de um momento de ruptura, poder-se-ia dizer, paradigmatica, na qual a
propria ideia de paradigma?® ja ndo se aplica. Na contemporaneidade — ou na pés-
modernidade, como diria Lyotard (1988), ou ainda na modernidade liquida, como
diria Bauman (2010) — a velocidade de mudancas e transformacdes, tanto as sociais
guanto as tecnoldgicas, impactam o dia a dia dos jovens. Tais impactos fazem-se
sentir na relagéo dos jovens com a sociedade, seja com o0s adultos de modo geral,
com os proprios familiares, com o mundo do trabalho e/ou com as instituicbes —
dentre elas a escola.

Embora a definicdo de juventude restrinja-se, via de regra, a um ciclo etario
(segundo o Estatuto da Juventude — Lei n® 12.852/2013 — sdo jovens as pessoas
entre 15 e 29 anos), deve-se toma-la, também, “[...] como um conjunto social
diversificado, para que diferentes tracos e perfis da juventude surjam, relacionados
ao pertencimento de classe social, a situacdo econdmica, aos interesses e
oportunidades ocupacionais e educacionais especificos [...]” (KERBAUY, 2005, p.
195). Assim, considera-se que 0 conceito de juventude é uma construcdo social,
histérica e dindmica, de modo que se referir a juventudes, no plural, parece ser mais
veridico por “[...] enfatizar a diversidade de modos de ser jovem existente”,

sobretudo ao se considerar que as diferencas sociais, raciais, culturais, de género,

! Diferente da perspectiva neoliberal do que seria qualidade em educacéo, a qualidade social da
educacéo “[...] atenta para um conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais que
circundam o modo de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relagao a educacgao”
(SILVA, 2009, p. 223), dentre outras caracteristicas que ampliam o conceito de qualidade.

2 Segundo Thomas Khun (1998, p. 13), paradigma pode ser definido como “[...] as realiza¢des
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solugées
modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. Segundo o mesmo autor, “[...] € 0
que prepara basicamente o estudante para ser membro da comunidade cientifica determinada na
gual atuara mais tarde” (KHUN, 1998, p. 30).
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de territério, dentre outras, constituem os diferentes modos de vivenciar a juventude
(DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 112).

Esses diferentes modos de vivenciar a juventude, que Dayrell (2007, p. 1108)
prefere chamar de “condi¢ao juvenil’, expressam-se também em diferentes modos
de vivenciar a experiéncia escolar, considerando, como ja dito, as transformacdes
pelas quais a sociedade contemporanea tem passado.

Além da relacdo entre os jovens e a escola ser alterada, a melhoria nas
condicles de acesso a educacao impacta a instituicdo escolar, que passa a receber
em maior numero estudantes de variadas origens socioeconémicas e culturais.
Apesar da democratizacdo do acesso a instituicdo escolar, no Ensino Médio,
observa-se a diminuicdo no numero de matriculas em 2011. Em 1999, 78,5% dos
alunos na faixa etaria entre 15 e 17 anos estavam matriculados. Em 2004, a taxa
aumentou para 81,9% e, em 2009, para 85,2%. No entanto, em 2011 esse
percentual caiu para 83,7%.

A partir dos dados do IBGE de 2011, revelou-se que entre os jovens de 19 a
24 anos (19 milhdes), 17% nao estdo estudando, trabalhando ou procurando
emprego. Essa populagdo esta sendo denominada como “nem-nem” (THIMOTEO,
2013, p. 38). Segundo Monteiro (2013, p. 02), “[...] a analise mostra que a condi¢ao
‘nem-nem’ € mais preponderante entre jovens com baixa escolaridade e de baixa
renda, e mulheres, especialmente as com filho”. Dos 3,2 milhdes de jovens na
condicao de “nem-nem”, 1,5 milhdo ndo concluiu o Ensino Fundamental e pertence a
familias que vivem com até dois salarios-minimos (THIMOTEO, 2013, p. 38). Tal
populacdo, potencialmente de vulnerabilidade social, perde a possibilidade de
estabelecer vinculo com a sociedade por meio da escola, vinculo esse determinante
para seu presente e futuro como sujeito de direitos.

Para além dos obstaculos relacionados ao acesso e a permanéncia dos
jovens na escola, € evidente a falta de significado da escola e dos contetdos
escolares para esses sujeitos, o que pode ser explicado pela desconsideracdo ou
pelo silenciamento das culturas juvenis na escola e no curriculo. Segundo Eyng e
Scherer (2011, p. 58),
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[..] podemos encarar as culturas juvenis como praticas significantes
especificas ligadas a determinados grupos ou subgrupos sociais e
singularizadas, nédo raro, por todo um repertério de elementos lexicais,
gestuais e de vestuario que marcam a pertenga do sujeito juvenil a uma
‘tribo’ ou ‘grémio’ particular. O jargao e as girias idiossincraticas destas
culturas juvenis, socializadas rapidamente pelos meios tecnolégicos hoje
disponiveis, podem ser encaradas como uma espécie de experimentacao
identitaria. A absorcao destes elementos colmata as lacunas identitarias
abertas pela liguefacdo e diluicdo contemporanea dos referenciais
identitarios tradicionais.

Essa “[...] diluicho contemporanea dos referencias identitarios tradicionais”
(EYNG; SCHERER, 2011, p. 58) ou, em outras palavras, os impactos da mudanca
de uma cosmovisdo moderna para a plurivisdo pés-moderna® e a quase
universalizacdo do acesso a instituicdo escolar, sem desconsiderar fatores
histéricos, politicos e econémicos, sdo algumas das causas do que vem sendo
chamada de crise da escola.

Dentre inUmeras manifestacfes de tal crise, pode-se destacar a indisciplina,
as violéncias nas escolas e o consequente mal-estar docente que vivenciei, em um
primeiro momento como estudante, recentemente, ainda que por um breve periodo,
como professora da Educacdo Basica, e ainda como pedagoga em instituicdo
publica que oferta a Educacao Basica. Outra manifestacdo dessa crise, perceptivel
em minha atual experiéncia profissional como professora universitaria, € o
desinteresse dos jovens pela carreira do magistério, explicada tanto por fatores
econdmicos, considerando a remuneracéo insuficiente dos docentes, quanto pelos
fatores acima mencionados, permeados ainda pela falta de infraestrutura e
condicdes de trabalho.

Em relacdo a valorizacdo da docéncia, é pertinente a analise de Thompson
(1995), que considera que os sujeitos estabelecem “processos de valoragdo” em
relacdo as formas simbdlicas®, sendo os processos de valoragdo, “processos pelos,

e através dos quais lhes séo atribuidos determinados tipos de ‘valor” (p. 193), sendo

Enquanto a cosmovisdo moderna tem como base o progresso da técnica e da ciéncia
fundamentados pelo Positivismo, a cosmovisdo pds-moderna, segundo Lyotard (1988, p. XV), “[...]
designa o estado da cultura apos as transformagfes que afetaram as regras dos jogos da ciéncia,
da literatura e das artes a partir do século XIX”. Ainda segundo o autor, na pés-modernidade, “...] a
ciéncia entra em conflito com os relatos”.

“[...] acdes, objetos e expressdes significativas de varios tipos” (THOMPSON, 1995, p. 181).
Segundo o autor, “[...] o estudo das formas simbdlicas [...] em relagdo a contextos e processos
historicamente especificos e socialmente estruturados dentro dos quais, e por meio dos quais,
essas formas simbdlicas sdo produzidas, transmitidas e recebidas” é chamado de analise cultural
(p. 181).
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gue tal valor pode ser tanto econdmico quanto simbélico. No caso das licenciaturas,
fica evidente uma desvalorizacdo tanto no que diz respeito ao valor econémico — ou
seja, o valor como mercadoria —, quanto do valor simbdlico — entendido como “[...]
aquele que os objetos tém em virtude dos modos pelos quais, e na extensdo em
gque, sao estimados pelos individuos que os produzem e recebem” (THOMPSON,
1995, p. 203).

Ainda pautada na analise de Thompson (1995) em relagéo aos processos de
valoracdo, é fundamental relatar, mesmo que de forma sucinta, minha histéria de
vida, sobretudo no que concerne ao papel determinante da educacdo. Embora tenha
tido a oportunidade de estudar em escola particular durante todo o Ensino
Fundamental (na condicdo de bolsista), minha trajetéria esta estritamente
relacionada as oportunidades proporcionadas por politicas educacionais que visam a
garantia do direito a educacao (tanto Bésica, quanto Superior). Isso porque, apos
terminar o Ensino Fundamental, abandonei a escola por um periodo de dez anos,
retornando aos bancos escolares na Educacdo de Jovens e Adultos, cursando o
Ensino Médio. Na época, morava na area rural de um municipio da regido
metropolitana de Curitiba, fazendo uso do transporte escolar para estudar na escola,
situada na cidade. Em 2005, quando terminei o Ensino Médio, ouvi falar pela
primeira vez do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e do Programa
Universidade para Todos (PROUNI). O acesso a universidade como bolsista integral
do Prouni, no curso de Pedagogia, ocorreu em 2007. No mesmo ano, deixei o
emprego como caixa em um posto de gasolina e iniciei minha trajetéria como
pesquisadora por meio da participacdo do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica (PIBIC). Assim, sem demagogia, posso afirmar que a educacao
e, em especial, as politicas educacionais que visam garantir 0 acesso e possibilitar a
permanéncia dos estudantes sdo determinantes na construcdo das histérias de vida
e tém o potencial de transformar a vida das pessoas para melhor.

Considerando e partindo dos pressupostos apresentados e do relato da minha
histéria, que se constituem, sob o meu ponto de vista, como o lugar no qual me situo
e de onde falo, a Educacéo em direitos humanos € vista como uma possibilidade de
melhorar a relacdo do jovem com a instituicdo escolar a medida que pode recriar as
relacdes e interagdes, tanto no ambito da escola quanto fora dela. No entanto, essa
educacdo em direitos humanos nédo pode ser efetiva se seguir o modelo

homogeneizante e conteudista tdo comum na escola. Para ser efetiva, é
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fundamental que a Educacdo em direitos humanos seja pautada no dialogo,
sobretudo no dialogo com a diferenca em suas multiplas manifestacdes, sem
subalternizacdo ou inferiorizagdo do outro, lembrando que o trabalho com a
diversidade é muito mais amplo do que a discussdo da inclusdo de pessoas com
deficiéncia ou do embate sobre as relacdes de classes. Como explica Thompson
(1995, p. 200),

[...] seria um grave erro presumir que as relagdes entre classes séo a Unica
base importante da dominacédo e subordinacdo nas sociedades modernas,
ou que elas sdo as mais importantes em qualquer circunstancia. A énfase
exagerada nas relagBes de classe [...] pode obscurecer ou dar uma falsa
impressao sobre aquelas formas de dominacdo e subordinacdo que nao
estdo baseadas na divisdo de classes e que ndo podem ser reduzidas a ela.
Uma analise satisfatéria da dominacdo e subordinacdo nas sociedades
modernas deveria — sem minimizar a importancia das classes — dar atencéo
a outras divisdes igualmente fundamentais, tais como aquelas entre sexo,
entre grupos étnicos e entre estados-nacao.

A compreensédo de que as relacdes de dominacéo e subordinacdo — ou seja,
relacbes de poder — ultrapassam o ambito econémico e se estabelecem, também,
nos subgrupos cuja valoragcédo constitui-se de acordo com o contexto sociocultural,
requer um posicionamento em relagéo ao conceito de cultura a ser adotado.

A complexidade do multifacetado conceito de cultura e sua trajetéria historica
€ analisada por Thompson (1995, p. 170), que didaticamente defende existir quatro
diferentes concepcdes de cultura: classica, descritiva, simbdlica e estrutural.

A concepcéo classica® perdurou do inicio do século XVI até o fim do século
XIX, quando foi revista a partir do olhar da antropologia. Segundo essa concepcao,
“[...] cultura é o processo de desenvolvimento e enobrecimento das faculdades
humanas, um processo facilitado pela assimilacdo de trabalhos académicos e
artisticos e ligados ao carater progressista da era moderna” (THOMPSON, 1995, p.
170). Observa-se, nessa concepc¢do, a vinculagdo do conceito de cultura ao que é
valorizado pela aristocracia, ou, em poucas palavras, a alta cultura. Antes do século
XVI, a palavra cultura era relacionada ao cultivo.

Com o avanco da antropologia, a partir do século XIX, foi desenvolvida,

sobretudo por historiadores culturais etnograficos, a concepcdo de cultura que

® Os principais autores que contribuiram para a constituicdo da concepcéao classica de cultura foram
Adelung, Herder, Meiners, Jenisch (THOMPSON, 1995, p. 170).
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Thompson (1995, p. 173) chamou de descritiva®, segundo a qual a cultura de um
grupo ou sociedade “[...] € o conjunto de crencas, costumes, ideias e valores, bem
como os artefatos, objetos e instrumentos materiais, que sé&o adquiridos pelos
individuos enquanto membros de um grupo ou sociedade”. Nessa concepcéo, foi,
portanto, incorporada a chamada “cultura popular”, ou seja, culturas diferentes da
alta cultura, ou da cultura mais valorizada por ser a cultura dos dominantes.

A partir da década de 1940, ainda como resultado do desenvolvimento da
antropologia, surgem novas abordagens, das quais se destaca a abordagem
interpretativa de Geertz sobre o estudo da cultura. O autor defende um conceito de
cultura essencialmente semiotico, a medida que concebe o homem como “[...] um
animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu”, sendo “[...] a cultura
essas teias e a sua analise” (GEERTZ, 2008, p. 4).

A incorporacdo da ideia de significado ao conceito de cultura proposto por
Geertz (2008) esta presente e é subjacente a concepcao que Thompson (1995, p.
176) chama de simboélica’, segundo a qual “[...] cultura é o padrdo de significados
incorporados nas formas simbdlicas, que inclui acbes, manifestacdes verbais e
objetos significativos de varios tipos, em virtude dos quais os individuos comunicam-
se entre si e partilham suas experiéncias, concepcoes e crengas” (p. 176).

A quarta concepc¢dao de cultura € nomeada por Thompson (1995, p. 181) como

concepcéo estrutural®®

da cultura que, apesar de baseada na concepc¢ao simbdlica,
cuja matriz é a formulacdo de Geertz, a supera a medida que da “[...] énfase tanto ao
carater simbdlico dos fendmenos culturais como ao fato de tais fendmenos estarem
sempre inseridos em contextos sociais estruturados”. Assim, segundo Thompson

(1995, p. 181), “[...] a ‘andlise cultural’ € o estudo das formas simbdlicas”, entendidas

®0s principais autores que contribuiram para a constituicdo da concepcéo descritiva de cultura foram
Klemm, Tylor, Malinowski (THOMPSON, 1995, p. 173).

’ Os principais autores que contribuiram para a constituicio da concepcéo simbélica de cultura foram
White e Geertz (THOMPSON, 1995, p. 176).

. A concepcao estrutural de cultura é delineada e proposta por Thompson (1995, p. 181), a partir da
andlise das trés concepg¢bes anteriormente apresentadas.

o Segundo Thompson (1995, p. 181), em relagdo a concepc¢éao estrutural de cultura por ele elaborada,
“[...] o termo ‘estrutural’ [...] ndo deve ser confundido com o termo ‘estruturalista’ [...] Por ora sera
suficiente demarcar uma distingéo entre os tragos estruturais internos das formas simbdlicas, de um
lado, e os contextos e processos socialmente estruturados dentro dos quais as formas simbdlicas
estdo inseridas, de outro. Os métodos estruturalistas estdo, tradicional e primariamente,
relacionados com os primeiros — isto €, com 0s tragos estruturais internos das formas simbodlicas,
enquanto a concepgdo estrutural da cultura preocupa-se em levar em conta 0s contextos e
processos socialmente estruturados. [...] A concepcdo estrutural preocupa-se em evitar as
limitacBes das abordagens estruturalistas” (THOMPSON, 1995, p. 182).
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pelo autor como “[...] agdes, objetos e expressdes significativas de varios tipos”.
Essa analise cultural da-se “[...] em relacédo a contextos e processos historicamente
especificos e socialmente estruturados dentro dos quais, e por meio dos quais,
essas formas simbdlicas sdo produzidas, transmitidas e recebidas” (p. 181).

Na analise de Thompson (1995, p. 181), a cultura, ou os fenébmenos culturais
sdo entendidos como “[...] formas simbdlicas em contextos estruturados” e a analise
cultural “[...] deve ser vista como o estudo a constituicdo significativa e da
contextualizagdo social das formas simbolicas”. Portanto, tais fendmenos sao
sempre situados social e historicamente, sendo que, para Thompson (1995, p. 181-
182), podem ser entendidos como expressdes das relacbes de poder as acdes e
manifestacdes verbais cotidianas, bem como fenbmenos mais elaborados, tais como
rituais, festivais e obras de arte, sendo que “[...] sdo sempre produzidos ou
realizados em circunstancias socio-historicas particulares, por individuos especificos
providos de certos recursos e possuidores de diferentes graus de poder e

autoridade”.

[...] estes fendbmenos significativos, uma vez produzidos ou realizados,
circulam, sdo recebidos, percebidos e interpretados por outros individuos
situados em circunstancias sécio-histéricas particulares, utilizando
determinados recursos para captar o sentido dos fenbmenos em questéo.
Entendidos dessa maneira, os fendbmenos culturais podem ser vistos
como expressfes das relacdes de poder, servindo, em circunstancias
especificas, para manter ou romper relacdes de poder e estando
sujeitos a multiplas, talvez divergentes e conflitivas, interpretacdes
pelos individuos que os recebem e os percebem no curso de suas
vidas cotidianas (THOMPSON, 1995, p. 181-182, Grifo nosso).

As instituicbes escolares, seja na forma como se organizam, seja em Seus
curriculos, sdo locais, por exceléncia, no qual esses processos ocorrem. Por
séculos, preponderou a subordinacédo dos estudantes perante a instituicdo, perante
o curriculo hegemonico, perante o autoritarismo docente. No entanto, nas Ultimas
décadas, observa-se certa insubordinacdo dos estudantes e um consequente
esvaziamento do sentido e objetivo da escola, que se configuram, entre outros
fatores, como parte da “crise da escola”. Em outras palavras, a forma como a escola
organiza-se e a forma como trabalha o conhecimento (seja por transmissao,
construcdo, mediacédo, etc.) e as relacdes de poder que nela se estabelecem estao

sendo questionados. Segundo Santos e Meneses (2010, p. 15), “[...] ndo ha, pois,
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conhecimento sem pratica social e atores sociais. E como umas e outros nao
existem sendo no interior das relacdes sociais, diferentes tipos de relacfes sociais
podem dar origem a diferentes epistemologias*®”.

As relacdes entre cultura e relacbes de poder e o fato de elas estarem
situadas em determinados contextos evidenciam-se também nos estudos de Santos
e Meneses (2010, p. 15-16), que defendem que “No seu sentido mais amplo, as
relacdes sociais sdo sempre culturais (intraculturais ou interculturais) e politicas
(representam distribuicdes desiguais de poder)’. Para os autores, “[...] qualquer
conhecimento valido é sempre contextual, tanto em termos de diferenca cultural
como em termos de diferenga politica”, ou seja, as experiéncias sociais sao
constituidas por conhecimentos rivais, uma vez que sao constituidas por varios
conhecimentos com diferentes critérios de validade (SANTOS; MENESES, 2010, p.
15-16).

A énfase que Thompson! (1995) da aos contextos histérico e social nos
quais as culturas se situam, bem como as relacBes assimétricas de poder que
nesses contextos configuram-se e desenvolvem, complementa o conceito de Geertz
(2008), cuja énfase é na interpretacdo e significagcdo, e € convergente com o
pensamento de Santos e Meneses (2010a) em relagdo ao conhecimento. Tal
composicado de conceitos subsidia a analise proposta nessa tese, cujo foco é na
interculturalidade como perspectiva a educacédo em direitos humanos.

Walsh (2005, p. 10-11) indica que a interculturalidade®® pode ser entendida
como:

[...] um processo dindmico e permanente de relacdo, comunicacdo e
aprendizagem entre culturas em condi¢8es de respeito, legitimidade mutua,
simetria e igualdade. Um intercambio que se constréi entre pessoas,
conhecimentos, saberes e praticas culturalmente diferentes, buscando
desenvolver um novo sentido entre elas na sua diferenca. Um espaco de

negociagdo e de tradugdo onde as desigualdades sociais, econdmicas e
politicas, e as relagdes e os conflitos de poder da sociedade ndo sédo

1 Santos e Meneses (2010, p. 15) definem epistemologia como “[...] toda a nogéo ou ideia, refletida
ou nao, sobre as condi¢des do que conta como conhecimento valido. E por via do conhecimento
valido que uma dada experiéncia social torna-se intencional e inteligivel”.

™ Uma sintese da andlise de Thompson sobre os conceitos de cultura, bem como da proposta do
autor para a concepcdo estrutural de cultura por ele proposta, pode ser visualizada no Mapa
Conceitual disponivel no Apéndice A.

2 A interculturalidade defendida como possibilidade para a educagé@o em direitos humanos aproxima-
se da perspectiva critica proposta por Walsh (2009a), embora se opte, nessa tese, por denomina-la
somente interculturalidade, sem adjetivagfes. As interculturalidades relacional e funcional, quando
referidas, ser@o adjetivadas.
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mantidos ocultos e sim reconhecidos e confrontados. Uma tarefa social e
politica que interpela o conjunto da sociedade, que parte de praticas e
acOes sociais concretas e conscientes e tenta criar modos de
responsabilidade e solidariedade (traducao livre).

Tal posicionamento €é proximo da formulacdo do multiculturalismo
revolucionario proposto por Peter McLaren (2000), sobretudo em relacéo a indicacao
da necessidade em desvelar as desigualdades até entdo ocultas, situando-se a
partir de uma agenda politica de transformacdo, mas muito distinto das demais
abordagens do multiculturalismo (conservador, liberal, etc.). Cabe, portanto,
distinguir, em um sentido mais amplo, o multiculturalismo e a interculturalidade.
Santos e Meneses (2010, p. 16) destacam essa diferenca ao explicarem que
enquanto o multiculturalismo “[...] pressupde a existéncia de uma cultura dominante
gue aceita, tolera ou reconhece a existéncia de outras culturas no espaco cultural
onde domina”, a interculturalidade “[...] pressupde o reconhecimento reciproco e a
disponibilidade para enriquecimento mutuo entre varias culturas que partilham um
dado espaco cultural’.

Assim, tendo como foco a interculturalidade como perspectiva para a
efetivacdo da educacdo em direitos humanos, essa pesquisa emerge de dois fatores
principais. O primeiro fator € a necessidade de dar continuidade e aprofundar os
estudos realizados na pesquisa de dissertacdo do Mestrado em Educacao, cuja
tematica investigada foi a garantia de direitos de criancas e adolescentes
(PACIEVITCH, 2012). O segundo fator é a possibilidade de contribuir para a
efetivacdo do que € previsto pela Resolucdo CNE/CP n° 01/2012, que estabelece as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos. Segundo esse
documento oficial, em seu art. 2°, a Educac¢do em Direitos Humanos “[...] refere-se
ao uso de concepcdes e praticas educativas fundadas nos Direitos Humanos e em
seus processos de promocao, protecdo, defesa e aplicacdo na vida cotidiana e
cidadd de sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais e coletivas”
(BRASIL, 2012b). Considerada “[...] um dos eixos fundamentais do direito a
educacao”, a Educagdo em Direitos Humanos tem a “[...] finalidade de promover a

educacao para a mudanca e a transformacéo social’(BRASIL, 2012b).
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Em relacdo aos direitos humanos, parte-se do pressuposto de que a
concepcao classica’® de direitos humanos é insuficiente para promover a mudanca e
a transformacéo social previstas na Resolu¢do CNE/CP n° 01/2012.

Santos (2010, p. 443) explica que “[...] o conceito de direitos humanos
assenta num bem conhecido conjunto de pressupostos, todos eles tipicamente
ocidentais”. Segundo o autor, considerando a historia dos direitos humanos no
periodo a seguir a Segunda Grande Guerra, “[...] ndo é dificil concluir que as
politicas de direitos humanos estiveram em geral ao servico de interesses
econdmicos e geopoliticos dos Estados capitalistas hegemonicos” (SANTOS, 2010,
p. 444).

Adotar tal concepcdo como fundamento a Educacdo em Direitos Humanos
seria adotar uma racionalidade chamada por Santos (2007a, p. 25) de indolente e
preguicosa, pois “[...] se considera Unica, exclusiva, e que ndo se exercita o
suficiente para poder ver a riqueza inesgotavel do mundo”.

Ao contrario, 0 que se pretende ao defender a interculturalidade como
perspectiva para a efetivacdo da educacdo em direitos humanos é expandir a
realidade, considerando 0s jovens como sujeitos situados no tempo e no espaco,
cujos saberes e experiéncias sado tdo — se ndo mais — importantes quanto 0s
conhecimentos escolares, com base no que Santos (2007a, p. 32) chama de

Sociologia Insurgente: a Sociologia das Auséncias e das Emergéncias.

[...] a raz@o que é enfrentada pela sociologia das auséncias torna presentes
as experiéncias disponiveis, mas que estdo produzidas como ausentes e €
necesséario fazer presentes. A sociologia das emergéncias produz
experiéncias possiveis, que ndo estdo dadas porque ndo existem
alternativas para isso, mas s@o possiveis e ja existem como emergéncia.
(SANTOS, 2007a, p. 38).

Segundo Santos (2007a, p. 38), “[...] a Sociologia das auséncias e a
Sociologia das emergéncias vao produzir uma enorme quantidade de realidade que
nao existia antes, uma realidade muito mais rica, ainda muito mais fragmentada,

mais caodtica”.

3 Considera-se “classica” a concepgao de direitos humanos fundamentada predominantemente na
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (1948), que para Santos (2010) apresenta um viés
hegemonico-ocidental e que para Flores (2002) representa uma visdo abstrata de direitos humanos.
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Seguindo a légica moderna, para gerar sentido nessa realidade cadtica, a
solucdo seria a criacdo de uma teoria geral das experiéncias. No entanto, para
Santos (2007a, p. 39), “[...] ndo se pode reduzir toda a heterogeneidade do mundo
em uma homogeneidade que seria de novo uma totalidade que deixaria de fora
muitas outras coisas”. Segundo o autor, considerando que a diversidade do mundo é
inesgotavel, uma epistemologia geral ndo € mais possivel na contemporaneidade,
uma vez que nenhuma teoria, por mais geral que fosse, ndo organizaria toda a
realidade. Embora n&o considere possivel, indica o autor que “[...] necessitamos de
uma teoria sobre a impossibilidade de uma teoria geral. Estamos de acordo que
ninguém tem a receita, ninguém tem a teoria” (SANTOS, 2007a, p. 39).

Nesse contexto, para a producao de sentidos, Santos (2007a, p. 39) propde o
procedimento de traducdo, que permite, segundo ele (2007a, p. 40), “...] criar
inteligibilidade sem destruir a diversidade”. Argumenta o autor que “[...] a traducao é
um processo intercultural, intersocial. [...] é traduzir saberes em outros saberes,
traduzir praticas e sujeitos de uns aos outros, € buscar inteligibilidade sem
‘canibalizagao’, sem homogeneizagao” (SANTOS, 2007a, p. 40).

O procedimento de tradugao “[...] € um processo pelo qual vamos criando e
dando sentido a um mundo que ndo tem realmente um sentido Unico, porque é um
sentido de todos n6s” (SANTOS, 2007a, p. 41). Logo, adotar a concepgao classica
dos direitos humanos como fundamento a Educacdo em Direitos Humanos néo
contribuiria para a transformacdo e emancipacao social, pois as coisas ndo podem
ter “[...] um sentido que foi distribuido, criado, desenhado, concebido no Norte'* e
imposto ao restante do mundo, onde estdo trés quartos das pessoas” (SANTOS,
2007a, p. 41).

E com base nesses argumentos tedricos formulados por Boaventura de
Sousa Santos e em seus desdobramentos que a tese desenvolvida e defendida é a
de que “a interculturalidade é o referencial mais coerente para a efetivacdo da

Educacéo em Direitos Humanos em uma perspectiva emancipatoéria”.

* O Norte ao qual Santos refere-se diz respeito ao Norte global (Europa e América do Norte), que
seria o outro do Sul. Tal referéncia remete a “[...] diversidade epistemolégica do mundo”, que o
autor denomina por Epistemologias do Sul. Nesse sentido, o Sul “[...] € concebido metaforicamente
como um campo de desafios epistémicos, que procuram reparar 0s danos e impactos
historicamente causados pelo capitalismo na sua relagédo colonial com o mundo. Essa concepcao
de Sul sobrepde-se em parte com o Sul geografico” (SANTOS; MENESES, 2010, p. 19).
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Para defender essa tese, além do estudo e aprofundamento do referencial
tedrico, foram analisados dados coletados em uma pesquisa empirica, visando
responder ao seguinte problema de pesquisa: Quais as possibilidades da
interculturalidade na Educacdo em Direitos Humanos na perspectiva
emancipatoria? A pesquisa tem com objetivo geral:

e Analisar as possibilidades da interculturalidade para a Educacdo em
Direitos Humanos, segundo as politicas educacionais, as teoriza¢cdes e
as percepcoes juvenis.

Como objetivos especificos, destacam-se:

e Compreender 0s pressupostos e caracteristicas da perspectiva
intercultural aplicados a Educagéo em Direitos Humanos.

e Interpretar as percepcbes expressas por estudantes de cursos de
graduacéo sobre os direitos humanos.

Como metodologia de pesquisa, optou-se pela Hermenéutica de
Profundidade, proposta por John B. Thompson (1995). Como procedimento de
coleta de dados, foi utilizada a Técnica Delphi, operacionalizada com a utilizacdo do
software Sphinx Léxica.

S&o categorias centrais da tese a educacdo em direitos humanos e a
interculturalidade, analisadas a luz de tedricos, das politicas publicas — em especial
das politicas voltadas a garantia de direitos — e das percepg¢des juvenis.

A tese estd organizada em quatro capitulos, além da introdug&o. No primeiro
capitulo, “Percurso metodoldgico: situando o Dasein na contemporaneidade”, a
metodologia é apresentada: a Hermenéutica de Profundidade, com base na
proposta de Thompson (1995) e nos estudos de Veronese e Guareschi (2006); e a
técnica Delphi (2005, 2014) fundamenta a pesquisa tedrica e empirica desenvolvida
na tese.

No segundo capitulo, “Politicas de Educacdo em Direitos Humanos:
silenciamento e reconhecimento do dasein”, as politicas de educacao em direitos
humanos sdo analisadas considerando o histérico dos direitos humanos nas
politicas brasileiras e as influéncias internacionais. O recorte proposto permite o
aprofundamento na analise do Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos
(2007), nas Diretrizes para a Educacdo em Direitos Humanos (2012) e nas
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especificidades previstas para a Educacdo em Direitos Humanos a ser desenvolvida
na Educacédo Superior.

No terceiro capitulo, “Interculturalidade na Educagao em Direitos Humanos:
reconhecendo o Mitdasein”, a interculturalidade € abordada a partir dos estudos de
Candau (2008, 2011), Walsh (2001, 2005, 2009a, 2009b) e Santos (2010). Os
direitos humanos, considerando a visdo contemporanea de direitos humanos, sao
discutidos com base nos estudos de Santos (2010) e Flores (2002).

