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RESUMO

O objeto de estudo dessa pesquisa é a educacdo em direitos humanos no curriculo
dos cursos de formacéao de professores. A educacéo em direitos humanos esta ligada
diretamente a uma escola comprometida com a qualidade social da educacéo, o que
implica ser um espaco de vivéncias democraticas e que garanta ao sujeito
aprendizagens contextualizadas. Faz-se necessario nesse local a promog¢éo de uma
cultura de direitos. Sendo o curriculo ainda marcado por uma concepcao tradicional,
torna-se importante a pesquisa na area de formacgéo de docentes. Esses profissionais
convivem e contribuem diretamente com as escolhas e concepc¢bes politicas e
culturais presentes no curriculo. H4 ainda um contexto segregador, em que
determinadas representacdes culturais sdo inferiorizadas no sistema educacional.
Assim, partindo das afirmagbes acima mencionadas, o problema que norteia a
pesquisa é: as concepcdes sobre Direitos Humanos estabelecidas nas politicas
educacionais, nas percepcoes de formadores e nos projetos pedagdgicos de cursos
de licenciatura subsidiam a Educacdo em Direitos Humanos na formacao de
professores? O objetivo geral é identificar se as concepg¢des sobre Direitos Humanos
estabelecidas nas politicas educacionais, nas percepcfes de formadores e nos
projetos pedagodgicos de cursos de licenciatura subsidiam a Educacdo em Direitos
Humanos na formacao de professores. Os objetivos especificos sdo: 1) identificar as
concepcdes sobre direitos humanos nas politicas publicas e educacionais; 2)
compreender as concepcdes de curriculo e de formacéo de professores para e na
educacdo em direitos humanos, levando em conta a diversidade cultural;, 3)
compreender as concepc¢des sobre Direitos Humanos manifestas nas percepcoes de
professores que atuam em cursos de licenciatura; 4) identificar de que forma as
categorias Direitos Humanos e Educacgéao em Direitos Humanos estado presentes nos
curriculos de projetos pedagogicos de cursos de licenciaturas. A presente pesquisa
elucidou o problema apontado segundo a abordagem qualitativa, combinando
pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa empirica. A pesquisa
bibliografica foi realizada com os seguintes autores e autoras: Arroyo (2014), Bobbio
(2004), Boneti (2011), Candau (2008), Candau et al (2013), Castells (1999), Culleton
et al (2009), Eyng (2010, 2013, 2015), Freire (2015), Guareschi et al (2010), Lenhardt
e Offe (1984), Medeiros (2001), Poulantzas (2000), Santos (1997, 2010, 2014),
Shiroma et al (2002), Silva (2015) e Walsh (2009). A pesquisa documental envolveu a
analise de documentos oficiais relacionados as politicas de educacao, de educacéo
em direitos humanos; além de projetos pedagogicos de 16 cursos de licenciaturas. A
coleta de dados se deu mediante aplicacdo de formulario online a 30 docentes dos
cursos cujos projetos pedagogicos de curso foram analisados. Os resultados apontam
que a formacé&o de docentes no contexto contemporaneo requer uma perspectiva pos-
critica de curriculo, contemplando a diversidade como conceito estruturante. O
processo de formacdo docente torna-se fundamental para a disseminacéo de tal
perspectiva, sendo a educacdo em Direitos Humanos concebida numa abordagem
transversal. Nesse sentido, a educagdo em direitos humanos na formacéo de
professores precisa transpor o carater disciplinar, e ser trabalhada transversalmente,
integrando as trés fun¢des da educacdo superior — 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Palavras Chave: Direitos Humanos. Formacéo de professores. Educagéo em Direitos
Humanos. Politicas educacionais.



ABSTRACT

The object of study of this research is human rights education in the curriculum of
teacher training courses. Human rights education is linked directly to a school
committed to the social quality of education, which implies being a space of democratic
experiences and that guarantees the subject contextualized learning. It is necessary
in this place to promote a culture of rights. Since the curriculum is still marked by a
traditional conception, research in the area of teacher education becomes important.
These professionals coexist and contribute directly to the political and cultural choices
and conceptions present in the curriculum. There is also a segregating context in which
certain cultural representations are inferior in the educational system. Thus, based on
the aforementioned affirmations, the problem that guides research is: do the Human
Rights conceptions established in educational policies, in the perceptions of trainers
and in the pedagogical projects of undergraduate courses subsidize Human Rights
Education in the training of teachers? The general objective is to identify if the
conceptions on Human Rights established in the educational policies, the perceptions
of trainers and the pedagogical projects of undergraduate courses subsidize Human
Rights Education in the formation of teachers. The specific objectives are: 1) to identify
human rights conceptions in public and educational policies; 2) to understand
curriculum and teacher education conceptions for and in human rights education,
taking into account cultural diversity; 3) understand the conceptions about Human
Rights manifested in the perceptions of teachers who work in undergraduate courses;
4) identify how the categories Human Rights and Human Rights Education are present
in the curricula of pedagogical projects of undergraduate courses. The present
research elucidated the problem according to the qualitative approach, combining
bibliographical research, documentary research and empirical research. The
bibliographical research was carried out with the following authors: Arroyo (2014),
Bobbio (2004), Boneti (2011), Candau (2008), Candau et al (2013), Castells (1996),
Shiroma et al (2010), Erythromycin (2000), Eyng (2010, 2013, 2015), Freire (2015),
Guareschi et al (2010), Lenhardt and Offe al (2002), Silva (2015) and Walsh (2009).
The documentary research involved the analysis of official documents related to
education policies, human rights education; in addition to pedagogical projects of 16
undergraduate courses. The data collection was done through the application of an
online form to 30 teachers of the courses whose pedagogical course projects were
analyzed. The results point out that the training of teachers in the contemporary context
requires a post-critical perspective of curriculum, contemplating diversity as a
structuring concept. The process of teacher training becomes fundamental for the
dissemination of such perspective, and human rights education is conceived in a
transversal approach. In this sense, human rights education in teacher training needs
to transpose the disciplinary character and be worked transversally, integrating the
three functions of higher education - teaching, research and extension.

Key-words: Human rights. Teacher training. Human rights education. Educational
policies.
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1 INTRODUCAO

A Educacgéo em Direitos Humanos — EDH no curriculo dos cursos de formagéo
de professores constituiu 0 objeto de estudo dessa pesquisa. Ao se considerar a EDH
no contexto contemporaneo ndo se pode deixar de relaciona-la com a diversidade.
Para tanto, o curriculo pauta-se na perspectiva pds-critica, que possui a diversidade
como conceito estruturante. N&o obstante, encontram-se 0s processos de formacao
de professores, que possibilitam aos docentes adquirirem conhecimentos
pedagogicos especificos para trabalhar tais tematicas em sala de aula.

A escolha do tema resultou de inquietacbes advindas da minha trajetéria
profissional, tanto como docente na rede particular e publica de Educacdo Bésica,
guanto como técnica em assuntos educacionais da Rede Federal de Ensino Técnico
e Tecnologico. Nessa caminhada, que incluiu a formacédo académica em Histéria e
Pedagogia, em diversos momentos me questionei e senti a necessidade de
compreender melhor a tematica da EDH. Além disso, me indagava sobre a
possibilidade de adocdo de metodologias que ndo reproduzissem a imagem
folclorizada das diferentes culturas, nem reforcassem o preconceito e as
desigualdades.

A relevancia cientifica da tematica apontada é inegavel, ressaltando-se que a
educacéao é um dos direitos sociais garantidos na Constituicdo Federal — CF (BRASIL,
1988). E entendida ainda como “direito universal e alicerce indispensavel para o
exercicio da cidadania em plenitude, da qual depende a possibilidade de conquistar
todos os demais direitos” (BRASIL, 2010). Assim, segundo Arroyo (2014) dominar a
ciéncia, palavra, o letramento e as tecnologias faz parte de um mesmo direito. Nesse
sentido, a escola deve respeitar os Direitos Humanos — DH, considerando a
diversidade presente no espaco escolar. Para tanto, faz-se necessario adotar
concepcgOes de uma escola de qualidade social, entendida como “[...] aquela que
atenta para um conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e culturais [...]
que transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e
de vivéncias efetivamente democraticas” (SILVA, 2009, p.225).

A efetivacdo da educacdo de qualidade social € um grande desafio nesse

cenario. E preciso, pois:
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[...] reconhecer e realizar a educacédo como direito humano e a Educacao em
Direitos Humanos como um dos eixos fundamentais do direito a educagéo,
exige posicionamentos claros quanto a promogédo de uma cultura de direitos.
Essa concepgédo de Educacdo em Direitos Humanos é refletida na prépria
nocdo de educacdo expressa na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394/1996). (BRASIL,
2012b).
A importancia do curriculo nesse contexto € inegavel, pois representa as
escolhas presentes na escola, considerando que “o curriculo é sempre o resultado de
uma selecdo: de um universo mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se

aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo” (SILVA, 2015, p.15).

O curriculo escolar é condicionado e condiciona concepgfes e préticas
educativas, sendo que na dinamica curricular advém trés instancias que
interatuam num jogo de forcas: o curriculo oficial conforme prescrito nas
politicas educacionais, o curriculo previsto conforme sistematizado no projeto
politico-pedagdégico da escola e o curriculo praticado nos projetos de ensino-
aprendizagem de cada docente/classe (EYNG, 2013, p.30).

Observa-se ainda, segundo Eyng (2013, p.31), que as teorizacdes sobre o
curriculo possuem “uma longa trajetéria historica conservadora, enraizada em
concepcdes e préaticas curriculares hegeménicas, sem qualquer intencdo ou
habilidade de dialogar com a diversidade”. Apesar de diversas politicas educacionais
e documentos oficiais apresentarem a obrigatoriedade desse dialogo — inserindo
questdes da educacdo para as relacdes étnico-raciais, género, diversidade sexual,
cultura dos povos tradicionais, entre outras —, ainda ndo questionam os referenciais
tedricos presentes nesse curriculo.

Os contetdos ligados a diversidade sdo colocados como periféricos,
transversais ou até mesmo folclorizados! (SANTANA, 2010). Por isso, ndo basta
apenas reconhecer a existéncia deles, mas implica reconhecer “[...] a diversidade de
experiéncias, de mundo, de pensamentos, de saberes, de formas de pensar’
(ARROYO, 2014, p.113).

1 Santana (2010) demonstra em seu trabalho de que forma a educagédo da relagdes étnico-raciais é
folclorizada no espago escolar por docentes que realizaram cursos de formacdo na area apoés a

promulgacdo das Leis n°.10.639/03 (BRASIL, 2003) e n°. 11.689/08 (BRASIL, 2008a), que tornaram
obrigatdrios conteddos relacionados a cultura afro-brasileira, africana e indigena no curriculo. Sua
pesquisa foi realizada em escolas localizadas na Regido Metropolitana de Curitiba-PR e constatou que
as tematicas eram, por vezes, ridicularizadas, ensinadas de forma superficial ou constavam apenas em
momentos de datas comemorativas especificas. Os docentes revelaram um enorme desconhecimento
dos contelidos e de sua importancia.
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Aqui se coloca também a importancia da pesquisa na area de formacao de
professores, ora educadores, ora educandos, que convivem com escolhas e
concepcgdes politicas e culturais presentes no curriculo. Compreender a percepgao

dos docentes que atuam nessa formacéao € de grande relevancia, pois:

[...] a pesquisa com os professores se mostra como um dos processos mais
relevantes na sua formacdo [...] pretende-se que estes passem de
conhecedores e donos da razéo instrumental do curriculo [...] a pessoas
capazes de desenvolver uma nova linguagem e novas propostas de acao [...]
oferece a possibilidade de comprometer e transformar o conhecimento que
os professores-pesquisadores tem a respeito de si préprios, levando-os a
reconstruir e transformar sua pratica cotidiana e, alem disso, a teorizar e
revisar continuamente seus processos educativos (MUNHOZ, 2013, p.501).

Ainda sobre a formacdo do professor, se essa ndo contemplar a presenca e
real reconhecimento da diversidade como um direito, ndo ha como esse futuro
profissional questionar politicas e superar a¢des pedagogicas tradicionais. Tampouco,
como aponta Arroyo (2014), repensar politicas de fato inclusivas, que possam ir além
de proposi¢cdes compensatdrias e afirmativas. Esse profissional seré incapaz de atuar
em prol de uma cultura escolar que dialogue com a diversidade, caso ndo garanta o
direito a igualdade e a diferenca. Assim, o professor precisa ser concebido como
agente sociocultural e politico, mobilizador de processos individuais e grupais de
natureza social e cultural, construindo conhecimentos, valores e praticas (CANDAU et
al, 2013). Dessa maneira podera ser disseminador de uma educacédo para a igualdade
na diferenca?, construindo um curriculo que respeite o diverso.

Portanto, o estudo justifica-se, pois ha uma histéria de “trato dos diferentes nao
apenas como desiguais, mas como inferiores, sub-humanos, subcidadaos, sem direito
a ser considerados sujeitos de direitos”. Esse fator constitui a necessidade urgente de
pesquisas e anadlises de politicas para “aprofundar, explicitar e reconhecer essa
historia de politicas dessa producdo dos diferentes” e “entender o peso

antipedagogico da construgao histérica desses principios” (ARROYO, 2014, p.327).

2 Candau (2008, p. 47) indica que toda a matriz da modernidade enfatizou a igualdade, independente
de origem, nacgdo, orientacdo sexual. Porém, hoje ha um deslocamento no olhar para a diferenca, no
sentido de que esta assume seu papel de direito, “[...] ndo s6 o direito dos diferentes, mas o direito de
afirmar a diferenca”.
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A materialidade segregadora®, presente nas estruturas politicas e culturas do
sistema educacional, de acordo com Arroyo (2014, p.128), “tém sido pouco
pesquisada e pouco trabalhada nos curriculos de licenciatura e de pedagogia”. Indica
como motivo talvez o fato de que seja mais interessante para o proprio sistema que
0s docentes se submetam a essas estruturas sem percebé-las ou questiona-las, ou
para que delas sejam mais vitimas conformadas.

Assim, partindo das afirmacdes anteriormente mencionadas, o problema que
norteia essa pesquisa procurou responder: as concepc¢des sobre Direitos Humanos
estabelecidas nas politicas educacionais, nas percepcdes de formadores e nos
projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura subsidiam a Educacédo em
Direitos Humanos na formacéo de professores?

O objetivo geral é: identificar se as concepg¢des sobre Direitos Humanos
estabelecidas nas politicas educacionais, nas percepcfes de formadores e nos
projetos pedagoégicos de cursos de licenciatura subsidiam a Educacdo em Direitos
Humanos na formacao de professores.

Os objetivos especificos sao:

1) identificar as concepcdes sobre Direitos Humanos nas politicas publicas e

educacionais;

2) compreender as concepcdes de curriculo e de formacao de professores
para e educacao em direitos humanos, levando em conta a diversidade
cultural;

3) compreender as concepc¢des sobre Direitos Humanos manifestas nas
percepcdes de professores que atuam em cursos de licenciatura;

4) identificar de que forma as categorias Direitos Humanos e Educagdo em
Direitos Humanos estao presentes nos curriculos de projetos pedagdgicos
de cursos de licenciaturas.

A presente pesquisa elucidou o problema apontado segundo a abordagem

gualitativa, combinando pesquisa bibliografica, pesquisa documental e pesquisa

empirica.

8 Arroyo (2014, p.127) aponta como esta materialidade segregadora as “representagdes inferiorizantes
que ainda estruturam o sistema escolar e o pensamento pedagdégico”. Um imaginario “segregador dos
vistos como os Outros ndo humanos, ndo cidaddos que transpassa o ideario republicano e a
estruturagao social’, de maneira a inferiorizar estes "Outros’. Assim, ha uma forma inferiorizante de
concebé-los em relacdo a “estruturagdo social, politica, dos padrées de poder, de trabalho, de
apropriacdo da terra e do espaco, do conhecimento, da justica e do Estado e de suas instituigbes”.
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Uma pesquisa com abordagem qualitativa ndo significa apenas uma pesquisa
gue nao seja quantitativa. Existem diversos enfoques teoricos e, segundo Flick (2009,

p.8), esses podem explicar os fendmenos de diversas maneiras:

analisando experiéncias de individuos ou grupos. As experiéncias
podem estar relacionadas a histérias bibliograficas ou a praticas
(cotidianas ou profissionais), e podem ser tratadas analisando-se
conhecimento, relatos e histérias do dia a dia;

examinando interacbes e comunicacbes que estejam se
desenvolvendo. Isso pode ser baseado na observacao e no registro de
praticas de interacéo e comunicacdo, como na andlise desse material;
investigando documentos (textos, imagens, filmes ou musica) ou tracos
semelhantes de experiéncias ou interagdes.

Tais enfoques podem ser analisados com diferentes métodos qualitativos, que
possibilitam ao pesquisador descrever, explicar e compreender as questdes com as
quais debate.

A pesquisa bibliografica, por sua vez, é entendida como “[...] a busca de
informacBes bibliograficas, selecdo de documentos que se relacionam com o
problema de pesquisa” (MACEDO, 1996, p.13). “Sua finalidade €& colocar o
pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre determinado
assunto” (MARCONI; LAKATOS, 2007, p.44). E ponto inicial para qualquer pesquisa
cientifica. Possibilita ainda o didlogo pesquisador-autor (GATTI, 2006).

J& a pesquisa documental € aquela feita a partir de documentos, selecionados
como fontes relevantes para a pesquisa. Segundo Santos (2000) tais documentos
podem ser dos mais diversos tipos: tabelas estatisticas, fotografia, relatérios, projetos
de lei, discursos, informativos, depoimentos orais e escritos, etc. E uma técnica
importante na pesquisa qualitativa, que segundo Ludke e André (1986), pode
complementar dados obtidos a partir de outras técnicas e ainda desvelar novos temas
e/ou problemas.

Foram utilizados nessa pesquisa 0s seguintes documentos: Constituicao
Federal — CF (BRASIL, 1988); Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDBEN n°. 9394/96 (BRASIL, 1996); Parametros Curriculares Nacionais — PCN
(BRASIL, 1997); Lein®.10.639/03 (BRASIL, 2003); Lei n°. 11.645/08 (BRASIL, 2008a);
Parecer CNE n°. 03/2004 (BRASIL, 2004a); Resolucdo CNE n°. 01/2004 (BRASIL,
2004b); Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos — PNEDH (BRASIL,
2007); Lein°. 11.892/08 (BRASIL, 2008b); Programa Nacional de Direitos Humanos —

PNDH (BRASIL, 2009); Resolugéo n°. 04/2010 (BRASIL, 2010); Parecer CNE n°.
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08/2012 (BRASIL, 2012a); Resolugdo CNE n°. 01/2012 (BRASIL, 2012b); Plano
Nacional de Educacdo — PNE (BRASIL, 2014); Parecer CNE n°. 02/2015 (BRASIL,
2015a) e Resolucao CNE n°. 02/2015 (BRASIL, 2015b). Além dos documentos oficiais
relacionados as politicas de educacdo, de educacdo em direitos humanos foram
analisados os Projetos Pedagogicos de Curso — PPC de 16 cursos de licenciaturas.