No quarto capitulo, “Percepcdes juvenis sobre Direitos Humanos: dialogando
com o Mitdasein”, abre-se o didlogo as percepc¢des juvenis sobre direitos humanos,
direitos humanos na escola e direitos humanos no curriculo, que sao analisadas a
luz do referencial proposto, permitindo que sejam destacadas, na conclusao, as
possibilidades da interculturalidade como perspectiva para a Educacdo em Direitos

Humanos.
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1. PERCURSO METODOLOGICO: SITUANDO O DASEIN NA
CONTEMPORANEIDADE

As opcdes relacionadas ao percurso metodoldgico da pesquisa sdo descritas
nesse capitulo. O método hermenéutico e em especifico a hermenéutica de
profundidade, a partir da proposicao de John B. Thompson (1995), sdo explicitados
a partir dos estudos de Heidegger (1989, 2002, 2013), Grondin (2012), Thompson
(1995) e Veronese e Guareschi (2006). As caracteristicas da abordagem qualitativa
sdo evidenciadas a partir das analises de Bogdan e Biklen (1994) e Oliveira (1997) e
os procedimentos de coleta e andlise de dados considerando a experiéncia de Eyng
(1995) com a Técnica Delphi.

Esses encaminhamentos metodolégicos, bem como as teorias que 0s
fundamentam, convergem com a proposta da tese, a medida que: a) indicam a
necessidade de que o pesquisador tenha clareza de sua situacdo hermenéutica para
que proceda a analise interpretativa; b) destacam a impossibilidade de que a
investigacao desvele “a verdade”, constituindo-se, de outro modo, como uma analise
plausivel situada em um contexto determinado; e, sobretudo, c) possibilitam a
andlise de teorizagbes sobre a interculturalidade e de politicas relacionadas a
educacao em direitos humanos; e, d) consideram 0s posicionamentos dos sujeitos,

adotando, assim, uma perspectiva emancipatoria.

1.1 DO METODO HERMENEUTICO A HERMENEUTICA DE PROFUNDIDADE

Tendo como fundamento os conceitos de situacdo hermenéutica, sentido,
compreensao e interpretacdo (HEIDEGGER, 1989), as fases ou procedimentos
principais da Hermenéutica de profundidade propostas por Thompson (1995) séo
apresentados e discutidos nesse item.

A hermenéutica, entendida superficialmente como a “arte de interpretar”, € o
método escolhido para a andlise a ser realizada. No entanto, tal interpretacdo ndo
tem a pretensédo de partir de uma pseudoneutralidade cientifica, pelo contrario, tal
interpretacdo assume o posicionamento critico-reflexivo sobre o objeto de estudo.

Como explica Santos (1989, p. 51), “[...] a hermenéutica critica tem de

comecar por analisar a ciéncia que se faz para que seja compreensivel e eficaz a
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critica da ciéncia que se faz”, da mesma maneira que uma “[...] teoria critica tem de
comecar por analisar a sociedade que existe para que seja compreensivel e eficaz a
critica da sociedade que existe” (SANTOS, 1989, p. 51).

Com esse proposito, sdo utilizados conceitos da hermenéutica propostos por
Heidegger (1989), por seu aprofundamento e sua abertura a critica, como subsidio
para a adocdo da Hermenéutica de Profundidade, a partir da teorizacdo de
Thompson (1995).

Segundo Grondin (2012, p. 38), Heidegger foi o primeiro a “...] fazer da
hermenéutica o titulo de uma filosofia”, ao apresentar seu pensamento como uma
‘hermenéutica da facticidade”. A facticidade designa a “[...] existéncia concreta e
individual que inicialmente ndo € para nés um objeto, e sim uma aventura na qual
somos projetados e para a qual podemos despertar de maneira expressa ou nao”
(GRONDIN, 2012, p. 38). Assim, para Heidegger, “[...] esse ente que cada um de
ndés somos e que, entre outras, possui em seu ser a possibilidade de questionar, nés
o designamos com o termo pre-senca™” (HEIDEGGER, 1989, p. 33). Nesse sentido,
a hermenéutica tem como tarefa “[...] tornar acessivel o ser-ai proprio em cada
ocasido em seu carater ontolégico do ser-ai mesmo, de comunica-lo, tem como
tarefa aclarar essa alienac&o de si mesmo de que o ser ai € atingido” (HEIDEGGER,
2013, p. 21).

Mas o Dasein ndo esta sozinho, ndo é um “eu” destacado e isolado dos
outros. Para Heidegger, “[...] os ‘outros’ ndo significa algo assim como o todo dos
que restam fora de mim, todo do qual o ‘eu’ se destaca”. Pelo contrario, os outros
sdo “[...] aqueles dos quais a-gente mesma néo se diferencia no mais das vezes e
no meio dos quais a-gente também esta” (HEIDEGGER, 2012, p. 343).

[...] 0 encontro com os outros ndo se da numa apreensédo prévia em que um
sujeito, de inicio j& simplesmente dado, se distingue dos demais sujeitos,
nem numa visdo primeira de si onde entdo se estabelece o referencial da
diferenca. Eles vém ao encontro a partir do mundo em que a pre-senc¢a se
mantem, de modo essencial, empenhada em ocupacdes guiadas por uma
circunvisédo (HEIDEGGER, 1989, p. 170).

pre_senca” é a traducdo de Marcia de S& Cavalcante para Dasein, que significa “o ser-que-é-

lancado-ai”, “ser-ai’, “ser-no-mundo”, na versdo de Ser e Tempo, publicada em 1989. Ja na
traducao de Fausto Castilho, em versdo em alemao e portugués, publicada em 2013, Dasein é
traduzido como “ser-ai”.
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Assim, “[...] o mundo do Dasein € mundo-com. O ser-em é ser-com com
outros. O ser-em-si do-interior-do-mundo desses Udltimos €  ser-‘ai-
com*®(HEIDEGGER, 2012, p. 345), ou seja, o Dasein néo esta isolado do mundo e
das pessoas com as quais convive nesse mundo. O Dasein (ser-ai) é constituido e
constitui o mundo que o circunda, € determinado por esse mundo, a0 mesmo tempo
em que € determinante para a constituicdo desse mundo, no qual ndo esta sozinho.
Trata-se de um ser histérico, situado no espaco e no tempo. O Dasein (ser-ai) &
Mitdasein (ser-ai-com) a medida que se depara com 0 outro, Seja esse outro pouco
ou muito diferente da visdo que o proprio ser tem de si, que é circunscrita ao mundo
no qual ele se constituiu.

A densidade e a profundidade dos conceitos desenvolvidos por Heidegger,
sobretudo nos conceitos sobre a situacdo hermenéutica, sentido, compreenséo e
interpretacdo, sdo subsidios tedricos para a adocdo e a operacionalizacdo da
Hermenéutica de Profundidade (THOMPSON, 1995).

Justificando a necessidade daquilo que Heidegger chama de situacao
hermenéutica, Guerche (2011, p. 20) explica que o autor ndo considera a
interpretacdo como um procedimento neutro, pois compreende que no procedimento
estdo em jogo varios pressupostos, 0s quais ndo ha como eliminar com o objetivo de
obter uma “[...] posicao inicial livre de concepc¢des prévias sobre o que é interpretado
e sobre a propria interpretacdo”. Nesse sentido, a proposta de Heidegger é a de
tomar os pressupostos de fundo em consideracdo, de modo a torna-los explicitos.

Para Heidegger, “[...] o esclarecimento da situacdo hermenéutica tem como
tarefa desenvolver a transparéncia de sua situacdo em um tempo particular e trazer
esta transparéncia hermenéutica no ponto inicial da interpretacdo’”” (HEIDEGGER,
2002, p. 112, tradugéo livre).

Nesse mesmo sentido, explica Grodin (2012, p. 51) que a maxima
hermenéutica de Heidegger consiste em “[...] destacar a estrutura de antecipacéo do
entendimento, em vez de fazer como se ela n&o existisse. E entdo, a um exercicio

de rigor, ou seja, de autocritica, que Heidegger convida a interpretagao”.

18 “Ser-ai-com” ¢é a tradugado de Fausto Castilho para o termo Mitdasein, em Ser e Tempo (2012). J&

Marcia de Sa Cavalcante traduz Mitdasein como “co-pre-senca”, em Ser e Tempo (1989).
Y“A hermeneutics of the situation has to work out the transparency right into the starting point of
interpretation”.
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Ainda segundo Grondin (2012, p. 51), “[...] é a esse exercicio que €
consagrado todo o projeto de Ser e tempo, que se interroga sobre os pressupostos
hermenéuticos da compreensao dominante do ser e da existéncia’, ou seja, trata-se
de, antes mesmo de iniciar o processo de interpretacdo, estabelecer, com clareza, o
“local epistemoldgico” no qual o pesquisador situa-se e a partir do qual sua
interpretacdo se dara.

A epistemologia €, nas palavras de Santos e Meneses (2010, p. 15), “[...] toda
a nocdo ou ideia, refletida ou nédo, sobre as condicbes do que conta como
conhecimento valido”. Assim, a clareza em relagao a esse “local epistemologico” (ou
seja, a nocao ou ideia refletida) tem relagédo tanto com a histéria e experiéncias do
pesquisador (o0 que é valido para ele), como com o contexto sdcio-historico no qual
esta inserido e com suas opc¢oes tedricas.

Outro conceito heideggeriano € o de sentido, que Heidegger (1989, p. 208)
explica como “[...] aquilo em que se sustenta a compreensibilidade de alguma coisa”
e que pode articular-se na abertura da compreensédo. Ainda segundo o autor, o
conceito de sentido “[...] abrange o aparelhamento formal daquilo que pertence
necessariamente ao que € articulado pela interpretacdo que compreende”. E em
funcdo da perspectiva de sentido que “[...] se estrutura o projeto pela posi¢ao prévia,
visdo prévia e concepcao prévia. E a partir dela que algo se torna compreensivel
como algo” (HEIDEGGER, 1989, p. 208).

Em outras palavras, aquilo que faz sentido ao sujeito pode vir a ser
compreendido por esse sujeito. Mas algo s6 faz sentido para o sujeito se tem
relacdo com algum conhecimento prévio ou, nas palavras de Heidegger (1989), se
esta relacionado a uma posicao prévia, visdo prévia e concepcao prévia.

Heidegger avanca em sua reflexdo com a explicacdo sobre a interpretacao:

[...] a interpretacdo de algo como algo funda-se, essencialmente, numa
posicao prévia, visdo prévia e concepcao prévia. A interpretacdo nunca €
apreensdo de um dado preliminar, isenta de pressuposicdes. Se a
concrecdo da interpretacdo, no sentido da interpretacdo textual exata, se
compraz em se basear nisso que “esta” no texto, aquilo que, de imediato,
apresenta como estando no texto nada mais € do que a opinido prévia,
indiscutida e supostamente evidente, do intérprete. Em todo principio de
interpretacdo necessariamente ja “poe”, ou seja, que é preliminarmente
dado da posicao prévia, visdo prévia e concepcdo prévia. (HEIDEGGER,
1989, p. 207).
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Fica reforcada, a partir do conceito de interpretacdo, a necessidade do
esclarecimento da situacdo hermenéutica, como ja visto. Esse “filtro” que seria o
pesquisador/hermeneuta deve estar consciente de quais principios e pressupostos
estdo sendo utilizados (tanto dos que sao seus, pessoais, como dos que fazem parte
do aporte teorico do qual pretende se valer para andlise) ao realizar a interpretacao.
Essa clareza é, como explicou Grondin (2012, p. 51), “um exercicio de rigor”.
Heidegger considera, portanto, que ndo ha como descartar os pressupostos do
intérprete e de sua época (GRONDIN, 2012, p. 50).

O conceito de compreensao, imbricado ao de interpretacdo, no que concerne
a analise hermenéutica, é explicado da seguinte forma por Heidegger (1989, p. 204):

[...] na compreenséo, a pre-senca projeta seu ser para possibilidades. Esse
ser para possibilidades, constitutivo da compreenséo, é um poder-ser que
repercute sobre a pre-sengca as possibilidades enquanto aberturas. O
projetar da compreensdo possui a possibilidade prépria de se elaborar em
formas. Chamamos de interpretagédo essa elaboragcéo. Nela, a compreensao
se apropria do que compreende. Na interpretacdo, a compreensao se torna
ela mesma e ndo outra coisa. A interpretacdo se funda existencialmente na
compreensdo e nao vice-versa. Interpretar ndo é tomar conhecimento de
gque se compreendeu, mas elaborar as possibilidades projetadas na
compreensao.

Assim, entende-se que para interpretar € necessario compreender. Essa
compreensao passa pela elaboracdo de possibilidades, de hipéteses variadas, a
partir das quais se torna possivel a interpretacao.

Na obra Phenomenological Interpretations of Aristotle, Initiation into
Phenomenological Research (2002), sédo identificados trés momentos basicos que
compdem a estrutura da interpretacdo: posicéo inicial do olhar; direcdo do olhar e o

escopo do olhar.

[...] todas as interpretacdes tém, em cada caso, de acordo com o dominio
particular do assunto e seu conhecimento-alega¢Bes sobre ele: (1) uma
posicdo inicial de olhar que eles tém mais ou menos explicitamente
assumido e garantido, (2) motivado por isso,a direcdo de olhar em que é
definido o ‘como o que’ (em termos de qual o objeto deve se
rconceitualmente apreendido com antecedéncia) e ‘para-que’(em relagéo ao
gual o objeto deve ser colocado para fora interpretativamente) e (3)
demarcados pela posicao e direcdo do olhar, o escopo de olhar dentro dos
quais as suas reivindicagBes especificas sobre a objetividade de seu
movimento interpreta¢gdo em qualquer momento particular. (HEIDEGGER,
2002, p. 111-112, tradug&o livre).
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Observa-se, portanto, a énfase que Heidegger da a situacdo hermenéutica e
a necessaria autocritica nesse momento anterior a interpretacdo, bem como a
importancia que o autor d4 a caracterizacao do objeto e do aspecto a ser analisado,
considerando a intencionalidade interpretativa do hermeneuta.

Enquanto os densos conceitos de sentido, compreenséo e interpretacdo, a
partir da leitura de Heidegger, subsidiam e fundamentam a Hermenéutica de forma
abrangente, € com o conceito de situacdo hermenéutica que se estabelece o nexo
mais evidente entre a Hermenéutica critica heideggeriana e a Hermenéutica de
Profundidade (THOMPSON, 1995). As experiéncias dos seres humanos sao sempre
histéricas, posto que “[...] uma nova experiéncia é sempre assimilada aos residuos
do que passou, e no sentido que, ao procurar compreender o que é novo, noés
sempre e necessariamente construimos sobre o que ja esta presente” (THOMPSON,
1995, p. 360).

Assim, qualquer tentativa de compreensdo, e potencialmente de
interpretacdo, ndo esta descolada da experiéncia pessoal do hermeneuta, que por
sua vez nao se da a revelia do contexto histérico-social no qual este esta inserido.
Nas palavras de Thompson (1995, p. 335-356), “[...] as formas simbdlicas estao
sempre inseridas em contextos sociais e histéricos de diferentes tipos; e sendo
construcdes simbdlicas significativas, elas estdo estruturadas internamente de varias
maneiras”. Formas simbdlicas sdo denominadas por Thompson (1995, p. 356) como
“[...] construcdes significativas que exigem uma interpretacéo; elas séo acoes, falas,
textos que, por serem construcdes significativas, podem ser compreendidas”
(THOMPSON, 1995, p. 356). A compreensdo que se tem das formas simbdlicas, a
interpretacdo delas, fundamenta-se nos recursos, nas regras e nos esguemas
conhecidos pelo individuo, de forma que a interpretacdo, a avaliacdo e a valorizacao
das formas simbdlicas podem ser diferentes de um individuo para outro,
considerando as diferentes posicfes (institucionais ou sociais) que eles ocupam
(THOMPSON, 1995, p. 202).

Assim, a Hermenéutica de Profundidade, referencial tedrico-metodoldgico
proposto por John B. Thompson (1995), constitui-se como ferramenta para a analise
das politicas e das percepcdes dos sujeitos da pesquisa. Como diferencial desse
referencial em relacdo a Hermenéutica classica (ndo especificamente da proposta
de Heidegger), destaca-se que, enquanto na ultima se objetiva “descobrir os

sentidos ocultos”, desvelar o que encobriria os fendmenos sociais com a finalidade
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de acessar a verdade'® de modo cientifico, portanto, “confiavel” (VERONESE;
GUARESCHI, 2006, p. 87), na Hermenéutica de Profundidade pretende-se construir
“[...] uma andlise plausivel, dentro de um paradigma compreensivo; ndo de acessar
e revelar a verdade, mas de fazer uma leitura qualificada da realidade tal qual ela se
apresenta, no nivel do sentido apreendido do fendbmeno, no campo investigado”
(VERONESE; GUARESCHI, 2006, p. 87).

Declinar do objetivo de acessar a verdade, assumindo a contingéncia e
liquidez do contexto atual e dessa forma ser coerente com o referencial tedrico
utilizado; considerar a subjetividade subjacente a andlise interpretativa, tendo como
pressuposto o conceito de situacdo hermenéutica; bem como fazer uso do
instrumental teorico-metodolégico sdo as justificativas para a utlizacdo da
Hermenéutica de Profundidade nessa pesquisa.

Considerando que o fenbmeno, ou o que apreendemos dele, € um registro
subjetivo no nivel do sentido, para tecer elementos de sentido, propde-se um
processo hermenéutico critico, que nao tenha a pretensdo de desvelar sentidos,
mas, sim, de propor sentidos viaveis com o objetivo de avancar na compreensao do
fenbmeno, sugerindo uma verdade plausivel, ainda que provisoria (VERONESE;
GUARESCHI, 2006, p. 86-87).

Thompson (1995, p. 362) recupera e recontextualiza a Hermenéutica de
Profundidade (HP), termo utilizado por Ricoeur (1981)*° e outros autores, que o
pensaram com 0O objetivo de demonstrar que a hermenéutica “[...] pode oferecer
tanto uma reflexdo filosofica sobre o ser e a compreensdo como uma reflexao
metodolégica sobre a natureza e tarefas da interpretagcdo na pesquisa social’.
Explica Thompson (1995, p. 362) que “[...] a ideia subjacente a HP é que, na
pesquisa social, como em outros campos, 0 processo de interpretacdo pode ser, e,
de fato exige que seja mediado por uma gama de métodos exploratorios ou
‘objetivantes’™.

O diferencial da proposta de Thompson (1995) para a HP, em relacdo a
proposicdo de Ricoeur, esta na énfase adotada por cada um. Thompson (1995, p.

18 Segundo Santos (1989, p. 109), “[...] a verdade é a retérica da verdade. Se a verdade ¢é o resultado,
provisorio e momentaneo, da negociacdo de sentido que tem lugar na comunidade cientifica, a
verdade é intersubjectiva e, uma vez que essa intersubjectividade € discursiva, o discurso retoérico é
0 campo privilegiado de negociagao de sentido”.

9 segundo Thompson (1995, p. 418), Ricoeur desenvolveu o termo especialmente em Hermeneutics
and the Human Sciences: Essays on Language, Action and Interpretation.
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362) explica que “Ricoeur coloca demasiada énfase no que ele chama de ‘a

”m

autonomia semantica do texto”, em detrimento das “condi¢gdes sdcio-histéricas em

que os textos, ou as coisas analogas aos textos, sdo produzidos e recebidos”.

Assumindo o caréater provisoério do conhecimento, bem como a complexidade
do contexto contemporaneo, a Hermenéutica de Profundidade compreende trés
fases ou procedimentos principais, que, segundo Thompson (1995, p. 365), “[...]
devem ser vistas ndo tanto como estagios separados de um método sequencial,
mas antes como dimensdes analiticamente distintas de um processo interpretativo
complexo”. Sao elas a andlise sécio-histérica, a analise formal ou discursiva e ainda
a interpretacao/reinterpretacdo. Essas trés fases sao precedidas pela hermenéutica
da vida cotidiana (interpretacdo da Doxa) (THOMPSON, 1995, p. 365).

Hermené&uticada - Interpretagdoda Doxa Situacdes espaco-
Vida Quotidiana temporais
P .. Campos de interacdo
Analise socio- L .
. - . InstituigSes sociais
historica
Estrutura social
Meios técnicos de
transmiss3do

Anadlise semiodtica
Referencial
Metodoldgico da Analise Formal ou
Hermenéutica de Discursiva
profundidade

Analise de conversacdo
Analise sintatica
Analise narrativa

Andlise argumentativa

Interpretacd@o/Re-
interpretacao

Figura 1- Formas de investigacdo Hermenéutica em seu desenho original.
Fonte: Thompson (1995, p. 365).

A Figura 1 reproduz as formas de investigagcdo hermenéutica propostas por
Thompson (1995), nas quais estao representadas as possibilidades de fases para a
utilizacdo desse enfoque, bem como séo indicados alguns possiveis procedimentos
relativos a duas das fases propostas. Thompson (1995, p. 366) salienta que “[...] a
maneira como essas trés fases de andlise sdo mais eficientemente aplicadas na
pratica dependera do pesquisador”.

Extrapolando a preposicdo de Thompson (1995), considera-se que a
hermenéutica da vida quotidiana, conceituada pelo autor como a interpretagéo da
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doxa® e situada por ele como preliminar as fases propostas (anélise sécio-historica,
formal ou discursiva e interpretacéo/reinterpretacdo), configura-se, na analise a ser
realizada nessa tese, como uma das etapas da Hermenéutica de Profundidade.
Considerando que o préprio Thompson (1995, p. 359) defende que “[...] 0s sujeitos
gue constituem o campo-sujeito-objeto sdo, como 0s proprios analistas sociais,
sujeitos capazes de compreender, de refletir e de agir fundamentados nessa
compreensao e reflexdo” e que a utilizagdo da Técnica Delphi possibilita que os
participantes reflitam sobre os préprios discursos, propde-se o0 seguinte desenho da
Hermenéutica de Profundidade em suas diferentes fases e formas, em relacdo as
etapas e procedimentos adotados:

12 etapa da pesquisa

empirica
Hermenéutica da
vida cotidiana 22 etapa da pesquisa
empirica

Caracterizagd@o dos

Analise socio- sujeitos

Referencial // historica

Metodolégico da
\ Referencial tedrico
Andlise Formal

Hermenéutica de
ou Discursiva — 77—

Profundidade
Analise das politicas

Interpretagdo/Re-
interpretagédo

Figura 2— Sistematizagdo da aplicacdo da Hermenéutica de Profundidade na Tese.
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Thompson (1995, p. 365).

O detalhamento das fases e procedimentos adotados, bem como a
fundamentacéo destes a partir das formas de investigagdo hermenéutica (Figura 2)
serdo desenvolvidos e detalhados no decorrer do texto.

A pesquisa, de abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994, p. 47-
50), consubstancia-se em cinco caracteristicas da investigacdo: tem o ambiente
natural como fonte direta de dados, sendo o investigador seu instrumento principal; é
descritiva; tem como foco o processo mais do que apenas resultados ou produtos;

% “Uma interpretagdo das opinides, crengas e compreensdes que sdo sustentadas e partilhadas
pelas pessoas que constituem o mundo social’.
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os dados tendem a ser analisados de forma indutiva pelos investigadores e
considera o significado como de vital importancia a investigacao.

A partir dessas caracteristicas, sobretudo no que diz respeito ao significado e
a relacdo desse conceito com a Hermenéutica, a pesquisa foi realizada tendo como
fontes de dados o levantamento bibliografico acerca das principais categorias de
analise (interculturalidade e direitos humanos), a analise dos documentos legais
(principalmente o Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos e as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos) e as percepcdes dos estudantes
universitarios de cursos de licenciatura e bacharelado.

No entanto, adotar a abordagem qualitativa ndo significa declinar da utilizacao
de dados sistematizados estatisticamente. Significa, sim, que mesmo sistematizando
dados de forma estatistica, tal analise é realizada a partir das caracteristicas da
pesquisa qualitativa, ou seja, trata-se de um olhar que visa a qualificacdo nesses
dados, mesmo que estes sejam estatisticos. Uma maneira da qual os pesquisadores
se valem para transformar dados qualitativos em quantitativos consiste em “[...]
empregar como parametro o uso de critérios, categorias, escalas de atitudes ou,
ainda, identificar com que intensidade, ou grau, um determinado conceito, uma
opinido, um comportamento se manifesta” (OLIVEIRA, 1997, p. 116).

Nesse sentido, embora faca uso de dados sistematizados estatisticamente,
nao se pode classificar essa pesquisa como quali-quantitativa, posto que o centro do
processo € a analise em uma abordagem qualitativa, tendo a Hermenéutica de

Profundidade como aporte teérico-metodoldgico.

1.2 TECNICA DELPHI NA ANALISE SOCIO-HISTORICA: PROCEDIMENTOS DE
COLETA E PERFIL DOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A pesquisa empirica, de abordagem qualitativa, utilizou-se da Técnica Delphi,
que consiste em “coletar opinides de véarias pessoas, especialistas ou nao

~ 0y

envolvidas no processo em questdao” (EYNG, 1995, p.63), sendo que o pesquisador
elabora um formulario e o aplica a um grupo. As respostas obtidas séo
categorizadas e o pesquisador confecciona, a partir delas, um novo formulario que
sera aplicado ao mesmo grupo inicial. Nessa segunda etapa, os participantes “[...]
tém a oportunidade de reavaliar as respostas anteriores, com base nas avaliagbes

do grupo de informantes ao qual pertencem. Cada fase de resposta do questionario
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€ chamada de round, podendo haver diversos rounds [...]” (ANTUNES, 2014, p. 65).
Assim, a coleta de dados se desenvolveu em dois rounds, ou duas etapas. Na
primeira etapa foi aplicado um formulario com questdes abertas (Anexo A).

A utilizacdo de formulario teve como objetivo submeter questdes aos
participantes, “[...] com o propdsito de obter informacdes sobre conhecimentos,
crencas, sentimentos, valores, interesses, expectativas, aspiracdes, temores,
comportamento presente ou passado etc.” (GIL, 2008, p. 121) em relacdo aos
direitos humanos, direitos humanos na escola e no curriculo. As questdes abertas
possibilitaram que os participantes tivessem ampla liberdade de resposta, embora se
considere que “[...] nem sempre as respostas oferecidas sao relevantes para as
intengdes do pesquisador” (GIL, 2008, p. 121).

Quanto a instituicdo, trata-se de uma Universidade privada, comunitaria e
confessional, que conta com cinco campus no estado do Parana, nos quais atende
um namero superior a vinte mil estudantes. A pesquisa relatada foi realizada no
campus Curitiba e foi autorizada pelo Comité de Etica em Pesquisa, conforme
Parecer 459.447.

A aplicagédo dos formularios foi autorizada pelos coordenadores dos cursos,
gue indicaram os horarios nos quais seria possivel realizar a aplicagdo, que foi
efetivada por pesquisadores do Observatorio de Violéncia nas Escolas. O aceite dos
estudantes em participar da pesquisa foi registrado em Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (Anexo B), por eles assinado.

Na primeira etapa, realizada no segundo semestre de 2013, a amostra®! foi
composta por 290 universitarios cursando os 2° e 6° periodos dos seguintes cursos:
Direito, Educacéo Fisica, Letras-Portugués, Pedagogia, Servico Social e Psicologia.

Os dados coletados nessa primeira etapa correspondem ao que Thompson
(1995, p. 363) chama de hermenéutica da vida cotidiana, considerada “ponto de
partida primordial e inevitavel do enfoque da HP”, a partir da qual é possivel a

interpretacdo da Doxa:

*'Trata-se de um recorte, cuja amostra total € composta de 607 universitarios. Além dos cursos
mencionados, compdem a amostra da primeira etapa da pesquisa os cursos de Administracéo,
Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Engenharia Mecénica, Filosofia, Fisica, Historia, Matematica
e Quimica. Foi critério para a escolha dos cursos para esse recorte o tipo de curso — optou-se por
abranger cursos de licenciatura e bacharelado — bem como um nimero de participantes
significativos nas duas etapas da investigacao.
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[...] por conseguinte, o enfoque da HP deve se basear, 0 quanto possivel,
sobre uma elucidacdo das maneiras como as formas simbdlicas sao
interpretadas e compreendidas pelas pessoas que as produzem e as
recebem no decurso de suas vidas cotidianas, este momento etnografico é
um estagio preliminar®® indispensavel ao enfoque da HP. Através de
entrevistas, observacdes participantes e outros tipos de pesquisa
etnografica, podemos reconstruir as maneiras como as formas simbolicas
sdo interpretadas e compreendidas nos varios contextos da vida social.
(THOMPSON, 1995, p. 363).

O processo de reconstrucdo das maneiras como as formas simbdlicas séo
interpretadas, ao qual Thompson (1995) refere-se, € potencializado com a utilizacéo
da Técnica Delphi, considerando que essa possibilita que os préprios participantes
participem dessa reconstrucao.

As respostas dos estudantes a esse questionario foram sistematizadas e
categorizadas pelo grupo de pesquisadores do Observatério de Violéncias nas
Escolas, por meio de andlise de contetado (BARDIN, 1995).

Embora a analise de contelldo ndo componha a proposta da Hermenéutica de
Profundidade formulada e apresentada por Thompson (como pode ser verificado na
llustracdo 1), o autor sinaliza a flexibilidade em relagcdo a métodos e procedimentos,
pois compreende que dentro de cada fase da Hermenéutica de Profundidade “[...]
uma variedade de métodos de pesquisa podem estar a disposicdo, e alguns
métodos podem ser mais adequados que outros, dependendo do objeto especifico
de analise e das circunstancias especificas da investigacdo” (THOMPSON, 1995, p.
366).

Assim como Thompson (1995) flexibiliza os métodos e estratégias que podem
ser utilizados no enfoque da Hermenéutica de Profundidade, ndo exige que as fases
propostas por ele sejam linear e sequencialmente aplicadas, tanto que indica que as
fases “[...] devem ser vistas ndo tanto como estdgios separados de um método
sequencial, mas antes como dimensfes analiticamente distintas de um processo
interpretativo complexo” (1995, p. 365), como jA mencionado. Nesse sentido, a
analise de conteudo realizada a partir dos dados coletados na primeira etapa da
técnica Delphi é considerada como a hermenéutica da vida cotidiana, mas também

compde a andlise formal e discursiva, pois, como explica Thompson (1995, p. 369):

2 Nessa pesquisa, a hermenéutica da vida cotidiana ndo se restringe a “etapa preliminar”, pois
compde uma das etapas da Hermenéutica de Profundidade.
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[...] formas simbdlicas sdo produtos contextualizados e algo mais, pois elas
sdo produtos que, em virtude de suas caracteristicas estruturais, tem
capacidade, e tem por objetivo, dizer alguma coisa sobre algo. E esse
aspecto adicional e irredutivel das formas simbdlicas que exige um tipo
diferente de analise, uma maneira diferente de olhar as formas simbdlicas.
Ela estabelece as bases para um tipo de analise que esta interessada
primariamente com a organizacao interna das formas simbdlicas, com suas
caracteristicas estruturais, seus padres e relacGes. Esse tipo de analise,
que chamei de andlise formal ou discursiva, € um empreendimento
perfeitamente legitimo, na verdade indispensavel; ele é possivel pela
prépria constituicdo do objeto.

Dessa forma, a andlise de conteldo realizada a partir dos dados coletados na
primeira etapa da pesquisa diz respeito ao que Thompson (1995) chama de
hermenéutica da vida cotidiana e também a andlise formal e discursiva, para a qual
foi o procedimento utilizado. A analise de conteludo proposta por Bardin (1995)
consiste em um conjunto de técnicas de analise que visa obter, por meio de
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteldo das mensagens,
“[...] indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicdes de producdo/recepcdo (variaveis inferidas) dessas
mensagens” (BARDIN, 1995, p. 38).