A pesquisa empirica para coleta de dados se deu em forma de aplicacao de
formulario online a docentes. O levantamento evoca dados para a construcdo de
percep¢cbes ou relacdo de informagdes com o problema levantado. A amostra
investigada foi constituida por 30 docentes, que atuam em dezesseis cursos de
formacdo inicial de professores nas areas de Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas,
Ciéncias Sociais, Educacdo Fisica, Fisica, Letras Portugués/inglés, Pedagogia e
Quimica. Tais cursos sao oferecidos pela Rede Federal de Ensino Técnico e
Tecnologico no estado do Parand, localizados nas cidades de Assis Chateaubriand,
Foz do Iguacu, Ivaipord, Jacarezinho, Londrina, Palmas, Paranagua, Paranavai,
Telémaco Borba e Umuarama. A criacdo dessa Rede e dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia foram dadas pela Lei n°.11.892/08 (BRASIL, 2008b).
Dentre seus objetivos consta, no art. 7.° — IV — item b, a oferta de “cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formacéo pedagdgica, com vistas na
formacdo de professores para a educagao basica”. Atendem ainda o disposto no
Plano Nacional de Educacéo — PNE (BRASIL, 2014), que prevé na Meta 12, estratégia
12.4 o fomento a oferta de educacéo superior publica e gratuita prioritariamente para
a formacéao de professores para a educacédo basica, sobretudo nas areas de ciéncias
e matematica.

A partir os dados coletados na pesquisa documental dos PPC e na pesquisa
empirica, partiu-se para a analise de conteudo. Essa pode ser definida como:

[...] um conjunto de técnicas de analises das comunicacdes visando obter,
por procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicdes de producdo/recepcdo (varidveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1995, p.42).
Tais técnicas visam ultrapassar a leitura de uma simples mensagem. Ela
“procura conhecer aquilo que esta por tras das palavras sobre as quais se debruca”
(BARDIN, 1995, p.44). Para essa mesma autora, seus objetivos principais, levando-

se em consideracdo os métodos de analise, séo:
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- aultrapassagem da incerteza: o que eu julgo ver na mensagem estara la
efetivamente contido, podendo esta “visdo” muito pessoal, ser partilhada
por outros? [...]

- e o enriguecimento da leitura: [...] Pela descoberta de conteldos e
estruturas que confirmam (ou infirmam) o que se procura demonstrar a
propésito das mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos de
significacdes susceptiveis de conduzir a uma descricdo de mecanismos
de que a priori ndo detinhamos a compreensao (BARDIN, 1995, p.29).

Vale ressaltar que, segundo Bardin (1995, p.46), ha diferenca consideravel
entre a analise documental e a de conteudo. A primeira “é a representagao
condensada da informacéo, para consulta e armazenagem”, ja a segunda “é a
manipulacdo de mensagens (conteudo e expressao desse conteldo), para evidenciar
os indicadores que permitem inferir sobre uma outra realidade que ndo a da
mensagem”.

O relatorio da presente pesquisa foi organizado em cinco capitulos, dos quais
dois foram destinados a fundamentacao tedrica, a partir do estudo bibliografico e
documental. O primeiro capitulo da dissertagdo — a introducao, situa e apresenta o
objeto e o percurso metodoldgico da investigacdo e o ultimo traz as consideracoes
finais.

No segundo capitulo, foram consideradas as politicas publicas, educacionais e
de DH, estabelecendo a andlise da temética em estudo a partir de: Bobbio (2004),
Boneti (2011), Castells (1999), Culleton et al (2009), Eyng (2013), Guareschi et al
(2010), Lenhardt e Offe (1984), Medeiros (2001), Poulantzas (2000), Santos (2014) e
Shiroma et al (2002).

No terceiro capitulo foram abordadas as concepc¢des de curriculo e formacéo
de professores para e na EDH, considerando também a diversidade cultural. Nessa
discussdo foram utilizados os seguintes autores: Arroyo (2014), Candau (2008),
Candau et al (2013), Eyng (2010, 2013, 2015), Freire (2015), Santos (1997, 2010),
Silva (2015), Walsh (2009) e incluindo documentos ligados aos subtemas.

No quarto capitulo, por sua vez, foram apresentados os dados da pesquisa
empirica e documental, considerando as andlises dos PPC e as percepcdes de
docentes. Na analise dos PPC foi considerada a categoria direitos humanos, e aos
docentes das respectivas licenciaturas foi indagado sobre suas percepc¢des sobre DH
e quanto a importancia da EDH nas licenciaturas e de que modo entendem que essa

educacao pode ser trabalhada no curso.
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2 DIREITOS HUMANOS NAS POLITICAS PUBLICAS

Esse capitulo tem como intencdo identificar as concepc¢des sobre DH nas
politicas publicas e educacionais. Para a discussao das politicas publicas foram
utilizados como referenciais os seguintes estudos: Boneti (2011), Castells (1999),
Eyng (2013), Guareschi et al (2010), Lenhardt e Offe (1984), Medeiros (2001),
Poulantzas (2000) e Shiroma et al (2002).

Inicialmente se buscou tracar os conceitos relacionados as politicas publicas e
situar os processos de constituicdo das politicas sociais e de que forma elas
repercutem na atualidade, com a presenca do Neoliberalismo e da sociedade em rede
(CASTELLS, 1999). HA mencédo ainda do papel da globalizacdo nesse processo de
constituicdo de tais politicas.

A compreensdo das politicas de DH foi abordada com os estudos de Bobbio
(2004), Culleton et al (2009), Santos (2014) e as Diretrizes Nacionais para a Educacao
em Direitos Humanos — DNEDH (BRASIL, 2012b). Aqui € apontado o conceito de DH,
constituido historicamente até o presente nas referidas diretrizes curriculares
(BRASIL, 2012b). A constituicdo histérica de tal conceito se mostra interessante, tanto
para a compreensdo do que tais direitos significam, quanto para o entendimento da
complexidade que envolve o conceito.

Ja a EDH tem como referenciais: Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDBEN n°. 9394/96; Parecer CNE n°. 03/2004 (BRASIL, 2004a);
Resolucdo CNE n°. 01/2004 (BRASIL, 2004b); Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos — PNEDH (BRASIL, 2007); Programa Nacional de Direitos
Humanos — PNDH (BRASIL, 2009); Parecer CNE n°. 08/2012 (BRASIL, 2012a);
Resolugdo CNE n°. 01/2012 (BRASIL, 2012b); Parecer CNE n°. 02/2015 (BRASIL,
2015a) e Resolucdo CNE n°. 02/2015 (BRASIL, 2015b). Cada uma delas € explicitada,

indicando-se 0s artigos em que aparecem e as relacbes com a EDH.

2.1 POLITICAS PUBLICAS: CONCEITOS E CONTEXTOS

Nesse item serdo tratadas questdes pertinentes as politicas publicas, buscando

elencar seus conceitos e 0 contextos.
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Ao se pensar sobre o0 contexto e a constituicdo das politicas publicas destaca-
se a Revolucéo Francesa, que constituiu um marco historico e politico na construcéo
do Estado Moderno. Questionou o poder do soberano e trouxe uma nova visdo de
direitos, baseada em novos direitos civis e politicos: direitos universais. O lema
“Liberdade, Igualdade, Fraternidade” presente na Declaracdo Universal dos Direitos
do Homem e do Cidadéao de 1789 expressa essa questdo. Tal acontecimento rompeu
com o Absolutismo, afirmando o desenvolvimento do Estado Moderno.

Com a constituicdo do Estado Moderno, o governo passa a nao ser mais
centralizado na figura de um unico lider. H4 uma descentralizacdo do poder e o ato
de governar passa a ser parte do cotidiano e da agao dos individuos, “o Estado n&o é
o centro de irradiacdo do poder, mas é parte de um conjunto diverso de formas de
relacdo de poder” (GUARESCHI et al, 2010, p.333). O poder do soberano, exercido
pelo seu poder de matar, passou a um poder de fazer viver e deixar morrer. Ha uma
mudanca significativa, pois “a vida é o elemento central que organiza a relagao entre
individuo e Estado e, portanto, concede aos individuos o patamar de cidadaos”
(GUARESCHI et al, 2010, p.334).

Duas tecnologias, de acordo com Guareschi et al (2010), sustentam esse
poder, indicadas por Foucault — a disciplina e a biopolitica; fundamentais para pensar
as politicas publicas na contemporaneidade. O poder disciplinador atua diretamente
no individuo, no corpo, por meio de uma série de instituicdes como a escola, quartel,
etc. Ja a biopolitica atua no controle, ou melhor, na regulamentacéo, é exercida na
gestdo da vida por meio do manejo da populacao.

A mudanca de uma perspectiva de disciplina individual para uma
regulamentacdo de massa — ou da integracao de tais tecnologias — pode ser explicada
a partir das propostas dos fisiocratas, no século XVIlI, que pretendiam responder as
demandas da expansdo dos mercados. A proposta consistia em promover a
autonomia da populacao para diminuir as intervencdes do Estado. Nesse cenario, “as
politicas publicas se configurariam, em parte, na sociedade biopolitica, como as acbes
do Estado decorrentes da necessidade de intervir nos fenémenos da populacéo para,
ao promover autonomia, atuar conforme os interesses dos fisiocratas” (GUARESCHI
et al, 2010, p.335).

Ja no século XIX, o capitalismo passou por outro momento de expansao,

trazendo como demanda ao Estado, no contexto europeu especialmente, a
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intervencao desde a formacéo especifica de méo de obra pds Revolucéo Industrial,

até a prestacao de servigcos basicos para a populacéo.

A necessidade de eliminar os derradeiros vestigios do mercantilismo e a
liberagdo da iniciativa capitalista fomentaram um conjunto de novos
problemas, cuja solugdo somente poderia acontecer através da intervencao
do governo central [...] ndo mais existia, pois, a tranquilidade do universo
ideolégico de Adam Smith [...] Corrigia-se a regra de que o mecanismo do
mercado representava o sistema de auto-regulacdo capaz de satisfazer as
necessidades de subsisténcia de todas as pessoas (VIEIRA, 2004, p.138-
139).

Nesse contexto, surgem politicas sociais, demandas do movimento operario
que nada mais sao do que “[...] a forma pela qual o Estado tenta resolver o problema
da transformacao duradoura de trabalho ndo assalariado em trabalho assalariado”
(LENHARDT; OFFE, 1984, p.15). E um “conjunto daquelas relagbes e estratégias
politicamente organizadas, que produzem continuamente essa transformacéo [...] na
medida em que participam da solugdo dos problemas estruturais” (LENHARDT;
OFFE, 1984, p.24). Isso significa criar politicas que permitam ao individuo, dentro do
sistema capitalista, assegurar sua subsisténcia, levando em consideracdo a

desigualdade gerada pela prépria relacédo de trabalho capitalista.

A politica social ndo € mera “reacdo” do Estado aos “problemas” da classe
operéaria, mas contribui de forma indispenséavel para a constituicdo dessa
classe. A fungdo mais importante da politica social consiste em regulamentar
o processo de proletarizacao” (LENHARDT; OFFE, 1984. p. 22).

Com a ocorréncia de duas guerras mundiais e uma crise econémica na primeira
metade do século XX, os Estados capitalistas passaram a repensar a atuagcado e
intervencao do Estado na economia. Surge o chamado Welfare State ou “Estado de
Bem Estar Social”, com o objetivo de regular aspectos relacionados a organizacao

dos trabalhadores assalariados, com carater redistributivo.

Utiliza-se uma definicdo bastante ampla de Welfare State, que é entendido
como a mobilizacdo em larga escala do aparelho de Estado em uma
sociedade capitalista a fim de executar medidas orientadas diretamente ao
bem-estar da populagédo (MEDEIROS, 2001, p. 6).

Diferentes teorias buscam explicar o papel do Welfare State, tanto na América
do Norte industrializada quanto na Europa Ocidental.
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A maior parte delas o vé, ao menos em suas fases de surgimento e
desenvolvimento, como um meio de compensar, por intermédio de politicas
de cunho keynesiano, a insuficiéncia do mercado em adequar os niveis de
oferta e demanda agregada, controlar politicamente as organizacdes de
trabalhadores e capitalistas e estimular a mercantilizagdo da forca de trabalho
segundo padrBes industriais (fordistas), ao administrar alguns dos riscos
inerentes a esse tipo de relacdo de trabalho e ao transferir ao Estado parte
das responsabilidades pelos custos de reproducdo da forca de trabalho
(MEDEIROS, 2001, p.5).

No caso do Brasil, 0 Welfare State surge de forma diferente dos demais paises
capitalistas, “a partir de decisdes autarquicas e com carater predominantemente
politico: regular aspectos relativos a organizacdo dos trabalhadores assalariados dos
setores modernos da economia e da burocracia” (MEDEIROS, 2001, p.8).

Vale destacar que nesse contexto, no periodo P6s Segunda Guerra Mundial
ocorre a elaboracao e divulgacdo da Declaracdo dos Direitos Humanos Universais,
em 1948, que passa a considerar os diversos aspectos que envolvem a vida humana
e as condicoes de vida das pessoas. “A Declaracido de 1948 convoca o Estado a
promover politica publicas para responder as necessidades sociais da populacgéo,
intensificando, portanto, os investimentos do Estado na vida” (GUARESCHI et al,
2010, p.336). Assim, observa-se aqui a construcao de uma ideia universalista de DH,
estritamente ligada ao “Estado de Bem Estar Social” e a uma visdo de mundo liberal.

Porém, a partir das décadas de 1980 e 1990, esse modelo de intervencéo do
Estado passa a ser questionado por ndo atender as demandas do mercado, com
mudancas significativas, especialmente apds o fim da Guerra Fria. Fortalece-se nesse
periodo o ideario neoliberal, inclusive no contexto brasileiro. Nessa perspectiva,
retoma-se a ideia de “Estado Minimo”, como indica Garcia (2010, p.447) com a
“disciplina fiscal, reducdo de gastos publicos, privatizacbes das estatais,
desregulamentagao com o ‘afrouxamento’ das leis econémicas e trabalhistas, abertura
comercial”.

Tais principios foram sistematizados no Consenso de Washington, datado de
1989, um conjunto de medidas econdmicas e politicas apontadas pelo Fundo
Monetario Internacional — FMI, que impactaram de forma global as a¢des dos Estados
nesse novo contexto chamado neoliberal.

O Brasil foi o ultimo pais latino americano a implementar o projeto neoliberal.
Vale lembrar que mesmo com a mobilizacdo dos trabalhadores e constituicdo de um
partido de massa, com ideias de um projeto nacional democratico e popular, ocorreu

a unificacao das diferentes fragbes do capital diante do projeto neoliberal — a partir da
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eleicdo de Fernando Collor em 1989. Nada mais foi do que uma espécie de resposta
a crise da década de 1980, tanto externa quanto interna, em especial com o fracasso
dos planos econémicos. A demora também pode ser compreendida ao se levar em

consideracédo a complexidade da estrutura produtiva do pais.

Esse processo, que culminou com a afirmacédo do projeto politico neoliberal
e a construcdo de um novo modelo econdémico, redefiniu as relacdes politicas
entre as classes e fracdes de classes que constituiam a sociedade brasileira.
A vitéria desse projeto expressou [...] a transnacionalizacdo dos grandes
grupos econdmicos nacionais e seu fortalecimento no interior do bloco
dominante, além de exprimir, também a fragilidade financeira do Estado e a
subordinacdo crescente da economia brasileira aos fluxos internacionais de
capitais (FILGUEIRAS, 2006, p.183).

Hoje se fala em uma dinamica global das relacdes econdmicas:

[...] isto é, existe um projeto do capitalismo global instituido pela juncao de
forcas econbmicas, politicas e ideoldgicas na perspectiva da expansao das
relacdes econdmicas [...]. Este projeto se apresenta nos dias de hoje como
um forte agente definidor de politicas publicas nacionais (BONETI, 2011,
p.59).
N&o obstante encontram-se 0s sujeitos, que a partir das diferentes tecnologias
de poder e da regulamentacao das politicas publicas a luz dos DH constituem sujeitos
de direitos. O mercado econdmico neoliberal por sua vez, preocupado em produzir

sujeitos autbnomos, acaba por constituir outra figura subjetiva, 0 homo ceconomicus.

Um sujeito capaz de aderir de maneira autbnoma e satisfeita as necessidades
do mercado, pois passaria a crer que se expandir economicamente é
sinbnimo de sua liberdade e emancipacéo [...] nessa dindmica, age de acordo
com seus interesses para que 0s outros fagam o mesmo e, assim, possam
gerar um movimento generalizado de aquecimento da economia baseado
numa ganancia coletiva (GUARESCHI et al, 2010, p.337).

Os interesses do coletivo se manifestam a partir do interesse individual.
Portanto, o homo ceconomicus ao defender seu préprio interesse, atende aos
interesses do mercado econdmico, sendo elemento basico no neoliberalismo.

Entretanto, ao se pensar o sujeito de direitos, esse se encontra diante de um
modelo juridico em que a relagédo individuo e Estado se da mediante um contrato
social, “em que os direitos naturais [...] sdo concedidos ao Estado para que esses
possam ter seus direitos garantidos e a protecao de suas vidas [...] esse contrato de
alguma maneira [...] converte o individuo em um sujeito de direito” (GUARESCHI et

al, 2010, p. 338). Esses autores questionam como é possivel governar, segundo as
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regras do direito, uma vez que o contexto social esta repleto de atores econémicos

ajustados a légica do mercado. H4 uma contradicdo, pois:

ao mesmo tempo em que o sistema juridico funda o sujeito de direitos, sujeito
por exceléncia das politicas publicas, o mercado, a partir da perspectiva
neoliberal, funda o homo ceconomicus, sujeito do interesse, do jogo de
interesses que acontece em funcdo da ndo-acdo direta do Estado na
economia (GUARESCHI et al, 2010, p.338).

O efeito dessa contradicéo, ou ainda, incompatibilidade e coexisténcia € o fato
de que as politicas publicas acabam por atuar especialmente num sentido
compensatorio, atingindo a populacdo que ndo tem acesso a direitos por meio apenas
do sistema econdmico. Tais politicas atuariam para assegurar a esses individuos sua
insercao no mercado e recoloca-los na dindmica da “racionalidade econdémica”.