Nas palavras de Chizzotti (2006, p. 98), “[...] o objetivo da andlise de contetdo
€ compreender criticamente o sentido das comunica¢des, seu conteuddo manifesto
ou latente, as significagbes explicitas ou ocultas”.

Bardin (1995) propde as trés seguintes fases para a analise de conteudo: 1)
pré-andlise; 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados obtidos e
interpretacao.

Na pré-analise, a énfase € na organizagédo, a qual se da por meio da “[...]
escolha dos documentos a serem submetidos a analise, a formulacédo de hipétese e
dos objetivos e a elaboracao de indicadores que fundamentem a interpretacao final”
(BARDIN, 1995, p. 95). Na fase da exploracdo do material, desenvolvem-se “[...]
operacOes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, em funcéo de regras
previamente formuladas” (BARDIN, 1995, p. 101). Finalmente, na fase do tratamento
dos resultados obtidos e interpretacdo, os dados sao tratados “[...] de maneira a
serem significativos [...] e validos” (BARDIN, 1995, p. 101). Nessa fase, é possivel a
utilizacdo de estratégias que possibilitem a obtencdo de dados estatisticos que “[...]
permitem estabelecer quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos, 0s quais

condensam e pdéem em relevo as informagdes fornecidas pela analise” (BARDIN,
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1995, p. 101). Quando os resultados sao significativos, o analista “[...] pode entéo
propor inferéncias e adiantar interpretacées a proposito dos objetivos previstos, ou
que digam respeito a outras descobertas inesperadas” (BARDIN, 1995, p. 101).

Da leitura das respostas dos participantes a cada uma das questbes, foram
selecionadas as ideias-forca®, a partir das quais as respostas foram agrupadas e
das quais emergiram categorias. A partir das categorias resultantes da analise de
conteudo, foi elaborado o segundo instrumento de coleta de dados (ANEXO C) na
forma de questionario com escala de classificacdo. Como forma de elucidar a ideia-
forca presente em cada categoria, considerando o sentido e o significado atribuidos
pelos participantes aos questionarios da primeira etapa da pesquisa, foi elaborada
uma frase explicativa de cada categoria para compor o segundo instrumento.

Esse formulario foi aplicado as mesmas turmas dos mesmos cursos que
participaram da primeira etapa. Participaram da segunda etapa 243 estudantes que,
no segundo semestre de 2014, cursavam o 4° (53,9%) e 8° (46,1%) periodos. O

namero de participantes por curso em cada etapa € apresentado na Tabela 1:

Tabela 1- NUmero de participantes por curso, nas duas etapas da pesquisa.

TIPO DE CURSO 12 etapa 12 etapa

GRADUACAO Frequéncia % Frequéncia %

Educacéo 38 13,1 30 12,4
Licenciaturas Fisica

Letras 45 15,5 38 15,6
Pedagogia 50 17,2 47 19,3
Direito 47 16,2 39 16,1
Bacharelados | Servi¢o Social 50 17,2 49 20,2
Psicologia 60 20,7 40 16,5
Total 290 100 243 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

Em relacédo a idade, predominam estudantes entre 19 a 23 anos (45,2%) ou
de 18 anos ou menos (19,3%), ou seja, na faixa etaria adequada a esse nivel da

educacédo. Estudantes entre a faixa etaria de 24 a 28 anos perfizeram 19,3% dos

8 candau (2013, p.7-8) explica ideia-forgca como “[...] categoria utilizada por Abraham Magendzo
(2009), [...] para expressar ideias e pensamentos convergentes, complexos e mobilizadores que
compartilham semelhangas, mas ndo sup8em uniformidades. Estédo enraizadas no tempo histérico
em que sdo geradas. Incorporam diferencas e diversidades. Situam-se em continuo movimento e
sdo processuais. Ndo podem ser reduzidas a uma colecdo de nocdes sem a uma estrutura
preestabelecida. Podem ser consideradas como produzidas pela interacdo entre profissionais de
areas afins que geram configuracdes discursivas de estabilidade relativa. Possuem um significativo
potencial provocativo. Convidam a ir além do estabelecido e a aprofundar em questdes de sentido e
perspectivas de futuro”.
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participantes. Considerados adultos, 14,8% dos participantes encaixam-se na faixa
etaria dos 29 aos 33 anos (7,9%), dos 34 aos 38 anos (2,8%) ou 39 anos ou mais
(4,1%). Cerca de 1,4% dos participantes ndo respondeu a essa questao.

O predominio de estudantes que se autodeclararam da cor®* branca (74,5%)
e, consequentemente, a pequena parcela que se declara pardo (16,2%) e negro
(3,1%) demonstra a desigualdade de acesso a Educacdo Superior, uma vez que,
segundo dados da Pesquisa Nacional por Domicilio (IBGE, 2011, p. 87), 48,2% da
populacdo brasileira sdo compostos por brancos, 44,2% por pardos e 6,9% por
pretos, além de 0,7% ter declarado outras cores. O percentual de participantes do
sexo” feminino (73,8%) é consideravelmente superior aos do sexo masculino
(25,5%).

?* Cerca de 0,7% dos participantes declarou-se da cor amarela e cerca de 5,5% dos participantes nao
responderam.
?® Cerca de 0,7% dos participantes ndo respondeu a essa questao.
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2. POLITICAS DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: SILENCIAMENTO E
RECONHECIMENTO DO DASEIN

A trajetéria da educacdo em direitos nas politicas brasileiras, ou seja, o
contexto no qual essa tematica foi incluida nas politicas é descrita a partir dos
estudos de Viola (2010), Sader (2007) e no Parecer CNE/CP n° 8/2012. Em seguida,
sao analisados os dois principais documentos que norteiam a Educacdo em Direitos
Humanos no Brasil: o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, tendo como subsidio,
além dos proprios textos oficiais, os documentos orientadores da Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO (2012a, 2012b e
2015), os estudos de Marinho (2012), Viola (2010) e Candau et al. (2013). Por fim,
sdo analisadas as orientacfes e determinacdes especificas para a implementacao
da Educacdo em Direitos Humanos na Educacdo Superior segundo o documento
orientador da Unesco (2012b), os textos oficiais (Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (2007) e, ainda, Dias (2010).

O exame dos documentos orientadores e dos documentos oficiais torna
possivel identificar o silenciamento e o reconhecimento do Dasein (ser-ai) nas
politcas e é fundamental para o desenvolvimento da Hermenéutica de
Profundidade, em especial no que diz respeito a andlise socio-histérica, ou seja, da
possibilidade de reconstrucédo das “[...] condi¢cdes sociais e histéricas de producéo,
circulacao e recepgao das formas simbdlicas” (THOMPSON, 1995, p. 366) e ainda
por considerar que as politicas constituem-se como um campo de interacdo, como
“[...] um espaco de posicbes e um conjunto de trajetérias, que conjuntamente
determinam algumas das relacbes entre pessoas e algumas das oportunidades
acessiveis a elas” (THOMPSON, 1995, p. 366).

2.1 CONFIGURACAO DAS POLITICAS DE EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS

A trajetéria da Educacédo em Direitos Humanos no Brasil e a sua inclusédo nas
politicas sdo recentes. Em 1966, mesmo vivenciando a Ditadura Militar, o Brasil

optou por tornar-se signatario do pacto internacional dos direitos civis e politicos e
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do pacto internacional dos direitos econdémicos e sociais (BRASIL, 2012, p. 4), muito
embora tal adesdo nao tenha significado algum movimento pela garantia dos direitos
que tais pactos buscavam assegurar.

E nos movimentos de oposicdo ao regime ditatorial que as discussdes sobre
os Direitos Humanos e, posteriormente, sobre a Educacdo em Direitos Humanos
surgem (BRASIL, 2012, p. 4). De tal afirmacéo, pode-se considerar que o movimento
pelos Direitos Humanos e pela Educacdo em Direitos Humanos no Brasil emergem
como promessa de uma politica emancipatéria, legitimada por sua origem popular,
configurando-se, dessa forma, como um posicionamento contra-hegemonico. Viola
(2010, p. 16-17) contextualiza esse processo ao explicar que os direitos humanos
passaram a fazer parte da historia do Brasil a partir da segunda metade do século
XX, no contexto das ditaduras autoritarias do tipo militar, nas quais as desigualdades
foram reproduzidas, aprofundando o modelo social vigente, no qual ndo havia
espacos de liberdade, radicalizando o individualismo e suprimindo os lagos de
solidariedade. Nesse contexto sociopolitico, os direitos humanos “[...] ndo se
apresentaram como unanimidade, nem mesmo como pensamento hegemaonico.
Enguanto movimentavam-se em defesa da vida, da liberdade e da reconstrucéo da
democracia, foram criticados como protetores de subversivos e terroristas” (VIOLA,
2010, p. 16-17).

Assim, se para alguns defender os direitos humanos estava associado a
defesa de valores e de direitos fundamentais, para outros estava associado a
negacédo de tais valores e direitos. Tal conflito aprofundou-se e tornou-se mais

disseminado apos a redemocratizagdo. Como explica Viola (2010, p. 17):

[...] a partir da nova conjuntura que produziu a redemocratizac¢éo, as criticas
aos direitos humanos, especialmente as da grande midia, do pensamento
conservador e do Estado autoritario de tipo militar, passaram a identifica-los
como defensores de bandidos e de marginais, pensamento que de algum
modo continua presente no senso comum da populacdo. Formou-se, assim,
um sentimento que oscilava entre 0 apoio e a recusa aos principios dos
direitos humanos. Situagdo histérica que refletia um paradoxo entre manter
os privilégios de poucos e a aceitar os direitos da maioria, 0 que
impossibilitava que a cidadania assumisse compromissos com sua propria
historia. (VIOLA, 2010, p. 17).

Apesar do senso comum criado e ainda reforcado pela grande midia em

relacdo aos direitos humanos, a partir da promulgacédo da Constituicdo Federal de
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1988, criou-se um marco juridico para que propostas educacionais pautadas nos
Direitos Humanos surgissem a partir da década de 1990, sobretudo apds as
primeiras versdes do Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH), que foram
produzidas entre 1996 e 2002 (BRASIL, 2012, p. 5).

Paralelamente, a partir da década de 1990, é crescente a implantacdo de
politicas de cunho neoliberal, que aprofundam as desigualdades socioecondmicas
no pais, ao mesmo tempo em que se colocam como Unica alternativa para o
desenvolvimento nacional.

O privilégio dos mecanismos de mercado, a precarizacdo das relacdes de
trabalho em prol do ingresso das transnacionais monopélicas nos mercados
nacionais em detrimento das pequenas e médias empresas e a retracdo do Estado
na prestacdo de servicos vinculados as politicas sociais (Estado minimo) séo
caracteristicas do neoliberalismo que, segundo Sader (2007, p. 80), “[...] busca
substituir o conceito de direitos pelo de oportunidades, que joga na competicao
selvagem do mercado o destino de milhdes de pessoas”.

Assim, importante destacar o protagonismo dos movimentos sociais em
relacdo a Educacédo em Direitos Humanos. O projeto de educar em direitos humanos
surgiu na sociedade civil, que considerava que o ato educativo seria capaz de “[...]
transformar a cultura do esquecimento e do privilégio uma cultura feita de memoria,
para que a barbarie nao tivesse lugar e que nossas criangas, NnosSsos jovens, N0SS0S
educandos se apoderassem do seu passado e de seu presente” (VIOLA, 2010, p.
23).

Dentre os pioneiros na discussédo sobre a Educacdo em Direitos Humanos,
destacam-se a Rede Brasileira de EDH e a ONG Novamérica, sendo a primeira
fundada em 1995, com a finalidade de “[...] reunir em atividades conjuntas pessoas e
entidades que desenvolviam experiéncias nesta tematica em diferentes partes do
Brasil” (BRASIL, 2013, p.31) e, a segunda, fundada em 1991, visando, em parceria
com entidades internacionais: a) a difusdo da EDH em nivel nacional; b) producéo
de materiais didaticos sobre EDH e Educacdo Ambiental; c) a pesquisa sobre
materiais de EDH produzidos na América Latina. A Novamérica atua desde o final da
década de 1980 em parceria com entidades internacionais como a Unesco, a
Organizacgéo dos Estados Americanos (OEA) e o Instituto Interamericano de Direitos
Humanos (IIDH) (BRASIL, 2013, p.31).
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Ja a movimentacdo do Estado em prol da Educacdo em Direitos Humanos
esta vinculada a Década da ONU para a Educacdo em Direitos Humanos, que
iniciou em janeiro de 1995. A partir desse “incentivo”, o Brasil criou, em 2003, o
Comité Nacional de Educagcdo em Direitos Humanos (CNEDH), tornando, dessa
forma, a Educacdo em Direitos Humanos em politica publica. Esse Comité teve
como primeira missdo elaborar o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos, que seria langcado em dezembro daquele mesmo ano (BRASIL, 2013, p.
32), tendo uma versao revisada publicada em 2006.

O fato de as politicas locais serem forjadas a partir das politicas globais (ou
dos documentos internacionais) nao € explicitado nas politicas nacionais, embora as
politicas globais (ou documentos internacionais) sejam indicadas no escopo que
fundamenta as politicas locais. Por outro lado, os organismos internacionais que
elaboram tais documentos (ou politicas globais) evidenciam abertamente os “apoios”
e “acordos” com os diferentes paises na elaboragdo das politicas locais. Como
explica Ball (2001, p. 102), a criacdo das politicas em nivel nacional €, de forma
inevitavel, “um processo de ‘bricolagem’, ou seja, um processo no qual séo
emprestados e copiados fragmentos e ideias aplicadas em outros contextos, de
adocdo de teorias canibalizadoras, tendéncias e modas descontextualizadas,
investimento em tudo que possa vir a funcionar (BALL, 2001, p. 102).

No caso especifico das politicas para a Educacdo em Direitos Humanos, foi
publicado na pagina eletrénica da Unesco no Brasil, na ocasido do lancamento do
Plano de acdo — Terceira parte do Programa Mundial para a Educagédo em Direitos

Humanos (2015), a seguinte nota:

[...] desde 2004, a UNESCO no Brasil tem apoiado o governo brasileiro na
construcdo de programas de educacdo em direitos humanos, por meio de
acordo de cooperacdo com a Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Repdublica, intitulado “Educacdo em Direitos Humanos
—Construindo uma cultura de respeito a democracia e a Justica”. O acordo
resultou em subsidios para o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH), para o Comité Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (CNEDH) e, mais recentemente, para as Diretrizes Curriculares
de Educacgédo em Direitos Humanos aprovadas pelo Conselho Nacional de
Educacao (CNE). (UNESCO, 2015, s/p).

Assim, considerando as influéncias do contexto global no contexto local,

destaca-se, no Quadro 1, os principais documentos orientadores e as principais
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politicas nacionais que incidem sobre a Educacédo em Direitos Humanos a partir de

1996, quando o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH) foi

instituido, até 2015, ano de escrita dessa tese.

ANO DOCUMENTOS FINALIDADE DO DOCUMENTO E ABORDAGEM EM
ORIENTADORES E RELACAO A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS
POLITICAS NACIONAIS
1996, | Programa Nacional de | Apresenta diretrizes, objetivos estratégicos e acles
2002 | Direitos Humanos (PNDH | programaticas a serem desenvolvidas em diversos ambitos,
2010 | 1,2e3) dentre os quais a educacdo (PNDH — 3).
2003, | Plano Nacional de | Estabelece concepgdes, principios,objetivos, diretrizes e linhas
2006 | Educacdo em Direitos | de acéo para a Educacdo em Direitos Humanos contemplando
Humanos cinco grandes eixosde atuagdo: Educacao Basica; Educagao
Superior; Educacdo N&oFormal;Educagdo dos Profissionais
dos Sistemas de Justica e Seguranca Publica eEducacao e
Midia.
2005 | Programa Mundial para a | Visa fomentar o desenvolvimento de estratégias e de
a Educacdo em Direitos | programas nacionais sustentiveis na area de educagdo em
2019 | Humanos direitos humanos. O programa é composto por trés fases?.
2010 | Resolugcdo CNE/CEB n° | Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
04/2010 Educacdo Basica para o0 conjunto organico, sequencial e
articulado das etapas e modalidades da Educacdo Basica,
considerando a educacdo como direito por meio do qual os
demais direitos podem ser conquistados e garantidos.
2011, | Parecer CNE/CEB n° | Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
2012 | 5/2011 e Resolucao | Médio,a serem observadas na organizacao curricular pelos
CNE/CEB n° 2/2012 sistemas de ensino e suasunidades escolares. A temética dos
Direitos Humanos é pontuada como um dos principios
norteadores para que o Ensino Médio tenha qualidade social.
2012 | Parecer Estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em
Resolucdo CNE/CP n° | Direitos Humanos, a serem observadas pelos sistemas de
1/2012 ensino e suas instituicdes, indicando a adogdo sistematica
dessas diretrizes, sendo prevista a inclusdo dessa tematica
nos cursos de formacéo de professores.
2014 | Lei 13.010, que alterou a | Altera a Lei n. 8.069, de 13 de julho de 1990 (ECA) e a LDB
LDB n° 9394/96 9394/96. Inclui, no art. 26 da LDB, paragrafo que versa sobre o
curriculo da Educacé@o Basica, o qual deve ser composto por
“Conteudos relativos aos direitos humanos e a prevengao de
todas as formas de violéncia contra a crianca e o adolescente
serdo incluidos, como temas transversais”.

Quadro 1- Documentos orientadores e politicas nacionais relacionadas a Educacdo em Direitos
Humanos.
Fonte: Unesco (2012a, 2012b, 2015) e Brasil (1996, 2002, 2003, 2006, 2010, 2011, 2012, 2014).

*®Plano de Acéo da Primeira Fase (2005-2007) — foco no Ensino Fundamental e Ensino Médio.Plano
de Acdo da Segunda Fase (2010-2014) — foco na Educacg&o Superior. Plano de ac¢éo da terceira
fase (2015-2019) — foco no reforgco na implementacdo das fases anteriores e promocgédo da
formagcdo em direitos humanos de profissionais de midia e jornalistas.Os Planos de Acado da
primeira e segunda fases s6 foram traduzidos em lingua portuguesa em 2012, sendo publicados
simultaneamente nesse mesmo ano. O Plano de Acao para a terceira fase foi traduzido e publicado
em 2015.
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Podendo representar um exemplo do que Santos (2010) chama de tensao
entre regulacdo e emancipacéo, pode-se considerar que a preocupacao em relacao
a Educacdo em Direitos Humanos demonstrada pelas entidades internacionais foi
tanto determinante para a configuracdo das politicas, quanto foi determinada, em
alguma medida, pelos movimentos sociais, como ja dito. Essa negociacdo abriu
espaco para que diferentes grupos reivindicassem seu espaco tanto no escopo das
politicas educacionais, quanto na discussdo das politicas especificas para a

Educacao em Direitos Humanos. Como explicam Martinez et al. (2009, p. 48):

[...] a partir do final de década de 1980, a agenda politica, educativa e social
na América Latina comecgou [..] a problematizar algumas questdes
vinculadas a relacdo entre culturas e educacdo. De maneira enfatica, e
apresentando diversos graus de aprofundamento, demandas impulsionadas
pelo crescimento do papel politico de diferentes grupos e organizacgdes, tais
como a dos povos originarios, direitos humanos, mulheres, gays, lésbicas,
jovens, organizacdes dos bairros populares, movimentos urbanos e rurais
(‘piqueteiros’ e camponeses), entre outros, comegaram a exigir a inclusao
de novas perspectivas vinculadas a etnicidade, género, sexualidade, lingua,
deficiéncia, religido e classe social e territdério, no campo das politicas
educativas.

No Brasil, as discussdes sobre a Educagéo em Direitos Humanos e a inclusao
da tematica em diferentes politicas educacionais ocorreram, concomitantemente, a
discussbes de temas que abarcam a diversidade cultural, como a educacdo das
relacbes étnico-raciais; a educacdo escolar quilombola; a educacédo escolar
indigena; a educacdo ambiental; a educacdo do campo; a educagéo para jovens e
adultos em situacdo de privagdo de liberdade nos estabelecimentos penais; as
tematicas de identidade de género e orientagdo sexual na educacdo; a inclusédo
educacional das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 2012, p. 6).

Assim, observa-se 0 crescente interesse governamental em efetivar a
Educacdo em Direitos Humanos como uma politica publica a ser implementada,
sobretudo, por meio das politicas educacionais, embora nao esteja atrelada somente

a elas, configurando-se potencialmente, portanto, como uma politica intersetorial.

2.2 PLANO NACIONAL DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

O Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos, documento langado em
sua primeira versdo em 2003, elaborado inicialmente pelo Comité Nacional de
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Educacdo em Direitos Humanos (CNEDH), foi divulgado e debatido em diferentes
esferas (nacional, regional, estadual, etc.) nos anos de 2004 e 2005. Viola (2010, p.
29) explica que o documento original, elaborado pelo Comité, foi construido com
subsidio tedrico de dois autores: Bobbio (1992), quando afirma que “[..] a
democracia ndo existe sem direitos humanos e os direitos humanos néo sobrevivem
sem a democracia” (VIOLA, 2010, p. 29), e Adorno (2003), para quem “[...] imaginar
uma democracia efetiva € imaginar uma sociedade de seres emancipados” (VIOLA,
2010, p. 29). Em 2006, os resultados das discussbes foram incorporados ao
documento, que, apls consulta publica, foi revisado e aprovado pelo CNEDH, que
publicou sua versao definitiva em 2007 (BRASIL, 2007, p. 12). Segundo Marinho
(2013, p. 36), “...] o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos chama a
atencdo do poder publico e da sociedade civil para a necessidade do processo de
consolidagdo democratica da centralidade da Educacdo em Direitos Humanos”,
entendendo que esse processo constitui-se como “[...] uma forma de construir e
promover uma cultura de respeito aos direitos humanos, no contexto de um quadro
de agravamento da violéncia e da exclusao” (MARINHO, 2013, p. 36).

Articulando as politicas nacionais com o0s principais documentos
internacionais de Direitos Humanos, o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH) “[...] se configura como uma politica educacional do estado
voltada para cinco éareas: educacdo basica, Educacdo Superior, educacdo nao
formal, midia e formacdo de profissionais dos sistemas de seguranca e justica”
(BRASIL, 2007, p. 11). Segundo o préprio PNEDH, o documento configura-se como
politica publica em dois sentidos: por consolidar “[...] uma proposta de um projeto de
sociedade baseada nos principios da democracia, cidadania e justica social” e por
reforcar “[...] um instrumento de construgdo de uma cultura de direitos humanos,
entendida como um processo a ser apreendido e vivenciado na perspectiva da
cidadania ativa” (BRASIL, 2007, p. 13).

Assim, a Educacgéo em Direitos Humanos é definida, no PNEDH (2007), como
“[...] um processo sistematico e multidimensional que orienta a formagao do sujeito

de direitos, articulando as seguintes dimensbes”:
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a) apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relacdo com os contextos internacional, nacional e local;
b) afirmacéo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espacos da sociedade; c) formacéo de
uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis cognitivo,
social, cultural e politico; d) desenvolvimento de processos metodologicos
participativos e de construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais
didaticos contextualizados; e) fortalecimento de praticas individuais e sociais
gue gerem acdes e instrumentos em favor da promocao, da protecdo e da
defesa dos direitos humanos, bem como da reparacdo das violacbes
(BRASIL, 2007, p. 25).

O documento apresenta as concepcdes, 0S principios, os objetivos, as
diretrizes e as linhas de acgdo, estruturadas nos seguintes eixos de atuacao:
Educacdo Basica; Educacdo Superior; Educacdo N&o Formal;, Educacdo dos
Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca Publica e Educacdo e Midia
(BRASIL, 2007, p. 13). Dessa forma, o Plano estimulou a colaboragéo de diversos
agentes envolvidos na educacao, de forma a consolidar a ideia de que os direitos
humanos realizam-se na coletividade, nas relacdes sociais e no estabelecimento de
vinculos de respeito e de valorizacéo da diversidade (MARINHO, 2012, p. 36).

No entanto, ndo se pode afirmar que o documento assume um
posicionamento que se constitua como articulador entre igualdade e diferenca, ou
ainda, que defenda a valorizacdo, o respeito e o reconhecimento da diversidade
como principio, embora ndo os negue como um todo, uma vez que defende o
pluralismo de ideias e mencione o respeito aos grupos socialmente excluidos ou
discriminados. Em outras palavras, o documento adota uma perspectiva mais
homogeneizadora do que plural, mais monocultural do que intercultural, n&o
“explicitando a concepgao de direitos humanos que norteia” (CANDAU, 2011, p. 14).

Para ilustrar: a palavra “reconhecimento”, fundamental em uma perspectiva
que vise a “igualdade na diferenca”, € mencionada cinco vezes no documento,
sendo que em duas vezes faz mencdo ao reconhecimento dos direitos humanos,
uma vez é citada em relacédo ao reconhecimento de cursos e nas outras duas vezes
é utilizada para se referir ao reconhecimento em relacao ao outro, ao diverso, sendo
essas duas vezes, no mesmo paragrafo, no qual prevé que o processo formativo
pressupde “[...] o reconhecimento da pluralidade e da alteridade, condi¢des basicas
da liberdade para o exercicio da critica, da criatividade, do debate de ideias e para o
reconhecimento, respeito, promoc¢ao e valorizagcado da diversidade” (BRASIL, 2007,

p. 31, grifo nosso).
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Importante destacar que esse paragrafo compde as concepc¢des e principios
para a Educacao Basica, ou seja, nos outros ambitos (Educacéo Superior; Educacéo
N&o Formal; Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e Seguranca
Publica e Educacéo e Midia), ndo é mencionado o reconhecimento do outro. Outros
termos estreitamente relacionados a uma Educacdo em Direitos Humanos que
assuma um viés emancipatorio, tais como identidade (mencionada quatro vezes,
sendo duas em relacdo a identidade cultural e duas em relagdo a identidade de
género); poder (ndo mencionado com contexto das relagcbes de poder);
empoderamento (mencionada apenas duas vezes); didlogo (mencionada apenas
duas vezes) séo subutilizados no documento.

Todavia, embora em uma abordagem timida no que concerne a diversidade, o
Plano Nacional de Educacéao em Direitos Humanos representa um grande avango as
politicas de direitos humanos, ou seja, as politicas que visam a garantia de direitos.
No entanto, o PNEDH foi pouco disseminado, sendo mesmo desconhecido das
instituicdes, de seus gestores e de seus educadores, ficando restrito a iniciativas
pontuais.

Para Marinho (2012, p. 97), propostas para a Educacao em Direitos Humanos
“[...] devem colocar a educacao escolar a favor dos sujeitos para os quais ela se
dirige”, ou seja, devem emergir do dialogo e do protagonismo dos estudantes, sejam
eles criangas, adolescentes ou jovens, de forma a vincular “[...] iniciativas
educacionais formais, as néo formais (ocorridas em outros ambitos ou setores nao
institucionalizados), por meio do reconhecimento de saberes, interesses e
singularidades desses (as) estudantes” (MARINHO, 2012, p. 97).

2.3 DIRETRIZES PARA A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

As Diretrizes para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012b) é o
documento oficial que atualmente direciona a implementacdo obrigatéria da
Educacdo em Direitos Humanos no Brasil, tanto em todas as etapas da Educacao
Basica, quanto para a Educacdo Superior, em especial nas Licenciaturas.

Considerando a baixa aderéncia e impacto do Plano Nacional de Educacéo
em Direitos Humanos e também como continuidade a implantacdo do Programa
Mundial para Educagdo em Direitos Humanos da Unesco, em 2011, o Conselho

Nacional de Educacdo (CNE), em conjunto com a Secretaria de Direitos Humanos
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(SDH) da Presidéncia da Republica, com o Ministério da Educacao (Secretaria de
Educacao Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo — SECADI e Secretaria
de Educacdo Basica — SEB) e o Comité Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (CNEDH) lancou para consulta publica o texto preliminar das Diretrizes
Nacionais para a Educacao em Direitos Humanos, sendo esta publicada oficialmente
em 2012, por meio da Resolugdo CNE/CP n° 01/2012 (MARINHO, 2013, p. 36).

O Parecer CNE/CP n° 08/2012 fundamenta as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos, dando subsidios, dessa forma, para sua
implementacdo. No Parecer, fica evidenciado um avanco tedrico na concepc¢ao de
direitos humanos assumida pelo Estado em relagdo ao que havia sido proposto no
Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Segundo o Parecer (BRASIL,
2012a, p. 10):

[...] um dos principais objetivos da defesa dos Direitos Humanos é a
construcdo de sociedades que valorizem e desenvolvam condi¢des para a
garantia da dignidade humana. Nesse marco, o objetivo da Educagdo em
Direitos Humanos é que a pessoa e/ou grupo social se reconheca como
sujeito de direitos, assim como seja capaz de exercé-los e promové-los ao
mesmo tempo em que reconheca e respeite os direitos do outro. A EDH
busca também desenvolver a sensibilidade ética nas relac8es interpessoais,
em que cada individuo seja capaz de perceber o outro em sua condicao
humana.

Embora o conceito de reconhecimento seja central no objetivo da Educacéao
em Direitos Humanos descrito no Parecer CNE/CP n° 08/2012, tal conceito nao
aparece no art. 5° da Resolucéo, segundo o qual o objetivo central da Educacao em
Direitos Humanos ¢é “[...] a formacao para a vida e para a convivéncia, no exercicio
cotidiano dos Direitos Humanos como forma de vida e de organizacdo social,
politica, econémica e cultural nos niveis regionais, nacionais e planetario” (BRASIL,
2012b).

No entanto, o reconhecimento é listado como um dos principios que devem
fundamentar a Educacdo em Direitos Humanos no art. 3° da Resolucdo CNE/CP n°
01/2012:
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[...] a Educacdo em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a
educacdo para a mudanca e a transformacado social, fundamenta-se nos
seguintes principios: | — dignidade humana; Il — igualdade de direitos; Il —
reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das diversidades; IV —
laicidade do Estado; V — democracia na educacéo; VI — transversalidade,
vivéncia e globalidade; e VIl — sustentabilidade socioambiental.

Cada um dos principios elencados no art. 3° da Resolucdo CNE/CP n°
01/2012 (BRASIL, 2012b) sao explicitados no Parecer CNE/CP n° 08/2012 (BRASIL,
2012a), evidenciado a fundamentacdao tedrica que subsidia a proposta de Educacéao
em Direitos Humanos assumida pelo Estado.

A dignidade humana € “[...] relacionada a uma concepcao de existéncia
humana fundada em direitos” (p. 9), considerando que o conceito de dignidade
humana “[...] assume diferentes conotacdes em contextos histéricos, sociais,
politicos e culturais diversos” (p. 9), sendo, portanto, “[...] um principio em que se
devem levar em consideracdo os dialogos interculturais na efetiva promocéo de
direitos que garantam as pessoas e grupos viverem de acordo com 0S seus
pressupostos de dignidade” (BRASIL, 2012a, p. 9, grifo nosso).

Santos (2010, p. 447) entende dialogo intercultural como “[...] troca que ocorre
entre diferentes saberes que reflectem diferentes culturas, ou seja, entre universos
de sentido diferentes e, em grande medida, incomensuraveis”. Essa troca “[...]
viabiliza a humanizacdo, acdes de colaboracdo e de participacdo politica, ao
possibilitar aos silenciados o direito de dizerem sua palavra® (OLIVEIRA, 2011, p.
43), mesmo porque, “[...] a luta pelos direitos humanos ou pela dignidade humana
nunca sera eficaz se assentar em canibalizagédo ou mimetismo cultural” (SANTOS,
2010, p. 447-448), ou seja, ao considerar que existem diferentes concepcdes de
dignidade, que todas sdo igualmente validas, pois situadas em contextos especificos
e que por meio da troca desses saberes € possivel garantir a todos a promocéao de
direitos iguais nas suas diferencas, h4 uma significativa evolugcao da concepcao com
um viés monocultural, expressa do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos para a concepc¢ao expressa na fundamentacéo das Diretrizes.

A igualdade de direitos, segundo o Parecer CNE/CP n° 08/2012, “[...] diz
respeito a necessaria condi¢cdo de igualdade na orientacdo das relacdes entre os
seres humanos” (p. 9) e esta relacionada a ampliacdo dos direitos civis, politicos,

econdmicos, sociais, culturais e ambientais a todos, “[..] com vistas a sua
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universalidade, sem distincdo de cor, credo, nacionalidade, orientacdo sexual,
biopsicossocial e local de moradia” (BRASIL, 2012a, p. 9).

Embora a descricdo do principio da igualdade ndo esmilce a relacédo entre
igualdade e diferenca, s6 determinando que todos tém direitos iguais, sem distin¢cao
por suas caracteristicas, no principio do reconhecimento e valorizacdo das
diferencas e das diversidades essa relacdo € explicitada. Segundo o Parecer
CNE/CP n° 08/2012, o principio do reconhecimento e valorizagdo das diferencas e

das diversidades refere-se

[...] ao enfrentamento dos preconceitos e das discriminagfes, garantindo
que diferencas ndo sejam transformadas em desigualdades. O principio
juridico-liberal de igualdade de direitos do individuo deve ser
complementado, entdo, com os principios dos direitos humanos da garantia
da alteridade entre as pessoas, grupos e coletivos. Dessa forma, igualdade
e diferenca sdo valores indissociaveis que podem impulsionar a equidade
social (BRASIL, 2012a).

Trata-se, portanto, de articular igualdade e diferencas, de forma a garantir o
que Santos (2010, p. 462) considera um imperativo: “[...] temos o direito a ser iguais
gquando a diferenca nos inferioriza; temos o direito a ser diferentes quando a
igualdade nos descaracteriza”, e, partindo desse principio, objetivar, por meio da

Educacao em Direitos Humanos:

[...] reconstruir o que consideramos ‘comum’ a todos e todas, garantindo
gue nele os diferentes sujeitos socioculturais se reconhega, garantindo
assim que a igualdade se explicite nas diferencas que sdo assumidas como
comum referéncia, rompendo assim com o carater monocultural da cultura
escolar. (CANDAU, 2011, p. 28).

O principio da laicidade do Estado pressupde, conforme o0 expresso no
Parecer CNE/CP n° 08/2012 (BRASIL, 2012a), o respeito a todas as crencas, assim
como as nao crengas, sendo que o Estado “[...] deve manter-se imparcial diante dos
conflitos e disputas do campo religioso, desde que ndo atentem contra os direitos
fundamentais da pessoa humana, fazendo valer a soberania popular em matéria de
politica e de cultura” (p. 9). Assim, cabe ao Estado “[...] assegurar 0 respeito a
diversidade cultural religiosa do Pais, sem praticar qualquer forma de proselitismo”

(p- 10). A complexidade desse principio pode ser exemplificada ao se considerar a
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discussdo sobre a inclusdo das questdes de género e diversidade sexual nas
politicas curriculares e no embate que tal discussédo gera no ambito nacional.

O principio da democracia na educacio tem énfase na participacdo. E por
meio da participagdo que democracia e direitos humanos desenvolvem-se
continuamente, sendo que “[...] ndo ha& democracia sem respeito aos Direitos
Humanos, da mesma forma que a democracia € a garantia de tais direitos” (p. 10),
considerando que ambos “[...] se alicercam sobre a mesma base: liberdade,
igualdade e solidariedade”. De acordo com Candau et al. (2013, p. 47), [...] a
democracia exige a igualdade dos direitos civis, politicos, sociais, econémicos e
culturais, assim como também, os direitos da diferenga [...]” com 0 mesmo objetivo
do imperativo transcultural proposto por Santos (2010), acima mencionado. Em
qualquer ambiente educacional, a democracia “[...] implica na participacdo de
todos/as os/as envolvidos/as no processo educativo” (BRASIL, 2012a, p. 10).

O caréter transversal dos direitos humanos e a necessidade de que tais
direitos sejam abordados por meio de um dialogo interdisciplinar sdo explicitados na
explicacdo que consta no Parecer CNE/CP n° 08/2012 em relacdo ao principio da

transversalidade, vivéncia e globalidade.

[...] como se trata da construgdo de valores éticos, a Educagdo em Direitos
Humanos é também fundamentalmente vivencial, sendo-lhe necesséria a
adocdo de estratégias metodologicas que privilegiem a construgdo pratica
destes valores. Tendo uma perspectiva de globalidade, deve envolver toda
a comunidade escolar: alunos/as, professores/as, funcionarios/as, direcéo,
pais/mées e comunidade local. Além disso, nho mundo de circulagbes e
comunicacdes globais, a EDH deve estimular e fortalecer os dialogos entre
as perspectivas locais, regionais, nacionais e mundiais das experiéncias
dos/as estudantes. (BRASIL, 2012a, p. 10).

A transversalidade, além de principio, é indicada no art. 7° na Resolucao
CNE/CP n° 01/2012 como forma pela qual a Educagdo em Direitos Humanos deve
ser incorporada nos curriculos, tanto da Educacdo Bésica quanto da Educacéo
Superior. Essa insercdo podera ocorrer pela transversalidade, por meio de temas
tratados de forma interdisciplinar, como um contetdo especifico de uma disciplina
gue ja compde o curriculo, ou ainda de maneira mista, combinando transversalidade
com disciplinaridade (BRASIL, 2012b).

N&o ha rigidez em tal proposta, uma vez que no paragrafo unico do mesmo

artigo, € indicado que “[...] outras formas de insercdo da Educacdo em Direitos
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Humanos poderdo ainda ser admitidas na organizacdo curricular das instituicoes
educativas”, desde que tais formas atendam as especificidades do nivel ou
modalidade para a qual tal forma esteja sendo pensada.

A inclusdo da Educacdo em Direitos Humanos nos curriculos de escolas
representa um grande desafio as instituicées, sobretudo considerando o quanto os
curriculos da Educacéo Basica ja se encontram sobrecarregados com disciplinas,
temas e conteludos nem sempre pertinentes a formacdo dos sujeitos em seus
diferentes contextos. No entanto, o conhecimento e, sobretudo, a vivéncia dos
direitos humanos nas escolas podem constituir-se como meio para que sejam
superados obstaculos comuns as aprendizagens no cotidiano das escolas,
favorecendo a convivéncia democratica e quicd a superacdo das diferentes formas
de violéncia que se manifestam nas instituicdes.

O principio da Sustentabilidade socioambiental, ultimo dos principios
propostos na Resolugdo CNE/CP n° 01/2012 (BRASIL, 2012b) e explicitados no
Parecer CNE/CP n° 08/2012 (BRASIL, 2012a), prevé que a Educacédo em Direitos
Humanos deve comprometer-se com o “...] incentivo e promocdo de um
desenvolvimento sustentavel que preserve a diversidade da vida e das culturas,
condigdo para a sobrevivéncia da humanidade de hoje e das futuras geragdes” (p.
10), configurando-se, também, como educag&o para a cidadania, “[...] estendendo a
dimenséo politica da educacdo ao cuidado com o meio ambiente local, regional e
global” (BRASIL, 2012a, p. 10). Tal principio é relacionado ao que Bobbio (2004, p.
9) chama de direitos da terceira geracdo, ao fazer mencgéo as geracdes de direitos.
Para o autor, a terceira geracdo é reivindicada pelos movimentos ecoldgicos e diz
respeito ao “[...] direito de viver num ambiente n&o poluido” (BOBBIO, 2004, p. 9).

A analise dos principios presentes na Resolucdo CNE/CP n° 01/2012
(BRASIL, 2012b) e explicitados no Parecer CNE/CP n° 08/2012 (BRASIL, 2012a)
permitem afirmar que nesses documentos esta delineada uma concepcdo mais
abrangente, que abarca mais as questdes relativas a diversidade do que 0 expresso
no Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos (2007).

Considerando esses principios, a Educacdo em Direitos Humanos € definida
no art. 2° da Resolucdo CNE/CP n° 01/2012 como um dos eixos fundamentais do
direito a educagéao, que se refere “[...] ao uso de concepc¢des e praticas educativas

fundadas nos Direitos Humanos e em seus processos de promocéo, protecao,
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defesa e aplicacdo na vida cotidiana e cidada de sujeitos de direitos e de
responsabilidades individuais e coletivas” (BRASIL, 2012b).

A vinculagédo da Educacdo em Direitos Humanos como eixo fundamental do
direito a educacao reforca a ideia da educagdo como “[...] um direito em si mesmo, e
um meio indispensavel para o acesso a outros direitos” (BRASIL, 2007, p. 25).

O escopo principal para a Educacdo em Diretos Humanos, segundo o Parecer
CNE/CP n° 08/2012, é uma formacéo ética, critica e politica, sendo que a formagéo
ética faz referéncia a “[...] formacdo de atitudes orientadas por valores
humanizadores, [...] servindo de parametro ético-politico para a reflexdo dos modos
de ser e agir individual, coletivo e institucional” (BRASIL, 2012a, p. 08); a formacao
critica diz respeito ao “[...] exercicio de juizos reflexivos sobre as relacdes entre os
contextos sociais, culturais, econbmicos e politicos, promovendo praticas
institucionais coerentes com os Direitos Humanos” (BRASIL, 2012a, p. 8); e a

formacéo politica:

[...] deve estar pautada numa perspectiva emancipatéria e transformadora
dos sujeitos de direitos. Sob esta perspectiva promover-se-a4 o0
empoderamento de grupos e individuos, situados a margem de processos
decisorios e de construcdo de direitos, favorecendo a sua organizagdo e
participacdo na sociedade civil. Vale lembrar que estes aspectos tornam-se
possiveis por meio do didlogo e aproximagdes entre sujeitos
biopsicossociais, histdricos e culturais diferentes, bem como destes em
suas relac6es com o Estado (BRASIL, 2012a, p. 8).

Ainda segundo o Parecer CNE/CP n° 08/2012, essa formacao ética, critica e
politica “[...] (in)forma os sentidos da EDH na sua aspiragdao de ser parte
fundamental da formacao de sujeitos e grupos de direitos, requisito basico para a
construcdo de uma sociedade que articule dialeticamente igualdade e diferenca”
(BRASIL, 2012a, p. 9). Tal consideracdo é convergente ao pensamento de Candau
et al. (2013, p. 39-40), ao defenderem que a Educacdo em Direitos Humanos pode
ser considerada em uma perspectiva libertadora, posto que é orientada para a
transformacdo social e formacdo de sujeitos de direitos e “...] para o
empoderamento dos sujeitos e grupos sociais desfavorecidos, promovendo uma
cidadania ativa capaz de reconhecer e reivindicar direitos e construir democracia”

(CANDAU et al., 2013, p. 39-40).



55

O escopo (formacéao ética, critica e politica) explicitado no Parecer CNE/CP n°
08/2012 (BRASIL, 2012a) fundamenta a Resolucdo CNE/CP n° 01/2012(BRASIL,
2012b), mas ndo compde seu texto, o que pode prejudicar a implementacdo da
proposta, caso tais subsidios tedricos ndo sejam conhecidos. Isso se apresenta
como uma fragilidade para esse processo e evidencia que ha um longo caminho a
ser percorrido para que a educacdo em direitos humanos seja compreendida, em
seus fundamentos inclusive, e seja implementada de forma efetiva.

Nesse sentido, a necessidade de formacgao em/para a Educacdo em Direitos
Humanos € destacada como primeiro desafio a ser enfrentado. No art. 8° da
Resolucdo CNE/CP n° 01/2012 consta que “[...] a Educacdo em Direitos Humanos
devera orientar a formacéo inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais da
educacao”, sendo, no caso especifico dos profissionais da educagao, “[...]
componente curricular obrigatdério nos cursos destinados a esses profissionais”
(BRASIL, 2012b). Ja no art. 9°, esta previsto ainda que “[...] a Educacdo em Direitos
Humanos devera estar presente na formacédo inicial e continuada de todos(as)
os(as) profissionais das diferentes areas do conhecimento” (BRASIL, 2012b), nesse
caso, ndo necessariamente como componente curricular obrigatério.

Além da formacéo, no Parecer CNE/CP n° 08/2012 sé&o indicados outros sete
desafios para a efetivacdo da lei e a construgdo de uma cultura dos direitos
humanos por meio da Educacdo em Direitos Humanos. Em sintese, sédo eles:
valorizacdo dos profissionais; socializacdo dos estudos e experiéncias bem-
sucedidas; efetivacdo da perspectiva do respeito as diversidades; compreensao
ampla da participacdo democratica; criacdo de politicas de producdo de materiais
didaticos e paradidaticos; reconhecimento da importancia da Educacdo em Direitos
Humanos e sua relacdo com a midia e as tecnologias da informacao e comunicacao;
efetivacdo dos marcos tedrico-praticos do didlogo intercultural ao nivel local e global
(BRASIL, 2012a, p. 17).

Assim, a andlise do subsidio tedrico (Parecer CNE/CP n° 08/2012) das
Diretrizes Nacionais para a Educacéo em Direitos Humanos (Resolu¢cdo CNE/CP n°
01/2012) indica, portanto, maior convergéncia dessa politica em direcdo a uma
perspectiva mais emancipatoria para a Educacao em Direitos Humanos, em especial
a perspectiva intercultural, conforme indicacdo que consta dentre os desafios acima
descritos e esta implicita em varios trechos dos documentos. De acordo com
Candau (2011, p. 27):
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[...] a perspectiva intercultural quer promover uma educacdo para O
reconhecimento do ‘outro’, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais
e culturais. Uma educacéo para a negociagdo cultural, que enfrenta conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construgdo
de um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente
integradas. A perspectiva intercultural esta orientada a construcdo de uma
sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade.

Nessa perspectiva, talvez se acrescente um desafio, relacionado diretamente
a formacdo dos profissionais, mas que ndo se atém somente a essa questdo. A
implementacdo de uma Educacdo em Direitos Humanos na perspectiva intercultural
requer que sejam reestruturados 0s espagos/tempos escolares, bem como sejam
repensadas as praticas sociais, pedagdgicas e interacionais nas instituicdes

educativas.

2.4 A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA EDUCACAO SUPERIOR

O Programa Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos (2012), o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (2007) e as Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos (2012b) abordam, com maior ou menor énfase e
detalhamento, o papel da Educagéo Superior.

O Plano de acdo para a Segunda fase da implementacdo do Programa
Mundial para a Educacdo em Direitos Humanos prioriza a discussdo quanto ao
papel da Educacdo Superior na formacdo em direitos humanos e para a educacéao
em direitos humanos de professores, servidores publicos e agentes vinculados a
segurancga (agentes, policiais, militares, etc.). Nesse documento, as instituicées de
Educacao Superior, sobretudo as Universidades, sdo convocadas a contribuir com
guestdes concernentes a responsabilidade social, tanto no @mbito do ensino, quanto

no da pesquisa e da extensao:

[...] instituicbes de Educagdo Superior, por meio de suas funcdes basicas
(ensino, pesquisa e servicos para a comunidade), ndo s6 tém a
responsabilidade social de formar cidaddos éticos e comprometidos com a
construcdo da paz, a defesa dos direitos humanos e os valores da
democracia, mas também de produzir conhecimento visando a atender os
atuais desafios dos direitos humanos, como a erradicacdo da pobreza e da
discriminacao, a reconstrugdo pos-conflitos e a compreensdo multicultural.
(UNESCO, 2012b, p. 11).
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No Plano Nacional de Educac&o em Direitos Humanos (2007) sao indicadas,

inclusive, estratégias para a insercao da tematica dos direitos humanos no ensino,

na pesquisa e na extensao:

e Ensino — a tematica pode ser incluida por meio de diferentes
modalidades: disciplinas obrigatorias e optativas, linhas de pesquisa e
areas de concentracdo, transversalizacdo no projeto politico-
pedagogico, entre outros (BRASIL, 2007, p. 38).

e Pesquisa — a teméatica pode ser instituida como area de conhecimento
de carater interdisciplinar ou transdisciplinar (BRASIL, 2007, p. 38).

e Extensdo — a tematica pode ser incluida em programas e projetos de
extensdo, envolvendo atividades de capacitacdo, assessoria e
realizacdo de eventos articulados tanto ao ensino quanto a pesquisa
(BRASIL, 2007, p. 38).

A incorporacao de tais orientacdes fica evidente no Parecer CNE/CP 08/2012,

gue fundamenta as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos

(Resolucdo CNE/CP 01/2012). Nele consta que a “[...] insercdo da Educacdo em

Direitos Humanos na Educacédo Superior deve ser transversalizada em todas as

esferas institucionais, abrangendo o ensino, a pesquisa, a extensdo e a gestao”
(BRASIL, 2012a, p. 15), sendo que:

No ensino — os direitos humanos podem ser incluidos como conteudos
complementares e flexiveis nos projetos pedagdgicos de curso e em suas
atividades curriculares, por meio de seminarios e atividades interdisciplinares,
como disciplinas obrigatorias e/ou optativas ou ainda de maneira mista.
“‘Como acao transversal e interdisciplinar, numa perspectiva critica de
curriculo, a EDH propfe a relagdo entre teoria e pratica, entre as garantias
formais e a efetivacao dos direitos” (BRASIL, 2012a, p. 15).

Na pesquisa — indica-se a criacdo de nucleos de estudos e pesquisas com
atuagdo em tematicas como “violéncia, direitos humanos, seguranga publica,
crianca e adolescente, relacdes de género, identidade de género, diversidade
de orientacdo sexual, diversidade cultural, dentre outros”, posto que se requer
uma politica de incentivo que institua a realizacdo de estudos e pesquisas. E

indicada ainda a consideracdo dos Direitos Humanos como area de



58

conhecimento nos 6rgaos de fomento a pesquisa, bem como a organizacéo
de acervos e da memoria institucional como valor democratico e pedagogico
(BRASIL, 20124, p. 15).

e Na extensdo — cabe as instituicbes assessorar governos, organizacoes
sociais e a sociedade na implementacdo dos Direitos Humanos como forma
de contribuicdo para a consolidagdo da democracia (BRASIL, 2012a, p. 16).

e Na gestdo — os direitos humanos devem compor a cultura e gestédo
organizacional, no modo de mediacao de conflitos, na forma de lidar e reparar
processos de violacbes por meio de ouvidorias e comissOes de direitos
humanos, na representacao institucional e intervencéo social junto as esferas
publicas de cidadania, a exemplo da participacdo das IES em conselhos,

comités e foruns de direitos e politicas publicas (BRASIL, 2012a, p. 16).

Formas de insercdo da educagédo em direitos humanos e dos direitos
humanos foram mencionadas do Plano de acdo para a Educacdo em Direitos
Humanos —Segunda fase (UNESCO, 2012), tendo sido incorporadas, inclusive, nas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (2012), no que
concerne a indicacdo de que os direitos humanos devem compor curriculos tanto
dos cursos afins (no caso do Brasil, nos cursos de formagéo de professores na
forma de Educacao em Direitos Humanos), quanto dos demais cursos, independente

da area.

[...] quanto aos programas e aos cursos de ensino e aprendizagem: (i)
desenvolver estratégias para a inclusdo dos direitos humanos como tema
transversal em todas as disciplinas do ensino superior, ndo s6 no direito,
nas ciéncias sociais ou na histdria, mas também nas disciplinas dos
dominios técnicos e cientificos — como, por exemplo, a arquitetura e a
engenharia, ja que elas se referem ao desenvolvimento, ao meio ambiente e
a habitagdo; a medicina, uma vez que ela se refere aos cuidados relativos a
crianga, a saude publica, aos direitos de reproducdo das mulheres, ao
HIV/AIDS, as deficiéncias; a biotecnologia e a arquitetura, que estao
relacionadas a alimentacdo, a habitacdo e ao meio ambiente etc.; (ii)
considerar o oferecimento de cursos introdutérios sobre direitos humanos
para alunos de todas as disciplinas; (iii) considerar a introducéo de cursos
avancados que abordem questBes de direitos humanos relevantes para
cada ciclo de estudos; (iv) desenvolver programas especiais de mestrado e
de doutorado em direitos humanos em varias disciplinas e é&reas de
conhecimento; (v) desenvolver programas académicos multidisciplinares e
interdisciplinares sobre direitos humanos. (UNESCO, 2012b, p. 15).
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Ou seja, no processo de inclusdo da teméatica na Educacdo Superior, “[...]
deve-se ter em vista a sociedade, ou seja, ir além da sala de aula e da instituicdo de
ensino superior e, da mesma forma, construir parcerias entre os diferentes membros
da comunidade académica e seus correspondentes fora dela” (UNESCO, 2012b, p.
14).

Em especial, em relacdo a necessidade de a Educacdo em Direitos Humanos
compor a formagéao de professores, Dias (2010, p. 18) depreende que se propde “[...]
uma compreensdo de formacédo de professores que vai mais além da seguranca ao
acesso a um direito formal”. Nesse sentido, segundo a autora, as aderir a tal desafio,
propbde-se uma formacdo de professores que considere tanto os conteldos
curriculares disciplinares, quanto os contetdos relacionados a construcdo do ser,
saber e fazer do professor, voltados para “[...] a promocdo de processos
emancipatérios comprometidos com a ruptura de determinados modelos de
sociedade e de educagao excludentes”, que historicamente excluiram muitos grupos
sociais (DIAS, 2010, p. 18).

Ainda no Plano de acao para a Educacdo em Direitos Humanos — Segunda
fase (UNESCO, 2012), a Educacdo em Direitos Humanos no ensino superior é
descrita como um processo que aborda os direitos humanos em dois sentidos:
direitos humanos pela educacéo, visando “[...] assegurar que todos 0s componentes
e 0S processos de aprendizagem, incluindo curriculos, materiais, métodos e
formagdo sejam propicios a aprendizagem dos direitos humanos”; e direitos
humanos na educagéao, de forma a “[...] garantir o respeito aos direitos humanos de
todos os atores, bem como a pratica dos direitos, no ambito do sistema de ensino
superior” (UNESCO, 2012b, p. 11). Assim, bem como nas escolas de Educagao
Béasica, também nas instituicbes de Educacdo Superior, abordar direitos humanos
significa tornar a instituicdo em lugar no qual “[...] os direitos humanos séo vividos e
praticados. Para tal efeito, € essencial assegurar que 0s objetivos educacionais, as
praticas e a organizacao das instituicdes de ensino superior sejam coerentes com 0s
principios dos direitos humanos [...]” (UNESCO, 2012b, p. 18).

Vivenciar e praticar direitos humanos nas instituicdes de Educacédo Superior
significa combater a reproducdo de privilégios de classe que se mantém e
reproduzem as desigualdades, tanto de acesso e permanéncia a propria Educacéo
Superior, como a Educacdo Béasica de qualidade, que resultam em discriminagéo e

potencialmente em evasdo. Significa, ainda, combater as outras formas de
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discriminacgéo, sejam étnicas, raciais, de género, de orientacdo sexual, entre outras.
Tais discriminacdes configuram-se, portanto, como violacdo de direitos, as quais as
instituicbes de Educacdo Superior ndo devem ignorar (BRASIL, 2012a, p. 16).
Conforme expresso no Parecer CNE/CP n° 08/2012, “[..] sera preciso o
compromisso com a construcdo de uma cultura de direitos, contribuindo para o bem-
estar de todos/as e afirmagéao das suas condi¢des de sujeitos de direitos” (BRASIL,
2012a).

Apesar da insercdo da tematica dos direitos humanos ter sido sugerida no
Plano Nacional de Educacédo em Direitos Humanos (2007), somente a partir da
publicacdo das Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos (2012)
passou a ser perceptivel a movimentacdo das instituicbes de ensino superior no
sentido de promover os direitos humanos e a Educa¢éo em Direitos Humanos.

Considerando quédo recente é esse movimento no sentido de instituir a
promogé&o dos direitos humanos em todos os cursos e da Educagcdo em Direitos
Humanos nos cursos de formacédo de professores, ainda ndo esta evidente em quais
pressupostos tedricos-metodologicos as instituicées de Educacao Superior estdo se
pautando para a inclusao da tematica nos Projetos de Curso (PPC), nos curriculos e,
principalmente, em quais pressupostos os docentes das instituiches superiores
estdo pautando suas praticas, embora a forma de insergdo (disciplinar, transversal
ou mista) ja deva estar evidente.

A adocéo da interculturalidade como perspectiva para a Educacdo em Direitos
Humanos na formacdo de professores tem o potencial de contribuir para que essa
perspectiva seja disseminada na atuacao profissional dos futuros professores na
Educacdo Basica, tanto ao desenvolver tematicas relacionadas a Educagdo em
Direitos Humanos, quanto na atuacdo cotidiana na area do conhecimento de sua

prépria formacao.
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3. INTERCULTURALIDADE NA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS:
RECONHECENDO O MITDASEIN

A interculturalidade, os direitos humanos e a possibilidade de uma educacao
intercultural em direitos humanos sdo as tematicas tratadas nesse capitulo. A
interculturalidade é abordada a partir dos estudos de Candau (2008, 2009), Walsh
(2009) e Santos (2010). Os direitos humanos e a educagao em direitos humanos séo
discutidos com base nos estudos de Santos (2005, 2010), Flores (2002) e Candau
(2008, 2009).

A interculturalidade é apresentada considerando seu potencial em relacéo a
Educacdo em Direitos Humanos em uma perspectiva emancipatoria, na qual os
sujeitos de diferentes origens socioculturais e econdmicas possam encontrar 0s
nexos, 0S espacgos ou conceitos comuns, que emergem do didlogo intercultural, de
forma que o Dasein (ser-ai) configure-se com Mitdasein (ser-ai-com), uma vez que é

ser situado no tempo e no espaco e relaciona-se com 0S outros seres.

3.1 AINTERCULTURALIDADE NO CONTEXTO CONTEMPORANEO

Os conceitos inter-relacionados a tematica da interculturalidade — como
igualdade, diferenca, desigualdade e exclusdo — bem como as diferentes
abordagens relativas a interculturalidade — tais como a interculturalidade relacional,
funcional e critica — sdo discutidas nesse topico.

Na contemporaneidade, termos como igualdade, diferenca, desigualdade e
exclusdo ganham espaco nas discussfes académicas. Cada termo, com suas
especificidades, é utilizado na tentativa de explicar a complexa dinAmica social, em
um contexto marcado por um processo constante de transformacé&o. Tais termos séo
fundamentais para a compreensdo do conceito de interculturalidade adotado na
pesquisa.

Bauman (2010, p. 12-13) denomina 0 contexto contemporaneo como
modernidade liquida, pois “[...] assim como todas as substancias liquidas, também
as instituicbes, os fundamentos, os padrdes e as rotinas que produzimos sao e
continuarao a ser como estas, ‘até segunda ordem’; que elas ndo podem manter e

nao manterdo suas formas por muito tempo”. Em outras palavras, explica o autor
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que “...] entramos em um modo de viver enraizado no pressuposto de que a
contingéncia, a incerteza e a imprevisibilidade estdo aqui para ficar” (BAUMAN,
2010, p. 13).

Essa contingéncia, incerteza e imprevisibilidade aliadas a uma cultura de
respostas e resultados imediatos, geralmente promovidos por ferramentas
tecnolodgicas, sdo caracteristicas quase que impressas nos chamados nativos
digitais. Como explica Foucault (1967, p. 1), “[...] n6és vivemos na época da
simultaneidade: nds vivemos na época da justaposicéo, do préximo e do longinquo,
do lado a lado e do disperso”. Essa outra l6gica dos jovens, e porque nédo, de
criangas e adolescentes, conflita com instituicbes escolares — em seus diferentes
niveis — pautadas ainda na légica da modernidade sélida, cujas caracteristicas sédo

assim descritas:

[...] a visdo tipicamente moderna do mundo & a de uma totalidade em
esséncia ordenada; a presenca de um padrdo desigual de distribuicao de
probabilidades possibilita um tipo de explicacdo dos fatos que — se correta —
€, a0 mesmo tempo, uma ferramenta de predicdo e (se 0s recursos exigidos
estiverem disponiveis) de controle. Esse controle (‘dominio da natureza’,
‘planejamento’ ou ‘desenho’ de sociedade) é quase de imediato associado a
acdo de ordenamento, compreendida como a manipulacdo de
probabilidades (tornando alguns eventos mais provaveis, outros menos
provaveis). Sua efetividade depende da adequacdo do conhecimento da
ordem ‘natural’. Tal conhecimento adequado é, em principio, alcangavel
(BAUMAN, 2010, p. 18).

A ordem e o controle, promovidos nas instituicbes escolares, pela prépria
organizacdo espago-temporal, pelo disciplinamento e pelo curriculo disciplinar que
promove um conhecimento Unico — tido como a verdade — sdo indicios da
modernidade soélida ainda instalada na escola. A percepcédo de que a escola, ou a
educacao seria a redentora da sociedade, de que a educacgao seria “[...] capaz de
reforcar os lacos sociais, promover a coesao social e garantir a integracdo de todos
os individuos no corpo social” (SAVIANI, 1987, p. 4), superando, assim, a
marginalidade e, portanto, a exclusdo, ancora-se nessa visdo moderna solida de
escola.

Essa escola moderna sdlida tem como finalidade a ordenacédo, a
homogeneizacéo, a padronizagdo, segundo os critérios da cultura dominante, da alta
cultura a qual todos, indiscriminadamente, devem adequar-se. Trava-se entdo uma

guerra contra os estranhos e diferentes. Nesse contexto, segundo Bauman (p. 1998,
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p. 29), duas estratégias alternativas e complementares foram intermitentemente
desenvolvidas, sendo possivel perceber que tais estratégias foram — e ainda sao —

adotadas pelas instituicoes escolares:

[...] uma era antropofégica: aniquilar os estranhos devorando-os e depois,
metabolicamente, transformando-os num tecido indistinguivel do que ja
havia. Era esta a estratégia da assimilacdo: tornar a diferenga semelhante;
abafar as distingdes culturais ou linguisticas; proibir todas as tradigbes e
lealdades, exceto as destinadas a alimentar a conformidade com a ordem
nova e que tudo abarca; promover e reforcar uma medida, e s6 uma, para a
conformidade. A outra estratégia era antropoémica: vomitar os estranhos,
bani-los dos limites do mundo ordeiro e impedi-los de toda comunicacao
com os do lado de dentro. Era essa a estratégia da exclusdo — confinar os
estranhos dentro das paredes visiveis dos guetos, ou atras das invisiveis,
mas ndo menos tangiveis, proibicdes da comensalidade, do conubio e do
comércio; “purificar” — expulsar os estranhos para além das fronteiras do
territério administrativo ou administravel; ou, quando nenhuma das duas
medidas fosse factivel, destruir fisicamente os estranhos.

Assim, na modernidade, assimilacdo e segregacdo foram estratégias de
exclusdo do que foge ao padrdo desejavel, a partir de critérios arbitrarios. Tais
formas ou estratégias podem ser observadas tanto na sociedade quanto na escola e
sdo agravadas, no contexto brasileiro, no qual o colonialismo europeu deixou sua
marca. No Brasil, exclusdo e desigualdade vigoram “[...] como principio de regulacéao
cuja validade n&o implicou qualquer relagdo dialéctica com a emancipagao”
(SANTOS, 2010, p.279).