Nos contextos em que ocorrem, segundo Guareschi et al (2010, p.333) as
politicas publicas nada mais sao do que “acdes do Estado que se direcionam a vida
dos cidadaos e nela repercutem”. Se constituem como “resposta do Estado as
demandas que emergem da sociedade e do seu proprio interior, sendo a expressao
do compromisso publico de atuagao” (CUNHA; CUNHA, 2002, p.12). Nao se pode
deixar de considerar que tais politicas se engendram a partir de relagdes de poder.

Assim:

[...] entende-se por politicas publicas o resultado da dinamica do jogo de
forcas que se estabelece no dmbito das relagbes de poder, relagdes estas
constituidas pelos grupos econdmicos e politicos, classes sociais e demais
organizacgdes da sociedade (BONETI, 2011, p.18).

Poulantzas (2000, p.131) aponta que o Estado se apresenta como uma
condensacao material de uma relacao de forgas, o que significa entendé-lo como um
campo e em processo estratégico, onde se entrecruzam nucleos e redes de poder que
ao mesmo tempo se articulam e apresentam contradicbes em relagdo um ao outro. O
Estado “é a condensacao material e especifica de uma relagao de forgas entre classes
e fragcbes de classes” (POULANTZAS, 2000, p.131). Concentra “ndo apenas relagdes
de forgas entre forgcas do bloco do poder, mas entre estas e as classes dominadas”
(POULANTZAS, 2000, p.143).

Dessa forma, como aponta Teixeira (2002, p.2):
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[...] as politicas publicas traduzem no seu processo de elaboracdo e
implementacéo e, sobretudo, em seus resultados, formas de exercicio do
poder politico, envolvendo a distribuicéo e redistribuicdo de poder, o papel do
confli;o social nos processos de decisao, a reparticdo de custos e beneficios
sociais.

E preciso compreender a constru¢do das politicas publicas — traduzidas em
forma de planos, programas, pesquisas, projetos, leis, entre outros — a partir dos
contextos e conflitos situados historicamente. Tais politicas ndo sao inertes ou frutos
de um certo individuo e também “ndo s&o estaticas ou iniciativas abstratas, mas
estrategicamente empregadas no decurso dos conflitos sociais expressando, em
grande medida a capacidade administrativa e gerencial para implementar decisdes de
governo” (SHIROMA et al, 2002, p.9).

N&o se pode ainda, segundo Guareschi et al (2010), pensar politicas publicas
desvinculando-as do mercado econdmico e seus efeitos nas aces do proprio Estado.
Um dos maiores desafios diz respeito a compreenséo desses efeitos e como intervir
no paradoxo entre sujeito de direitos e homo ceconomicus.

Ha ainda que se considerar nesse contexto complexo o paradigma da
sociedade em rede, cujo modelo produtivo global extravasa fronteiras entre os paises,
tanto geograficas quanto culturais e ideoldgicas. Para Castells (1999, p.436): “A
sociedade esta constituida em torno de fluxos: fluxos de capital, fluxos de informacao,
fluxos de tecnologia, fluxos de interacdo organizacional, fluxos de imagens, sons e

simbolos”. A dominacdo se da mediante a apropriacéo de tais fluxos.

A interferéncia desta nova configuragdo da estrutura produtiva mundial da
vida prética do dia-a-dia transcende a producdo econdmica, atinge os habitos
culturais, linguisticos, cientificos e representativos. Nasce uma hova
simbologia e uma nova representac¢édo imagindria da ocupacéo do tempo e
espaco. Neste sentido, a interferéncia deste novo momento analisado
anteriormente na elaboragdo e efetivagdo das politicas publicas €
significativa, fomentando altera¢bes, desde o carater do papel do Estado e
suas estratégias de atuagdo até o tipo de pessoa e de contexto social que se
deseja (BONETI, 2011, p.66).

A influéncia de agentes externos nesse momento € visivelmente sentida. Diante

da globalizag&o:

[...] cada vez mais se restringe a importancia deciséria dos agentes nacionais
em relagdo a definicdo das politicas publicas. Cada vez mais ganham
importancia os agentes definidores das politicas publicas com atuacdo que
extrapola as fronteiras nacionais, como é o caso das elites globais,
movimentos sociais globais, etc. (BONETI, 2011, p.68).
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Ha organismos internacionais que atuam na definicAo e formulacdo das
politicas publicas em ambito nacional e global, Entre elas, o Banco Mundial — BM,
Fundo Monetario Internacional — FMI, Organizacdo Mundial do Comércio — OMC,
Organizagéao para Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico — OCDE, entre outras.

Em outras palavras, existe uma ordem comandada por um projeto mundial
de producao econémica e organizacao politica que se apresenta ao mundo
como um vetor hegemodnico buscando homogeneizar as relacbes
econdmicas, tecnologias de producéo, habitos culturais e demais habilidades
(BONETI, 2011, p.70).

Em contrapartida esse mesmo autor indica que ha um movimento contra
hegemonico, que busca o resgate da individualidade, da diferenca e da singularidade.
“Nessa otica é que se inserem movimentos considerados locais/nacionais, mas com
repercussao global, como o movimento gay, o movimento negro, 0 movimento
ecoldgico, o movimento feminista, etc.” (BONETI, 2011, p.70). Aqui pode-se voltar ao
entendimento de Poulantzas (2000), j& explicitado anteriormente, que insere as lutas
populares na materialidade institucional do Estado. Essa contra hegemonia age em
prol de uma nova ordem na relacdo producdo, meio ambiente, propriedade,
afetividade, sexualidade. “Trata-se do resgate [...] do sujeito” (BONETI, 2011, p.71).

Portanto, concomitantemente a um movimento neoliberal de expansao dos
mercados, lucros, consumo e trabalho qualificado de forma homogénea, ha acbes de
fortalecimento das identidades e singularidades das formas de convivéncia e
organizacdo da sociedade civil. Essas atuam de forma direta ou indireta na
constituicdo e consolidacao das politicas publicas na atualidade.

2.2 POLITICAS DE DIREITOS HUMANOS

Nesse item serdo tratadas as seguintes questdes: histérico dos DH, conceitos
relacionados e as politicas que os contemplam.

Ao se debater os DH é interessante apontar como seu conceito foi sendo
concebido ao longo do tempo, bem como identificar alguns fatores e acontecimentos
importantes nesse processo.

Segundo Culleton et al (2009, p.27) “falar em direitos humanos a partir de seu
reconhecimento estatal s6 faz sentido apds a Declaracdo de Independéncia dos
Estados Unidos de 1776 e a Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidadao

Francesa de 1789”. Porém, de acordo com os autores, desde “os primérdios da
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civilizacdo ocidental [...] encontramos as bases filosoficas que dao sustentacdo ao
pensamento jusnaturalista”, o que significa dizer que os DH sé&o inerentes a pessoa.
Na Antiguidade a organizacao social estava alicergada na religido. “O carater
do homem antigo bem como sua alma foram moldados também pela religi&do”
(CULLETON et al, 2009, p.28-29). Ainda nao havia a no¢do do que era liberdade face
ao Estado. Culleton et al (2009, p.29) afirmam que a partir da filosofia e da religiao
desse periodo montou-se a base dos direitos como sendo naturais e inalienaveis, a
“pré-historia dos direitos fundamentais”. O surgimento da “democracia” trouxe consigo

a concepcao de direitos politicos a todos os homens livres.

A filosofia grega, por seu turno, colocou em xeque, a partir dos sofistas e
Socrates, a autoridade da tradicdo, atribuindo as regras de conduta a
consciéncia humana. Depois de Socrates, os fildsofos passaram a discutir
com toda a liberdade os principios e regras da sociedade humana e, pouco a
pouco, foram se afastando da atuacdo politica, somente retomada pelos
estoicos (CULLETON et al, 2009, p.30).

Com a ascensdo do cristianismo e inicio da Idade Média, a religido passou a
ter um carater universal, ndo ligada apenas a uma cidade ou povo. H4 um processo
de consolidacdo da importancia dos DH, em que o homem passa a ter obrigagdo com
Deus, a familia e o outro de forma maior que com sua patria. “[...] a grande importancia
dada ao ser humano operou um processo de alienacdo social e elevou o
individualismo a padrdo de conduta do ser humano dentro do paradigma
epistemoldgico nominalista” (CULLETON et al, 2009, p.31).

O advento da Reforma Protestante trouxe a discusséo da liberdade religiosa e
com ela comeca a se “delinear os primeiros passos para a afirmacao definitiva dos
direitos individuais” (CULLETON et al, 2009, p.32). A crise do Absolutismo gerou leis
para delimitar o poder da nobreza e do clero. O século XVIII € marcado por revolucoes,
gue contestam o direito de alguns em detrimento a outros. A crenca no direito como
algo natural e inerente ao homem fica evidente. “A influéncia jusnaturalista na historia
dos direitos humanos, nos séculos XVII e XVIII, foi sentida, além de uma série de
juristas e pensadores como Grotius, Putendorf, Spinoza, Hobbes, Locke, Rousseau e
Kant, também nas declaragdes de direitos” (CULLETON et al, 2009, p.32).

Os direitos expressos nesses documentos, baseados na premissa “Liberdade,
Igualdade e Fraternidade”, sdo notadamente liberais, justificados pela natureza
humana e delimitados pela classe burguesa. A classe social, reconhecida a partir das

diferencas, traz a contradi¢do do carater de igualdade, surgindo assim reivindicacdes
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socioeconémicas a partir do fim do século XIX, com o crescimento de sindicatos,
associacOes de trabalhadores e movimentos grevistas.

O periodo posterior a Segunda Guerra Mundial foi marcado pela producéo da
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), que “[...] marcou o inicio de
um processo de aceitacdo mundial dos direitos do ser humano” (CULLETON et al,
2009, p.41). A Declaracédo afirma em seu art. 1.° que “Todos os seres humanos
nascem livres e iguais em dignidade e em direitos”. D&-se aqui uma conotacao
universalista de direitos.

Santos (2014, p.23) critica esse carater universalista dos DH difundido a partir
da Declaracdo de 1948, pois, segundo ele, essa “reconhece apenas dois sujeitos
juridicos: o individuo e o Estado. Os povos séo reconhecidos apenas na medida em
que se tornam Estado”. Assim, segundo o autor, “do ponto de vista das epistemologias
do Sul” essa declaracao “nao pode deixar de ser considerada colonialista”.

O autor ndo nega a importancia do carater universalista de tais direitos, mas
destaca que concepcgdes e préaticas convencionais ou hegemoénicas dos DH ndo sdo
capazes de enfrentar o desafio da garantia da dignidade humana diante da diferenca.
“S6 uma concepgao contra hegemoénica de direitos humanos pode estar a altura” de
o fazé-lo (SANTOS, 2014, p.30).

No sentido universalista de direitos, Santos (2014) ainda indica “ilusdes”
constituidas no senso comum para a compreensao dos DH convencionais. Entre elas
podem-se citar: a teleologia, o triunfalismo, a descontextualizagdo e o monopolitismo.
A primeira refere-se a acfes de opressdo ou dominagcdo de outras concepc¢des de
dignidades humanas, realizadas por essas ndo serem consideradas formas de direito.
A segunda diz respeito a nogdo de que “a vitoria dos direitos humanos € um bem
humano incondicional” (SANTOS, 2014, p.19), independente se isto representou
progresso ou retrocesso. A terceira trata do uso dos direitos indicados como discurso
e instrumento politico, sem considerar o contexto. Um exemplo é sua apropriagdo no
discurso liberal e neoliberal. A quarta iluséo seria 0 monopolitismo, que consiste “em
negar ou minimizar as tensdes e até mesmo as contradi¢des internas das teorias dos
direitos humanos” (SANTOS, 2014, p.22). Aqui o autor indica a tenséo existente entre
os direitos individuais e coletivos.

Bobbio (2004) aponta a necessidade de se pensar o conceito de DH ligado

diretamente ao contexto historico da humanidade. Segundo ele ndo se pode
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desvincular, por exemplo, a supresséo ou inexisténcia de alguns direitos em virtude
dos problemas sociais enfrentados durante o século XX, entre eles a guerra e a fome.

Ha ainda que se considerar, como afirma Bobbio (2004), que os DH sé&o
construidos historicamente, nascidos de lutas em defesa de novas liberdades contra
velhos poderes e de forma gradual. Para as etapas dessa construcdo os classifica em
geracdes. A primeira geracao diz respeito aos direitos individuais, que pressupde a
igualdade do sujeito perante a lei, direito & vida, liberdade, propriedade, participacédo
politica, liberdade religiosa e de expressao. A segunda geracgao se refere aos direitos
sociais, em que 0 sujeito é visto no contexto social, com direito a cultura, saude,
educacao, trabalho, moradia. A terceira geracao trata de direitos transindividuais,
concebidos para a protecdo do homem em sua coletividade, como autodeterminacao
dos povos, direitos ligados ao meio ambiente e a solidariedade. J4 a quarta geracéo
de direitos esta ligada a biotecnologia e bioética, direitos de engenharia genética, que
envolvem questdes sobre a vida e a morte (BOBBIO, 2004).

Ainda sobre o conceito de DH, a Resolugcdo CNE n°. 01/2012 (BRASIL, 2012b),
em seu art.2.° § 1°, traz a seguinte definicéo, a ser utilizada na presente pesquisa:

[...] os Direitos Humanos, internacionalmente reconhecidos como um
conjunto de direitos civis, politicos, sociais, econbmicos, culturais e
ambientais, sejam eles individuais, coletivos, transindividuais ou difusos,
referem-se a necessidade de igualdade e defesa da dignidade humana.

O reconhecimento desses direitos para Bobbio (2004) constitui ponto positivo
na construcao de sociedades humanas e democréticas. Porém, como afirma Candau
(2012, p.717), de nada adianta “[...] construir um arcabouco juridico cada vez mais
amplo em relacdo aos direitos humanos se eles ndo forem internalizados no
imaginério social, nas mentalidades individuais e coletivas, de modo sistemético e
consciente”. Nesse sentido os processos educativos tornam-se fundamentais, em
especial os de formacéo dos docentes que irdo atuar na educagéo basica. A formacéo
desses profissionais deve estimular o compromisso com préticas e conteudos que
promovam a emancipacéo, a democracia, os DH e a transformacao social (CANDAU
et al, 2013).

Vale ressaltar ainda que:
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[...] em se tratando do significado de direitos humanos, é importante o
entendimento de que este conceito € dindmico e amplo; dinamico porque tem
relagdo com o contexto sécio cultural no qual se insere a sua compreensao,
e, amplo porque abarca um conjunto de direitos que podem ser considerados,
grosso modo, a partir de trés perspectivas. Na primeira perspectiva tém-se 0s
direitos relacionados a natureza dos direitos: civis, politicos, sociais,
econdmicos, culturais e ambientais. Na segunda perspectiva tém-se os
diretos sociais relacionados as necessidades basicas do ser humano:
habitacao, saude, educacéo, trabalho, renda etc. e na terceira perspectiva os
direitos de grupos especificos tais como: mulheres, idosos, negros, povos
indigenas, pessoas com deficiéncia, criancas e adolescentes, jovens, que de
modo geral se referem aos direitos sociais (GISI; ENS, 2013, p. 82).
A compreenséo dessa complexidade dos direitos humanos apontada por Gisi
e Ens (2013) faz-se necessaria pois “Independentemente dos significados que os
direitos humanos vao assumindo [...] € cada vez mais frequente depararmo-nos com
interpretacdes que os integram numa espécie de religido laica mundial” (ESTEVAO,
2013, p.13). Nesse sentido, os DH passam a ser compreendidos como “algo paradoxal
e magico”, dificultando perceber que esses muitas vezes acabam por servir a multiplos

interesses.
2.3 POLITICAS DE EDUCAC}AO EM DIREITOS HUMANQOS

As politicas educacionais* brasileiras trazem diversos documentos oficiais
ligados a EDH e diversidade no curriculo®. No ambito do ensino superior, em especial
as licenciaturas — objeto de pesquisa aqui colocado, podem-se citar: Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN n°. 9394/96; Parecer CNE n°. 03/2004
(BRASIL, 2004a); Resolucdo CNE n°. 01/2004 (BRASIL, 2004b); Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos — PNEDH (BRASIL, 2007); Programa Nacional de
Direitos Humanos — PNDH (BRASIL, 2009); Parecer CNE n°. 08/2012 (BRASIL,
2012a); Resolucdo CNE n°. 01/2012 (BRASIL, 2012b); Parecer CNE n°. 02/2015
(BRASIL, 2015a) e Resolugao CNE n°. 02/2015 (BRASIL, 2015b).

A LDBEN n°. 9394/96 (BRASIL, 1996) traz em seu art. 26 § 92 o indicativo do
ensino de conteudos relacionados aos DH como tema transversal nos curriculos

escolares, bem como indica a presenca da diversidade no curriculo.

4 Possoli e Eyng (2008) afirmam que as politicas educacionais compdem as politicas sociais,
constituindo instrumento que ird definir acdes relacionadas ao contexto educacional. Segundo as
autoras, regem as decisdes vinculadas as instituicées de ensino, em suas mais diversas modalidades.
5 Como aponta Arroyo (2014) as politicas educacionais sao fruto de lutas travadas pelos movimentos
sociais por educacdao, escola, conhecimento, cultura, identidades culturais, espaco, trabalho, dignidade,
justica social e combate a qualquer tipo de discriminacéo.
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Art. 26. 8 90 Conteuldos relativos aos direitos humanos e & prevencéo de
todas as formas de violéncia contra a criancga e o adolescente seréo incluidos,
como temas transversais, nos curriculos escolares de que trata o caput deste
artigo, tendo como diretriz a Lei no 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto
da Crianca e do Adolescente), observada a producdo e distribuicdo de
material didatico adequado. (Incluido pela Lei n® 13.010, de 2014) (BRASIL,
1996).

O Parecer CNE n°. 03/2004 (BRASIL, 2004a) e a Resolucdo CNE n°. 01/2004
(BRASIL, 2004b) tratam da regulamentacado e instituicdo de Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo das Relacbes Etnico Raciais e para o Ensino de Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana. Trazem para o curriculo do ensino superior a
tematica da educacdo das relagBes étnico-raciais, contemplada no ambito da
diversidade, elemento essencial ao se falar da EDH. Esse parecer “[...] destina-se [...]
a diversidade da nacéo brasileira, ao igual direito a educacéo de qualidade, isto é, ndo
apenas direito ao estudo, mas também a formacao para a cidadania responsavel pela
construcdo de uma sociedade justa e democratica” (BRASIL, 2004a).

O objetivo da Educacéo das Rela¢des Etnico-Raciais, de acordo com o art. 2.