Santos (2010, p. 280) defende que desigualdade e exclusédo “[...] sdo dois
sistemas de pertenga hierarquizados”. Enquanto o sistema da desigualdade “[...]
assenta paradoxalmente no essencialismo da igualdade”, “[...] implica um sistema
hierarquico de segregacao social” e constitui-se como um “...] fendmeno
socioeconémico”, o sistema de exclusdo “[...] assenta no essencialismo da
diferenga”, baseia-se no principio da segregacdo e constitui-se como um ‘[...]
fendbmeno cultural e social, um fenbmeno de civilizagdo” (SANTOS, 2010, p. 280-
281).

O equilibrio entre os sistemas vigorou de forma plena somente nos paises ao
norte da linha do Equador, por meio da social democracia e do Estado-Previdéncia
(SANTOS, 2010, p. 285). No entanto, & possivel identificar tracos desses sistemas
nos paises ao Sul da linha do Equador, considerando a heranca colonial e a
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velocidade lenta na qual ocorrem as transformacfes nas instituicbes desses paises.

Referindo-se ao sistema de exclusdo, Santos (2010, p. 281) explica:

[...] trata-se de um processo histérico através do qual uma cultura, por via
de um discurso de verdade, cria um interdito e o rejeita. Estabelece um
limite para além do gual s6 ha transgresséo, um lugar que atira para outro
lugar, a heterotopia®’, todos 0s grupos sociais que sdo atingidos pelo
interdito social, sejam eles a delinquéncia, a orientacdo sexual, a loucura,
ou o crime. [...] Na base da exclusdo estd uma pertenca que se afirma na
ndo pertenca, um modo especifico de dominar a dissidéncia. Assenta num
discurso de fronteiras e limites que justificam grandes fracturas, grandes
rejeicdes e segregacgdes. Sendo culturais e civilizacionais, tais fracturas tém
também consequéncias sociais e econdmicas ainda que se nao definam
primordialmente por elas.

Para Bauman (1998, p. 57), a marginalidade no contexto contemporaneo é
marcada pela incapacidade de consumir. Segundo o autor, os “excluidos do jogo”
séao “[...] os consumidores falhos — os consumidores insatisfatérios, aqueles cujos
meios ndo estao a altura dos desejos, e aqueles que recusaram a oportunidade de
vencer enquanto participavam do jogo de acordo com as regras oficiais’. Esses

seriam os excluidos, os estranhos no contexto da modernidade liquida:

[...] no sistema mundial cruzam-se, assim, os dois eixos: 0 eixo
socioecondmico da desigualdade e o eixo cultural, civilizacional da
exclusao/segregacdo. Se o0 imperiaismo — e a sua mais recente
manifestacdo, a globalizacdo neoliberal — é a expressao mais evidente do
eixo socioecondmico, o0 orientalismo — e sua mais recente encarnacao, a
guerra das civilizacBes — € a expressdo mais evidente do eixo cultural,
civilizacional. (SANTOS, 2010, p. 282).

Nesse contexto global, a regulagao social “[...] € constituida por processos
que geram desigualdade e exclusdo” e concomitantemente “[...] estabelece
mecanismos que permitem controlar ou manter dentro de certos limites esses

processos” (SANTOS, 2010, p. 282), impedindo, dessa forma, que se atinja um

2! Segundo Foucault, heterotopias s&o “[...] espagos reais — espacos que existem e que sdo formados
na propria fundacdo da sociedade — que s&@o algo como contra-sitios, espécies de utopias
realizadas nas quais todos os outros sitios reais dessa dada cultura podem ser encontrados, e nas
quais sdo, simultaneamente, representados, contestados e invertidos. Este tipo de lugares esta fora
de todos os lugares, apesar de se poder obviamente apontar a sua posi¢éo geografica na realidade.
Devido a estes lugares serem totalmente diferentes de quaisquer outros sitios, que eles reflectem e
discutem, chama-los-ei, por contraste as utopias, heterotopias”. O texto completo, em francés, pode
ser consultado em: FOUCAULT, Michel. Des espaces autres. Empan, n. 54, p. 12-19, 2004.
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estado de desigualdade ou exclusdo extrema. Exemplos do contexto local de tal
regulacdo € a exacerbacao do individualismo e da consequente soliddo a qual os
individuos estdo submetidos: “[...] os individuos s&do convocados a serem
responsaveis por seu destino, pela sua sobrevivéncia e pela sua seguranca,
gestores individuais de suas trajectérias [...]” (SANTOS, 2010, p. 300). No entanto,
prossegue Santos (2010, p. 300), “[...] esta responsabilizacdo ocorre de par com a
eliminacdo das condi¢cdes que a poderiam transformar em energia de realizagcéo
pessoal’. Assim, quando os individuos fracassam em tal intento, podem ser
beneficiados por programas de distribuicdo de renda, como o Programa Bolsa
Familia, cujo objetivo, a partir dessa analise, seria impedir que a desigualdade
econbmica extrema gerasse uma exclusdo igualmente extrema. Como explica
Santos (2010, p. 285), entre outros mecanismos, “[...] as politicas compensatorias,
(‘fome zero’, bolsa-escola, abono de familia, assisténcia social) sdo os mecanismos
modernos muito diferentes entre si para manter a desigualdade em niveis
toleraveis”.

Em meio a tais processos, os até entdo excluidos, os diferentes, os estranhos
ao padréo estabelecido mobilizam-se em seus grupos de pertenca, fortalecendo
movimentos de base que objetivam a conquista de direitos: a inclusdo, o
reconhecimento, a valorizacdo e o didlogo intercultural tornam-se prementes,
sobretudo se a concepcédo de cultura compreende a analise cultural como “[...]Jo
estudo das formas simbalicas — isto €, acoes, objetos e expressodes significativas de
varios tipos — em relacdo a contextos e processos historicamente especificos e
socialmente estruturados” (THOMPSON, 1995, p. 181).

No entanto, somente a inclusdo — primeiro passo a ser dado pelos diferentes
grupos — nao garante que eles estejam em condicdo de igualdade em relacdo aos

demais, mesmo porque, como explica Santos (2005, p. 27):

[...] vivemos em sociedades que sdo obscenamente desiguais e, no entanto,
ndo nos basta a igualdade como um ideal emancipatério. A igualdade,
entendida como equivaléncia entre 0 mesmo, acaba por excluir o que é
diferente. Tudo o que é homogéneo no inicio tende a converter-se mais
tarde em violéncia excludente.

Assim, um processo de inclusdo pode coloca-los na vulneravel condicdo de

serem vitimas das estratégias antropofagicas ou antropoémicas — mencionadas por
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Bauman (p. 1998, p. 29) —, ou do universalismo explicado por Santos (2010, p. 283-

284):

[...] o dispositivo ideolégico de gestao da desigualdade e da exclusédo é o
universalismo, uma forma de caracterizacdo essencialista que,
paradoxalmente, pode assumir duas formas de aparéncia contraditérias: o
universalismo antidiferencialista que opera pela negacdo das diferencas e o
universalismo diferencialista que opera pela absolutizacdo das diferencas.
[...] O universalismo antidiferencialista opera pela descaracterizacdo das
diferencas e identidades absolutizando uma delas e ignorando as demais;
por essa via, reproduz e intensifica as hierarquias que existem entre a
diferenca que é absolutizada e todas as outras. O universalismo
diferencialista opera pela intensificacdo abstracta de varias diferengas e
identidades, perdendo de vista os fluxos desiguais entre elas. Se o primeiro
universalismo permite a desigualdade e a exclusédo pelo excesso de
semelhanga, o segundo permite pelo excesso de diferenca. (SANTOS,
2010, p. 283-284).

No microcontexto das instituicbes escolares, a negacao das diferencas —

universalismo diferencialista — é promovida por meio da homogeneizacdo, seja

daquela desenvolvida pelo curriculo, seja pela prépria organizacdo do espaco-tempo

dos ambientes educativos. Essa mesma logica escolar favorece o ndo dialogo entre

as diferencas, intensificando os conflitos, impedindo a reflexdo sobre as origens da

diferenca e a busca por nexos entre as diferentes culturas e saberes. Os

argumentos de Santos (SANTOS, 2010) podem ser complementados pelos de

Walsh (2009b, p. 20) ao se referir as atuais politicas multiculturais:

[...] € uma estratégia politica funcional ao sistema/mundo moderno e ainda
colonial; pretende ‘incluir os anteriormente excluidos dentro de um modelo
globalizado de sociedade, regido ndo pelas pessoas, mas pelos interesses
do mercado. Tal estratégia e politica ndo buscam transformar as estruturas
sociais racializadas; pelo contrario, seu objetivo € administrar a diversidade
diante do que esta visto como o perigo da radicalizacdo de imaginéarios e
agenciamento étnico. Ao posicionar a razdo neoliberal — moderna, ocidental
e (re) colonial — como racionalidade Unica, faz pensar que seu projeto e
interesse apontam para o conjunto da sociedade e a um viver melhor [...] A
interculturalidade é, cada vez mais, o termo usado para se referir a esses
discursos, politicas, estratégias de corte multicultural-neoliberal. (WALSH,
2009b, p. 20).

Assim, a interculturalidade pode ser utilizada para, em udltimo plano,

neutralizar 0s grupos eétnicos, raciais e culturais, etc., ou seja, neutralizar a

diversidade, administrando-a.
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Ou seja, a propria interculturalidade tornou-se um conceito ampliado e difuso,
do qual surgiram diferentes interpretacfes. Segundo a sintese de Walsh (2009a, p.
16, traducéo livre), “...] podemos explicar 0 uso e sentido contemporaneo e
conjuntural da interculturalidade desde trés perspectivas, a relacional, a funcional e a
critica®”.

A interculturalidade relacional € a perspectiva que considera o intercambio
entre culturas como natural, sendo que o contato e a troca entre pessoas, valores,
saberes, praticas e tradicdes culturais podem ocorrer independente das condicfes
de igualdade ou desigualdade, ou seja, nessa perspectiva, a interculturalidade
sempre existiu na América Latina (entre 0s povos originarios, europeus e
afrodescendentes). No entanto, nessa perspectiva, as relagcdes de poder,
dominacdo, colonialismo e as estruturas da sociedade (politicas, sociais e
econdmicas), bem como os conflitos que emergem dessa relagédo de subordinacgéo,
permanecem ocultos (WALSH, 2009D, p. 6).

Em relacdo a interculturalidade ligada aos desenhos de poder, capital e
mercado, Walsh (2009b, p. 20) explica que essa pode ser nomeada como “[...]
funcional, porgue ndo questiona as regras do jogo e é perfeitamente compativel com
a logica do modelo neoliberal existente”, pois “[...] responde e é parte dos interesses
e necessidades das instituigdes sociais” (WALSH, 2009b, p. 22). A partir dessa

compreensao de interculturalidade,

[...] o reconhecimento e respeito & diversidade cultural se convertem em
uma nova estratégia de dominacdo que ofusca e mantém, ao mesmo
tempo, a diferenca colonial através da retérica discursiva do
multiculturalismo e sua ferramenta conceitual, a interculturalidade
‘funcional’, entendida de maneira integracionista. Essa retérica e ferramenta
ndo apontam para a criacdo de sociedades mais equitativas e igualitarias,
mas para o controle do conflito étnico e a conservacdo da estabilidade
social, com o fim de impulsionar os imperativos econdmicos do modelo
neoliberal de acumulagdo capitalista, agora ‘incluindo’ os grupos
historicamente excluidos. (WALSH, 2009b, p. 16).

Tal perspectiva justifica a discusséo crescente, a partir dos anos de 1990, em
relacdo a diversidade cultural no contexto Latino Americano e pode estar na origem

das politicas publicas e educacionais mais atuais, nas quais a diversidade cultural é

28 Original: “[...] podemos explicar el uso y sentido contemporaneo y coyuntural de la interculturalidad
desde tres perspectivas la relacional, funcional y critica”.
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cada vez mais abordada. Se por um lado pode-se considerar que a presenca dessa
discusséao nas politicas pode ser resultado das lutas dos movimentos sociais em prol
do reconhecimento e da garantia de direitos, por outro, pode ser vista como uma
estratégia ligada aos desenhos globais de poder, capital e mercado (WALSH, 2009b,
p. 14).

Assim, da mesma forma que 0s recentes avanc¢os conquistados por diferentes
grupos e movimentos sociais — que culminam, por exemplo, na inclusdo de
diferentes tematicas nas discussdes e até nos textos curriculares oficiais — significam
vitorias historicas resultantes de luta tanto no ambito social quanto no politico, tais
vitorias podem também representar uma estratégia de dominagcdo. No Brasil, a
tematica da diversidade cultural foi incluida nas politicas educacionais no decorrer
da dltima década® e foi complementada pelas politicas para a Educacdo em Direitos
Humanos publicadas nos ultimos anos, sendo que as Ultimas sdo analisadas nessa
tese.

A Ultima perspectiva de interculturalidade é a critica, descrita por Walsh
(2009, p. 21), como “[...] projeto politico, social epistémico e ético” e constitui-se
como “[...] uma construcado de e a partir das pessoas que sofreram uma histérica
submissao e subalternizagdo” (WALSH, 2009b, p. 22). Tubino (2005, p. 8, tradugéo

livre) explica que:

[...] enquanto no interculturalismo funcional busca-se promover o didlogo e a
tolerancia sem tocar as causas da assimetria social e cultural hoje vigentes,
no interculturalismo critico busca-se suprimi-las por métodos néo violentos.
A assimetria social e a discriminacao cultural tornam inviavel o didlogo
intercultural auténtico. [...] Para tornar real o dialogo, é preciso comecar por
tornar visiveis as causas do ndo dialogo. E isso passa necessariamente por
um discurso de critica social [...] um discurso preocupado por explicitar as
condicdes [de indole social, econémica, politica e educativa] para que este
dialogo se dé.

A interculturalidade critica estd enraizada nas discussfes promovidas pelos
movimentos sociais, o que ‘[..] faz ressaltar seu sentido contra-hegemonico, sua

orientacdo com relacdo ao problema estrutural-colonial-capitalista e sua acédo de

?® Merecem destaque a Resolugdo CNE/CEB n° 04/2010, que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais para a Educagdo Bésica (BRASIL, 2010) e a Lei 11.645/2008 (BRASIL, 2008),
que altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional para incluir no curriculo oficial da rede
de ensino a obrigatoriedade da tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena”.



69

transformacao e criagao” (WALSH, 2009b, p. 22), convergente, portanto, com a
proposta de interculturalidade de Boaventura de Sousa Santos (2013) destacada por
Chaui (2013, p. 38), que “[...] pressupbe a pluralidade cultural equitativa, o
reconhecimento reciproco e o enriguecimento mutuo entre as varias culturas que
partilham um campo determinado de interagao”.

Assim, defende-se a interculturalidade — em seu viés critico — como
possibilidade para uma educagéo em direitos humanos, “[...] por considera-la a mais
adequada para a construcdo de sociedades, democraticas e inclusivas, que
articulem politicas de igualdade com politicas de identidade®”” (CANDAU, 2008, p.
51).

Walsh (2009a, p. 6) complementa explicando que entende “[..]
interculturalidade como a possibilidade de didlogo entre as culturas. E um projeto
politico que transcende o educativo para pensar na constru¢cdo de sociedades
diferentes [...] em outro ordenamento social®"”.

Santos (2010, p. 313) refere-se a perspectivas alinhadas a concepcao
intercultural, destacando que estas podem ser emancipatérias quando “[...]
promovem a tradugc&o entre culturas” ou reacionarias, quando “[...] cristalizam e
essencializam a diferenga, concebendo o ‘tradicional’ como imutavel no espago e no

tempo”. Complementa o autor:

[...] o desafio consiste assim, em encontrar um equilibrio entre a
homogeneidade e a fragmentacao, entre a igualdade e a diferenca, pois que
nao existe identidade sem diferenca e a diferenca pressupde a presenca de
uma certa homogeneidade que permita detectar o que é diferente nas
diferencas. (SANTOS, 2010, p. 313).

Para tanto, o imperativo proposto por Santos (2010, p. 313), de que “[...]
temos o direito a ser iguais sempre que a diferenga nos inferioriza; temos o direito de
ser diferentes sempre que a igualdade nos descaracteriza”, constitui-se como uma

sintese da proposta intercultural a qual aderimos.

¥ opes e Macedo (2011, p. 216) explicam as politicas de identidade como “[...] politicas que
denunciam a monoculturalidade dos curriculos baseados numa cultura geral e oferecem
alternativas baseadas no pertencimento dos sujeitos a um determinado grupo cultural”.

31 «[...] entendemos interculturalidad como la posibilidad de didlogo entre las culturas. Es un proyecto
politico que trasciende lo educativo para pensar en la construccion de sociedades diferentes [...] en
otro ordenamiento social” (WALSH, 2009a, p. 6).
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3.2 DIREITOS HUMANOS EM UMA PERSPECTIVA EMANCIPATORIA

A Declaracédo Universal dos Direitos Humanos (DUDH) permanece sendo o
marco que fundamenta as discussdes sobre os direitos humanos na
contemporaneidade. Aprovada em 1948, ainda sob o impacto da Il Guerra Mundial
recém-terminada, a DUDH é o primeiro documento internacional que institui uma
relacdo de direitos destinada a todos os seres humanos, reconhecendo a “[...]
dignidade inerente a todos os membros da familia humana” (DUDH, 1948),
independente de classe social, raca, género ou faixa etaria.

Constituices de diversos paises foram elaboradas considerando os direitos
humanos disseminados pela Declaracdo, positivando®, em alguma medida, seus
principios, 0 que € uma conquista indiscutivel. No entanto, esse processo nao
ocorreu (e continua a ndo ocorrer) sem divergéncias, pois, como explica Estevao
(2012, p. 12), o campo dos direitos humanos sempre foi e continua sendo “[...] um
campo muito disputado, com controvérsias varias a atravessa-lo, que contestam o
seu estatuto, o seu papel e as pretensdes, que frequentemente se arroga, de
universalidade desinteressada”.

Segundo Bobbio (2004, p. 9), os direitos humanos “[...] sdo direitos histéricos,
ou seja, nascidos em certas circunstancias, caracterizadas por lutas em defesa de
novas liberdades contra velhos poderes, e nascidos de modo gradual, ndo todos de
uma vez e nem de uma vez por todas”. O conjunto dos Direitos Humanos é
classificado, por diferentes autores, em quatro geragoes, de acordo com a evolugao
histérica a partir da qual foram se constituindo. Mbaya (1997, p. 33) sintetiza as trés
geracOes de direitos, destacando que todas séo regidas ou inspiradas pelos
principios da liberdade, igualdade e solidariedade. Segundo o autor, os direitos de
primeira geracdo foram os individuais; os de segunda geracdo 0s econdmicos,
sociais e culturais, e os de terceira geracdo, a paz, o desenvolvimento, a qualidade
de vida, a liberdade de informacéo e o interesse dos consumidores (MBAYA, 1997,
p. 33).

32Bobbio e Lyra (2004, p. 94) explicam que os direitos positivados (ou positivos) “[...] séo derivaveis
do estudo de um caodigo de leis positivas, validadas por uma autoridade capaz de fazer respeitar os
préprios mandamentos”.
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Ainda para Mbaya (1997, p. 33), a quarta geracado diz respeito aos “[...]
direitos a democracia, as comunicacdes e aos pluralismos cujos beneficiarios serdo
os individuos, as comunidades e 0s povos”.

N&o existe consenso entre os autores em relagédo aos direitos de terceira e
quarta geragbes. Para Bobbio (2004, p. 9), tais direitos “[...] constituem uma
categoria, para dizer a verdade, ainda excessivamente heterogénea e vaga, o que
nos impede de compreender do que efetivamente se trata”. Segundo o autor, dentre
as varias propostas para os direitos de terceira geracdo, a mais importante seria a
reivindicada pelos movimentos ecolégicos: “[...] o direito de viver num ambiente ndo
poluido”; e a quarta geracao de direitos sédo “[...] referentes aos efeitos cada vez
mais traumaticos da pesquisa biolégica, que permitira manipulacées do patrimdnio
genético de cada individuo” (BOBBIO, 2004, p. 9).

Dentre as tensfGes presentes nesse campo, para além da classificacdo dos
direitos em geracgOes, destaca-se a discussédo entre universal e particular. Como
explica Candau (2008, p. 48), “[...] varios grupos em diferentes paises questionam a
universalidade dos direitos tal como foi construida, considerando-a uma expressao
do Ocidente e da tradigdo europeia”.

Nesse mesmo viés, “[...] tedricos pods-modernos consideram que as
narrativas, como a dos direitos humanos, nos colocam perante verdades universais
gue ndo passam disso mesmo, ou seja, de narrativas ou de crencas mitogizadas”
(ESTEVAO, 2012, p. 21)

Boaventura de Sousa Santos defende uma ressignificacdo dos direitos

humanos, pois considera que:

[...] enquanto forem concebidos como direitos humanos universais em
abstrato, os Direitos Humanos tenderdo a operar como um localismo
globalizadoss, e, portanto, como uma forma de globalizag&o hegeménica34.
Para poderem operar como forma de cosmopolitismo insurgente35, como
globalizacdo contra—hegemﬁnica36,os Direitos Humanos tém de ser
reconceitualizados como interculturais. (SANTOS, 2010, p. 441-442).

¥ Santos (2010, p. 438) chama de localismo globalizado o “[...] processo pelo qual determinado
fendmeno, entidade, condig&o ou conceito local € globalizado com sucesso”.

% Santos (2010, p. 458) explica a globalizagdo hegeménica como “[...] a versdao mais recente do
capitalismo e imperialismo globais”.

*0 cosmopolitismo insurgente “[...] consiste na resisténcia transnacionalmente organizada contra os
localismos globalizados e os globalismos localizados” (SANTOS, 2010, p. 439).

% santos (2005, p. 7) denomina globaliza¢do contra-hegeménica como “...] o conjunto vasto de
redes, iniciativas, organizacdes e movimentos que lutam contra as consequéncias econdémicas,
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A discussdo universalismo versus particularismo precisa ser superada,a
medida que os pares binarios sédo insuficientes para explicar a complexidade da

realidade. Como explica Santos (2010, p. 445):

[...] trata-se de um debate intrinsecamente falso, cujos conceitos polares
sdo igualmente prejudiciais para uma concepcao emancipatéria de direitos
humanos®’. Todas as culturas sdo relativas, mas o relativismo cultural
enquanto posicao filosofica € incorrecto. Mesmo que todas as culturas
aspirem a preocupacdes e valores cuja validade depende do contexto da
sua anunciagdo, o universalismo cultural, enquanto posi¢éo filosofica, €,
precisamente por isso, incorrecto.

Como possibilidade de superacdo desse debate, o autor sugere que ‘[...]
contra o universalismo, ha que propor dialogos interculturais sobre preocupacdes
isomorficas, isto €, sobre preocupagdes convergentes [...]" (2010, p. 445). Ja contra
o relativismo, “[...] ha que desenvolver critérios politicos para distinguir uma politica
progressista de uma politica conservadora de direitos humanos, [...] uma politica
emancipatoria, de uma politica regulatoria” (SANTOS, 2010, p. 445). Ja para Flores
(2002, p. 23), o unico universalismo valido seria 0 concernente ao respeito e a
criacado de condicdes sociais, econdmicas e culturais que potencializem a luta pela
dignidade, ou, nas palavras do autor, “[...] consiste na generalizagcdo do valor da
liberdade, entendida esta como a ‘propriedade’ dos que nunca ‘existiram’ na
construcdo das hegemonias”.

Bobbio (1992, p. 16) defende que as discussdes teorico-filosoficas em relacéo
aos direitos humanos devem dar espaco ao debate politico em relacdo a temética.
Segundo ele, “[...] o problema fundamental em relacéo aos direitos do homem, hoje,
ndo é tanto o de justifica-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema nao
filosoéfico, mas politico”. Nesse sentido, Santos (2013, p. 42) concorda ao explicar
que ha um espaco vazio entre o discurso e as praticas em relacdo aos direitos
humanos, pois apesar de haver hegemonia no reconhecimento dos direitos

humanos como linguagem da dignidade humana, paradoxalmente, “[...] a grande

sociais e politicas da globalizacdo hegemonica e que se opdem as concepgdes de desenvolvimento
mundial a esta subjacentes, ao mesmo tempo que propdem concepc¢des alternativas”.

" Santos (2010, p. 470) aponta os fundamentos para uma concepcado intercultural das politicas
emancipatérias de direitos humanos, que devem se basear em duas reconstrugdes radicais: “[...]
uma reconstrugdo intercultural por meio da tradugdo da hermenéutica diatépica”; e “[...] uma
reconstrucao pos-imperial dos direitos humanos centrada na desconstrugdo dos actos massivos de
supressao constitutiva”.
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maioria da populacdo mundial ndo é sujeito de direitos humanos. E objeto de
discursos de direitos humanos” (SANTOS, 2013, p. 42).

Mbaya (1997, p. 18) explica que “[...] a maioria da humanidade possui
aspiracées que se traduzem por um desejo de mudanca, de uma nova ordem
social’. Essa maioria, desfavorecida, discriminada, oprimida e explorada, clama,
individualmente ou em grupos, por maior participacdo, pelo direito a
autodeterminacao e pela garantia de direitos e pela justica social, que lhes permita
alcancar a emancipacao.

A partir de outro ponto de vista, Flores (2002, p. 13) defende que existem “[...]
duas visdes, duas racionalidades e duas praticas” em direitos humanos no contexto
contemporaneo, denominadas visdo abstrata e visdo localista. A partir da
insuficiéncia das duas visdes, propde uma terceira visdo, a qual denomina de visédo
complexa, que requer “[...] uma cultura dos direitos que recorra, em seu seio, a
universalidade das garantias e ao respeito pelo diferente” (2002, p. 13).

A visado abstrata é “[...] centrada na concepcéo ocidental de direito e do valor
da identidade” (p.13), enquanto a viséo localista é “[...] centrada na ideia particular
de cultura e de valor da diferenga” (p. 13). Na visao abstrata, “[...] h4 uma falta
absoluta de contexto” (p.15), & medida que considera “[...] fatos e dados ‘da’
realidade” (p.15), enquanto na visao localista “[...] h& um excesso de contexto [...]
que provoca a exclusao de outras perspectivas” (p.16). Tais visdbes em relacdo aos
direitos humanos “[...] supéem, sempre, situar-se em um centro, a partir de onde se
passa a interpretar todo o restante. [...] Ambas funcionam como um padrédo de
medidas e de exclusdo” (FLORES, 2002, p. 13-15). Ja na visdo complexa dos
direitos humanos, a proposta é “situar-nos na periferia”, tendo o contexto como

conteudo:

[...] centro ha somente um. O que nado coincida com ele é abandonado a
marginalidade. Periferias, no entanto, existem muitas. Na realidade, tudo é
periferia, se aceitamos que ndo ha nada puro e que tudo esta relacionado.
Uma visdo, a partir da periferia dos fendbmenos, indica-nos que devemos
abandonar a percepcdo de estar no entorno, como se féssemos algo
afastado do que nos rodeia e que deve ser dominado ou reduzido ao centro
gue inventamos. N&o estamos no entorno. Somos o entorno. [...] Ver o
mundo a partir de um pretenso centro, supde entender a realidade material
como algo inerte, passivo, algo a que se necessita dar forma desde uma
inteligéncia alheia a ela. Ver o mundo a partir da periferia, implica
entendermo-nos como conjuntos de relagdes que nos atam, tanto interna
como externamente, a tudo, e a todos os demais. A soliddo do centro supde
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a dominacao e a violéncia. A pluralidade das periferias sup8e o didlogo, a
convivéncia (FLORES, 2002, p. 15).

A visdo complexa proposta por Flores (2002, p. 16) “[...] assume a realidade e
a presenca de multiplas vozes, todas com o mesmo direito a expressar-se, a
denunciar, a exigir e a lutar”. Para tanto, o autor propde uma pratica intercultural,
gue se constitua como um sistema de superposi¢cfes entrelacadas — a medida que
os entrecruzamentos possibilitam uma “[...] estrita conexdo com outras formas
culturais, de vida, de acao” (p. 23); — que se estabeleca como prética social némade,
por nao buscar “pontos finais” (p. 23) e por promover a “mobilidade intelectual” (p.
23); e “hibrida” (p. 24) — por ser “criadora e recriadora de mundos, que esteja atenta
as conexdes entre as coisas e as formas de vida [...]" (FLORES, 2001, p. 24).

Considera-se que o debate sobre os direitos humanos com vistas a fazer com
gue as pessoas se tornem, de fato, sujeitos de direitos, deixando de ser somente
objeto de discursos sobre os direitos humanos, passa pela discussao
tedricalfiloséfica e politica da temética. Nesse sentido, destaca-se o conceito de

direitos humanos encontrado no pensamento de Flores (2002, p. 26):

[...] os direitos humanos, no mundo contemporaneo, necessitam dessa
visdo complexa, dessa racionalidade de resisténcia e dessas praticas
interculturais, némades e hibridas, para superar os resultados universalistas
e particularistas que impedem uma analise comprometida dos direitos, ha
muito tempo. Os direitos humanos ndo s&o, unicamente, declaracdes
textuais. Tampouco, séo produtos univocos de uma cultura determinada. Os
direitos humanos sdo 0s meios discursivos, expressivos e normativos que
pugnam por reinserir 0s seres humanos no circuito de reproducédo e
manutencdo da vida, permitindo-lhes abrir espacos de Iluta e de
reivindicacdo. S&o processos dindmicos que permitem a abertura e a
conseguinte consolidacdo e garantia de espacos de luta, pela particular
manifestacdo da dignidade humana.

Na sociedade capitalista, globalizada, na qual as desigualdades multiplicam-
se, garantir os espacos de luta nos quais os diferentes atores tenham a possibilidade
de se manifestar em relacédo a diferentes tematicas é o primeiro passo para que 0s
direitos humanos sejam conhecidos, reconhecidos e vivenciados.

Outro passo fundamental é efetivar a Educacdo em Direitos Humanos,
sugerida, no contexto brasileiro, a partir do Plano Nacional de Educacao em Direitos
Humanos (2003, 2006) e tornada obrigatoria a partir da publicacdo da Resolucdo

01/2012 (BRASIL, 2012b), que dispde sobre as Diretrizes Nacionais para a
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Educacdo em Direitos Humanos. No entanto, ndo se trata de efetivar qualquer
Educacdo em Direitos Humanos, posto que essa pode ser colocada em pratica
ancorada em diferentes pressupostos teoricos, e consequentemente, metodoldgicos.
Defende-se, portanto, uma educacdo que promova a negociacao e o dialogo entre
os diferentes grupos, que torne possivel a construcdo de um projeto comum que
integre as diferencas de forma dialética (CANDAU et al., 2014, p. 149).

Os pressupostos tedrico-metodoldgicos emergem, além do direcionamento
dos documentos oficiais, das opc¢des tedricas advindas do Projeto Pedagogico da
instituicdo, da sua missao e, sobretudo, das vivéncias e experiéncias oferecidas, que
dependem dos diferentes atores (docentes, gestores, etc.) e das relagbes
estabelecidas entre eles, sendo que tal estado de coisas pode ou ndo se configurar
como cultura institucional.