§1° destas Diretrizes é:

[...] a divulgacdo e producéo de conhecimentos, bem como de atitudes,
posturas e valores que eduguem cidadaos quanto a pluralidade étnicoracial,
tornando-os capazes de interagira e de negociar objetivos comuns que
garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizagdo da identidade,
na busca da consolidagdo da democracia brasileira (BRASIL, 2004a).

No 82° desse mesmo artigo, por sua vez, ha a explicitagdo do objetivo do

Ensino de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana que é:

[...] o reconhecimento e valorizacédo da identidade, histéria e cultura dos afro-
brasileiros, bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de
valorizacdo das raizes africanas da nacao brasileira, ao lado das indigenas,
europeias, asiaticas (BRASIL, 2004a).

Tais diretrizes trazem também acles essenciais para a efetivacdo da Lei
10.639/03 (BRASIL, 2003), entre elas: formacdo docente, articulacdo entre os
sistemas de ensino, mapeamento, registro e difusédo de a¢des pedagdgicas, producéo
de livros e materiais didaticos, e adequacgéo do Parecer, por meio dos Conselhos de
Educacéao, para as realidades de cada sistema de ensino.

Sobre a formacéo de professores, a Resolucdo CNE n°. 01/2004 (BRASIL,
2004b) indica no art. 1.° especial atencédo para com a tematica pelas instituices que

desenvolvem programas de formagéo inicial e continuada de docentes, cujo 81° prevé
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que “as Instituicbes de Ensino Superior incluirdo nos conteudos de disciplinas e
atividades curriculares dos cursos que ministram, a Educacéo das Relacdes Etnico-
Raciais” (BRASIL, 2004b). N&o obstante, o Parecer CNE n° 03/2004 (BRASIL,
2004a), além de reconhecer as instituicdes de ensino como locais privilegiados para
o combate e superacdo do racismo, indica a necessidade de investimento em uma
“[...] sélida formacéo na area especifica de atuagcao”. Essa deve capacitar para além
da compreensdo da diversidade étnico-racial, apontando formas de saber lidar de
modo positivo com as diferencas. Esse documento aponta ainda trés principios para
conduzir as acdes dos sistemas de ensino e dos professores: Consciéncia politica e
histérica da diversidade; Fortalecimento de Identidades e Direitos; e Ac6es Educativas
de Combate ao Racismo e Discriminacdes.

O PNDH (BRASIL, 2009) € outro importante documento. Ele constitui o terceiro
programa nacional de DH, sendo os anteriores datados de 1996 e 2002. Segundo a
apresentacao do documento, representa um roteiro de diretrizes, objetivos e acdes
estratégicas para a efetivacao de tais direitos no a&mbito da sociedade brasileira. Foi o
primeiro a ser proposto pelos até entdo 31 ministérios existentes no pais. Sua
construcdo se deu a partir de 2008, quando se iniciaram discussdes e encontros que
culminaram na 112. Conferéncia Nacional dos Direitos Humanos, no mesmo ano. Esse
evento produziu diversas resolu¢des que foram incorporadas ao plano ja existente,
produzindo assim um novo documento, o 32 PNDH, publicado no ano de 2009.

O PNDH (BRASIL, 2009) possui 6 eixos orientadores, subdivididos em 25
diretrizes, 82 objetivos estratégicos e 521 acBes programaticas. Seus eixos sdo: 1)
Interacdo Democratica entre Estado e Sociedade Civil; 2) Desenvolvimento e Direitos
Humanos; 3) Universalizar Direitos em um Contexto de Desigualdades; 4) Seguranca
Publica, Acesso a Justica e Combate a Violéncia; 5) Educacao e Cultura em Direitos
Humanos; 6) Direito a Memodria e a Verdade” (BRASIL, 2009, p.19).

Esse documento “dialoga com o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (PNEDH) como referéncia para a politica nacional de Educacao e Cultura
em Direitos Humanos” (BRASIL, 2009, p.185), estabelecendo no eixo “Educacgao e
cultura em direitos humanos” o que pode ser feito nos ambitos nacional, estadual,
distrital e municipal. Nesse eixo traz as diretrizes n°. 18 a 22, com 11 objetivos no total.

Entende ainda que:
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[...] a educacéo e a cultura em Direitos Humanos visam a formacédo de nova
mentalidade coletiva para o exercicio da solidariedade, do respeito as
diversidades e da tolerancia. Como processo sistematico e multidimensional
qgue orienta a formacdo do sujeito de direitos, seu objetivo é combater o
preconceito, a discriminacdo e a violéncia, promovendo a ado¢éo de novos
valores de liberdade, justica e igualdade (BRASIL, 2009, p. 185).

No que diz respeito a educacédo basica, aponta para a importancia do convivio
com as diferencas. Para isso, indica a importancia de uma educacéo transversal, com
mudancgas curriculares que contemplem os “temas ligados aos Direitos Humanos e,
mais especificamente, o estudo da tematica de género e orientagdo sexual, das
culturas indigena e afro-brasileira” (BRASIL, 2009, p.186). Para o ensino superior traz
a inclusdo dos DH em “diferentes modalidades como disciplinas, linhas de pesquisa,
areas de concentracdo, transversalizacdo incluida nos projetos académicos dos
diferentes cursos de graduacao e pés-graduacao” (BRASIL, 2009, p.186), além de
fazer referéncia a programas e projetos de extensdo. Acrescenta ainda o papel da
educacdo ndo formal em DH, “como processo de sensibilizagdo e formagao da
consciéncia critica”. Propde a “inclusdo da tematica de Educacdo em Direitos
Humanos nos programas de capacitacao de lideran¢cas comunitarias e nos programas
de qualificagao profissional, alfabetizacdo de jovens e adultos, entre outros” (BRASIL,
2009, p.186).

O PNEDH (BRASIL, 2007), por sua vez, advém segundo o proprio documento,
de uma articulacéo entre os trés poderes da Republica, organismos internacionais,
instituicbes de educacdo superior e a sociedade civil organizada. Incorpora
consideravelmente aspectos dos principais documentos internacionais de DH. Foi
elaborado a partir de 2003, com a constituicdo de um comité. Nos anos de 2004 e
2005, foi divulgado e discutido em encontros regionais, estaduais, nacionais e
internacionais, sendo concluido em 2006 por uma equipe escolhida pelo Centro de
Filosofia e Ciéncias Humanas da Universidade Federal do Rio de Janeiro —
CFCH/UFRJ, instituicdo vencedora do processo licitatorio, em parceria com a
Organizacéo das Nac¢Oes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura — UNESCO. A
versao final foi analisada e revisada pelo comité nacional, passou por consulta publica
e foi definitivamente aprovado pelo proprio comité.

E composto por objetivos gerais, 7 linhas gerais de acéo e 5 eixos. As linhas
gerais de acdo sao: 1) desenvolvimento normativo e institucional; 2) producgéo de
informacé&o e conhecimento; 3) realizacdo de parcerias e intercambios internacionais;

4) producéo e divulgacao de materiais; 5) formacéo e capacitacéo de profissionais; 6)
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gestdo de programas e 7) projetos e avaliacdo e monitoramento. Os eixos sdo: a)
educacado basica, b) educacdo superior, c) educacdo ndo-formal, d) educacédo dos
profissionais dos sistemas de justica e seguranca e e) educacao e midia.

O PNEDH (BRASIL, 2007) afirma que a EDH deve “abarcar questbes
concernentes aos campos da educacdo formal, a escola, aos procedimentos
pedagogicos, as agendas e instrumentos que possibilitem uma acdo pedagdgica
conscientizadora e libertadora” (BRASIL, 2007, p.31). Ressalta também que “o
processo formativo pressupde o reconhecimento da pluralidade e da alteridade [..] do
debate de ideias e para o reconhecimento, respeito, promocdo e valorizacdo da
diversidade” (BRASIL, 2007, p.31).

Esse plano sugere que a EDH seja promovida em trés dimensodes:

a) conhecimentos e habilidades: compreender os direitos humanos e 0s
mecanismos existentes para a sua protecdo, assim como incentivar o
exercicio de habilidades na vida cotidiana; b) valores, atitudes e
comportamentos:  desenvolver valores e fortalecer atitudes e
comportamentos que respeitem os direitos humanos; c¢) acdes: desencadear
atividades para a promocao, defesa e reparacdo das violagBes aos direitos
humanos.

Sobre o ensino superior, destaca ainda que:

a conquista do Estado Demaocrético delineou, para as Instituicdes de Ensino
Superior (IES), a urgéncia em participar da constru¢cdo de uma cultura de
promocao, protecdo, defesa e reparacdo dos direitos humanos, por meio de
acOes interdisciplinares, com formas diferentes de relacionar as mdltiplas
areas do conhecimento humano com seus saberes e praticas [...] Tal
dimenséo torna-se ainda mais necessaria se considerarmos o atual contexto
de desigualdade e excluséo social, mudan¢as ambientais e agravamento da
violéncia, que coloca em risco permanente a vigéncia dos direitos humanos.
As instituicbes de ensino superior precisam responder a esse cenario
(BRASIL, 2007, p.27).

E para responder, tais instituicdes devem, segundo o plano, incluir a EDH por
meio de: “disciplinas obrigatérias e optativas, linhas de pesquisa e areas de
concentragcdo, transversalizacdo no projeto politico-pedagdgico, entre outros”
(BRASIL, 2007, p.38). A pesquisa e a extensdo universitaria aparecem como parte
desse processo de inclusdo da EDH. Na primeira faz-se necessaria “uma politica de
incentivo que institua esse tema como area de conhecimento de carater
interdisciplinar e transdisciplinar” (BRASIL, 2007, p. 38). Na segunda, ressalta a

inclusdo dos DH no Plano Nacional de Extensao Universitaria.
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Ja o Parecer do CNE n°. 08/2012 (BRASIL, 2012a), que trata das DNEDH,
endossa a concepcao trazida pelo PNDH (BRASIL, 2009), sendo “a educagéao
reconhecida com um dos Direitos Humanos e a Educac¢do em Direitos Humanos [...]
parte fundamental do conjunto desses direitos, inclusive do préprio direito a
educacao”. Por fim, a Resolugdo do CNE n°. 01/2012 (BRASIL, 2012b), que institui
tais diretrizes, traz como orientacdo no art. 6.° a inclusdo, de modo transversal da
tematica no Projeto Politico Pedagdgico, nos Regimentos Escolares, nos Planos de
Desenvolvimento Institucional, nos Programas Pedagogicos de Curso das Instituicées
de Ensino Superior, além dos materiais pedagogicos, modelo de ensino, pesquisa e
extensao, de gestédo e da avaliacdo. Outro ponto a ressaltar nesse documento é o art.
8.° que indica a inser¢cao da EDH na formacdao inicial e continuada de todos (as) os
(as) profissionais da educacao, componente obrigatério em tais cursos.

Em resumo, nesse capitulo se buscou elencar conceitos e contextos
relacionados as politicas publicas, de DH e de EDH. Assim, pode-se perceber que as
politicas publicas s&o constituidas a partir de demandas sociais, em um processo de
relacdes de poder (BONETI, 2011). N&o se pode deixar de destacar o Estado nesse
processo, que exerce importante papel nas tomadas de decisdo, lembrando que nao
€ algo simples e unilateral.

As mudancas advindas do Estado Moderno, que incluiram os sujeitos ditos
“‘comuns” nas tomadas de decisao, fizeram com que surgissem politicas sociais, que
visam atender as necessidades dos individuos que o sistema econdmico posto ndo
consegue assegurar (LENHARDT; OFFE, 1984). ApGs a Il Guerra Mundial isto é
acentuado, quando se prevalece a ideia do Welfare State, com intuito de garantir o
bem estar da populacdo (MEDEIROS, 2001). Porém, ap6s a década de 1980 ocorre
o fortalecimento de uma nova configuracdo mundial, o Neoliberalismo, com a
perspectiva de Estado minimo. Boneti (2011) indica um projeto de capitalismo global,
que implica diretamente na constituicdo das politicas publicas nacionais.

Em todo esse contexto vao se constituindo politicas relacionadas aos DH.
Culleton et al (2009) afirmam que os DH séo inerentes a pessoa e que desde a
Antiguidade ha indicios de uma “pré-histdria dos direitos fundamentais”. Mas foi
somente a partir do século XVIII que se pode falar em DH reconhecidos pelo Estado.
E expressada especialmente com o advento da Revolugdo Francesa e a divulgacéo
dos ideais liberais, presentes nas concepc¢des de DH até os dias atuais.
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Essa concepcédo liberal traz consigo um carater universalista dos direitos,
criticado por Santos (2010), uma vez que acaba por reconhecer 0 sujeito apenas
diante da identificacdo de seu povo enquanto Estado. Isto exclui as diferentes formas
de organizacédo social e cultural. O autor considera como algo colonialista e propde
gue é preciso uma concepcao contra hegemonica para a efetiva garantia da dignidade
humana.

Bobbio (2004) traz também importantes reflexdes acerca da constituicdo dos
DH ao longo da histéria. Para ele, as geragfes de direitos vdo se constituindo na
construcdo de sociedades mais humanas e democraticas, levando em conta desde o
direito a igualdade, até a questdes relacionadas a vida e morte.

As concepcbes sobre DH presentes nas politicas publicas e educacionais
perpassam tanto visdes liberais, neoliberais quanto contra hegemdnicas. Assim, a
partir das politicas de DH, surgem politicas de EDH. Véarios documentos as legitimam,
sendo tomados como base para a efetivacdo dessa educacéo. Observa-se que a partir
da promulgacdo da LDBEN (BRASIL, 1996) ha uma vasta producao de politicas
relacionadas a temética. Abrem espaco para a discussao de outros saberes e outros
sujeitos no contexto educativo, que irdo refletir na constituicdo dos curriculos
escolares, sob o ponto de vista contra hegemoénico. N&o obstante, esta a influéncia de
agentes externos na producédo de todas as politicas nesse capitulo mencionadas.
Organismos internacionais, ligados a economia, indicam diretrizes para suas
definicbes, tanto local quanto globalmente, sob a perspectiva neoliberal. Percebe-se
ainda que todas as politicas aqui mencionadas surgem de disputas travadas entre o
Estado, os interesses advindos da economia, as demandas dos sujeitos de direitos e

dos movimentos sociais.
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3 DIREITOS HUMANOS E DIVERSIDADE NO CURRICULO DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Esse capitulo tem como objetivo compreender as concepc¢des de curriculo e de
formacéao de professores para e na educacao em direitos humanos, levando em conta
a diversidade cultural.

Para o tema curriculo foram utilizados os autores Eyng (2010, 2013, 2015) e
Silva (2015). Aqui se buscou trazer o conceito de curriculo, ndo o limitando ao
entendimento de conteddos a serem ensinados (SILVA, 2015). Para tanto sao
apresentadas as teorias de curriculo e concepcgdes presentes em cada uma delas.

A diversidade culturall, parte a ser considerada na EDH, traz como referenciais:
Arroyo (2014), Candau (2008), Candau et al (2013), Santos (2010), Walsh (2009), os
Parametros Curriculares Nacionais — PCN’s (BRASIL, 1997) e as DNEDH (BRASIL,
2012b). Esse item aponta primeiramente o significado do termo diversidade, algo
complexo e ainda polissémico. Comenta ainda sobre o conceito de cultura e a respeito
das diferencas presentes nela. Por fim, se refere a mudanca de atitude para a garantia
da presenca da diversidade no curriculo e a perspectiva de que essa se efetive por
meio da EDH.

Ja a importancia da formacao de professores para e na educagédo em direitos
humanos, utilizam-se como referéncia: Candau et al (2013), Freire (2015), Santos
(1997) e documentos relacionados as politicas educacionais. Ao longo do texto
percebe-se a preocupacao em mostrar que essa formacéao precisa caminhar junto com
a reflexdo, sendo a pratica docente também momento de aprendizagem por se
constituir em vivéncia. Indica ainda que a EDH deve estar presente no curriculo de

formacdo de professores, o que ocorre ainda de forma bem incipiente.
3.1 CURRICULO NA EDUCAQAO EM DIREITOS HUMANOS

Para que o debate aqui prossiga, primeiramente é preciso conceituar curriculo,
entendido nessa pesquisa ndo apenas como um conjunto de saberes a serem
ensinados. Buscar-se-a pensar a partir das perspectivas critica e pdés-critica de
curriculo, pois segundo Silva (2015) essas nao se limitam a perguntar apenas que
conteudos serdo ensinados, mas porque os ensinar e que efeito esses produzem.

Nesse sentido, cabe questionar quais as intencdes das escolhas de determinados
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conteudos e porque se privilegiam certos tipos de identidade ou subjetividade e nao
outros. Para o autor, tais teorias auxiliam na compreensao das conexdes entre saber,
identidade e poder. Nao ha como se pensar curriculo para a EDH sem compreender
essas perspectivas, pois o entendimento dessas concepgdes auxilia na percepgao
sobre as possibilidades de cada teorizacdo para a garantia de direitos. Convém

assinalar que o curriculo:

[...] ndo se trata simplesmente do conjunto de disciplinas (as matérias) ou do
detalhamento de seus contetdos. Também néo se trata de uma relacéo de
objetivos ou atividades de ensino-aprendizagem, tampouco da grade
curricular [...] O curriculo ndo é so6 isso; é tudo isso em interagdo com 0s
sujeitos sociais e histéricos que nele projetam seus anseios e interesses e lhe
dao vida e significado” (EYNG, 2010, p.13-14).

As politicas curriculares® sdo “expressdo de uma legitimidade e poder
relacionados com tomadas de decisdes sobre selecdo, organizacdo e avaliacdo de
conteldos de aprendizagem” (PACHECO, 2000, p.140). Ao se destacar a tomada de
decisdo como ponto chave na composicdo do curriculo, pode-se dizer que as escolhas
presentes sao politicas e ideoldgicas: “Quais interesses fazem com que esse
conhecimento e ndo outro esteja no curriculo? Por que privilegiar um determinado tipo
de identidade e subjetividade e n&o outro? ” (SILVA, 2015, p.16). Para pensar acerca
de tais “interesses”, segue no Quadro 1 um resumo das teorias de curriculo.

No quadro 1 observa-se uma sintese das principais ideias que envolvem as
teorias curriculares. Nas teorias tradicionais evidenciam-se modelos hegemonicos,
focando-se num modelo Unico de escola e curriculo que servisse para todos. Nas
teorias criticas as questées econémicas sao criticadas, sendo a escola meio para a
superacédo das desigualdades sociais entre classes. Ja as teorias pos-criticas, trazem
uma conotacao da importancia de se considerar a cultura dos sujeitos na constituicao
da escola, respeitando ndo apenas a individualidade, mas a diversidade dos sujeitos

e sua insercao nas relacdes saber-poder.