O viés adotado pela instituicAo escolar €, assim, determinante para a
configuracdo de Educacdo em Direitos Humanos que sera efetivada. Dentre tais
pressupostos, destaca-se 0 posicionamento institucional e, consequentemente, o
posicionamento individual sobre igualdade e diferenca. Como explicam Candau et
al.(2014, p. 144), “[...] ndo se pode falar em igualdade sem incluir a questdo da
diversidade, nem se pode falar em abordar a questédo da diferenca dissociada da
afirmacédo da igualdade”. Tal desafio evidencia a dificuldade dos individuos,
moldados pela Iégica Moderna (da Modernidade sdlida, como chamaria Bauman),
em abandonar a ideia dos pares binarios, aceitando a ambivaléncia, pois, “[...] ndo
se trata de uma disjuntiva em que temos de escolher um dos pélos. O desafio esta
em articula-los, sem que um anule o outro, ou o deixe na penumbra, relativizando
sua importancia” (CANDAU et al., 2014, p. 144):

[...] no centro deste processo esta a questdo da passagem da afirmacado da
igualdade ou da diferenca para da igualdade na diferenca. Na realidade, a
igualdade ndo esté oposta a diferenca e sim a desigualdade. Diferenca nao
se opbe a igualdade e sim a padronizag&o, a produgcdo em série, a tudo o
‘mesmo’, a ‘mesmice’. O que estamos querendo &, ao mesmo tempo, negar
a padronizacdo e também lutar contra todas as formas de desigualdade
presentes na nossa sociedade. Nem padronizagdo, nem desigualdade. E
sim lutar pela igualdade e pelo reconhecimento das diferencas. (CANDAU et
al., 2014, p. 144).

Embora em termos institucionais a luta contra todas as formas de

desigualdade seja, na grande maioria dos casos, incipiente, as instituicdes
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educativas séo locais por exceléncia para que a padronizacao seja negada. Trata-se
de um desafio estrutural, posto que as instituicbes foram forjadas para
homogeneizar e ordenar, fazendo-se valer, nas Ultimas décadas, de um discurso
inclusivo que tem como objetivo a igualdade. No entanto, como explicam Candau et
al. (2014, p. 144), a igualdade pretendida promove os direitos basicos de todos. “[...]
No entanto, esses(as) todos(as) ndo sao padronizados(as), ndo sédo os(as)
‘mesmos(as). Tém que ter suas diferengas reconhecidas como elemento de
construcao da igualdade” (CANDAU et al., 2014, p. 144).

Nesse sentido, a perspectiva da interculturalidade pode contribuir para que a
Educacdo em Direitos Humanos seja efetiva, a medida que possibilite o dialogo
intercultural e o estabelecimento de relacbes horizontais entre 0s sujeitos das mais
diversas origens socioculturais. Para Martinez et al. (2009, p. 51), a perspectiva
intercultural aplicada a educacéao “[...] supbe refletir com e a partir das diferencas
gue sado atravessadas por divisbes e antagonismos, que produzem uma variedade
de identidades para grupos e individuos”. Para as autoras, na perspectiva
intercultural, as identidades sdo compreendidas como “[...] processuais, multiplas e
relacionais” (p. 51). S&o processuais por estarem sujeitas a mudancas, pois podem
“[...] adquirir-se, perder-se, transformar-se” (p. 51); sdo multiplas a medida que “[...]
séo varios os fatores que confluem” (p. 51) e sédo relacionais, pois “[...] constroem-se
por intermédio das diferengcas”. Segundo a autora, “[...] Sempre ha um lugar de
enunciacdo e uma relacdo a partir da qual essas identidades séo constituidas, e
essa relacdo determina ndo s6 aquilo que é diferente, mas também as posicdes
desiguais” (MARTINEZ et al., 2009, p. 51).

Tais caracteristicas das identidades, sobretudo o fato de serem processuais,
evidenciam a importancia de sua historicizagao, “[...] 0 que implica a construcao de
um olhar critico sobre as concepcdes essencialistas e folclorizadas das identidades
e das culturas (que estiveram enraizadas em muitas propostas de ensino)’
(MARTINEZ et al., 2009, p. 51) e que, nas escolas brasileiras, sdo representadas
por reducionismos, como o de restringir importantes questbes relacionadas as
identidades as datas comemorativas (Dia do indio, Dia da Consciéncia Negra, etc.).

Como alternativa para essas praticas, defende-se a Educacdo em Direitos
Humanos fundamentada na interculturalidade, pois a partir desse referencial, a
Educacdo em Direitos Humanos pode contribuir para a justica e para o

reconhecimento da diversidade por meio do dialogo intercultural.
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Assim, objetiva-se bem mais do que a transmissao de conteudos relacionados
a Educacdo em Direitos Humanos (que por vezes se reduzem ao conhecimento da
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos) e, sim, a uma troca de saberes e
experiéncias que nédo tem como finalidade cooptar o outro, mas, sim, ampliar o
conhecimento de ambos. Essa perspectiva ndo esta presente no Plano de acéo
Programa Mundial para Educacdo em Direitos Humanos — primeira fase, no qual
constam propostas de estratégias e orientacdes para a implantacdo da educagdo em
direitos humanos nas escolas de ensino fundamental e médio. A definicdo de
educacdo em direitos humanos, bem como suas intencionalidades,é descrita de
forma acritica, com um viés homogeneizante. Segundo o documento, a Educacédo
em Direitos Humanos € “[...] um conjunto de atividades de educacéo, de capacitacéo
e de difusdo de informacéo, orientado para a criacdo de uma cultura universal de
direitos humanos” (UNESCO, 2012a, p. 3). Apesar de indicar que a proposta nao
somente proporciona conhecimentos sobre os direitos humanos, mas também
transmite as aptiddes necessarias para que os direitos humanos sejam promovidos,
defendidos e aplicados no cotidiano, torna-se potencialmente homogeneizante ao
prever que “[...] a educagdo em direitos humanos promove as atitudes e 0s
comportamentos necessarios para que os direitos humanos para todos os membros
da sociedade sejam respeitados” (UNESCO, 2012a, p. 3).

No entanto, sobretudo nos paises latino-americanos, considera-se que 0S
principios e pressupostos da interculturalidade sdo mais coerentes com uma
proposta de educagdo em direitos humanos que seja emancipatoria, pois 0 conceito
interculturalidade é fundamental para a construcdo de um pensamento critico, por
trés principais motivos, sendo o primeiro motivo, “[...] porque esta vivido e pensado
desde a experiéncia vivida da colonialidade® [...]”; o segundo motivo, “[...] porque
reflete um pensamento ndo baseado nos legados eurocéntricos ou da modernidade”
e, 0 terceiro motivo, “[...] porque tem sua origem no sul, dando assim uma volta a
geopolitica dominante do conhecimento que tem tido seu centro no norte global”
(WALSH, 2005, p. 25).

% Maldonado-Torres (2007, p. 131, traducéo livre) explica que “[...] a colonialidade se refere a um
padrdo de poder que emergiu como resultado do colonialismo moderno, mas em vez de estar
limitado a uma relagédo formal de poder entre dois povos ou nagdes, se relaciona a forma como o
trabalho, o conhecimento, a autoridade e as relagdes intersubjetivas se articulam entre si através do
mercado capitalista mundial e da ideia de raca. Assim, apesar do colonialismo preceder a
colonialidade, a colonialidade sobrevive ao colonialismo”.
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Contra o que Santos (2002, 2010) denomina desperdicio de experiéncia e/ou
de pensamento abissal, compreende-se que “[...] € fundamental que as diferentes
culturas possuam imagens concretas sobre si préprias e sobre as outras, assim
como das relagbes de poder e de saber que as unem e dividem” (SANTOS,;
MENESES, 2010, p. 22). Essas discussdoes e percepcbes ndao podem ficar a
margem de qualquer instituicdo educativa.

Afirmar que “[...] a experiéncia social em todo o0 mundo € muito mais ampla e
variada do que o que a tradicao cientifica e filoséfica ocidental conhece e considera
importante” (SANTOS, 2002, p. 238) e assumir tal posicionamento pressupdem uma
disposicdo para que se intensifique o combate contra a padronizacdo e as
desigualdades. Em uma instituicdo educativa, seja em que nivel for, essa disposi¢cao
significa a adoc¢édo de curriculos heterogénicos e flexiveis, com espacos e tempos
disponiveis para que se estabelecam processos de dialogo intercultural. A Educacao
em Direitos Humanos pode constituir-se como um grande eixo aglutinador nesse
processo de organizacdo curricular, sobretudo se a concepcdo adotada for a

interculturalidade, pois:

[...] essa abordagem supde um processo permanente de construcdo de
experiéncias de inovacado/transformacdo pedagoégica e curricular em
diversos cenarios e situacdes educativas, diferentes agentes que a facam
possivel e diversas légicas, saberes e praticas para produzir, revisar,
transmitir e intercambiar saberes e conhecimentos. Essa perspectiva
educacional é sempre atravessada pela tensao entre igualdade e diferenca,
fundada tanto no conhecimento quanto no reconhecimento das diferencas,
sendo elas entendidas a partir de uma abordagem relacional e ndo de uma
visdo de singularidades integrais, totalizadas e separadas. (MARTINEZ et.
al. 2009, p. 51).

Ou seja, € grande o desafio em construir coletivamente praticas pedagogicas
gue valorizem saberes e conhecimentos antes silenciados e desconsiderados no
curriculo e nas praticas escolares. No mesmo sentido, a disposi¢céo para o combate
contra a padronizacdo e a desigualdade requer um esfor¢co para a superacao do

pensamento abissal, explicado por Santos e Meneses (2010, p. 20):
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[...] a epistemologia ocidental dominante foi construida na base das
necessidades de dominacéo colonial e assenta na ideia do que designa por
pensamento abissal. Este pensamento opera pela definicdo unilateral de
linhas que dividem as experiéncias, 0s saberes e 0s atores sociais entre 0s
que sao (teis, inteligiveis e visiveis (os que ficam do lado de cé da linha) e
0S que sdo indteis ou perigosos, ininteligiveis, objetos de supressédo ou
esquecimento (os que ficam do lado de la da linha). (SANTOS; MENESES,
2010, p. 20).

Incluir, integrar e dialogar com atores sociais considerados “[...] inuteis ou
perigosos, ininteligiveis, objetos de supressdo ou esquecimento (os que ficam do
lado de la da linha)” implica em uma série de riscos, pois “[...] quando os discursos
educacionais convidam os docentes, os discentes e a comunidade educativa a
aceitar e respeitar o diferente, estamos diante de um mecanismo que, sob o rétulo
de tolerancia, ndo faz outra coisa sendo reafirmar a posicdo de subordinacdo do
outro” (MARTINEZ et. al. 2009, p. 50). Candau (2011, p. 23) explica que:

[...] no campo da educacdo, a toler&ncia pode nos instalar no pensamento
débil, evitar que examinemos e tomemos posicdo em relacdo aos valores
gue dominam a cultura contemporanea, fazer-nos evitar polemizar, assumir
a conciliagdo como valor ultimo e evitar questionar a ‘ordem’ como
comportamentos a serem cultivados.

Assim, a educacao em direitos humanos que pretenda ser emancipatoéria, que
tenha como perspectiva abordar a igualdade na diferenca, de forma a combater a
padronizacdo e as desigualdades, requer uma perspectiva critica da
interculturalidade, que se entrelaca com uma pedagogia e uma praxis que se
pautem pelo “[...] questionamento, transformacéo, intervencdo, acdo e criacdo de
condi¢des radicalmente distintas de sociedade, humanidade, conhecimento e vida;
isto €, projetos de interculturalidade, pedagogia e praxis que assumem a perspectiva
da decolonialidade®®” (WALSH, 2009b, p. 14).

O objetivo ultimo da Educacdo em Direitos Humanos seria a emancipacao
dos sujeitos, que se percebam e percebam o0s outros como sujeitos de direito. No

entanto, como explica Santos (2007, p. 17), configura-se como problema o fato de

%9 Segundo Oliveira e Candau (2010, p. 24), “[...] decolonialidade é visibilizar as lutas contra a
colonialidade a partir das pessoas, das suas praticas sociais, epistémicas e politicas. A
decolonialidade representa uma estratégia que vai além da transformacdo da descolonizac¢éo, ou
seja, supde também construcao e criagdo. Sua meta é a reconstrucgédo radical do ser, do poder e do
saber”.
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gue a emancipacdo social € um conceito central na Modernidade ocidental,
sobretudo ao se considerar que esta “[...] tem sido organizada por meio de uma
tensdo entre regulacdo e emancipacao social, entre ordem e progresso, entre uma
sociedade com muitos problemas e a possibilidade de resolvé-los em outra melhor,
que sao as expectativas”.

Assim, a ideia de emancipacéao precisa ser repensada, mas “[...] ndo podemos
continuar pensando-a em termos modernos” (SANTOS, 2007, p. 18). Santos (2005,
p. 31) propde, como alternativa, que a emancipagao social seja vista “[...] como a
aspiracdo a uma sociedade em que as diferentes relacoes de poder sejam
substituidas por relagdes de autoridade partilhadas” (SANTOS, 2005, p. 31) e indica
ainda que “[...] apesar de vivermos em sociedades obscenamente desiguais, a
igualdade nao é suficiente como principio orientador da emancipag¢ao social”’, de
modo que esta outra emancipacdo deve basear-se em dois principios: “[...] o
principio da igualdade e o principio do respeito pela diferenca. A luta por qualquer
um deles deve ser articulada com a luta pelo outro, pois a realizacdo de um é
condigao da realizagédo do outro” (SANTOS, 2005, p. 35).

A Educacédo em Direitos Humanos em uma perspectiva intercultural tem como
desafios, segundo Candau et al. (2013), a necessidade de desconstrucédo de
preconceito e discriminacdes impregnadas nas relagcdes sociais (p. 150); a
necessidade de articulacdo entre igualdade e diferenca, tanto nas politicas
educacionais, quanto nas praticas pedagogicas (151); o resgate dos processos de
construgcédo das identidades socioculturais, o que requer que “[...] Se opere com um
conceito dindmico e historico de cultura” (p. 151); a promocao de experiéncias de
interagdo sistematicas com os ‘outros’, de forma a tornar os sujeitos capazes
relativizar a maneira como se situam no mundo (p. 152).

Os desafios aos quais Candau (2013, p. 152) refere-se estdo relacionados a
proposta de Santos (2007, p. 52), de reinvencdo do que chama de conhecimento-
emancipagao. Segundo o autor, “[...] na matriz ocidental ha dois modelos de
conhecimento que podem se distinguir da seguinte maneira: o conhecimento de

regulacao e o conhecimento de emancipacao” (SANTOS, 2007, p. 52), sendo que:
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[...] tanto o conhecimento-regulacdo (CR) como o conhecimento-
emancipacdo (CE) tem um ponto A, que é de ignorancia, e um ponto B, que
€ de saber. A ignorancia no CR é caos, [...] e conhecer, saber é ordem. A
trajetéria CR vai do caos a ordem. [...] Mas houve na matriz da sociedade
ocidental outro conhecimento, o CE, que tem um ponto A chamado
colonialismo, ou seja, a incapacidade de reconhecer o outro como igual, a
objetivacdo do outro — transformar o outro em objeto —, e o ponto B, que é o
que se poderiamos chamar autonomia solidaria. Aqui o conhecer vai do
colonialismo a autonomia solidaria. (SANTOS, 2007, p. 52).

No entanto, Santos (2007, p. 53) alerta que o conhecimento-regulacéo
dominou a medida que a Modernidade ocidental coincidiu com o capitalismo e
recodificou 0 conhecimento-emancipacéo, subvertendo seu sentido (SANTOS, 2007,
p. 52). Assim, segundo Santos (2007, p. 53), torna-se necessaria a reinvencao do
conhecimento-emancipacdo, em um viés que ndo se atenha somente ao saber
cientifico moderno, mas que se constitua como uma ecologia de saberes®® mais

ampla.

A ecologia dos saberes é uma das ecologias (as outras sao: temporalidades, reconhecimento,
transescala e produtividades) propostas por Santos (2007, p. 32) na composi¢édo da Sociologia das
auséncias. Segundo o autor, a ecologia de saberes diz respeito a tentativa de “[...] fazer uso contra-
hegemonico da ciéncia hegemodnica. Ou seja, a possibilidade de que a ciéncia entre ndo como
monocultura mas como parte de uma ecologia mais ampla de saberes, em que o saber cientifico
possa dialogar com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos indigenas, com o saber
das populagbes marginais, com o saber camponés” (SANTOS, 2007, p. 32-33).
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4. PERCEPCOES JUVENIS SOBRE DIREITOS HUMANOS: DIALOGANDO COM
O MITDASEINCOMO SER HISTORICO SITUADO NO ESPACO E TEMPO

Considerando o historico silenciamento e o recente reconhecimento das
vozes juvenis nas politicas e a proposta de uma educagédo em direitos humanos em
uma perspectiva intercultural — que pressupde o dialogo e o reconhecimento do
sujeito concreto, situado social e historicamente, que é ser-ai-com a medida que
convive com os demais, ou seja, € Mitdasein — as percepcdes dos jovens
universitarios participantes da pesquisa sao analisadas. Tais percepcdes
configuram-se como elementos advindos da hermenéutica da vida cotidiana,
sobretudo no que diz respeito aos dados da primeira etapa da pesquisa, que Sao
analisados por meio da andlise de conteudo, a luz da analise sécio-historica,
pautada no referencial tedrico do qual nos valemos até aqui. Se, por um lado, a
interpretacdo/reinterpretacdo dos dados é realizada pela pesquisadora durante todo
0 processo de pesquisa, por outro, os dados coletados na segunda etapa da
pesquisa podem ser considerados como uma reinterpretacdo dos participantes,
possibilitada pela utilizagdo da Técnica Delphi.

A andlise da hermenéutica da vida cotidiana é realizada a partir dos dados
coletados nas duas etapas da pesquisa e a analise da reinterpretacdo a partir da
segunda etapa. Na primeira etapa da Técnica Delphi, os participantes responderam
de forma espontanea (sem direcionamento ou consulta de materiais) a um formulario
composto por trés perguntas abertas e uma questdo fechada: 1) O que vocé
entende por Direitos Humanos?; 2) O que vocé entende por Direitos Humanos na
escola?; 3) No seu curso sao tratadas questbes relativas a Direitos Humanos?
(Fechada, com as alternativas sim ou n&do) e 3a) em caso afirmativo, indique de que
forma. Considerando o conteudo das respostas dos participantes em relacdo a
proposta de analise da pesquisa, a ordem de apresentacao das questdes na tese foi
alterada em relacdo a ordem de apresentacdo das questbes aos sujeitos no

formulario da pesquisa.
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4.1 PERCEPCOES SOBRE DIREITOS HUMANOS NO CURRICULO

Os participantes da pesquisa foram convidados a responder se a tematica dos
direitos humanos foi abordada em algum momento em seu curso de graduacao. Na
primeira etapa da pesquisa, 81,4% dos participantes responderam que sim,
enquanto 16,9% responderam que ndo e 1,7% optou por ndo responder a essa
questao.

Os participantes que responderam sim foram ent&o solicitados a indicar, por
meio de questéo aberta, de que forma os direitos humanos foram abordados em seu
curso. As respostas dos sujeitos foram agrupadas segundo as ideias-forca, das
guais emergiram diferentes categorias. Essas categorias e a frequéncia de citacéo
delas em relacdo a questdo sobre a forma pela qual o tema foi abordado em seu

curso sao apresentadas na Tabela 2.

Tabela 2—Percepc¢des sobre os direitos humanos no curriculo— 12 etapa da pesquisa

DIREITOS HUMANOS NO CURRICULO FREQUENCIA PERCENTUAL
Temas especificos 70 28,9
Trabalho Disciplinar 54 22,3
Aplicagéo de principios 38 15,7
Trabalho integrado 22 91
Outros 21 8,7
Vivéncia cotidiana 11 4,6
Trabalho alternado 2 0,8
N&o resposta“! 24 9,9
TOTAL DE CITACOES 242 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatdrio de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

Na categoria de maior percentual, temas especificos (28,9%), foram
agrupadas as respostas que indicavam conteddos pontuais abordados em
disciplinas pontuais, como exemplifica a resposta do seguinte participante:

Discorrendo sobre os direitos dos demais na LDB. (Estudante 230).

Importante salientar que esse trabalho de forma pontual, por meio de temas
especificos, reduz-se a uma pratica isolada e ndo sistematizada no curriculo dos
Cursos. De acordo com a Resolucdo CNE/CP n°® 01/2012, que estabelece as
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, a insercdo dos

“l Estao incluidos na categoria “n&o resposta” os participantes que responderam “ndo” a questao
anterior e que, conforme o enunciado, ndo responderam a essa questao.
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conhecimentos relativos a Educagdo em Direitos Humanos pode ocorrer “[...] pela
transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos Humanos e tratados
interdisciplinarmente” (BRASIL, 2012b), ou seja, trabalhar com temas especificos
requer uma articulacao entre disciplinas, portanto, requer a visdo do todo curricular
para que a organizacdo dos temas a serem trabalhados de forma transversal e
interdisciplinar tenha sentido, dando significado ao conhecimento a ser abordado.
Indicaram o trabalho disciplinar como forma de abordar a temética dos direitos
humanos no curriculo 22,3% dos participantes, como ilustra a resposta do seguinte

estudante:

Disciplinas relacionadas ao cunho humanistico, que busca uma formacao
humana. Exempilo filosofia, cultura religiosa. (Estudante 530).

O trabalho disciplinar em relacdo a essa teméatica também esta previsto na
Resolugdo CNE/CP n° 01/2012, ao destacar a possibilidade de abordar o tema “[...]
como um conteudo especifico de uma das disciplinas ja existentes no curriculo
escolar’ (BRASIL, 2012b). Nessa categoria, portanto, foram agrupadas as respostas
que indicaram disciplinas especificas, nas quais o tema Direitos Humanos foi
abordado, e também as respostas que anunciaram que uma disciplina que aborda
essa tematica faz parte do curriculo, em um periodo posterior.

E importante destacar que além da possibilidade do trabalho de forma
transversal e interdisciplinar e do trabalho disciplinar, por meio de temas inseridos
em determinadas disciplinas, esta previsto na Resolucdo CNE/CP n° 01/2012 o
trabalho “...] de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e
disciplinaridade” (BRASIL, 2012b) e, ainda, a possibilidade de inserir a tematica de
outras formas no curriculo, conforme indicado no paragrafo unico do art. 7°: “Outras
formas de insercao da Educacdo em Direitos Humanos poderao ainda ser admitidas
na organizacdo curricular das instituicdbes educativas desde que observadas as
especificidades dos niveis e modalidades da Educacao Nacional’.

Na instituicdo campo dessa pesquisa, a teméatica dos Direitos Humanos
compBe uma disciplina recentemente incluida nos curriculos dos cursos,
principalmente de Licenciatura, na qual s&o trabalhados dois temas
contemporaneos, que se tornaram obrigatérios na formacdo de professores, uma

vez que se tornaram obrigatorios em toda a Educacao Basica: Educacdo em Direitos
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Humanos e Meio ambiente*. A existéncia dessa disciplina justifica as respostas dos
estudantes, que indicavam que a tematica ainda seria trabalhada nos periodos
seguintes do seu curso. No entanto, importante destacar que nenhuma das turmas
pesquisadas ja havia cursado essa disciplina, tanto na primeira quanto na segunda
etapa da pesquisa.

Na categoria “Aplicagao de principios”, foram agrupadas as respostas que
indicaram que a tematica dos Direitos Humanos € abordada na vivéncia do préprio
curso, ou ainda que tais principios sao aplicados em atividades praticas, como em

estagios, por exemplo.

Todos temos 0s nossos direitos dentro do curso, ex.: ensino de qualidade,
sala de aula, professores, etc. (Estudante 272).

Observamos juntos os aspectos da sociedade dentro da escola, e vemos se
ha ali uma situacdo em que os direitos humanos sao respeitados. (Estudante
516).

O trabalho com a tematica na Educacdo Superior € fundamental para a
constituicdo da Educacdo em Direitos Humanos no curriculo da Educacéo Bésica.
Nesse sentido, se a tematica for trabalhada na Educacdo Superior de forma
fragmentada, sem organicidade e sem um objetivo comum, é possivel que esse
formato seja reproduzido na Educacéo Basica.

Importante destacar que embora a forma de insercao (disciplinar, transversal
ou mista) ja esteja delineada, ainda ndo esta evidente em quais pressupostos
tedricos-metodoldégicos as instituicdes estdo se pautando para a inclusdo da
tematica nos Projetos Pedagdgicos de Curso (PPC) e, principalmente, em quais
pressupostos os docentes das instituicdes superiores estdo pautando suas praticas.

A categorizacdo realizada, acrescida de uma frase explicativa de cada
categoria, na qual a ideia-forca*® fosse evidenciada, compds o segundo instrumento
de pesquisa, no formato de formulario com escala de classificacdo, cuja aplicacao

configura a segunda etapa da pesquisa.

*2 A obrigatoriedade do trabalho sobre a tematica do Meio Ambiente em toda a Educacdo Basica
pode ser consultada na Resolugéo n° 2, de 15 de junho de 2012.

43 Ideias-forca podem ser compreendidas como ideias e pensamentos convergentes, complexos e
mobilizadores que embora compartilhem semelhancas, ndo supdem uniformidades (MAGENDZO,
20009, p. 4-5).
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Nesse formulario, os participantes deveriam classificar cada alternativa (ou
categoria), considerando como esta pode contribuir para viabilizar a efetivacao dos
direitos humanos no curriculo, sendo E=Extremamente; M=Muito; R=Razoavel;
P=Pouco; N=Nenhum e NSA=N&ao se aplica. Além dessa classificagdo, na Tabela 3,
na qual sdo apresentados os posicionamentos dos participantes em relacao a forma
como os direitos humanos devem ser abordados no curriculo, constam ainda as
colunas NR=N&o resposta e T=Total. As respostas dos estudantes séo
apresentadas na Tabela 3.

Tabela 3 — Classificacdo de como os direitos humanos devem ser abordados no curriculo — 2% etapa
da pesquisa

CATEGORIAS Variaveis (%)

E M R P N NSA | NR T

1. Trabalho integrado - abordagem ‘“transversal’em todas
as disciplinas do curso pela transversalidade, por meio de
temas relacionados aos Direitos Humanos, Justica e
Convivéncia tratados interdisciplinarmente.

50,6 | 309 | 124 |37 |08 |- 1,7 | 100

2. Trabalho Disciplinar - abordagem de uma disciplina

o T p 231 | 31,7 | 259 [ 119 |37 |21 |17 | 100
especifica a ser inserida no curriculo.

3. Trabalho alternado - abordado de modo misto, ou seja,

combinando transversalidade e disciplinaridade. 821|310 226 | 87 |21 |04 21 1100

4. Temas especificos - abordado como um contelido
especifico de uma ou mais disciplinas ja existentes no 243 321 | 263 | 115 |25 |12 |21 | 100
curriculo do curso.

5. Aplicagao de principios - em situacdes profissionais e

x 40,7 | 342 | 165 |45 |12 |08 |21 | 100
na formagcao.

6. Vivéncia cotidiana - convivéncia no curso, pautada nos

direitos e na justica 40,7 | 346 | 148 |58 |08 |08 |25 | 100

7. Ndo ha necessidade de inserir no Curriculo do meu

curso. 78 191 |70 |74 |161 |354 | 173 | 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

Os posicionamentos dos estudantes indicam que o trabalho por temas
especificos e disciplinar realizado até entéo, indicado na primeira etapa da pesquisa,
nao seria o0 mais adequado no sentido de contribuir para a efetivacdo da Educacéao
em Direitos Humanos, pois, para que isso ocorra, 50,6% indicaram ser necessario
um trabalho integrado, ou seja, uma abordagem “transversal” em todas as
disciplinas do curso pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos
Direitos Humanos, Justica e Convivéncia, tratados interdisciplinarmente. Importante
destacar que o trabalho interdisciplinar em relacdo as tematicas correlatas aos
direitos humanos seria o formato mais coerente com a proposta da Educacdo em
Direitos Humanos em uma perspectiva intercultural, uma vez que, nessa

abordagem, as mdltiplas relacdes estabelecidas por meio de um processo dialdgico,
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bem como a reflexdo/acao sobre/nas praticas sociais séo os resultados esperados a
partir do trabalho desenvolvido.

O trabalho disciplinar (31,7%), alternado (37%) ou por meio de temas
especificos (32,1%) foi considerado como com possibilidade de contribuir muito. No
entanto, além da indicac&o do trabalho integrado como aquele que poderia contribuir
extremamente, foram indicados ainda como com extrema possibilidade de
contribuicdo a aplicacdo de principios (40,7%) em situacdes profissionais e na
formacdo e, também, a vivéncia cotidiana (40,7%) dos direitos e da justica no proprio
dia a dia do curso.

Tais posicionamentos remetem ao previsto no Parecer CNE/CP n° 8, que
indica que o “[...] objetivo da Educacdo em Direitos Humanos é que a pessoa e/ou
grupo social se reconheca como sujeito de direitos, assim como seja capaz de
exercé-los e promové-los ao mesmo tempo em que reconhecga e respeite os direitos
do outro” (BRASIL, 2012a), ou seja, que aplique e vivencie os Direitos Humanos em
seu dia a dia, seja como profissional, seja como estudante, superando, dessa forma,
o diagnéstico de Santos (2013, p. 42) quando alega que “A grande maioria da
populacdo mundial ndo é sujeito de direitos humanos. E objeto de discursos de
direitos humanos”.

O posicionamento dos estudantes sobre a forma de trabalho com a temética
da indicios ainda de possiveis resisténcias quanto a inclusdo do tema no curriculo,
inclusive por parte de professores, dada a polémica e consequente debate que o
tema direitos humanos gera, sobretudo, quando contextualizado, como explicitado
pelo Estudante 264:

E necesséario (URGENTE) que professores abordassem esse tema em sala
de aula, mas como muitos preferem se neutralizar quanto ao assunto para
gue nao haja discussdes ou para nao representar qual lado esta, acontece de
nao ou nunca ser discutido em sala sobre isso. (Estudante 264).

O relato do estudante demonstra 0 quanto a universidade (assim como a
escola) priva-se e priva seus estudantes de discussdes que se relacionam com o
cotidiano, ou seja, com a vida. Essa privacdo de discussdes pertinentes é também
realidade nas escolas de Educacéo Bésica.

A superacdo dessa condicdo requer a incorporacdo, na universidade, da

revolucdo cientifica que ja emerge na sociedade, mas a partir de outro paradigma.
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Como explica Santos (2010b, p. 60), o paradigma a emergir de uma sociedade
revolucionada pela ciéncia “[...] ndo pode ser apenas um paradigma cientifico (o
paradigma de um conhecimento prudente), tem de ser também um paradigma social
(o paradigma de uma vida decente)”.

Assim, deixar entrar o conhecimento da vida (do paradigma social) na
universidade € abrir-se para o didlogo com conhecimentos e saberes até entéo
desconsiderados e silenciados. Descolonizar o curriculo parece ser o primeiro passo
para descolonizar as mentalidades que foram historicamente forjadas por um
pensamento monocultural, paternalista e eurocéntrico.

Na proposta da Ecologia de saberes, de Santos (2007), as perguntas sao
constantes e as respostas incompletas, gerando, dessa maneira, um conhecimento
prudente, posto que nao tem como expectativa se constituir como “a verdade”. Ainda
segundo o autor, “[...] a ecologia de saberes capacita-nos para uma visao mais
abrangente daquilo que conhecemos, bem como do que desconhecemos, e também
nos previne para que aquilo que ndo sabemos € ignorancia nossa, nao ignorancia
em geral”.