6 Segundo Pacheco (2003, p.14) “a politica curricular representa a racionalizagdo do processo de
desenvolvimento do curriculo nomeadamente com a regulagédo do conhecimento”. Envolve um contexto
de decisdo politica e administrativa, pois “a politica curricular € uma agao simbdlica, representando
uma ideologia para a organizacdo da autoridade e que abrange tanto as decisdes da administracao
central como as decisdes dos contextos escolares”. O autor afirma ainda que tais politicas se
constituem num contexto de lutas e alian¢as, uma vez que envolvem o discurso oficial do Estado — que
agrega diversos interesses, e os produtores dos discursos politicos que estdo presentes na escola —
professores, estudantes, representantes da comunidade, etc.
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Quadro 1 - Teorias curriculares

Teorias
curriculares

Concepcgdes

Tradicionais

Modelos hegeménicos.

Curriculo entendido como normatizacéo.
Lista de conteudos disciplinares.
Curriculo = grade curricular.

Criticas

Curriculos ideologicamente situados.

Curriculo como relacéo de poder (luta de classes).

Espaco de resisténcia.

Educacao como forma de libertacdo da opressdo econémica capitalista.

Pés-criticas

Curriculos como praticas de subjetivacao, significacdo e discurso produzidos
nas relacdes saber-poder.

Selec¢édo e representacdo da cultura.

Envolvimento com questdes de género, raca, etnia, sexualidade,
multiculturalismo.

Fonte: Adaptado de Eyng (2013, p.43).

No campo pedagodgico ha uma série de concepcgbes que se entrelagcam, de

forma fragmentada ou até mesmo confusa.

Essa desconexdo e miscelanea atuam dificultando ou impedindo que das
concepcgdes sejam feitas as agdes na perspectiva da justica curricular, que
possa efetivar a qualidade social da educacdo via praticas pedagdgicas
pautadas no didlogo entre a diversidade no curriculo e a avaliagédo
emancipatoria (EYNG, 2015, p.136).

E preciso, ao invés de mesclar conceitos, problematizar concepcées e praticas,

para que o individuo nesse processo seja considerado sujeito de direitos. O curriculo

possui “uma longa trajetoria histérica conservadora, enraizada em concepgdes e

praticas curriculares hegeménicas sem qualquer intencdo ou habilidade de dialogar

com a diversidade” (EYNG, 2013, p.31). Dessa forma, pode-se inferir que a

permanéncia das “[...] teorias tradicionais sobre o curriculo, assim como o proprio

curriculo, contribuem para a reproducdo das desigualdades e das injusti¢cas sociais’

(SILVA, 2015, p.52).

Justamente por esse cenario, o curriculo pode ser constantemente estudado,

analisado e repensado, num processo demaocratico, via construgcao coletiva.

[...] o curriculo tem significados que vao muito além daqueles aos quais as
teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar, espaco, territério. O
curriculo é relacao de poder. O curriculo é trajetoria, viagem, percurso. O
curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae; no curriculo se forja
nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é
documento de identidade (SILVA, 2015, p.150).
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Ao entender o curriculo como documento de identidade, faz-se necessaria uma
andlise da diversidade presente ou oculta nesse’. Compreende-se na perspectiva da
diversidade diferentes tematicas, entre elas: politicas afirmativas, incluséo, histoéria e
cultura afro-brasileira, africana e indigena, combate a homofobia, sexismo e
machismo, entre outras (CANDAU, 2012).

3.2 DIVERSIDADE CULTURAL NO CURRICULO

O significado do termo diversidade é polissémico, pois a construcdo e
identificagdo das diferengas vai além de caracteristicas biolégicas (GOMES, 2007).
Diversidade pode significar diferenca e/ou variedade sob varios aspectos. “A diferenca
€ a qualidade do que é diferente, o que distingue uma coisa da outra, a falta de
igualdade ou de semelhanca. A variedade diz respeito a qualidade, atributo ou estado
de algo que possui diferentes formas ou tipos” (SILVERIO, 2005, p.87).

A diversidade é um tema complexo, que do ponto de vista cultural “[...] pode ser
entendido como a construcao histérica, cultural e social das diferengcas” (GOMES,
2007, p.17). Tais diferencas sdo construidas pelos sujeitos sociais a partir de suas
experiéncias e vivéncias, e podem ser caracterizados levando em conta género,
orientacdo sexual, raca, etnia, local de moradia, etc. Sua visibilidade, num contexto
atual de sociedade, comecou a ter destaque a partir das lutas dos movimentos sociais,
especialmente nas duas Ultimas décadas, que reivindicam tratamentos mais
democréticos e igualitarios para 0os que ndo se enquadram no padrédo da normalidade
capitalista (ARROYO, 2014).

Nos PCN’s (BRASIL, 1997) ndo aparece o termo diversidade, porém ha uma
discussdo acerca da pluralidade -cultural, destacando-se a importancia dos

movimentos sociais.

O que se apresenta aqui € uma referéncia que incorpora avangos do
conhecimento do tema, reivindicacbes antigas de movimentos sociais
vinculados a temaética racial/étnica, divulgagdo de direitos civis, sociais e
culturais estabelecidos na Constituicdo Federal, pelos quais ainda ha muito
gue trabalhar coletivamente, em prol de seu pleno atendimentos, respeitadas
a especificidades do trabalho escolar (BRASIL, 1997, p.48).

7 Arroyo (2014) destaca a importancia dos movimentos sociais para a afirmacgéo e reconhecimento da
diversidade. Assim, a reafirmacédo politica dessa diversidade desestrutura concep¢des pedagdgicas
pautadas na hegemonia e abre espaco para a diversidade epistemolégica nas teorias pedagdégicas e
no curriculo.
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Ao abordar a tematica da diversidade e das diferentes culturas € importante

compreender o significado de cultura. Morin (2001, p.56) afirma que ela:

[...] & constituida pelo conjunto de saberes, fazeres, regras, normas,
proibicdes, estratégias, crencas, idéias, valores, mitos, que se transmite de
geracdo em geragdo, se reproduz em cada individuo, controla a existéncia da
sociedade e mantém a complexidade psicolégica e social [...] cada cultura é
singular. Assim, sempre existe a cultura nas culturas, mas a cultura existe
apenas por meio das culturas.

Dessa forma os sujeitos por meio da cultura estabelecem regras, significados
e valores com os quais convivem entre si. E a diferenca sempre estara presente nesse

processo.

E praticamente impossivel negar as diferencas individuais entre os sujeitos
de uma determinada cultura, assim como a variabilidade dos individuos de
diferentes grupos sociais. A constatacdo da singularidade humana
observavel inclusive pelo senso comum, levanta o problema da origem
dessas diferencas. Esta questao foi, ao longo do tempo, objeto de pesquisa
de diferentes areas do conhecimento (REGO, 2007, p.48).

Por meio do conhecimento sistematizado sobre a diversidade, o educando
pode refletir como viver e conviver com ela. Isto implica pensar acerca da identidade

pessoal e coletiva, dentro do contexto social em que ocorrem suas construgoes:

a fronteira étnica canaliza a vida social. [...] A identificagdo de outra pessoa
como pertencente a um grupo étnico implica compartilhamento de critérios de
avaliagdo e julgamento. Logo, isso leva a aceitagdo de que os dois estédo
‘jogando o mesmo jogo”, e isto significa que existe entre eles um determinado
potencial de diversificacdo e de expanséo de seus relacionamentos sociais
gue podem recobrir de forma eventual todos os setores e campos diferentes
de atividade. [...] assim, a persisténcia de grupos étnicos em contato implica
ndo apenas critérios e sinais de identificacdo, mas igualmente uma
estruturacdo da interagdo que permite a persisténcia das diferencas culturais
(BARTH, 2000, p. 196).

Para mudar atitudes preconceituosas € imprescindivel discutir e aprofundar
conhecimentos que permitam uma crenca arraigada na liberdade, no respeito e
apreciacao de tradicdes e valores alheios. Ha muito a se fazer para que isto realmente

ocorra.

Rarissimos estudos tratam, do ponto de vista psicolégico, das relacdes entre
crianca e intercambio cultural, em um sentido amplo. Ha estudos, sobretudo
no campo da lingliistica e da antropologia, que tratam da apreensédo e da
elaboracdo cultural pela crianca, mas especificamente de seu grupo de
origem. Contudo, propor a crianga uma abertura para culturas diferentes da
sua, englobando conteddos atitudinais, tem sido pouco usual (BRASIL, 1997,
p.24).
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A garantia da presenca da diversidade no curriculo constitui um dos DH, que
pode ser justificada a partir da premissa de defesa da dignidade humana. A EDH &,
portanto, ponto chave para construgdo de uma educacdo voltada ao exercicio do
respeito a diversidade e da acdo emancipatoria, em rejeicdo as inumeras formas de

excluséo, opressao, desigualdade e injustica. A EDH:

[...] refere-se ao uso de concepgdes e praticas educativas fundadas nos
Direitos Humanos e em seus processos de promogéao, defesa e aplicacdo na
vida cotidiana e cidadad de sujeitos de direitos e de responsabilidades
individuais e coletivas” (BRASIL, 2012b).

A EDH possui ainda como objetivo central “a formagao para a vida e para a
convivéncia, no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como forma de vida e de
organizacao social, politica, econdmica e cultural nos niveis regionais, nacionais e
planetario” (BRASIL, 2012b). Sendo assim, constitui oportunidade de formacéao de
sujeitos que possuam consciéncia da existéncia e importancia do direito a educacao,
incluindo também o direito a igualdade e/ou a diferenca, conforme aponta Santos
(1997).

O aumento da diversidade/diferenga nos espagos escolares “tem ampliado [...]
os desafios quanto a protecéo e garantia do direito a igualdade e a diferenga” (EYNG,
2013, p.47). Dessa forma, a inclusédo da educacdo em direitos humanos e diversidade
no curriculo constitui ponto importante a ser debatido no ambito académico e nas
acdes que envolvem a prética pedagogica.

Atualmente a igualdade, diferenca, diversidade cultural entre outros termos
relacionados estdo presentes nas discussfes académicas e nos documentos
relacionados as politicas publicas, tanto educacionais quanto curriculares. Tais termos
possuem relagdo com o Multiculturalismo, que emerge das “lutas de grupos sociais
discriminados e excluidos de uma cidadania plena, 0s movimentos sociais,
especialmente os relacionados as questdes étnicas” (CANDAU, 2008, p.49).
Posteriormente adentram o mundo académico.

Candau (2008, p.49-50) aponta que ha uma polissemia com relacdo a
expressao, sendo “inumeras e diversificadas as concepgdes e vertentes
multiculturais”. Porém, refere-se a trés perspectivas que considera fundamentais: o
multiculturalismo  assimilacionista, o  multiculturalismo  diferencialista  ou

monoculturalismo plural e o multiculturalismo interativo ou interculturalidade.



46

Na abordagem assimilacionista, ha uma afirmacdo que vivemos numa
sociedade multicultural, em que “todos ndo tem as mesmas oportunidades” (CANDAU,
2008, p.50). Por esse motivo, as politicas se voltam a um carater de assimilacédo ou
inclusdo dos diferentes num sentido de universalizagdo dos direitos. Dessa forma,
“ndo se mexe na matriz da sociedade, procura-se assimilar os grupos marginalizados
e discriminados aos valores, mentalidades, conhecimentos socialmente valorizados
pela cultura hegemdnica” (CANDAU, 2008, p.50). Na educacgéo, por exemplo, ha uma
preocupacao que todos participem do processo de escolarizacao todavia “sem que se
cologue em questdo o carater monocultural presente na sua dinamica, tanto no que
se refere aos conteudos do curriculo quanto as relagdes entre os diferentes atores”
(CANDAU, 2008, p.50). Assim, o que prevalece é a perspectiva de uma cultura
comum, de carater hegeménico e que acaba contribuindo com a continuidade da
desigualdade.

JA na concepcao diferencialista ou monoculturalismo plural, ha uma
preocupagao com o ‘reconhecimento da diferenca” e como forma de garantir a
expressdo dessas diferencas faz-se necessario “garantir espagos em que estas
possam se expressar’ (CANDAU, 2008, p.50-51). Exemplo disso sédo as formacdes
de organizacdes de bairro, escolas, igrejas, clubes, associacdes, consideradas
“‘comunidades culturais homogéneas”, em que grupos socioculturais mantém a cultura
de seu contexto. Entretanto a autora aponta que essa perspectiva acaba por favorecer
apartheids socioculturais.

Na perspectiva do multiculturalismo interativo ou interculturalidade ha um
destaque para a promocéo da inter-relacao dos mais diversos grupos sociais. Entende
a cultura como algo inacabado e “em continuo processo de elaboragéo, construgao e
reconstrugao” (CANDAU, 2008, p.51).

O multiculturalismo critico e de resisténcia parte da afirmacédo de que o
multiculturalismo tem que ser situado a partir de uma agenda politica de
transformacéo [...] Entende as representacfes de raca, género e classe como
produto das lutas sociais sobre signos e significacbes. Privilegia a
transformacédo das relagBes sociais, culturais e institucionais em que o0s
significados s8o gerados. Recusa-se a ver a cultura como néo-conflitiva e
argumenta que a diferenca deve ser afirmada “dentro de uma politica de
critica e compromisso com a justica social” (CANDAU, 2008, p.51).

Essa concepgao traz a ideia de reconhecimento do “outro” e do dialogo
intercultural, dando um sentido mais complexo e dindmico na relacéao entre as diversas

culturas. Num processo dialético entre igualdade e diferenca, ocorre o reconhecimento
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desse “outro”, num momento de negociacdo cultural em que seja possivel a
construcdo de um projeto comum, porém sem anulacdo de nenhuma das partes
(CANDAU et al, 2013). H4 aqui um dilema e um desafio, colocado por Santos (2010),
que € o da reconstrucéo intercultural dos DH, em que as diferencgas culturais devem
ser compreendidas a partir da préopria incompletude de cada cultura. “Dessa pré-
compreensao emerge a consciéncia da incompletude cultural e dela nasce o impulso
individual ou colectivo para o diadlogo intercultural e para a hermenéutica diatépica”
(SANTOS, 2010, p.460).

A hermenéutica diatépica “consiste precisamente em fomentar auto-
reflexividade a respeito da incompletude cultural” (SANTOS, 2010, p.460), ou seja, ao
reconhecer a incompletude da sua cultura e da cultura do outro, emerge o
reconhecimento da igualdade no mesmo patamar que o reconhecimento da diferenca.

Walsh (2009, p.6) traz também algo além de uma conceituacdo acerca da
interculturalidade, com “o uso e o sentido contemporédneo e conjuntural da
interculturalidade desde trés perspectivas: a relacional, a funcional e a critica”.

A primeira, denominada relacional, seria a forma mais béasica do intercambio
entre as culturas. O contato e relagao apenas, a “mesticagem, os sincretismos e as
transculturacdes que formam parte da historia e ‘natureza’ latino-americana” (WALSH,
2009, p.6). Aqui, segundo a autora, acaba-se por velar as relagcbes de poder e
dominagéo, o que:

[...] limita a interculturalidade ao contato e a relagdo [...] encobrindo ou
deixando de lado as estruturas da sociedade — sociais, politicas, econdbmicas

e também epistémicas — que posicionam a diferencga cultural em termos de
superioridade e inferioridade (WALSH, 2009, p.6).

Ela afirma que é preciso problematizar e ampliar essa perspectiva,
considerando as demais.

A segunda, nomeada como funcional, diz respeito ao “reconhecimento da
diversidade e diferenca cultural com metas dirigidas a inclusdo da mesma ao interior
da estrutura social estabelecida” (WALSH, 2009, p.6). Traz a ideia de convivéncia e
tolerancia com o diferente, porém sem questionar ou modificar o sistema. Sendo
assim, € “uma logica que reconhece a diferenca, sustentando sua producgado e
administragao dentro da ordem nacional”. Concomitantemente acaba por neutralizar
e esvaziar essa diferenga, “tornando-a funcional a esta ordem e, ao mesmo tempo,

aos ditames do sistema mundo e a expansao do neoliberalismo” (WALSH, 2009, p.6).



48

A terceira e ultima perspectiva é a interculturalidade critica, que parte do
“problema estrutural-colonial-racial’ e ndo “do problema da diversidade e da diferencga
em si” (WALSH, 2009, p.7). E a construcéo de um pensamento a partir dos sujeitos
gue sofreram a desigualdade, submissdo e/ou subalternizagéo. Nao se trata apenas
de reconhecer esse processo, mas de desconstruir as desigualdades postas por esse
processo, ou seja, desconstruir “as estruturas coloniais de poder” (WALSH, 2009, p.7).
Seria “re-conceitualizar e re-fundar estruturas sociais, epistémicas e de existéncias,
que pde em cena e em relacdo equitativa l0gicas, praticas e modos culturais de
pensar, atuar e viver” (WALSH, 2009, p.7). Segundo a autora, tais mudancas devem
atingir instancias sociais, politicas, educativas e humanas. A interculturalidade critica,

segundo Santos (2010, p.313) corrobora com a ideia:

[...] de se reconhecer que nem toda diferenca é inferiorizadora. E, por isso, a
politica de igualdade ndo tem de se reduzir a uma norma identitaria Unica.
Pelo contréario [...] uma politica de igualdade genuina é a que permite a
articulacéo horizontal entre identidades discrepantes e entre as diferencas
em que elas assentam.

Nesse sentido, tanto igualdade quanto diferenca devem ser consideradas para
a efetivacdo de praticas interculturais, em todas as instancias sociais. O autor aponta
ainda que “as perspectivas pos-coloniais contestam, de forma implicita ou explicita, a
ideia de homogeneizagao cultural das culturas” (SANTOS, 2010, p.313). Diante disso
coloca o desafio de encontrar o equilibrio entre “a igualdade e a diferenca, pois que
nao existe identidade sem diferenca e a diferenca pressupde a presenca de uma certa
homogeneidade que permite detectar o que é diferente nas diferengas” (SANTOS,

2010, p.313). A presente pesquisa corrobora com essa perspectiva intercultural.

3.3 FORMACAO DE PROFESSORES PARA E NA EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS

A formagé&o docente e a reflexdo sobre ela sdo pauta de diversas discussoes,
e de grande relevancia no ambito do ensino. A importancia dessa formagéo esta ao
lado da analise sobre a préatica educativa, em favor da autonomia de ser dos
educandos (FREIRE, 2015). E relevante que os estudantes mantenham vivas dentro
de si a curiosidade, a capacidade de investigacédo, de indagacdo, desenvolvendo o

que Freire (2015) chama de “curiosidade epistemoldgica”.
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Muito do que um professor € em sala de aula advém de sua experiéncia como
aluno, portanto a formacao desse professor pode ser contemplada num ambiente de
construcdo de autonomia. O educador, segundo o autor, precisa estar aberto a
producéo do conhecimento ainda ndo existente, uma vez que o ser humano esta em
constante aprendizagem. Freire (2015, p.30-31) afirma: “ensino porque busco, porque
indago e me indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo
educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhec¢o e comunicar ou
anunciar a novidade”. Ao revelar sua trajetoria de educador e o que se espera desse
profissional, o autor entende que o professor esta diante de um processo de busca e
construcdo de conhecimento constante, de forma dialégica com o aluno e com 0s

diferentes conhecimentos ja existentes e 0s que virdo a surgir. Dessa forma:

[...] € fundamental que, na pratica de formacdo docente, o aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certo é presente dos deuses
nem se acha nos guia de professor que iluminados intelectuais escrevem
desde o centro do poder, mas, pelo contrario, 0 pensar certo que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo préprio aprendiz em comunhdo com o
professor formador (FREIRE, 2015, p.39).

Por meio de uma formacé&o docente critica com postura dialégica que se indica
gue ocorra esse processo. Tanto a pratica educativa quanto a formacao docente sédo
exercicios continuos de desenvolvimento da autonomia e de liberdade, envolvendo
educadores e educandos.

Cabe destacar o papel dos docentes na pratica pedagdgica, por serem eles 0s
que planejam as ac6es diretas de ensino. E com eles que os alunos (as) passam a
maior parte do tempo em que estdo na escola. Suas praticas necessitam estar
alinhadas as politicas educacionais voltadas a luta contra o preconceito e
disseminacao de esteredtipos.

Ao se falar em diversidade nas instituicbes de ensino e na formacéo docente é
importante salientar, como aponta Arroyo (2014), que ainda ha uma visao tradicional
no pensamento pedagogico, advinda da exclusividade dada a ciéncia em determinar
o conhecimento valido. Hoje, com a percepcao da presenca da diversidade fazem-se
necessarios “outros saberes e outras pedagogias”, que emanam das reivindicagbes
sociais dos individuos decretados inferiores e que, por sua vez, possam garantir 0s

DH em todas as suas instancias.
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A formacéo de docentes constitui, assim, um processo importante de ampliacado
de conhecimentos e de acdes educativas, estando relacionada e definida pelo
curriculo. Para Mufihoz (2013, p.495):

[...] a formacdo dos professores tem uma finalidade fundamental: o
aprimoramento da acéo de ensinar e da aprendizagem, ou seja, a melhoria
de todos os componentes que intervém no curriculo. Se a formacéo pode ser
definida de modo amplo, como processo que melhora os conhecimentos
referentes as estratégias, a atuagdo e as atitudes de quem desempenha essa
profissdo (ou que desempenhardo, no caso da formag&o inicial) nas
instituicbes educativas, a relagdo com o curriculo é imprescindivel.

Se esse curriculo prevé a EDH e a presenca da diversidade, de acordo com as
politicas educacionais postas na atualidade, é imprescindivel pensar sobre ele.
Apesar da existéncia dessas politicas, como ja apontado no capitulo anterior, pode-

se afirmar que:

[...] sGo muito poucas as instituicbes que introduzem questfes relativas a
Educacdo em Direitos Humanos nas suas licenciaturas. Ainda é muito fragil
e pouco frequente a discussao sobre esta incorporacéo e a reflexdo sobre o
sentido da Educacg&o em Direitos Humanos nos nossos cursos de formacao
de professores (as) (CANDAU et al, 2013, p.61).

Apesar dessa “timidez’, a luta pela EDH na formacdo de professores é
imprescindivel. Nesse sentido, a EDH pode ser “incorporada na concepgao do curso
como um todo, na perspectiva da transversalidade, e mobilize constru¢bes de
conhecimentos, agbes e projetos de carater interdisciplinar” (CANDAU et al, 2013,
p.70). De forma geral, ela aparece apenas de forma periférica, “reduzida a
justaposicdo das diversas disciplinas, sem articulacdo entre elas” (CANDAU et al,
2013, p.70). Ha urgéncia em questionar esse modelo e pratica, que em nada contribui
para a efetivacdo do previsto nas DNEDH (BRASIL, 2012b).

E no processo de superacdo das desigualdades e na valorizagcdo da
diversidade que se encontra a problematica dos DH e em seu ensino na formacéo de
professores (CANDAU, 2012). Nesse sentido, Candau et al (2013, p.75-77) aponta

alguns desafios dos cursos de licenciatura, considerados fundamentais:
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a) Desconstruir a visédo do senso comum sobre os Direitos Humanos [...]

b) Assumir uma concep¢do de educacdo e explicitar o que se pretende
atingir em cada situacdo concreta [...]

¢) Construir ambientes educativos que respeitem e promovam os Direitos
Humanos [...]

d) Estimular a producéo de materiais de apoio.

Superar tais desafios € tarefa ardua, mas possivel. Assim, a formacdo de
professores para a EDH precisa levar em conta tanto estratégias pedagogicas ativas,
guanto as concep¢Oes de DH que “rondam” o curriculo oficial, o praticado no cotidiano
e 0s proprios sujeitos em formacgé&o profissional.

O Parecer CNE n°. 02/2015 (BRASIL, 2015a) e Resolucdo CNE n°.02/2015
(BRASIL, 2015b) tratam do estabelecimento das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada. No art.3.° § 5° s&o citados os principios da Formacgéo de Profissionais do

Magistério da Educacéo Basica, entre eles:

Il - a formacgdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidacdo de uma nacdo soberana, democrética, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminag&o. (BRASIL, 2015b).

No que se refere ao projeto de formacéo, o art. 3.° paragrafo 6° prevé que esse
deve contemplar “as questdes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a
diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e
sociocultural como principios de equidade” (BRASIL, 2015b).

Nesse ponto, observa-se a preocupacao com a equidade, sendo a diversidade
compreendida de forma mais complexa, envolvendo diversos aspectos. Ainda sobre
a consideracdo da diversidade o art. 5.° ha mencéo da consolidacdo da educacao
inclusiva por meio do respeito as diferencas e sua valorizagao.

Sobre o papel do ensino superior com relacdo a pesquisa e estudo, o art. 12
destaca o tema “educacgéo e diversidade”. No art. 13, paragrafo 2° determina a
presenca no curriculo dos seguintes conteudos: DH, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
educacao especial e direitos educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento

de medidas socioeducativas.



52

A formacdo de docentes pode estimular o compromisso com praticas e
conteudos que promovam emancipacao, democracia, os DH e a transformacéao social.
O educador, para Candau et al (2013), é um agente sociocultural e politico que possui
uma “‘missdo pedagogica’ dupla. Primeiro, analisar no ambito das relagbes
assimétricas de poder da escola (exemplo: curriculo, praticas, conteudos, etc.) como
a producdo cultural se organiza. Em segundo, que desenvolva estratégias para a
formacao da cidadania.

Ao se levar em consideracdo a importancia da cultura na constituicdo da escola
e de seus processos, € preciso refletir sobre a necessidade de uma mudanca de
mentalidade e superacdo do preconceito. Tarefa ardua, mas necesséaria. Nesse
contexto os processos educativos ocupam lugar de destaque.

Candau et al (2013, p.62-63) indica dois enfoques da EDH apontados por
Sacavino (2009). O primeiro diz respeito aos DH como estratégia para melhorar a
sociedade, sem questiona-la. Perspectiva aditiva, incluindo o tema em momentos
determinados, sem mudar o olhar sobre concepcgdes e praticas. O segundo, por sua
vez, € baseado numa visdo historico-critica e global, em que os DH sé&o
compreendidos como “mediagbes para a construcdo de um projeto de sociedade:
igualitario, sustentavel e plural”’, uma sociedade participativa e ativa. Leva-se em conta
a inter-relacdo entre os direitos de primeira, segunda e terceira geracdes, propondo
uma quarta geracdo, relacionada a questdes de tecnologia, globalizacéo,

multiculturalismo e ambiente.

Do ponto de vista pedagdgico, defende a existéncia de diferentes
possibilidades metodoldgicas e privilegia a interdisciplinaridade, enfatizando
a estratégia de temas geradores capazes de desestabilizar a concepgédo
global do curriculo. Trata-se, portanto, de transformar atitudes,
comportamentos, dinamicas organizacionais e praticas cotidianas dos
diferentes atores sociais e das instituicdes educativas (CANDAU et al, 2013,
p.63-64).

Essas autoras indicam ainda que pesquisas revelam que é muito comum 0sS
docentes reproduzirem metodologias e praticas pedagodgicas utilizadas em sua propria
formacao escolar anterior, predominantemente pautadas num paradigma conservador
e hegemobnico. “Os professores e professoras devem ser concebidos como
profissionais e cidaddos e cidadas, agentes socioculturais e politicos [...]
mobilizadores de processos pessoais e grupais de natureza cultural e social,

construtores de conhecimentos, valores e praticas” (CANDAU et al, 2013, p.70).
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Somente dessa forma poderdo ser disseminadores de uma educacdo para a
igualdade na diferenca, construindo uma cultura escolar e curriculo que respeitem a

diversidade.

A articulacdo entre diferenca e igualdade, com énfase no debate sobre temas
e questBes emergentes em nossa sociedade torna-se, portanto, um desafio
com consequéncias tanto para a pratica educativa como para a formacao
docente [...] O respeito a pluralidade constitui requisito fundamental na
construcdo da cultura dos Direitos Humanos, pois implica reconhecimento do
Outro, seus valores e costumes. A igualdade, assim como a diversidade, sdo
principios fundamentais da democracia, e as escolas bem como demais
instituicbes educativas podem fomentar a interagdo e a convivéncia social
nesta perspectiva (CANDAU et al, 2013, p.124-128).

E preciso pensar numa visdo dialética da relacdo igualdade e diferenca, pois,

[...] uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos de
acordo com dois principios concorrentes de pertenc¢a hierarquica, e, portanto,
com concepgbes concorrentes de igualdade e diferenca, as pessoas e 0s
grupos sociais tém o direito a ser iguais quando a diferenca os inferioriza, e 0
direito a serem diferentes quando a igualdade os descaracteriza (SANTOS,
1997, p. 30).

O grande desafio posto aqui € o de articular igualdade e diferenca sem que
uma anule a outra. Reside a escolha por uma educacao intercultural, pois essa
perspectiva procura “promover uma educagao para o reconhecimento do ‘outro’, para
o dialogo entre os diferentes grupos sociais e culturais [...] capaz de favorecer a
construcdo de um projeto comum, pela qual as diferencas sejam dialeticamente
integradas” (CANDAU et al, 2013, p.149). A igualdade incorpora as diferencas,
concebidas como riqueza e ndo um problema diante da visdo hegemonica de ensino
presente no contexto escolar.

Em resumo, nesse capitulo se buscou apresentar as concepc¢des de curriculo
e de formacéao de professores para e na EDH, levando em consideracéo a diversidade
cultural. O curriculo é aqui entendido ndo apenas como um conjunto de contetdos a
serem ensinados no contexto educacional. E compreendido a partir de uma
concepcao pos-critica, que traz como principal conceito relacionado o carater cultural
de sua constituicdo (EYNG, 2013). Nessa perspectiva, a selecdo dos conteudos se da
de forma a representar as mais diferentes culturas, sendo 0s conhecimentos
compreendidos como inacabados e incompletos, em constante reformulagdo e
reelaboracdo. Apesar de tal concepgao aparecer nas politicas curriculares, e acreditar
ser ela aquela capaz de atender as demandas que a EDH e para a diversidade
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exigem, Eyng (2013) e Silva (2015) expdem que ainda prevalecem no campo
pedagogico as teorias tradicionais de curriculo. Essas perpetuam modelos culturais
hegeménicos, dando énfase em conteddos disciplinares fragmentados e
inquestiondveis, que acabam por representar apenas a cultura de uma parte da
populacdo. Nao levam em conta, portanto, o carater multicultural do conhecimento.

Ao se pensar um curriculo pos-critico, ndo se pode deixar de lado o termo
diversidade. Essa perspectiva € complexa, pois envolve as no¢des de igualdade e de
diferenca. Santos (2010) aponta para a hermenéutica diatopica como forma de
garantir a efetivagcdo de politicas e acdes relacionadas a diversidade. Assim, a
interculturalidade critica (WALSH, 2009) se apresenta como possibilidade para a
efetivacdo da EDH.

A perspectiva intercultural proposta para o curriculo e formacgéo de professores
para e na EDH esta rodeada por tensdes e conflitos inerentes da diversidade. A
diferenca e a igualdade constituem linhas ténues e inter-relacionadas de forma
complexa. Exige dialogo, tolerancia e respeito. Uma educagdo comprometida com as
relacdes interculturais de forma critica parte de uma percepcdo positiva da
diversidade, trazendo em si suas multiplas dimensdes. Deve considerar, portanto, as
multiplas relacBes entre a igualdade e a diferenca. Eis um grande desafio tanto na
formacdo de professores, quanto na atuacdo desses no espaco escolar.

O curriculo e a formacdo de docentes devem considerar os aspectos da
diversidade e da interculturalidade, como apontado por Candau et al (2013). Adotar a
interculturalidade como sustentaculo da EDH, consequentemente, colabora para a
dissipacéo de tal perspectiva na posterior atuacdo profissional desses sujeitos. Ou
seja, 0 “educar-se em direitos humanos” (CANDAU et al, 2013, p.77), ao fazer parte
do processo de aprendizagem, pode tornar os futuros professores agentes
disseminadores de uma cultura dos DH. Conclui-se que esta pratica, ao estimular o
compromisso com a escolha de conteudos e a¢gfes que promovam emancipacao,
democracia, os DH e a transformacdo social, subsidia a EDH na formacdo de

professores.
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4 PESQUISA EMPIRICA: APRESENTACAO E ANALISE DE DADOS

Nesse capitulo, sdo apresentados os resultados da analise documental dos
PPC e os dados obtidos na pesquisa com os docentes de cursos de formacao de
professores, considerando suas relacbes com as politicas educacionais relativas a
EDH. Tais dados serédo discutidos a luz do marco teorico e referenciais apresentados
nos capitulos 2 e 3. Para identificar os cursos ao longo da apresentacéo e andlise dos
dados e manter sigilo quanto ao Campus e nhomenclaturas, é usado apenas 0 termo
‘curso” acompanhado de um numero sequencial. Para identificar seus respectivos
projetos pedagdgicos é usada a sigla PPC acompanhada do mesmo numero
sequencial. Para identificar os docentes o mesmo ocorre, sendo utilizado o termo

“professor (a)” acompanhado de um numero também cardinal.
4.1 CONTEXTO DA INVESTIGAC}AO

O Instituto Federal do Parana - IFPR foi criado pela Lei 11.982 de 29 de
dezembro de 2008, que instituiu a Rede Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.
O Art. 2°da Lei 11.982/2008 (BRASIL, 2008b) caracteriza os Institutos Federais como

sendo:

[...] instituicbes de educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares
e multicampi, especializados na oferta de educacao profissional e tecnoldgica
nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas préaticas pedagdgicas,
nos termos desta Lei.

O paragrafo 2° desse artigo salienta ainda que “os Institutos Federais sao
equiparados as universidades federais”.

Em todo o Brasil, existem 38 Institutos que constituem a Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, vinculada a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacgéo (SETEC/MEC). As finalidades
e caracteristicas dos Institutos Federais sdo descritas nos incisos do Art. 6° da referida

lei (BRASIL, 2008b), como sendo:
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sendo eles:

Os Institutos
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| - ofertar educacédo profissional e tecnolégica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacgdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geracdo e adaptagdo de solugdes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracédo e a verticalizacdo da educacao basica a educacéao
profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os
guadros de pessoal e os recursos de gestéo;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados
com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
socioecondmico e cultural no &mbito de atuacgdo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento
de espirito critico, voltado a investigacdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicées publicas de ensino, oferecendo capacitacéo técnica
e atualizacédo pedagdgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VIl - desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e

tecnoldgica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgéo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnolégico;

IX - promover a produgéo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, hotadamente as voltadas a preservacao do meio ambiente.

o Art. 7° (BRASIL, 2008b) traz os objetivos desses institutos,

| - ministrar educacao profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na
forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e
para o publico da educacéo de jovens e adultos;

Il - ministrar cursos de formacg&o inicial e continuada de trabalhadores,
objetivando a capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializacdo e a
atualizacdo de profissionais, em todos os niveis de escolaridade, nas areas
da educacao profissional e tecnoldgica;

Il - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solucdes
técnicas e tecnolégicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e
finalidades da educacéo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o
mundo do trabalho e os segmentos sociais, e com énfase na producéo,
desenvolvimento e difusdo de conhecimentos cientificos e tecnolégicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geracgéao de trabalho
e renda e a emancipacao do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional;

VI - ministrar em nivel de educacéo superior.

Federais ofertam varios niveis de ensino: Educag¢do Basica

(cursos de nivel médio e técnico), Educacdo Superior (tecnologias, bacharelados e

licenciaturas) e P6s-Graduacéao (especializacédo, mestrado e doutorado). Com relagéo

a Educacao Superior, segue o disposto nas alineas do Art.7°, inciso VI da mesma lei

(BRASIL, 2008b):
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a) cursos superiores de tecnologia visando a formacao de profissionais para
os diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo
pedagodgica, com vistas na formacédo de professores para a educacéo
bésica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educagéo
profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formagao de profissionais
para os diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e
especializacao, visando a formacao de especialistas nas diferentes areas
do conhecimento;

e) cursos de pds-graduacdo stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em
educacéo, ciéncia e tecnologia, com vistas no processo de geragéo e
inovagao tecnoldgica.

O IFPR conta hoje com 25 campi localizados em todas as regifes do Parana,
nas cidades de: Assis Chateaubriand, Astorga, Barracdo, Campo Largo, Capanema,
Cascavel, Colombo, Coronel Vivida, Curitiba, Foz do Iguacu, Goioeré, Irati, lvaipora,
Jacarezinho, Jaguariaiva, Londrina, Palmas, Paranagua, Paranavai, Pinhais, Pitanga,
Quedas do Iguacu, Telémaco Borba, Umuarama e Unido da Vitéria.

Atualmente a instituicdo possui 16 cursos de licenciatura, sendo de 8 tipos
diferentes, distribuidos em 10 Campi, conforme Quadro 2.

Para a presente pesquisa foram fornecidos pela Diretoria de Ensino Superior e
P6s Graduacédo do IFPR — DESUP, os 16 PPC dos cursos apontados no quadro 02.
O obijetivo foi identificar de que forma as categorias DH e EDH estédo presentes nos
curriculos desses cursos. Todos os projetos recebidos estdo em sua ultima verséo,
ou seja, atualizados e sendo utilizados pelos professores dos campi. Conforme
indicado, os projetos foram em sua totalidade produzidos apds o ano de 2012, sendo
6% naquele ano, 19% em 2013, 44% em 2014, 25% em 2015 e 6% em 2016.