Trata-se, portanto, de fazer da universidade, e das ciéncias com as quais ela
opera, parte de “[...] uma ecologia mais ampla de saberes, em que o saber cientifico
possa dialogar com o saber laico, com o saber popular, com o saber dos indigenas,
com o saber das populagdes marginais, com o saber camponés” (SANTOS, 2007, p.
32-33). Em especial na formacédo de professores, a capacidade de articular esses
conhecimentos por meio de um dialogo constitui-se como uma excelente vivéncia

gue os estudantes, futuros professores, podem reproduzir em sua acao docente.

4.2 PERCEPCOES SOBRE DIREITOS HUMANOS

As respostas dos sujeitos a questdo “o que vocé entende por Direitos
humanos” foram agrupadas segundo as ideias-forca, das quais emergiram diferentes
categorias. Essas categorias e a frequéncia de citacdo delas em relacdo a questao

sobre os direitos humanos sédo apresentadas na Tabela 4.
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Tabela 4— Percepcdes sobre direitos humanos — 12 etapa da pesquisa

PERCEP(;AO SOBRE DIREITOS HUMANOS FREQUENCIA PERCENTUAL
Direitos basicos/fundamentais 106 26,6
Direitos como ordenamento legal 69 17,3
Direito inerente ao ser humano 52 13,1
Direito de justica e igualdade 34 8,5
Direito de protegéo 33 8,3
Direito de liberdade 32 8,0
Direito como normatizagcéo moral 30 7,5
Direito ao convivio social 14 3,5
Outros™ 11 2,8
Direito de garantia de cidadania 9 2,3
Direito a identidade 7 1,8
N&o resposta 1 0,3
TOTAL DE CITACOES 398 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

Na categoria de maior percentual, direitos basicos/fundamentais, foram
agrupadas as respostas que tinham como ideia-for¢a a afirmacao de que os direitos
humanos sdo basicos e/ou fundamentais, sendo que tais respostas elencavam um
conjunto maior ou menor de direitos considerados como tal, conforme ilustra a

seguinte resposta:

S&0 0s pontos basicos e essenciais para a sobrevivéncia e vida saudavel do
ser humano, como, por exemplo, saneamento, alimentagcéo, educacéo, etc.
(Estudante 9).

As percepcdes agrupadas nessa categoria expressam o conhecimento sobre
quais sdo os direitos humanos fundamentais para a sobrevivéncia, mas nao
expressam um posicionamento em relacéo a esses direitos.

Contrastam com a categoria “direitos basicos/fundamentais”, bem como as
demais categorias, as categorias “direitos como ordenamento legal” (17,3%) e
“direitos como normatizacéo moral” (7,5%).

As respostas categorizadas como “direitos como ordenamento legal” tém
como ideia-forca o entendimento dos direitos humanos reduzidos ao conjunto de leis
e normatizacdes positivadas pelo Estado, sendo o exemplo mais mencionado nesse

grupo, “os direitos garantidos pela Constituigao”.

“ Na categoria “outros”, comum a todas as tabelas cujos dados s&o da primeira etapa da pesquisa,
foram agrupadas as respostas que apenas reafirmavam a pergunta, que ndo tinham relacdo com a
pergunta (respostas sem sentido), ou que tinham um teor totalmente diferenciado, que n&o permitiu
0 agrupamento em outra categoria, mas que por ser Unica, ndo representaria alteragéo significativa
nos percentuais.
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Ja as respostas que ilustram a categoria “direitos como normatizagao moral”
relacionam os direitos humanos a codigos e valores morais. Nesse caso, €
fundamental colocar que os cédigos e valores morais, por um lado, representam um
conjunto mais ou menos aceito em cada comunidade/sociedade, como expressa a

resposta do seguinte participante:

Caodigos morais, racionalmente estabelecidos, que visam zelar pela dignidade
da vida humana. (Estudante 124).

No entanto, por outro lado, a aceitacdo de um conjunto de valores morais por
um grupo como codigo exclui ou deixa a margem os valores de outros grupos ou
individuos. Assim, relacionar os direitos humanos a cdodigos e valores morais
significa adotar um posicionamento hegem®onico em relacdo aos direitos humanos.

Portanto, essas visdes de direitos humanos como ordenamento legal ou como
normatizacao moral estao alinhadas a uma concepcao de direitos humanos em uma
perspectiva regulatoria, ndo emancipatéria, em uma “trajetéria que vai do caos a
ordem”, sem considerar a necessidade de sair do colonialismo para atingir a
autonomia solidaria (SANTOS, 2007, p. 52).

Por outro lado, as percepcdes de direitos humanos como direitos como
“‘inerente ao ser humano” (13,1%), ou como “direito a identidade” (1,8%) podem
estar mais alinhadas a uma concepcédo de direitos humanos em uma perspectiva
emancipatoria.

As respostas agrupadas na categoria “direitos inerentes ao ser humanos” tém
como ideia-forca a percepcdo que os direitos sdo para todos os seres humanos,
independentemente de qualquer condicdo, ou seja, sédo inalienaveis, como expressa

a resposta do seguinte participante:

Direitos que séo inerentes a todos os seres humanos, que foram construidos
ao longo dos séculos. Pode-se dizer também que s&o um conjunto “minimo”
de direitos para se viver com dignidade. (Estudante 190).

No entanto, como explicam Candau et al. (2013, p. 40-41), a afirmacgéo de
termos direitos pelo fato de sermos humanos precisa estar associada a um trabalho
no sentido de desconstruir a ideia de que os direitos seriam favores concedidos.

Segundo a autora, sao quatro os movimentos a serem desenvolvidos com o objetivo
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de desconstruir a ideia do direito visto como um favor: “saber/conhecer os direitos;
desenvolver uma autoestima positiva; promover a capacidade argumentativa e ser
um(a) cidadao(d) ativo(a) e participativo(a). Quatro aspectos fundamentais também
para a construcao da democracia” (CANDAU et al., 2013, p. 40-41).

O conhecimento sobre os direitos, a percepcdo de si enquanto sujeito de
direitos, bem como a capacidade de defender e garantir direitos de forma ativa,
como salientado por Candau et al.(2013, p. 40-41), contribuem ainda para a
construcdo da democracia, ou, no caso da escola, para a constituicao de um espaco
de didlogo e convivéncia democratica, no qual existe a possibilidade de participacédo
legitima. A expectativa de maior didlogo, da garantia do direito de expressédo e de
respeito mutuo foram salientados por criancas e adolescentes em outra pesquisa
(PACIEVITCH, 2012).

Relacionam os direitos humanos a garantia do “direito de identidade” as
respostas cuja ideia-forca expressam a necessidade de garantir o direito a diferenca,
a individualidade, a subjetividade, como ilustram as respostas dos seguintes

participantes:

Entendo por direitos humanos o respeito as diferencas que definem o ser
humano, o qual deve, assim, manter as necessidades basicas a sua
sobrevivéncia e desenvolvimento na diversidade de ambientes, onde a
pessoa vive proporcionando acesso aos bens comuns, a sua integridade na
sociedade. (Estudante 44).

Direitos humanos € o respeito a individualidade do outro, a suas crencas,
seus costumes e sua vida. (Estudante 274).

Toda e qualquer forma de representacdo que garanta a igualdade, justica,
gue respeite a diversidade cultural de género, orientacdo sexual, etnia, etc.
(Estudante 448).

O direito a identidade, ou seja, o direito de “ser” respeitado € o que assinala
as respostas dos participantes. No entanto, importante destacar que, embora o
respeito a diversidade seja um primeiro passo fundamental, o reconhecimento e o
didlogo séo igualmente fundamentais no sentido de realmente garantir o direito a
identidade. Em uma perspectiva intercultural, além do respeito, do reconhecimento e
do didlogo com a diversidade, ha a necessidade ainda de reflexdo e discusséo sobre
as raz0es sociais, historicas, culturais e politicas que constituiram o individuo ou o

grupo de pertenca e que os colocaram na condicéo de diferente.
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Embora sejam observadas visdes contraditorias de direitos (regulatorios e
emancipatérios), €& possivel perceber avancos em relacdo ao “pensamento
conservador e do Estado autoritario de tipo militar” citado por Viola (2010, p. 17),
que, segundo o autor, identificava os direitos humanos como algo para a defesa de
bandidos e marginais, formando, assim, “[...] um sentimento que oscilava entre o
apoio e a recusa aos principios dos direitos humanos”. Dos 290 participantes,
apenas uma resposta estd alinhada a essa visdo extremamente conservadora

(categorizada como “outras”), que considera direitos humanos como:

Coisa de gquem néo tem o que fazer e quer defender bandido. Pra mim
bandido bom é bandido morto. Ja para essa galera dos direitos humanos
bandido bom é bandido solto. (Estudante 171).

Tal heranca dos tempos de ditadura pode néo ter se evidenciado de forma
significativa nessa pesquisa, sobretudo ao se considerar que 0s sujeitos da pesquisa
sao estudantes universitarios que provavelmente tiveram acesso a discussdes sobre
essas tematicas. No entanto, em outros espacgos, nos quais ndo ha discussao sobre
essas teméticas, visbes como essa possivelmente sejam mais comuns.

A categorizagdo realizada, acrescida de uma frase explicativa de cada
categoria sobre os direitos humanos, na qual a ideia-forca fosse evidenciada,
compds o0 segundo instrumento de pesquisa, no formato de formulario com escala
da classificacdo. Os participantes foram convidados a classificar cada categoria,
considerando como esta pode contribuir para viabilizar a efetivacdo dos direitos

humanos, conforme apresentado na Tabela 5.
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Tabela 5—Classificacdo das percepcdes sobre direitos humanos — 22 etapa da pesquisa

CATEGORIAS - DIREITOS HUMANOS Variaveis (%)

E M R P N NSA | NR T

Direito inerente ao ser humano - Direitos humanos sdo

. . . - 601 | 259 |78 |45 |04 |04 |08 |100
universais previstos para assegurar a dignidade humana.

Direito a identidade - Direito humano de usufruir e ser

respeitado na sua individualidade. 589 | 251 | 107129 |17 - 08 | 100

Direito de protecao - Direito humano € ter assegurado a

integridade individual e coletiva. 576 1305 191 |21 |- 04 |04 | 100

Direito de justica e igualdade - Direitos humanos séo a

garantia da justica e igualdade para todos. 50 1202 | 107 |78 125 108 |21 | 100

Direitos basicos/fundamental - Direitos humanos s&o 0s

o o . . , 514 | 255 (173 |37 |08 |04 |08 |100
direitos essenciais para a sobrevivéncia e vida saudavel.

Direito ao convivio social - Direitos humanos sao a

L L . 440 | 325 (177 |37 |12 |08 |- 100
vivéncia e convivéncia entre as pessoas na sociedade.

Direito de garantia de cidadania - Direito humano é a

. L oy 43,6 | 26,8 | 21,0 | 6,2 1,7 0,4 0,4 100
garantia de participacdo democratica.

Direito de liberdade - Direitos humanos séo os direitos de

escolha e liberdade de expressao a todos, sem repressao. 8951268 185 1111 1 17 | L7 )08 1100

Direito como ordenamento legal- Direitos humanos séo

A . : 259 (370|235 |74 |17 |29 |17 | 100
aplicaces do previsto em leis.

Direito como normatizagdo moral - Direitos humanos séo
regras e normas morais que determinam a conduta das 16,9 | 276 | 31,7 | 10,3 | 4,5 8,2 0,8 100
pessoas.

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatdrio de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

Apesar de serem mencionadas como extremamente importantes por um
percentual consideravel de participantes, as categorias “direito como ordenamento
legal” e “direito como normatizagcdo moral” foram indicadas como de pouco ou
nenhuma contribuicdo também por um percentual consideravel.

A comparacdo das categorias mais mencionadas na primeira etapa da
pesquisa (direitos basicos/fundamentais; direitos como ordenamento legal; direito
inerente ao ser humano) com as categorias mais mencionadas na segunda etapa
(direito como inerente ao ser humano; direito a identidade; direito a protecdo)
evidenciam o que Thompson (1995, p. 363) chamou de “[...] processo de
reconstrugdo das maneiras como as formas simbdlicas sao interpretadas”, que foi
possibilitado pela utilizagdo da Técnica Delphi, nessa pesquisa.

Em especial, destaca-se o0 aumento significativo de participantes que
indicaram o direito a identidade como extremamente importante para garantir a
efetivacdo dos direitos humanos. O direito a identidade, mencionado por 1,8% dos
participantes na primeira etapa, na segunda etapa foi a segunda categoria com
maior indice classificada como extremamente importante (58,9%). O deslocamento

nas percepcfes dos participantes demonstra o quanto a reflexdo sobre a temética
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tem potencial construtivo de percepcbes mais elaboradas sobre os direitos
humanos.

As mudancas de posicionamentos sdo confirmadas pelos dados
apresentados na Tabela 6, na qual os participantes indicaram, dentre as categorias,
qgual melhor define direitos humanos. Apés terem se posicionado em relacédo a cada
uma das categorias (indicando como esta pode contribuir para viabilizar a efetivacéo
dos direitos humanos), os participantes foram convidados e indicar qual delas

melhor define direitos humanos e justificar sua escolha.

Tabela 6— Categoria que melhor define direitos humanos — 22 etapa da pesquisa

DEFINICAO DE DIREITOS HUMANOS FREQUENCIA PERCENTUAL
Direito inerente ao ser humano 79 32,5
Direito de justica e igualdade 59 24.3
Direito a identidade 20 8,2
Direito de protecao 19 7,8
Direito de liberdade 19 7,8
Direitos basicos/fundamental 25 5,8
Direito ao convivio social 14 5,8
Direito de garantia de cidadania 6 2,5
Direito como ordenamento legal 5 2,1
Direito como normatizac&o moral 4 1,7
N&o resposta 4 1,7
Outro 1 0,4
TOTAL DE CITACOES 243 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

A maior importancia (Tabela 5) ou a indicagdo como melhor definicdo (Tabela
6) dada as categorias “direito inerente ao ser humano”, “direito a identidade”, “direito
a protecao” e “direito de justica e igualdade” em detrimento das categorias “direito
como ordenamento legal” e “direito como normatizagdo moral” representam um
descolamento de uma visdo cujo viés era regulador para uma visdo com um Viés
mais emancipatorio.

Em especial, nhovamente merece destaque o deslocamento da categoria
“direito a identidade”, mencionada na primeira etapa por apenas 1,8% dos
participantes, para os 8,2% que a indicaram como a categoria que melhor define
direitos humanos. Santos (1993, p. 31) define identidade como “identificacbes em

curso” e explica que:
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[...] sabemos hoje que as identidades culturais ndo sao rigidas nem, muito
menos, imutaveis. S&o resultados sempre transitérios e fugazes de
processos de identificacdo. Mesmo as identidades aparentemente mais
sélidas, como a de mulher, homem, pais africano, pais latino-americano ou
pais europeu, escondem negociacdes de sentido, jogos de polissemia,
choques de temporalidades em constante processo de transformacéo,
responsaveis em Ultima instancia pela sucessdo de configuracdes
hermenéuticas que de época para época ddo corpo e vida a tais
identidades. Identidades sao, pois, identificacbes em curso. (SANTOS,
1993, p. 31).

Santos (1993, p. 31) explica ainda que “[...] quem pergunta pela sua
identidade questiona as referéncias hegemonicas, mas, ao fazé-lo, coloca-se na
posicdo de outro e, simultaneamente, numa situacdo de caréncia e por isso de
subordinacao”. Em especial nos paises latino-americanos, as identidades ainda sé&o
forjadas com uma forte influéncia colonial, enraizada nas logicas instauradas por
seculos, cuja marca € mesmo a subordinagéo.

As justificativas dos participantes quanto a escolha da alternativa “direito a
identidade” como aquele que melhor define direitos humanos, que melhor ilustram a

categoria, sdo as seguintes:

Acredito que o direito a identidade melhor define direitos humanos, pois cada
individuo possui sua individualidade e ela tem que ser respeitada antes de
mais nada. (Estudante 310).

Porque se a pessoa ndo tem o direito de se identificar diante da sociedade
como "ela" se sente e é, os direitos humanos como um todo deixam de fazer
parte na sociedade. Pois cada um tem uma identidade. (Estudante 213).

Na medida em que a individualidade de cada um refere-se como parte do
conjunto do meio social de onde serdo aplicados os direitos humanos.
(Estudante 309).

O direito de ser respeitado e poder usufruir na sua individualidade € sem
duvida o principal direito, porém o menos respeitado, posto que a sociedade e
a midia impdem um padrdo a ser seguido: familia tradicional, padrdo de
beleza, status social, entre varias outras coisas/“regras”. (Estudante 225).

A individualidade e o direito a “ser” e ainda a consideragao da individualidade
como manifestacdo do conjunto do meio social justificam a centralidade na qual os
estudantes colocaram a questédo da identidade em relacdo aos direitos humanos. A
imposicao de padrdes aos quais todos sdo submetidos é expressa pelo estudante

7

225, ao indicar que o direito a identidade é o direito menos respeitado,
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demonstrando a percepcao de tracos da subordinacdo a qual Santos (1993) se

referiu.

4.3 PERCEPCOES SOBRE DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA

As respostas dos sujeitos a questdo “o que vocé entende por Direitos
humanos na escola”, coletadas na primeira etapa da pesquisa, foram agrupadas
segundo as ideias-forca, ou seja, em diversas categorias. Essas categorias e a
frequéncia de citacdo delas em relacdo a questdo sobre os direitos humanos séo
apresentadas na Tabela 7.

Tabela 7— Percepc¢bes sobre os direitos humanos na escola — 12 etapa da pesquisa

DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA FREQUENCIA PERCENTUAL
Direito ao respeito 54 13,4
Direito a igualdade 45 11,1
Direito a educacéo de qualidade 45 111
Outros 44 10,9
Determinacdo, normatizagdo moral 34 8,4
Direito a liberdade de expresséo 30 7.4
Direito a protecao 30 7,4
Direito ao acesso 26 6,4
Direito a convivéncia 23 5,7
Direito ao desempenho de papéis 20 50
Direito a diferenca 18 4,5
Direito ao desenvolvimento integral 13 3,2
Direito a integridade 10 2,5
Direito a incluséo 8 2,0
N&o resposta 4 1,0
TOTAL DE CITACOES 404 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

A percepcdo da intrinseca relagdo entre o direito ao respeito e os direitos
humanos na escola, bem como a expectativa do respeito como direito fundamental,
ja foi diagnosticada em outras pesquisas (PACIEVITCH, 2012) cujos participantes
eram professores, gestores, funcionarios, pais e estudantes do Ensino Fundamental
(tanto dos anos iniciais, quanto dos anos finais). A expectativa do direito ao respeito
esteve entre os direitos com maior expectativa em todos 0s grupos, 0 que tornou
possivel inferir que os participantes tinham diferentes compreensdes sobre o que € o
respeito. A conclusdo dessa pesquisa apontou para a necessidade de um trabalho
sisteméatico em relagdo aos direitos com os professores, no sentido de a) conhecer e

refletir sobre os textos oficiais, b) perceber-se como sujeito de direitos para perceber
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0s estudantes como tal, e c) desenvolver estratégias para a promocao e a vivéncia
dos direitos (PACIEVITCH, 2012, p. 168).

A necessidade do desenvolvimento de respeito mutuo € indicada no Parecer
que fundamenta as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos,
segundo o qual a Educacdo em Direitos Humanos destina-se a formar criancas,
jovens e adultos para a participacao ativa na vida democratica, exercendo direitos e
responsabilidades, bem como respeitando e promovendo os direitos das outras
pessoas. Trata-se de “[...] uma educacdo integral que visa o respeito mutuo, pelo
outro e pelas diferentes culturas e tradigbes” (BRASIL, 2012a, p. 2).

As percepcdes dos estudantes da Educagédo Superior que relacionam o0s
direitos humanos na escola ao respeito podem ser exemplificadas pelas seguintes

respostas:

Direitos humanos na escola seria visar manter e instruir os estudantes o
respeito mutuo e a importdncia de respeitar o proximo em suas
particularidades, buscando néo ferir sua integridade. (Estudante 310).

Ser respeitado enquanto estudante é ser livre pra aprender tirar dividas, fazer
pergunta e esperar que 0s mestres compreendam que nao temos 0S mesmos
conhecimentos e temos limitagdes. (Estudante 532).

Observa-se que o respeito ao qual se referem os estudantes diz respeito tanto
a convivéncia com os demais colegas estudantes, quanto ao relacionamento
professor-aluno, marcado, muitas das vezes, por uma posi¢cao de superioridade na
qual o professor se coloca e de inferioridade na qual coloca (e, por vezes, se coloca)
0 estudante. Embora seja fundamental que os mestres compreendam que 0S
estudantes ndo tém os mesmos conhecimentos, € igualmente fundamental que o
professor parta do principio de que eles tém conhecimentos e experiéncias que,
precisamente por ndo serem os mesmos do mestre, podem contribuir e enriquecer
as aprendizagens do grupo.

A discusséo e tensdo entre igualdade e diferenca fez-se presente nas
percepc¢des juvenis sobre os direitos humanos na escola. As respostas agrupadas
na categoria direito a igualdade (11,1%) tem como ideia-for¢ca o proprio conceito de
igualdade, mas se enquadram em subcategorias bastante distintas: ora a igualdade

€ mencionada no sentido da padronizacdo; ora € considerada como garantia de
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direitos iguais apesar das diferencas individuais; e, por vezes, € mencionada com a
ressalva de que, embora todos tenham os direitos iguais, ha de se considerar
também as diferencas. Caracterizam a primeira subcategoria, que relaciona a
igualdade a padronizacéo, as respostas dos seguintes estudantes:

Entende-se por uma forma para que ndo haja nenhuma diferenca entre o0s
estudantes que todos tenham os mesmos direitos. (Estudante 160).

Serve para que todos sejam tratados da mesma forma, sem nenhum tipo de
restricdo e tenham as mesmas possibilidades de aprendizado. (Estudante
233).

Observa-se que a defesa da igualdade em seu viés padronizante é mais
presente nas falas dos estudantes ao se referirem aos direitos humanos na escola,
do que aos direitos humanos de forma geral. O ideario relacionado a escola esta
fortemente vinculado a padronizacdo, como a instituicdo que promove a formacgéao —
no sentido de dar forma — aos sujeitos. A superacao dessa visdo para a percepcao
de que a escola pode configurar-se em espaco/tempo de trocas de experiéncias e
saberes que, ao contrario de padronizar, pluraliza e, dessa forma, gera muito mais
conhecimento significativo € condi¢cao sine qua non para a supera¢do da chamada
crise da escola.

A segunda subcategoria relaciona a igualdade a garantia dos direitos iguais
apesar das diferencas, ou seja, a igualdade é relacionada a ndo discriminacdo. Tal
posicionamento aproxima-se das perspectivas relacional e funcional da
interculturalidade. Em uma analogia ao que Castel (2008) chama de discriminacéo
negativa®, é possivel considerar essa uma “igualdade negativa’. Essa percepcdo é

evidenciada pelos seguintes estudantes:

Seria que todo o individuo dentro de uma instituicdo tem direitos iguais ao
outro, ndo sendo discriminado por quaisquer caracteristicas, podendo ser elas
fisicas ou ndo. (Estudante 281).

%> Segundo Castel, “[...] a discriminac&o negativa ndo consiste somente em dar mais aqueles que tém
menos; ela, ao contrario, marca seu portador com um defeito quase indelével. Ser discriminado
negativamente significa ser associado a um destino embasado numa caracteristica que ndo se
escolhe, mas que os outros no-la devolvem como uma espécie de estigma. A discriminagéo
negativa é a instrumentalizagdo da alteridade, constituida em favor da exclusdo” (2008, p. 14).
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Igualdade nos direitos para as criancas independente de raca, cor, sexo,
etnia, religido, classe social ou se ela tem alguma necessidade especifica
(motora, mental, fisiolégica), pois o direito a educacdo é para todos.
(Estudante 331).

Entende-se por uma forma para que nédo haja nenhuma diferenca entre os
estudantes que todos tenham os mesmos direitos. (Estudante 349).

A diferenca como algo a ser superado por meio da garantia de direitos iguais,
ou seja, a igualdade negativa, assim como a discriminacdo negativa, cristaliza a
desigualdade e legitima a excluséao.

A terceira subcategoria atrelada a categoria que relaciona os direitos
humanos na escola ao direito a igualdade articula esse direito em alguma medida as
diferencas. Nesse sentido, € possivel considerar essa igualdade como “positiva”,
ainda de forma anéloga ao que Castel (2008, p. 13) conceitua como “desigualdade

46

positiva™”. llustram essa subcategoria as respostas dos seguintes estudantes:

E ensinar que todos temos direitos e deveres, que todos somos iguais perante
a lei e respeitar as diferencas. (Estudante 223).

Ter direito a acessar tudo o que a escola oferece, com igualdade de género,
cor, religido, a expressdo, a ser ouvido, a ser visto e respeitado com a
particularidade que cada um tem.

A passagem de uma compreensdo pontual em relacdo a igualdade — como
padronizacdo ou “apesar das diferencas” — para uma compreensao mais relacional
entre a igualdade e a diferenca, uma igualdade mais “positiva“ do que “negativa®,
requer o reconhecimento e a valorizacao da diferenca. Ndo ha luta pela igualdade
gue nao exija a luta pelo direito ao reconhecimento das diferencas. Segundo Santos
e Nunes (2003, p. 22), “[...] a defesa da diferenca cultural, da identidade colectiva, da
autonomia ou da autodeterminacdo podem, assim, assumir a forma de luta pela
igualdade de acesso a direitos ou recursos, pelo reconhecimento e exercicio efectivo
de direitos de cidadania ou pela exigéncia de justi¢ca”.

“® De acordo com Castel, “Existem formas de discriminacdo positivas que consistem em fazer mais
por aqueles que tém menos. O principio destas praticas ndo é contestavel na medida em que se
trata de desdobrar esforcos suplementares em favor de populacBes carentes de recursos a fim de
integra-las ao regime comum e ajuda-las a reencontrar este regime” (p. 13).
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Nesse sentido, destacam-se as respostas dos sujeitos enquadradas na
categoria “direito a diferenca” (4,5%), apesar de pequena representatividade dessa

categoria na primeira etapa da pesquisa.

E o respeito a singularidade de cada sujeito da comunidade educativa, dentre
de principios que néo firam a coletividade. (Estudante 126).

Ser olhado como um ser humano Unico € ndo como um nUmero a mais.
(Estudante 194).

Séo os direitos que cada aluno possui, de ser diferente, no ambito escolar, de
possuir caracteristica, personalidade, raca, diferente e ter o mesmo direito
gue cada um deve possuir, sem ser excluido. (Estudante 278).

Ser aceito dentro da comunidade escolar, respeitando suas idiossincrasias.
(Estudante 279).

A énfase na diferenca, ideia-forca dessa categoria, traz em seu bojo o direito
de ser e de afirmar a diferenca, sem negar a igualdade, mas certamente negando a
padronizacdo. Ainda sobre as relacdes entre a diferenca e a igualdade, Candau
(2013, p. 144) afirma que “[...] ndo se pode falar em igualdade sem incluir a questéo
da diversidade, nem se pode falar em abordar a questéo da diferenca dissociada da
afirmacao da igualdade”. Ainda segundo a autora, ndo se trata de ter que escolher
um dos polos, pois “[...] o desafio esta em articula-los, sem que um anule o outro, ou
o deixe na penumbra, relativizando sua importancia” (CANDAU, 2013, p. 144).

Por outro lado, a padronizagao precisa ser negada e a desigualdade deve ser
combatida, como forma de Iutar pela igualdade e pelo reconhecimento das
diferencas. Nesse sentido, as palavras de Candau (2013, p. 144) sintetizam um
desejo reciproco de construir uma igualdade que assume a promocdo dos direitos
de todos, considerando que “[...] esses(as) todos(as) ndo sdo padronizados(as), nao
sdo os(as) ‘mesmos(as)’. Tém que ter suas diferengas reconhecidas como elemento
de construcéo da igualdade”.

Nos dados em relacdo aos direitos humanos na escola, na segunda etapa da
pesquisa, varios dos principios ja discutidos voltam a compor as percep¢fes dos
sujeitos sobre direitos humanos na escola, ao classificarem as categorias que
emergiram da primeira etapa da pesquisa, conforme apresentado na Tabela 8.

No entanto, observa-se uma ampliacdo muito significativa no percentual de

sujeitos que se posicionam de forma a reconhecer a relacdo entre os direitos
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humanos na escola e a garantia do direito a diferenca, considerado por 55,6% dos
participantes como extremamente importante no sentido de contribuir para viabilizar

a efetivagao dos direitos humanos na escola.

Tabela 8- Classificacdo das percepcdes sobre direitos humanos na escola — 22 etapa da pesquisa

CATEGORIAS - DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA Variéveis (%)

E M R P N NSA | NR T

1. Determinagdo, normatizagdo moral - Direitos humanos
na escola sao leis, estatutos, regras, normas legais e morais | 29,2 | 33,3 | 214 |74 |54 |17 |17 |100
que visam garantir a convivéncia.

2.Direito a liberdade de expressao - Direitos humanos na
escola é o direito de questionar, se expressar livremente e | 42,0 | 36,6 | 140 |45 |12 |04 |12 | 100
participar nas diferentes atividades.

3. Direito ao respeito - Direitos humanos na escola é o
respeito mdatuo entre os participantes da comunidade | 53,1 | 27,2 | 156 | 29 | - 04 |08 | 100
escolar.

4. Direito ao acesso - Direitos humanos na escola é o
acesso a diferentes espagos, atividades e materiais para | 46,5 | 276 | 161 |66 |04 |12 |17 | 100
todos.

5. Direito a convivéncia - Direitos humanos na escola é a
garantia de convivéncia respeitosa entre as pessoas no | 51,4 | 29,6 | 132 |41 |- 04 |12 | 100
ambiente escolar.

6. Direito a integridade - Direitos humanos na escola é a

garantia da integridade das pessoas na comunidade escolar. 494 | 3L7 119 149 104 104 112 1100

7. Direito a igualdade - Direitos humanos na escola é

S L L 650 | 198 | 103 |29 |08 |00 |12 | 100
tratamento igualitirio sem distingdo ou discriminacao.

8. Direito a educacgédo de qualidade - Direitos humanos na
escola € a garantia a uma educagdo de qualidade, | 59,3 | 21,4 | 11,9 |49 | - 12 |12 | 100
professores e infraestrutura adequada.

9. Direito a0 desempenho de papéis - Direitos humanos na
escola € a garantia que educadores, estudantes e familiares | 42,0 | 29,6 | 173 |70 |12 |12 | 1,7 | 100
tém de desempenhar o seu papel.

10. Direito & protegao - Os direitos humanos na escola s&o
aqueles que protegem, preservam e asseguram a | 49,8 | 27,2 | 140 | 62 | - 08 |21 |100
integridade individual e coletiva.

11. Direito a diferenga - Direitos humanos na escola é a

garantia de respeito as caracteristicas individuais que | 55,6 | 29,2 | 86 |37 |04 |- 25 | 100
diferenciam cada um.
12. Direito ao desenvolvimento integral - Direitos

humanos na escola é a garantia do desenvolvimento integral | 41,2 | 325 | 202 |25 |04 |17 |17 | 100
do estudante.

13. Direito a inclusdo - Direitos humanos na escola é a

. N . ) S 543 | 259 | 124 |33 |12 |04 |25 | 100
inclusdo, considerando as necessidades individuais.

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR.