Ha uma normativa interna do IFPR denominada Instrucdo Interna de
Procedimentos — IIP, elaborada pela Pré Reitoria de Ensino — PROENS, que define
os itens que devem constar em cada PPC. Antes de sua aprovacéo, o projeto passa
por um processo de avaliagdo por parte de cada uma das Pro Reitorias, visando
verificar os itens obrigatérios, a viabilidade financeira e de infraestrutura para a
aprovacao e funcionamento dos cursos. Esse procedimento é realizado para todas as
categorias e niveis de cursos no a&mbito da instituicdo. Apds essa analise os projetos
sdo encaminhados para a aprovacdo interna via Conselho Superior — CONSUP,
sendo esse conselho constituido por docentes, técnicos, estudantes, diretores gerais
dos campi e comunidade externa. Apenas depois desse tramite, o curso podera entrar

em funcionamento. No caso dos cursos superiores do IFPR, o projeto também precisa
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passar pelo Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Superior — SINAES, embora
a instituicdo possua autonomia na abertura de cursos. O acesso dos estudantes aos
cursos superiores ocorre por meio do SISU — Sistema de Sele¢édo Unificada, com a
presenca de cotas sociais, étnico-raciais, para pessoas com deficiéncia e vagas de

ampla concorréncia.

Quadro 2 - Cursos de licenciatura do IFPR

Campus CUrsos Ndmero de Area segundo a Ano da verséo
P matriculados CAPES do PPC
Assis Ciéncias 108 Ciéncias Exatas e da 2014
Chateaubriand Biologicas Terra
. Ciéncias Exatas e da 2013
Foz do Iguagu Fisica 99 Terra
N . Ciéncias Exatas e da 2014
Ivaipora Fisica 94
Terra
Jacarezinho Quimica 90 Ciéncias Exatas e da 2014
Terra
. Ciéncias Ciéncias Exatas e da 2014
Londrina L 88
Biologicas Terra
Palmas Artes Visuais 112 Linguistica, Letras e 2013
Artes
Ciéncias Ciéncias Exatas e da 2015
Palmas L 162
Biologicas Terra
Palmas Educacao Fisica 158 Ciéncias da Saude 2014
Palmas Letras 151 Linguistica, Letras e 2015
Artes
Palmas Pedagogia 153 Ciéncias Humanas 2015
Palmas Quimica 102 Ciéncias Exatas e da 2013
Terra
Paranagua Ciéncias Sociais 174 Ciéncias Humanas 2016
Paranagué Fisica 153 Ciéncias Exatas e da 2014
Terra
Paranavai Quimica 115 Ciéncias Exatas e da 2012
Terra
Telémaco Borba Fisica 122 Ciéncias Exatas e da 2015
Terra
Umuarama (;lepqlas 104 Ciéncias Exatas e da 2014
Bioldgicas Terra
Total 16 1.985

Fonte: IFPR (2017).

Vale lembrar que a presenca de licenciaturas no IFPR atende as metas 12 e 15
do Plano Nacional de Educacao (BRASIL, 2014). A primeira se refere ao aumento da
taxa bruta na educacao superior e traz na estratégia 12.4 o fomento “a oferta de
educacéao superior publica e gratuita prioritariamente para a formacao de professores
para a educacao basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica”. Ja a meta
15 diz respeito a garantia de uma politica nacional de formacao dos profissionais da
educacédo, “assegurando que todos os professores e as professoras da educacgéo

basica possuam formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de
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licenciatura”. Nesse sentido, o IFPR possui o compromisso de oferta de 20% de cursos
de licenciatura, especialmente nas areas que possuem maior déficit de profissionais,
como as de exatas. Conforme areas indicadas no quadro 02, o IFPR distribui seus
cursos da seguinte forma: 69% na area de Ciéncias Exatas e da Terra, 12% na area
de Ciéncias Humanas, 12% na area de Linguistica, Letras e Artes e 7% na area de
Ciéncias da Saude, atendendo a esse compromisso.

Para o estudo foram ainda selecionados 30 docentes dos 16 cursos de
licenciatura da instituicdo, sendo pelo menos 1 de cada curso ofertado, com o objetivo
de analisar as percepcdes desses acerca dos DH e EDH. Encaminhou-se aos
coordenadores de curso pedido para obtencdo dos e-mails institucionais dos
professores, sendo enviado link com o questionario da pesquisa. A selecdo ocorreu
por meio de adesdo espontanea. Ap6s prazo determinado, os professores
responderam as perguntas, sendo incluido o consentimento de cada um deles para
participacdo voluntaria no processo. Também foi garantido o sigilo de identificacéo
dos participantes.

O questionério foi composto por diversas questdes fechadas e abertas, entre
elas: dados de identificacdo do participante, formacdo e atuacdo profissional e

percepcdes sobre DH, conforme Apéndice I.
4.2 CARACTERIZACAO DOS PARTICIPANTES

As questdes acerca dos dados de identificacdo dos participantes com relagcao
ao sexo, religido e raca/cor foram fechadas e com relacdo a idade e identidade de
género abertas. Sobre a raca/cor foram utilizados os termos dos critérios do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. No item referente a professar alguma
religido, as opgdes foram “sim” ou “nao”, ficando o participante livre em caso afirmativo
para escrever qual religido professa. A op¢ao por identidade de género ser aberta se
deu pela grande variedade de respostas que poderiam surgir, bem como a pergunta
sobre a idade.

Do total de docentes participantes, 60% sao do sexo feminino e 40% do sexo
masculino. No que se refere a identidade de género, apenas 76,7% dos participantes
responderam. Destaca-se que essa questdo foi deixada livre para a escrita de
resposta. Dos que responderam, 30,2% se identificam como mulher, 17,4% como

heterossexual, 17,4% como identidade masculina, 13% como homem, 4,4% feminino,
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4,4% feminino heterossexual, 4,4% homem heterossexual, 4,4% homem
heterossexual cisgénero e os demais 4,4% nao quiseram se identificar.

Com relagdo a idade, 20% possui entre 25 e 29 anos; 36,7% entre 30 e 39
anos; 30% entre 40 e 49 anos; e 13,3% 50 anos ou mais. Sobre a identidade étnico-
racial, 86,7% se declaram brancos; 10% pardos e apenas 3,3% pretos. Sobre
professar alguma religido, 63,3% afirmam que professam e 36,4% que ndo. Entre os
que professam, 100% se declarou cristdo, sendo especificado da seguinte forma:
68,4% catdlicos; 10,5% protestantes; 5,3% batista; 5,3% catblico mas aberto a novas
experiéncias religiosas; 5,3% evangélica; e 5,3% apenas declara religido crista.

Acerca da formacao profissional, a totalidade dos docentes possui grau de
instrucdo maior que graduacdo, sendo 23,3% com especializagdo; 46,7% com
mestrado; 23,3% com doutorado e 6,7% com pds-doutorado. As areas de formacéo

constam na Tabela 1:

Tabela 1 - Area de formagéo dos docentes do IFPR

Area de formacéo QUANTIDADE (%)
Artes Visuais 1 3,3
Ciéncias Biolégicas 3 10
Ciéncias Sociais 2 6,7
Educacao 2 6,7
Educacéo Fisica 7 23,3
Fisica 2 6,7
Letras 1 3,3
Matemética 3 10
Pedagogia 6 20
Quimica 3 10
TOTAL 30 100

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).

O tempo de conclusao da ultima formacgéo dos sujeitos da pesquisa varia de
menos de um ano até tempo superior a 10 anos, assim distribuidos, de forma
crescente: 6,7% menos de um ano, 40% de uma a cinco anos, 33,3% de seis a dez
anos e 20% superior a dez anos.

A experiéncia profissional dos docentes em cursos de licenciatura varia de 3
meses a mais de 20 anos, da seguinte forma: 6,7% com menos de 1 ano; 56,6% de 1
a 5 anos; 6,7% de 5 a 10 anos; 20% de 10 a 20 anos e 10% mais de 20 anos. Assim,
observa-se que ha um maior nimero de professores com pouco tempo de experiéncia
em cursos de licenciatura (de 1 a 5 anos), sendo seguido por profissionais com maior

experiéncia (30% de 10 a 20 anos ou mais).
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4.3 CONCEPCOES E PERCEPCOES SOBRE DIREITOS HUMANOS E
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

Na sequéncia consideram-se as concepcoes sobre DH e EDH presentes nos
PPC’s e nas percepc¢des dos participantes.

Os objetivos dessa apresentacdo de dados e analise sdo identificar de que
forma as categorias DH e EDH estdo presentes nos curriculos de projetos
pedagogicos de cursos de licenciatura; bem como compreender as concepc¢des sobre

essas categorias nas percepgdes de professores que atuam nesses Cursos.
4.3.1 Concepc0Oes sobre direitos humanos nos projetos pedagdgicos de curso

Aqui sdo apresentados os dados coletados a partir da anélise documental dos
PPC, sobre a incidéncia da palavra-chave “direitos humanos” nesses documentos. As
DNEDH (BRASIL, 2012b) indicam a obrigatoriedade da tematica nos PPC, podendo
ser incluida de modo transversal, como conteudo especifico ou de forma mista. Com
relacdo a formagdo inicial e continuada dos profissionais da educagéo,
especificamente, determina em seu Art. 8° a obrigatoriedade de componente curricular
especifico.

Na Tabela 2 sdo apresentados os resultados obtidos quanto a incidéncia da
palavra-chave “direitos humanos”. Observa-se que em 14 PPC o termo “direitos
humanos” aparece. Devido a obrigatoriedade da tematica nos cursos de formacgao
docente, optou-se ainda pelo levantamento da incidéncia nas ementas dos
componentes curriculares — CC.

Doze projetos apresentaram a palavra DH em CC. Porém, apenas esses dados
nao seriam suficientes para identificar a forma como tal categoria, bem como a
categoria “educacdo em direitos humanos” esta presente nos curriculos. Fez-se
necessario especificar quais cursos possuem o componente curricular “educagao em
direitos humanos” e em quais itens a palavra-chave foi encontrada. A Tabela 3

demonstra o resultado da coleta de dados.
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Tabela 2 - Incidéncia da palavra-chave Direitos Humanos nos PPC
QUANTIDADE NA EMENTA

PPC et DE COMPONENTE
CURRICULAR - CC
1 13 12
2 15 13
3 9 9
4 0 0
5 2 2
6 1 0
7 10 9
8 8 7
9 1 0
10 12 8
11 9 8
12 16 16
13 0 0
14 14 13
15 18 17
16 15 13
TOTAL 143 127

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).

Dos 16 cursos, 67% possui CC especifico, intitulado “Educacdo em direitos
humanos”, sendo que o curso 12 denomina “Ensino de cidadania e direitos humanos”,
computado na tabela como 0 mesmo componente. E importante pontuar que 0 curso
5 possui uma estrutura curricular diferente dos demais, sendo constituido por
modulos. Nesse curso, a tematica dos DH nao aparece como um CC, nem como um
dos “temas geradores”, todavia no “Mdédulo Il dimensao formativa: formagao docente
e cultura — 60h” ha a indicagao de duas obras a respeito da tematica.

Por sua vez, 67% dos PPC trazem conteddos que envolvem a palavra-chave
DH, sendo esses bem variados. Para melhor visualizacdo das semelhancas entre si,

foi organizada uma tabela com a incidéncia, relacionando-a a 13 expressdes
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Tabela 3 - Incidéncia da palavra-chave Direitos Humanos em itens diferentes nos PPC

ITEM DO PPC
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1 X 3 X X X
2 X 4 X X X X
3 X 4 X X X X
4 0
5 1 X
6 1 X
7 X 4 X X X X
8 X 4 X X X X
9 1 X
10 X 6 X X X X X X
11 X 4 X X X X
12 X 3 X X X
13 0
14 X 4 X X X X
15 X 4 X X X X
16 X 3 X X X X
TOTAL 11 NA 11 11 12 6 2 1 1 1 1 1
% 67 NA 67 67 75 37 12 6 6 6 6 6

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).
NA — Nao se aplica

. Conforme os dados obtidos, 100% dos PPC que contém o CC “Educagao em
direitos humanos” possuem o conteudo “Histéria dos direitos humanos”. Dentre os
demais, destacam-se com mais da metade de incidéncia as expressdes “Cidadania”
— 82%, “Politicas de direitos humanos”, “Diferencas e preconceitos”, “Educagao em
direitos humanos” e “Politicas de educacdao em direitos humanos” — 54% cada;
seguidas em menor numero por “Conceito de direitos humanos” — 18%, “Cultura de
paz — 9%, “Cultura e direitos humanos”, “Liberdade e igualdade”, “Sustentabilidade
sécio ambiental” e “Trabalho e profissionalizagdo” — apenas 9%.

Acerca das bibliografias indicadas nos CC, 75% deles trazem obras
relacionadas a tematica. Percebem-se ocorréncias semelhantes que merecem
destaque, por serem de autoras/es utilizadas/as na presente pesquisa. O livro “Somos
todos iguais: escola, discriminacao e educagcao em direitos humanos”, editora DP&A,
de Vera Candau esta presente nos PPC 1, 5, 12, 14 e 16. Ja o livro “Educar em Direitos

Humanos”, editora DP&A, de autoria de Vera Candau e Susana Sacavino aparecem
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nos PPC 1, 2, 12, 14 e 16. Por ultimo destaca-se a obra “Educagdo em direitos
humanos e formagdo de professores/as”, da editora Cortez, produzido por Vera
Candau et al, que consta nos PPC 2 e 16. Todas essas producdes aparecem com

edicOes diferentes.

Tabela 4 - Conteudos sobre direitos humanos presentes nos CC “Educacédo em Direitos Humanos”

3 3 3 I 8 N~ 3 Lz W
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1 X X X X X
2 X X X X
3 X X X X X X X
7 X X X X X X
8 X X X X X X
10 X X X X X X
11 X X X X X X
12 X X X X X
14 X X X X X
15 X X X
16 X X X X X X
TOTAL 11 9 8 6 6 6 6 2 1 1 1 1 1
% 100 82 73 54 54 54 54 18 9 9 9 9 9

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).

Percebe-se também, ao analisar as bibliografias dos CC que trazem como
conteudo as “Politicas de direitos humanos”, que apenas o PPC 1 e 3 indicam
documentos relacionados a tal politica, sendo a “Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos (ONU, 1948)” e “Plano Nacional de Direitos Humanos (BRASIL, 2007)”,
respectivamente. A auséncia de documentos como esses é sentida ainda nos CC dos
PPC que apresentam as “Politicas de educacao em direitos humanos”, sendo que
apenas o PPC 16 indica como bibliografia basica 3 obras que tratam de tais politicas
especificamente. Aqui vale destacar que as politicas sao citadas nas referéncias do
PPC em apenas 12% dos cursos, nao estando presentes ou diretamente citadas na
escrita dos textos. Nota-se que apesar da preocupacdo com a presenca do estudo
das politicas de DH e das de EDH, as ementas néo trazem indicacéo de trabalho com
os documentos das politicas, sendo citadas apenas em 19% dos PPC. Tal fator

contribui para 0 ndo conhecimento por parte dos alunos desses documentos e de sua
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relevancia, tanto para a construcdo de curriculos, quanto para as praticas
pedagogicas.

Outro item que traz a palavra-chave DH é o atendimento ao discente, com
incidéncia em 37% dos PPC, sendo textos idénticos em todos eles. Aparece ao se
falar da preocupacdo com a oferta da igualdade de condicbes para o0 acesso e
permanéncia na escola. Consta que “a educacdo deve defender e respeitar a
diversidade, as minorias étnicas, a pluralidade de doutrinas, os direitos humanos,
eliminando estereotipos e ampliando o horizonte de conhecimentos e de visdes de
mundo”. (PPC 14, p.29).

Nesse trecho observa-se que o atendimento pedagogico deve respeitar os DH,
considerando o individuo em sua totalidade. Traz-se uma viséo critica de ensino, que
de acordo com o que consta nos PPC, visa a emancipacdo do sujeito. Para garantir
os direitos, incluindo a defesa e respeito a diversidade, sdo apresentadas algumas
estratégias, como atendimento individual aos estudantes, orientacao,
aconselhamento reservado; sob responsabilidade de uma pedagoga especifica para
esse fim. O encaminhamento pode ser feito pelos professores, coordenacgao do curso
ou ainda voluntariamente pelas préprias alunas e alunos.

Esse item menciona também as “politicas de relagdes institucionais”, que “[...]
tem como propésito integrar a comunidade académica com a sociedade e o0 mundo
do trabalho” (PPC 14, p.30). Tais politicas visam “[...] maior insergdo do IFPR nos
movimentos sociais” (PPC 14, p.30).

Dos demais itens presentes na tabela 4 com incidéncia de apenas 6% cada um,
chamam a atencdo os PPC 8 e 10. O PPC 8 menciona na justificativa as DNEDH
(BRASIL, 2012a, 2012b), apenas indicando que o PPC atende ao solicitado pela
politica, como pode ser observado a seguir:

[...] Outro fator que justifica a manutencdo de um curso de Licenciatura [...] €
a consolidacdo do trabalho do professor desta area na educacéo formal [...]
Nesse sentido, os ajustes propostos além de atenderem as diretrizes para a
formagdo docente na Educagdo Basica atendem também [...] a Resolucao
CNE/CP 01/2012 gue estabelece Diretrizes Nacionais para a Educagdo em
Direitos Humanos. (PPC 8, p.23, grifo meu).

Ja o PPC 10, que traz o maior numero de itens relacionados as palavras-chave
DH e EDH, indica na area de atuacao do egresso a possibilidade de atuacgao “[...] em
ONG’s (como educadores de menores em situagfes de risco, como articuladores de

programas de combate a drogadicdo, de educacao sexual [...] direitos humanos, etc.)”
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(PPC 10, p.31 e 32, grifo meu). E o Gnico que apresenta uma possibilidade de
vinculagdo com um curso de Pds-graduacdo Lato sensu em EDH, que estaria em
tramitacdo para aprovacao e inicio no proprio campus.

Apenas o0s cursos n.2, 5 e 12 mencionam nas ementas dos componentes
curriculares as DNEDH (BRASIL, 2012b), sendo que apenas o curso 12 inclui tal
documento nas referéncias. As demais ementas dos projetos analisados ndo contém
esse documento como referéncia bibliografica. Aparece somente nas referéncias
gerais dos PPC dos cursos 15 e 16, embora ndo sejam citadas nesses em nenhum

momento.
4.3.2 Percepcgdes dos professores sobre direitos humanos

Neste item s&o apresentados os conceitos sobre DH mencionados pelos
docentes participantes da pesquisa, de modo a compreender suas percepcdes sobre
a tematica. Os dados coletados sdo apresentados em forma de tabela, conforme
guestao aplicada aos docentes no questionario on line.