O percentual dos participantes que consideram o direito a igualdade (65%)
extremamente importante superou as demais categorias, inclusive a que relaciona
os direitos humanos na escola ao direito ao respeito (53,1%). Vale ressaltar que se
optou, por ilustrar por meio da frase explicativa, a subcategoria que foi mais
representativa nas respostas da primeira etapa — a nomeada como “igualdade

negativa”, por analogia a “discriminagao negativa” conceituada por Castel (2008).
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A ampliacédo percebida em relacéo a indicacdo do direito a diferenca ndo se
manteve na questdo seguinte, na qual os participantes deviam indicar qual a
categoria que melhor define direitos humanos na escola. Enquanto a categoria foi a
terceira com maior percentual indicado, considerada com uma contribuicdo
extremamente importante para a efetivacdo dos direitos humanos na escola, ao
indicar qual categoria melhor define os direitos humanos na escola, o direito a
diferenca foi o quinto mais mencionado, sendo superado pelo direito a protecéo
(8,2%) e pelo direito a incluséo (8,2%).

A categoria do direito a diferenca, indicado por 7,8% dos participantes como o
gue melhor define direitos humanos na escola (Tabela 9), € ilustrada pelas respostas

dos seguintes participantes:

Os direitos humanos, embora inerentes a todos os individuos, devem ser
observados em atencéo as individualidades de cada um. (Estudante 67).

Pois cada um tem caracteristicas, culturas e personalidade, o respeito a
essas individualidades é que garante os direitos humanos. (Estudante 212).

E a ndo objetivacdo do sujeito, a ndo subordinacdo do aluno frente ao
contetudo lecionado. E tratar os diferentes de forma distinta, assegurando
assim uma boa aprendizagem. Mas nado de maneira alienante e
estigmatizante. De forma libertadora. (Estudante 330).

O simples fato de estar dentro de uma escola nédo significa inclusdo, por isso
acho importante o respeito, o direito a diferenga, pois a escola deve receber e
acolher o aluno, isso envolve entender a sua diferenca e entender que € um
direito ser diferente. (Estudante 366).

Considerando as respostas das quais emergiu essa categoria (da primeira
etapa da pesquisa), observa-se a reinterpretacdo que 0s sujeitos deram as suas
proprias perspectivas, dada a ampliacdo e o aprofundamento das respostas obtidas

na segunda etapa. Thompson (1995, p. 359) explica que:

Se a hermenéutica nos recorda que o campo-objeto da investigacéo social é
também um campo-sujeito, ela também nos recorda que os sujeitos que
constituem o campo-sujeito-objeto sdo, como os proprios analistas sociais,
sujeitos capazes de compreender, de refletir e de agir fundamentados nessa
compreensao e reflexao.
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Os participantes foram entdo convidados a indicar qual das categorias
anteriormente classificadas melhor define direitos humanos na escola, justificando
sua escolha. Na Tabela 9 sdo apresentados os percentuais de todas as categorias
gue foram indicadas pelos participantes.

ApOs terem se posicionado em relacéo a cada uma das categorias (indicando
como esta pode contribuir para viabilizar a efetivacdo dos direitos humanos), os
participantes foram convidados a indicar qual das categorias melhor define direitos

humanos e justificar sua escolha.

Tabela 9—Categoria que melhor define direitos humanos na escola — 22 etapa da pesquisa

DEFINIGAO DE DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA FREQUENCIA PERCENTUAL
Direito a igualdade 49 20,2
Direito a educagdo de qualidade 35 14,4
Direito de protegéo 20 8,2
Direito a inclusdo 20 8,2
Direito a diferenga 19 7,8
Direito ao respeito 16 6,6
Direito ao desenvolvimento integral 15 6,2
Direito a liberdade de expresséo 14 5,8
Direito ao desempenho de papéis 13 54
Determinacéo, normatizagdo moral 12 49
Direito a convivéncia 9 3,7
Direito a integridade 9 3,7
Direito a0 acesso 8 3,3
N&o resposta 18 7,4
Outro 2 0,8
TOTAL DE CITACOES 243 100

Fonte: Dados da pesquisa Politicas Publicas, Direitos Humanos, Justica e Violéncias nas Escolas,
desenvolvida pelo Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR (2013).

O direito a igualdade manteve-se como o mais mencionado (20,2%), bem
como se manteve a divisdo nas mesmas subcategorias (respostas relacionadas a
padronizacdo, ndo discriminacdo ou que defendem a igualdade considerando as
diferencas) e a maior concentragao, dentre as subcategorias, naquela que considera

a igualdade apesar da diferenca, ou seja, a relaciona a néo discriminagcdo. As

respostas dos seguintes estudantes ilustram respectivamente as trés subcategorias:

[...] tratamento igualitario e sem distingbes caracteriza bem os direitos
humanos em geral. (Estudante 331).

Direito a igualdade, porque todos os alunos tém o direito de estudar juntos,
independente de fatores como sexo e racga, sem discriminagédo. (Estudante
318).
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Respeitar as diferencas, as diversas culturas e dar um tratamento igual a
todos. (Estudante 285).

Os posicionamentos dos participantes evidenciam novamente a tensao entre
igualdade e diferenca. Como explica Candau (2013, p. 144), “No centro desse
processo esta a questdo da passagem da afirmacéo da igualdade ou da diferenca
para a da igualdade na diferenga”, mesmo porque, complementa a autora, “[...] na
realidade, a igualdade ndo esta oposta a diferenca e sim a desigualdade. Diferenca
ndo se opbe a igualdade e sim a padronizacdo, a producdo em série, a tudo o
‘mesmo’, a ‘mesmice’” (CANDAU, 2013, p. 144).

E nessa perspectiva que se defende que a interculturalidade é a concepcéo
mais apropriada para o trabalho com a Educac¢do em Direitos Humanos, pois essa
concepcao busca aliar politicas de igualdade as politicas de identidade, tendo como
objetivo a superacdo da posicdo de inferioridade a qual diversos grupos foram
historicamente submetidos por meio da colonizacdo de corpos e mentes. A
Educacdo em Direitos Humanos, de concepcao intercultural, preza pelo
reconhecimento e pelo didlogo intercultural e tem como finalidade a emancipacgéo
dos sujeitos em outra perspectiva. Como explica Santos (2010, p. 314):

[...] o conhecimento e o reconhecimento das diferencas pressupde a
prevaléncia do conhecimento-emancipagéo e da ecologia dos saberes. De
facto, s6 na trajectoria do colonialismo para a solidariedade sera possivel
reconhecer as diferencas e distinguir, entre elas, as que inferiorizam e as
qgue nao inferiorizam, na especifica constelacéo social das desigualdades e
de exclusdes em que elas existem.

Esse parece ser o caminho para que o imperativo proposto por Santos (2010,
p. 462) de que “[...] temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza;
temos o direito a ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”, possa ser

efetivado tanto na sociedade, quanto nas escolas.
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4.4 PERCEPCOES JUVENIS E POLITICAS EDUCACIONAIS:
REINTERPRETACOES CONTINGENTES

Buscando identificar as concepg¢des expressas por estudantes de cursos de
graduacdo sobre os direitos humanos, direitos humanos na escola e direitos
humanos no curriculo, realizou-se a pesquisa empirica, fundamentada na
Hermenéutica de Profundidade, considerando que “[...] o objeto de analise € uma
construcao simbdlica significativa, que exige uma interpretacédo” (THOMPSON, 1995,

p. 355) e ainda que:

[...] as receber e interpretar formas simbdlicas, os individuos baseiam-se em
recursos, regras e esquemas a eles disponiveis. Assim, as maneiras pelas
quais as formas simbdlicas sdo entendidas e pelas quais sdo avaliadas e
valorizadas podem diferir de um individuo para outro, dependendo das
posicbes que eles ocupam em instituicbes ou campos socialmente
estruturados. (THOMPSON, 1995, p. 202).

As maneiras como as formas simbolicas séo entendidas, avaliadas e
valorizadas nao s6 diferem de um individuo para outro, mas também diferem no
mesmo individuo, em momentos diferentes, conforme demonstrado na comparacao
entre 0s posicionamentos expressos na primeira e segunda etapas da pesquisa. A
utilizacdo da Técnica Delphi no processo de coleta de dados favoreceu o
desenvolvimento da Hermenéutica de Profundidade a medida que permitiu o acesso
as interpretacdes dos sujeitos sobre as tematicas (instrumento da primeira etapa —
Hermenéutica da Vida cotidiana e andlise discursiva), a interpretagcdo da
pesquisadora dos posicionamentos expressos e a elaboracdo das categorias
(andlise discursiva), a reinterpretacdo dos sujeitos e também da pesquisadora
(instrumento da segunda etapa — Hermenéutica da vida cotidiana e analise
discursiva), a luz da analise sécio-histérica realizada tanto a partir da caracterizagcao
dos participantes, quanto do referencial teérico e da andlise das politicas. Como
explica Thompson (1995, p. 376):



106

[...] o processo de interpretacdo, mediado pelos métodos do enfoque da HP,
€ simultaneamente um processo de reinterpretacdo. Pois, [...] as formas
simbdlicas que sdo o objeto de interpretacdo sdo parte de um campo pré-
interpretado, elas ja sdo interpretadas pelos sujeitos que constituem o
mundo soécio-histérico. Ao desenvolver uma interpretacdo que é mediada
pelos métodos do enfoque da HP, estamos reinterpretando um campo pré-
interpretado; estamos projetando um significado possivel que pode divergir
do significado construido pelos sujeitos que constituem o mundo sdécio-
histérico. [...] A possibilidade de um conflito de interpretacao € intrinseco ao
proprio processo de interpretacéo. [...] E essa possibilidade de um conflito
de interpretacdes, uma divergéncia entre uma interpretacdo de superficie e
uma de profundidade, entre pré-interpretacéo e reinterpretacéo, que cria o
espaco metodolégico para o que eu descreveria como o potencial critico da
interpretacéo [...] (THOMPSON, 1995, p. 376).

Assim, a andlise dos dados coletados na pesquisa empirica demonstra que 0s
posicionamentos dos sujeitos em relacdo a educacao em direitos humanos e direitos
humanos na escola expressam a tensao existente entre a igualdade e a diferenca,
também evidentes, em ultima analise, nas politicas educacionais.

Na trajetdria dessa pesquisa (2013-2016), observa-se a expressdo mais
evidente da polarizagdo presente nas mentalidades e, portanto, na sociedade.
Nominada como for (direita-esquerda; reacionarios-progressistas; conservador-
revolucionario; etc.), essa polarizacdo vem sendo expressa de forma mais acirrada e
até mesmo violenta, sobretudo por meio virtual.

Tal acirramento, no que diz respeito a questdo dos grupos contrarios-
favoraveis aos direitos humanos e as diversidades, por um lado demonstra o quanto
a democracia € ainda incipiente na sociedade brasileira, dada a dificuldade em
distinguir o debate de ideias dos ataques pessoais. Por outro lado, parece evidenciar
que a luta pelos direitos, sobretudo dos grupos historicamente silenciados, que hoje
compdem as diversidades, alcancou uma dimensdo incomoda aos grupos
contrarios. Esse debate, mais ou menos democratico, evidencia que “[...] 0 mundo
sécio-histérico ndo é apenas um campo-objeto que esté ali para ser observado; ele é
também um campo-sujeito” que, ao menos em parte, € construido por sujeitos que
“[...] estdo constantemente preocupados em compreender a Si mesmos e aos outros,
e em interpretar as acoes, falas e acontecimentos que se dado ao seu redor’
(THOMPSON, 1995, p. 358).

Tais embates entre grupos de posicionamentos antagonicos expressam-se,
sobretudo, no campo das politicas. As politicas para a Educacdo em Direitos

Humanos, em um primeiro momento representada pelo Plano Nacional de Educacéo
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em Direitos Humanos (2007) e em um segundo momento representada pelas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (2012b) e
pelo parecer que a fundamenta (2012a), expressam o avan¢o das discussdes em
relacdo a tematica, uma vez que, nos documentos mais atuais (2012a e 2012b), a
perspectiva assumida inclui com maior énfase a tematica da diversidade,
aproximando-se da interculturalidade, sem assumir de modo explicito esse
posicionamento.

Martinez et al. (2009, p. 49), ao descreverem a politica publica de educacéo
intercultural implementada em Buenos Aires a partir de 2007, explicam que essa
teve como objetivo promover “[...] uma educagdo comum que abordasse as
experiéncias sociais e culturais da infancia, da adolescéncia, da juventude e vida
adulta — relacionadas ou ndo a escola — assim como as experiéncias de seus grupos

especificos de pertenca”.

[...] essa visdo da interculturalidade considerava que viviamos em
sociedades socioculturalmente marcadas por relacbes entre diferentes,
perpassadas por multiplas visbes e praticas, e nas que existem
desigualdades significativas tanto materiais quanto simbdlicas, tanto nos
processos de valorizacdo das visdes de mundo quanto nas valorizacdes
sociais. Por isso é fundamental uma educacéao intercultural que parta das
diferencas e questione a injustica — levando em conta a necessidade de
lutar contra as desigualdades e injusticas sociais e a de contribuir para a
construcao de uma sociedade democratica. (MARTINEZ et al. 2009, p. 49).

E com objetivos semelhantes que se defende a tese de que, no contexto
brasileiro contemporaneo, a interculturalidade € o referencial mais coerente para a
efetivacdo da Educacdo em Direitos Humanos em uma perspectiva emancipatoria.

Em relacéo as politicas, é importante considerar os processos de bricolagem
aos guais as politicas sdo submetidas, ou seja, as politicas nacionais sdo baseadas
em experiéncias ja vivenciadas em outros contextos, em modismos que, por vezes,
sao simplesmente reproduzidos sem qualquer contato com 0s sujeitos aos quais se
destinam tais politicas, ou mesmo sem qualquer reflexdo sobre formas de adequar
tal experiéncia ao novo contexto no qual se pretende aplica-las. Tendo em comum
como intencionalidade a melhoria da qualidade, tais politicas operam com diferentes
perspectivas do que se entende como qualidade, sem a clareza de que a discusséo

da qualidade, na contemporaneidade,
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[...] implica a discusséo das questdes politicas, econdmicas e culturais que
incidem na configuracao do espaco escolar e, consequentemente, no modo
como as relactes de poder e as identidades séo concebidas, atravessam o
curriculo e incidem na maneira como a concepgédo e gestao desse espaco €
formatado (EYNG, 2010, p. 396).

No caso das politicas para a Educagédo em Direitos Humanos, o processo de
bricolagem descrito por Ball (2001) é evidenciado nas influéncias que o0s
documentos orientadores da Unesco e da ONU exercem sob a elaboracdo dos
textos politicos, bem como também é evidenciado na consideracdo das abordagens
locais ja testadas, construidas por grupos independentes, como a Rede Brasileira de
EDH e a ONG Novamérica, que desenvolvem praticas voltadas a Educacdo em
Direitos Humanos.

Pensar a Educacao em Direitos Humanos em um pais como o Brasil, no qual
as desigualdades sao crescentes, significa necessariamente percebé-la como uma

oportunidade emancipatoria, pois, como explicam Candau et al. (2013, p. 39-40):

[..] uma das caracteristicas da Educacdo em Direitos Humanos €& sua
orientacdo para a transformagéo social e a formacéo de sujeitos de direitos
e, nesse sentido, pode ser considerada na perspectiva de uma educacédo
libertadora, e [...] para 0 empoderamento dos sujeitos e grupos sociais
desfavorecidos, promovendo uma cidadania ativa capaz de reconhecer e
reivindicar direitos e construir democracia. (CANDAU et al., 2013, p. 39-40).

Ter clareza de principios e coeréncia entre discurso e pratica € fundamental,
mesmo no contexto contemporaneo, marcado pela contingéncia e fluidez. A prépria
concepgao intercultural, que nasceu no contexto latino-americano, tornou-se um
conceito difuso e ampliado, assumindo, dessa forma, trés perspectivas diferentes: a
relacional, a funcional e a critica (WALSH, 2009a, p. 16), sendo, a Ultima, a
concepcao da interculturalidade critica, defendida nessa tese como referencial mais
coerente com a Educacdo em Direitos Humanos.

Adotar uma perspectiva intercultural na Educacdo em Direitos Humanos
representa assumir uma perspectiva emancipatoria, que liberta o sujeito da sua
condi¢cdo de colonizado, para a condi¢cao de sujeito que se percebe como sujeito de
direitos, sem ser objeto de direitos. Tal perspectiva s6 é possivel a partir do dialogo
intercultural. Segundo Santos (2010, p. 447), um dialogo intercultural para a

dignidade humana pode levar ao que chama de uma concepc¢ao mestica de direitos
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humanos, que “...] em vez de recorrer a falsos universalismos, se organiza como
uma constelacdo de sentidos locais, mutuamente inteligiveis, e que se constitui em
redes de referéncias normativas capacitantes”.

Com base nessas reflexdes, dentre outras, Candau (2011, p. 253) defende a
perspectiva intercultural como potencialmente emancipatéria, pois “[...] procura
estimular o didlogo entre os diferentes saberes e conhecimentos, trabalha a tensao
entre universalismo e relativismo no plano epistemoldgico e ético, assumindo as
tensbes e conflitos que emergem deste debate”. Assumir tal perspectiva configura-
se em um grande desafio, posto que requer “[...] a construcdo de uma politica
educativa intercultural que favorecesse um intercambio com organizacoes,
movimentos e docentes, entre outros agentes, para a concretizacdo do direito a
educacao” (MARTINEZ et al. 2009, p. 45) e que considere as diferencas
socioculturais e desigualdades socioeconémicas presentes nos diversos espacos
formativos.

A necessidade dessa politica educativa intercultural, que promova o didlogo
intercultural, emergiu tanto da analise das percepcfes juvenis — nas quais se
evidenciaram as tensfes entre igualdade e diferenca — quanto das politicas para a
Educacgéo em Direitos Humanos, na qual esta expressa a

[...] necessidade de se implementar processos educacionais que promovam
a cidadania, o conhecimento dos direitos fundamentais, o reconhecimento e
a valorizacédo da diversidade étnica e cultural, de identidade de género, de
orientac@o sexual, religiosa, dentre outras, enquanto formas de combate ao
preconceito e a discriminacao (BRASIL, 2012a, p. 7).

Assim, a Educacdo em Direitos Humanos pode configurar-se como a “porta
de entrada” da perspectiva intercultural ao campo das politicas educacionais
brasileiras, campo esse marcado pelas tensfes entre as politicas de curriculo
(atentas as questbes das diversidades — das diferencas) e as politicas de avaliacdo

(atentas as questdes da igualdade — da padronizacéo).
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5. CONCLUSAO

A convivéncia democratica, na qual todos(as) tém vez e voz, é condicdo sine
gua non para que uma Educacdo em Direitos Humanos que vise a emancipacao dos
sujeitos seja possivel. Afinal, o Dasein (ser-ai) precisa ser reconhecido como situado
no tempo e no espagco, como ser que se constitui em sua relagdo com o mundo
sécio-histérico-cultural no qual estd inserido e que tem potencial para interagir e
transformar esse mundo. Nesse sentido, Flores (2002, p. 15) afirma que é preciso
aceitar que ndo estamos em um pretenso centro (mesmo porque centro ha somente
um) e que, portanto, tudo é periferia, posto que ndo ha nada puro, pois tudo esta
relacionado.

Além disso, é necessério reconhecer que o Dasein (ser-ai) € Mitdasein (ser-
ai-com), a medida que ndo esta sozinho no mundo e que se constitui, também, a
partir das relacdes estabelecidas com os outros. Segundo Flores (2002, p. 15), a
partir do olhar da periferia (entorno que somos, ndo no qual estamos), podemos “[...]
entendermo-nos como conjuntos de relacdes que nos atam, tanto interna como
externamente, a tudo, e a todos os demais”. Complementa o autor que enquanto a
soliddo do centro supbe a dominagdo e a violéncia, a pluralidade das periferias
supde o didlogo e a convivéncia (FLORES, 2002, p. 15).

Nesse contexto, o0 potencial emancipatorio da Educagdo em Direitos
Humanos esta exatamente na possibilidade de, ao adotar a perspectiva intercultural,
contextualizar cada tematica e situa-la aos diferentes campos, instituicdes e aos
sujeitos aos quais a discussao se destina, de forma a torna-los parte do processo de
construcdo de uma educacdo mais democratica e inclusiva, na qual a luta pela
igualdade e o reconhecimento das diferencas sejam meio para o combate as
desigualdades e as padronizacdes e trajetéria rumo a emancipacao, entendida como
um “processo aberto, eminentemente plural, materializando-se em ‘experiéncias
emancipatérias’ que se espalham por diferentes partes do mundo, com desenhos e
formatos distintos que bem encarnam a diferencga [...] (CARVALHO, 2008, p. 7).

E nesse sentido que se considerou que a interculturalidade € a perspectiva
mais coerente com uma educacdo em direitos humanos emancipatoria que tem “[...]
o respeito, a legitimidade mutua, a simetria e a igualdade” (WALSH, 2005) como

principios e que se vale de processos de negociagdo e de tradugdo, nos quais
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guestdes complexas, como as desigualdades, os conflitos e as relacdes de poder,
séo reconhecidas e confrontadas, ndo mais mantidas ocultas.

Assim, foi necesséario ampliar a concepc¢éo de Direitos Humanos, abarcando,
sim, o0 que esta previsto na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, mas ndo se
atendo somente a ela, sobretudo, por considerar que os direitos humanos séo fruto
de conquistas historicas, sociais e culturais, que permanecem em constante
construgdo e transformacdo. Os direitos humanos sdo direitos construidos e, em
alguma medida, conquistados historicamente. S&o situados socioculturalmente e
estdo relacionados a discussbes sobre as dinamicas do universalismo versus
relativismo, da igualdade, e do seu outro, que € a desigualdade, e da diferenca e do
Seu outro, que é a padronizacéo.

Na contemporaneidade, os direitos humanos precisam ser considerados a
partir do que Flores (2002) chama de visdo complexa, cujas caracteristicas séo a
‘racionalidade de resisténcia” e as “praticas interculturais, nébmades e hibridas”, de
forma a possibilitar a aplicacdo do imperativo de Santos (2010, p. 462), segundo o
qual “[...] temos o direito a ser iguais quando a diferenca nos inferioriza; temos o
direito a ser diferentes quando a igualdade nos descaracteriza”.

A analise dos documentos orientadores (Planos de A¢do da ONU) e dos
documentos oficiais (Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos e Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos) subsidiou a discusséo e
contribuiu para a compreensao de que tais politicas tém em seu bojo influéncias que
extrapolam o ambito nacional e podem torna-las incipientes uma vez que nao sao
adequadas ao contexto e sujeitos para 0S quais sd8o propostas, embora,
paradoxalmente, possam também representar uma resposta mais ou menos
alinhada as expectativas de grupos organizados em movimentos sociais.

Na andlise do Parecer CNE/CP n° 5 (BRASIL, 2012a), que fundamenta as
Diretrizes Nacionais para a Educacédo em Direitos Humanos (Resolu¢cdo CNE/CP n°
1/2012), foram encontrados tracos do que se pode considerar uma perspectiva
intercultural, o que o diferencia dos demais documentos analisados, principalmente
aos Planos de acdo da Unesco, nos quais predomina uma visdo mais conservadora.
Nas palavras de Eyng (2015, p. 143), “a garantia do direito, como possibilidade
emancipatoria, requer uma politica contra-hegemaonica, considerando a efetivacdo
da qualidade social para todos e todas”. No entanto, os tracos da perspectiva

intercultural ndo foram encontrados com linhas téo evidentes na Resolucdo CNE/CP



112

n® 1/2012(BRASIL, 2012b), deixando, dessa forma, uma lacuna conceitual que pode
ser preenchida por outras perspectivas nao tdo favoraveis ao reconhecimento da
diversidade e a intencionalidade educativa que preze pela emancipacao.

A pesquisa empirica, por meio da qual os estudantes puderam manifestar-se
em dois momentos, evidenciou a tensdo existente entre igualdade e diferenca, bem
como as diferentes percepcdes sobre a relacdo entre igualdade e diferenca.
Constatar que a igualdade pode ser um discurso em prol da padronizacdo pode
configurar-se como discurso legitimador da exclusdo (quando considerada como
garantia de direitos iguais apesar das diferencas individuais); ou ainda como defesa
de direitos iguais, considerando as diferencas, evidencia a necessidade de que a
discussdo sobre tais tematicas (igualdade, diferenca, desigualdade, padronizacao,
exclusao, etc.) faca-se presente nos diferentes niveis educativos.

De modo geral, na primeira etapa da pesquisa, as vozes de muitos
participantes evidenciaram a visdo genérica e, por vezes, banalizada sobre direitos
humanos, que sdo comumente disseminadas no cotidiano. Ao se referirem aos
direitos humanos na escola, as falas dos participantes demonstraram as percepcoes
que muitos tém em relacdo a instituicAo escolar como local de padronizacdo, a
medida que associam os direitos humanos na escola a eliminagdo de qualquer tipo
de diferenca e ao tratamento igualitario na instituicdo, desconsiderando qualquer
caracteristica individual.

Na segunda etapa, no entanto, é possivel verificar que tais percepcdes, com
viés mais conservador, tanto no que diz respeito aos direitos humanos, quanto aos
direitos humanos na escola, foram menos incidentes.

As modifica¢des significativas nos posicionamentos dos participantes entre a
primeira e segunda etapas da pesquisa demonstraram o quanto a reflexao sobre tais
guestdes pode ter impacto nas percepcdes dos sujeitos sobre esses temas e podem
contribuir para que o Dasein (ser-ai) perceba-se como Mitdasein (ser-ai-com). Tal
consideracdo soO foi possivel devido a utilizacdo da Teécnica Delphi na coleta de
dados, bem como pela opcao pela abordagem qualitativa e da andlise a partir do
referencial metodolégico da Hermenéutica de Profundidade.

Assim, considerando as andlises realizadas, a partir das politicas
educacionais, das teorizagOes e das percepcdes juvenis, ratifica-se a tese de que a
interculturalidade é o referencial mais coerente para a efetivacdo da Educacdo em

Direitos Humanos em uma perspectiva emancipatoria, pois essa concepc¢ao busca
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aliar politicas de igualdade as politicas de identidade, tendo como objetivo a
superacao da posicao de inferioridade a qual diversos grupos foram historicamente
submetidos por meio da colonizacdo de corpos e mentes. A Educacéao intercultural
em Direitos Humanos constitui-se no dialogo e nos processos de traducgéo
promovidos por seus agentes e tem como pressuposto a valorizagdo dos saberes de
todos os envolvidos no processo, evitando o que Santos (2002, 2010) chama de
desperdicio de experiéncia.

Em sintese, sdo possibilidades da interculturalidade para a Educacdo em

Direitos Humanos emancipatoria:

e Promocao do didlogo e, a partir dai, de processos de traducao intercultural,
revelando a posicdo subalterna a qual diversos grupos foram historicamente
submetidos.

e Reconhecimento das desigualdades, dos conflitos e das relacdes de poder
disseminadas na sociedade.

e Superacdo das desigualdades, das discriminacdes e das tentativas de
padronizagoes.

e Valorizacdo de saberes e experiéncias de todos os envolvidos no processo
educativo, antes excluidos do curriculo e das praticas escolares.

e Reconhecimento das culturas e identidades juvenis e de seu carater
dindmico, em constante transformacao.

e Instrumentalizacdo dos sujeitos para a luta pela igualdade e reconhecimento
das diferencgas.

e Promocao da emancipacao social, por meio do estabelecimento de relacbes
de autoridade partilhadas, nas quais se articulem os principios da igualdade e
do reconhecimento da diferenca.

e Conhecimento dos direitos e reconhecimento de si como sujeito de direitos.

e Contextualizacdo de cada tematica relativa aos direitos humanos em relacéo
aos diferentes campos de conhecimento, instituicées e sujeitos.

e Reflexdo em relacdo a vivéncia dos direitos humanos no cotidiano das

escolas e, consequente, convivéncia democratica a partir desses.
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Nesse sentido, destaca-se a necessidade de formacdo dos professores para
o trabalho na perspectiva intercultural, afinal, nessa perspectiva, ndo basta o
docente dominar os conteidos correlatos aos direitos humanos. E necessario que o
docente esteja preparado para articular esses contelldos aos seus conhecimentos e
experiéncias, aos conhecimentos e experiéncias de seus estudantes (aos quais tera
gue dar vez e voz, partilhando a autoridade), as caracteristicas do contexto nacional
e local nos quais o coletivo esté inserido e as relagdes desses elementos com o
macrocontexto, que podem ser relacdes de dominacéo e subordinacéo.

O processo educativo nessa perspectiva, na qual o trabalho docente se pauta
na tessitura de relacbes entre saberes circunstanciados e conhecimentos
contextualizados histérico-politico-socialmente, bem como na evidenciacdo das
relacbes de poder que entre esses saberes e conhecimentos se estabelecem, se
configura como um processo educativo emancipatério.

Apesar do desafio que a efetivacdo da Educacao intercultural em Direitos
Humanos pode representar, prescindir dessa perspectiva esvazia o potencial do
trabalho com os direitos humanos na escola, reduzindo a Educacdo em Direitos
Humanos a mais uma tematica a ser incorporada no curriculo, com pouco ou
nenhum impacto na vida (escolar e extraescolar) dos estudantes e docentes.

Por fim, considera-se que € a partir do dialogo e de processos de tradugéo
intercultural que a Educacé&o em Direitos Humanos emancipatéria pode constituir-se
como meio para 0 estabelecimento de uma convivéncia mais democratica nas
escolas, com vistas a superacdo das diversas formas de violéncias que se
manifestam nesse contexto, contribuindo, inclusive, para a melhoria da qualidade
das aprendizagens e, consequentemente, da qualidade social da educacdo. Nesse
sentido, incluir a temética no curriculo e, impreterivelmente, vivenciar os direitos
humanos no cotidiano escolar configuram-se como um investimento (de tempo e de
recursos), do qual as instituicbes educativas e seus agentes ndo podem mais se

eximir.
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ANEXO A-FORMULARIO DA 1*ETAPA DA PESQUISA

DADOS DE IDENTIFICACAO — Curso: Periodo:

Idade: Sexo: Cor: Religido:

I. Percepcdes sobre Direitos

1. O que vocé entende por Direitos humanos?

2. O que vocé entende por Direitos Humanos na escola?

Il. Percepgdes sobre curriculo escolar — PPC

3. No seu curso, sao tratadas questdes relativas a direitos humanos? () Sim
( )Nao Em caso afirmativo, indique de que forma:
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ANEXO B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMODE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Estou sendo convidado(a) a participacdo do estudo denominado POLITICAS
PUBLICAS, DIREITOS HUMANOS, JUSTICA E VIOLENCIAS NAS ESCOLAS.
Minha participacdo sera no sentido de responder aos questionarios que serdo
aplicados coletivamente nas salas de aula. Estou ciente de que a minha
privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, sera mantido em sigilo.
Também fui informado de que pode haver recusa a participacdo no estudo, bem
como pode ser retirado o consentimento a qualquer momento, sem precisar haver
justificativa. O pesquisador responsavel pelo projeto é: Ana Maria Eyng
(coordenadora).E garantido o livre acesso a todas as informacdes e esclarecimentos
adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim, tudo o que eu queira saber
antes, durante e depois da minha participacdo. Enfim, tendo sido orientado quanto
ao teor de tudo aqui mencionado e compreendidos a natureza e o objetivo do ja
referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar, estando
totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econémico a receber ou a pagar, por
minha participacao. Curitiba , de 2014.

Ana Maria Eyng — pesquisadora responsavel
Telefones: (41) 3271-1655/9957-7908

Ne Nome Assinatura
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