Antes de analisar as percepcoes € interessante destacar que com relacéo a
formacao para a EDH na graduacao apenas 20% dos participantes tiveram algum tipo
de contato com a tematica, sendo um numero bem reduzido. Estdo distribuidos da
seguinte forma: 50% abordada em disciplinas pedagdgicas; 16,7% presente apenas
em discussotes; 16,7% de forma transversal e 16,7% afirma que sua formacéao por ter
tido como base o materialismo histdrico abordou a temética.

A primeira questdo a ser respondida pelos participantes foi “O que vocé

entende por direitos humanos?”. A categorizacéo das respostas consta na Tabela 5.

Tabela 5 - O que vocé entende por Direitos Humanos?
RESPOSTAS QUANTIDADE (%)

Direitos que todos devem ter na sociedade 9 24
Direito a liberdade 6 16

Dignidade 6 16

Direitos bésicos 6 16

Direitos garantidos pela lei 4 10
Relacao entre direitos e deveres 3 8
Direito a diferenca 2 5

Equidade 1 25

Protecdo 1 2,5

TOTAL 38 100

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).
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Observa-se que 24% dos docentes afirma que entende os DH como os direitos

gue todos devem ter na sociedade, conforme indicam algumas das respostas dadas:

“Direitos Humanos sao aqueles aplicados e validos para todos os seres
humanos, sem qualquer excecdo, acompanhados de valores perante uma
sociedade em prol da igualdade, solidariedade e justica.” (Professor 14)

“Aqueles direitos que se estendem a todos os seres humanos, independente
de cor, credo, ideologia, género, condicdo socioecondmica cultural, entre
outros...” (Professor 15)

“Sao direitos inerentes ao ser humano inalienaveis e garantidores de sua
liberdade individual” (Professor 17)

“E o direito que toda pessoa tem apenas por ser humano. Direitos sugeridos
por uma Declara¢cdo Universal e adotados ou ndo pelos paises em suas
Constituigdes.” (Professor 25)

A concepcao que aparece aqui expressa uma Visdo naturalista, em que o
homem possui direitos justamente por sua condicdo de humano. Bobbio (2004, p.19)
nos lembra que “[...] os direitos do homem nascem como direitos naturais universais,
desenvolvem-se como direitos positivos particulares, para finalmente encontrarem
sua plena realizagdo como direitos positivos universais”. O autor exemplifica com a
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), que inicia “pela
universalidade abstrata dos direitos naturais, transfigura-se na particularidade
concreta dos direitos positivos, e termina na universalidade [...] dos direitos positivos
universais” (BOBBIO, 2004, p.19). A universalidade também é debatida por Santos
(2010), que reflete sobre a questao cultural. Para ele “[...] A questao da universalidade
dos direitos € uma questdo cultural do Ocidente. Logo, os direitos humanos séo
universais apenas quando olhados de um ponto de vista ocidental” (SANTOS, 2010,
p.443).

Em seguida, a expresséao direito a liberdade aparece com 16% de ocorréncia,
indicando uma viséao liberal dos DH, que segundo Bobbio (2004) faz parte da primeira

geracao dos direitos individuais.

“Eu relaciono os direitos humanos com a liberdade de expressao, de
pensamento, de igualdade.” (Professor 4)

“E a liberdade basica de todas as pessoas” (Professor 7)

“Liberdades essenciais dos homens e mulheres” (Professor 10)
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“Séao direitos que tem por objetivo que o respeito a liberdade de cada um seja
respeitada.” (Professor 11)

“Direitos Humanos denomina um conjunto de direitos e liberdades essenciais
de todo ser humano, como o direito a vida, a liberdade de pensamento e de
expresséo, a liberdade de mobilidade, a liberdade religiosa etc.” (Professor

18)
O professor 18, por exemplo, elenca um conjunto de direitos associados a
liberdade, como a liberdade de pensamento e de expressédo, de mobilidade, de
religido, que segundo Bobbio (2004) sdo fundamentos do Estado liberal. O autor

destaca ainda que:

[...] o homem natural tem um Unico direito, o direito de liberdade, entendida a
liberdade como ‘independéncia em face de todo constrangimento imposto
pela vontade de outro’, ja que todos os demais direitos, incluido o direito a
igualdade, estdo compreendidos nele” (BOBBIO, 2004, p.35).

A liberdade, segundo Bobbio (2004, p.34), evolui paralelamente ao principio de
igualdade, pois “Com relagdo aos direitos de liberdade, vale o principio de que os
homens sé&o iguais”, uma vez que nenhum sujeito pode possuir mais liberdade que o
outro.

Tanto o entendimento de DH num viés naturalista e universalista, que conota
um ponto de vista ocidental, quanto o entendimento de direito como liberdade acabam
por desconsiderar outras linguagens de direitos, ou as demais geracdes de direitos
(BOBBIO, 2004). Santos (2009, p.13) afirma que enquanto esses direitos forem
entendidos como universais “tenderdo a operar como localismo globalizado e,
portanto, como forma de globalizacdo hegemdnica”. Assim, “para poder operar como
forma de cosmopolitismo, como globalizacdo contra hegemonica, os Direitos
Humanos tém de ser reconceitualizados como multiculturais” (SANTOS, 2009, p.13).

O termo dignidade humana, por sua vez, aparece em 16% das respostas dos

professores, sendo associado ao entendimento de DH.

“Entendo serem os requisitos minimos a serem respeitados e garantidos para
gue qualquer ser humano possa ter uma vida digna (o que inclui a forma de
tratamento pessoal), igualitaria (em relacdo ao acesso as necessidades
basicas com relacdo a outros seres humanos), e provida das necessidades
basicas como acesso a alimento, saude, educacao (estando a sociologia, a
cidadania e o direito inclusos neste quesito).” (Professor 9)

“‘Relacéo de indissociabilidade entre os direitos politicos, civis e sociais.
Direitos relacionados a dignidade humana em sua totalidade.” (Professor 19)
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“Sao aqueles direitos que dao ao ser humano a condi¢do de ser, por ser
humano, ou seja sdo direitos que visam garantir ao seres humanos os direitos
fundamentais para a vida, trabalho, liberdade, entre outros. Fundamenta-se
na formacéo ética, critica e politica do individuo na sociedade, busca a
plenitude da dignidade humana.” (Professor 21)

“E algo que convencionado pela regido, nacionalidade ou cultura se entende
como obrigacdo do Estado, que considera a dignidade, respeito e
humanidade das pessoas.” (Professor 23)

“Séo os direitos que todos os seres humanos do planeta devem possuir para
viverem a vida com toda a dignidade que Ihe é pertinente.” (Professor 26)

“Tudo o que evidencie a obviedade da necessidade da dignidade e do
respeito humano.” (Professor 28)

Vale lembrar que o conceito de DH presente nas DNEDH (BRASIL, 2012b) traz
a “necessidade de igualdade e defesa da dignidade humana” como essenciais. Santos
(2010, p.446) faz uma reflex@o interessante sobre o préprio conceito de dignidade
humana, que incorpora significados diversos de acordo com cada cultura e que pode
propiciar um dialogo intercultural.

O termo “direitos basicos” consta também, com 16% de incidéncia.

“Entendo serem os requisitos minimos a serem respeitados e garantidos
para que qualguer ser humano possa ter uma vida digna (o que inclui a forma
de tratamento pessoal), igualitaria (em relagdo ao acesso as necessidades
basicas com relacdo a outros seres humanos), e provida das necessidades
basicas como acesso a alimento, saude, educacao (estando a sociologia, a
cidadania e o direito inclusos neste quesito).” (Professor 9)

“Entendo como os direitos e liberdades mais basicos como por exemplo,
direito a alimentagéo e liberdade de expresséo.” (Professor 16)

“Sao aqueles direitos que dao ao ser humano a condigdo de ser, por ser
humano, ou seja sao direitos que visam garantir ao seres humanos os direitos
fundamentais para a vida, trabalho, liberdade, entre outros. Fundamenta-se
na formacdo ética, critica e politica do individuo na sociedade, busca a
plenitude da dignidade humana.” (Professor 21)

Alguns professores especificam quais seriam esses direitos basicos: “vida
digna [...] alimento, saude, educacéo” (Professor 9); “alimentacédo e liberdade de
expressao” (Professor 16); “vida, trabalho, liberdade” (Professor 21).

A Tabela 5 indica ainda em 10% das respostas o conceito de direito humano
ligado a necessidade de legalidade e controle/regulacdo do Estado, com a garantia

pela lei. Estes aspectos podem ser observados nas seguintes falas:

“Viver apoiada por leis que sustentem a liberdade de vida, de religido, de
expressao, de educacao, de cidadania plena.”(Professor 3)
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“E algo que convencionado pela regido, nacionalidade ou cultura se entende
como obrigacdo do Estado, que considera a dignidade, respeito e
humanidade das pessoas.” (Professor 23)

“Corresponde ao direito de liberdade de expressdo, direitos a lei e
pensamento” (Professor 29)

Outra percepcao é a relacdo entre direitos e deveres com 8% de incidéncia.

“Somos unicos e diferentes. Todos temos direitos e deveres na sociedade.”
(Professor 1)

“Direitos e deveres da pessoa humana, sem distingdo de raga, crenca,
religido, orientacdo sexual etc.” (Professor 20)

“Direitos das pessoas com relagao. Aos proximos” (Professor 24)

Nessas duas ultimas respostas, nota-se a indicacdo da garantia dos direitos,
ou mediante a intervenc¢do do Estado, ou mediante uma relacao intrinseca entre dever
e direito.

O direito a diferenca, por sua vez, consta em apenas 5% das respostas.

“Somos unicos e diferentes. Todos temos direitos e deveres na sociedade.”
(Professor 1)

“‘Reconhecer e respeitar as diferengas. Considerar as diferentes
necessidades e zelar pela dignidade humana.” (Professor 12)

Para Candau (2008, p.47) atualmente o tema da diferenca esta em evidéncia,
assumindo “importancia especial e transforma-se num direito, ndo sé o direito dos
diferentes a serem iguais, mas o direito de afirmar a diferenca”. Porém, a autora
lembra que “[...Jtoda a matriz da modernidade enfatizou a questdo da igualdade” ao
colocar em pauta a igualdade quanto origens raciais, nacionalidade, op¢des sexuais,
ou seja, “a igualdade é uma chave para entender toda a luta da modernidade pelos
direitos humanos” (CANDAU, 2008, p.46).

Diante disso, faz-se necessario reconhecer a igualdade e a diferenca, numa
perspectiva dialética. Nao se pode falar em igualdade sem levar em conta a
diversidade, nem o contrario. Uma ndo se op8e a outra, pelo contrario, ambas

coexistem e se relacionam na busca pelo reconhecimento de direitos.

[...] A igualdade que queremos construir, assume a promog¢ado dos direitos
basicos de todas as pessoas. No entanto, esses todos nao sédo padronizados,
ndo sdo os “mesmos”. Tém que ter suas diferengcas reconhecidas como
elementos de construcao da igualdade (CANDAU, 2007, p.400).
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N&o cabe na atualidade pensar a EDH a partir do conceito de igualdade que
exclua ou se oponha ao conceito de diferenca. Por meio do reconhecimento das duas
questdes que se baseia a luta contra quaisquer tipos de preconceito e/ou
discriminagéo.

Outros dois termos que aparecem com menor incidéncia, 2,5% das respostas

cada sdo equidade e protecéo. As falas constam abaixo, respectivamente:

“Sao Direitos que asseguram as relagdes isonbémicas dentro de uma
sociedade que tem a ética como principio.” (Professor 13)

“E uma importante ferramenta de protecéo disponivel a todos os cidad&os.”
(Professor 22)

Apébs a andlise dos dados da tabela 05 percebe-se que, apesar das politicas
publicas, educacionais e curriculares se abrirem para o reconhecimento da
diversidade cultural, ainda ha resisténcia em se reconhecer o carater cultural dos DH.
Isto pode ser percebido com relacdo ao entendimento dos docentes por DH, que
trazem em grande parte de seus discursos uma Vvisao universalista de direitos, ndo
levando em conta o carater ocidental de tal concepcdo. Ndo foi observado em
nenhuma fala qualquer reflexdo sobre a complexidade do conceito. Se faz presente
na fala dos formadores a “marca ocidental liberal” do conceito de DH, facilmente
identificada na Declaragéo Universal de 1948, que possui o0 “reconhecimento exclusivo
dos direitos individuais [...] na prioridade concedida aos direitos civicos e politicos
sobre os direitos econdmicos, sociais e culturais” (SANTOS, 2010, p.444).

E necessario adotar uma perspectiva contra hegeménica que, “além de verem
nos direitos humanos uma arma de luta contra a opressao independente de condigbes
geoestratégicas, avancam propostas de concep¢des ndo ocidentais de direitos
humanos” (SANTOS, 2010, p.445). Dessa forma, permitem organizar “dialogos
interculturais sobre os direitos humanos e outros principios da dignidade humana”
(SANTOS, 2010, p.445).

4.4 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NOS CURSOS DE LICENCIATURAS

Nesse item s&o apresentadas as percepcdes dos docentes envolvidos na
pesquisa com relagdo a finalidade/ importancia da EDH nos cursos de licenciatura, e
de que modo acreditam que a EDH pode ser realizada/efetivada em tais cursos.
Busca-se compreender as concepc¢des de formacao de professores para a EDH.
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Além do questionamento sobre o conceito de DH apresentado no item 4.3.2, se
perguntou aos docentes das licenciaturas: “Qual a finalidade/importancia da educacgéo
em direitos humanos nos cursos de licenciatura?”. As respostas podem ser

observadas na Tabela 6:

Tabela 6 - Qual a finalidade/importancia da Educacdo em Direitos Humanos nos cursos de
licenciatura?

RESPOSTAS QUANTIDADE (%)

Preparar os professores e professoras para trabalharem com a teméatica 15 35
Compreender a temética 5 12
Conhecer os Direitos Humanos 5 12
Saber lidar com a diferenca 5 12
Protecao e garantia de direitos 3 7
Resposta ndo se aplica 3 7
Aprender a conviver 2 5
Cultura de paz 1 2
Efetivar planos de acéo 1 2
Equidade 1 2
Melhorar a vida na sociedade 1 2
N&o respondeu 1 2

TOTAL 43 100

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).

Os profissionais demonstram em 35% das respostas que a
finalidade/importancia da EDH nesse nivel de ensino é a preparacdo dos futuros
professores para trabalharem com a temética. Isso pode ser observado nas seguintes

respostas:

“Preparar os novos Professores” (Professor 5)

“E importante colocar os alunos em contato com tema para que possam
aplica-lo ao longo suas carreiras.” (Professor 8)

“Em uma sociedade como a nossa, quando os Direitos Humanos sao
violados, é fundamental que os docentes tenham formagédo nesta area, para
a garantia desses direitos, bem como para o ensino deles, garantindo que a
formacao atinja, também, a Educacéo Basica.” (Professor 13)

“A formagao em licenciatura, além de preparar tecnicamente em uma area
especifica, deve discutir aberta e criticamente a condicdo humana e as razbes
para discutir os direitos humanos frente a desigualdade em que nos
encontramos atualmente.” (Professor 15)

“Formar os futuros professores para uma atividade profissional pautada pelo
respeito a diversidade humana.” (Professor 19)
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“E importante para os futuros professores entenderem o seu papel na
orientacdo dos alunos sobre seus direitos e deveres enquanto cidaddos.
Serem criticos e conscientes sobre cidadania e que as ag8es simples do dia
a dia fazem com que seus direitos, e dos proximos, sejam garantidos e
respeitados. Os futuros professores devem elaborar e efetivar planos de agéo
nas escolas que incentivem os direitos de todos.” (Professor 25)

Entre as respostas, a do Professor 4 chamou a atencdo, por indicar a

importancia de uma preparagao para uma “cultura da diversidade”:

“Os futuros docentes precisam estar preparados para uma cultura de
diversidade e de direitos, dessa forma serdo mais reflexivos e preparados
para construirem junto aos seus alunos modelos de convivio democratico, de
respeito a todos os tipos de diferencas e crencas. A licenciatura deve formar
educadores que ndo pensem apenas em ensinar certos conteldos, mas que
sejam extremamente ativos na construcdo de um ambiente inclusivo e
participativo, garantindo que todos tenham espago dentro da escola.”
(Professor 4)

Esse professor faz uma indicacdo interessante quanto a questdo da
diversidade, levando em consideracdo um ambiente democratico e de respeito,
construido junto com os sujeitos. A constituicdo desse ambiente concebe uma
perspectiva intercultural da EDH, que significa ter em vista o carater emancipatério
dos individuos e a diversidade cultural. Para Candau et al (2013, p.147) “a educagao
em direitos humanos deve assumir a perspectiva intercultural”’. Walsh (2005, p.10-11)

considera que interculturalidade é:

[...] um processo dindmico e permanente de relacdo, comunicagdo e
aprendizagem entre culturas em condi¢Bes de respeito, legitimidade mutua,
simetria e igualdade. Um intercAmbio que se constréi entre pessoas,
conhecimentos, saberes e préticas culturalmente diferentes.

Tal perspectiva, para Candau et al (2013, p.147) “esta orientada a construgao
de uma sociedade democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade
com politicas de identidade”. Isso significa, como apontado pelo professor 4, a
constituicdo de “modelos de convivio democratico”, que possibilitem reconhecer e
promover o dialogo entre os mais diversos saberes, conhecimentos e experiéncias,
dos mais diferentes grupos sociais.

Tal perspectiva € complexa, inundada por tensdes, conflitos e desafios a serem
superados. Instiga a problematizacdo dos contextos em que se inserem as acgdes
educacionais, pedagdégicas e curriculares. Ao se pensar a EDH, considerando a
diversidade, n&do se pode deixar de lado a igualdade e a diferenca. Para Santos (2010,
p.313):
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[...] a igualdade nao tem de ser reduzida a uma norma identitaria Unica, pelo
contrario, sempre que estamos perante diferencas nao inferiorizadoras, a
politica de igualdade que as desconhece ou descaracteriza, converte-se
contraditoriamente numa politica de desigualdade.

Dessa forma, ndo basta apenas reconhecer a diferenca, mediante também ao
reconhecimento ndo existéncia de um unico modelo identitario. Tais diferencas nédo
podem ser inferiorizadoras dos sujeitos, caso contrario amplia-se um processo de
desigualdade. Ou seja, ndo basta reconhecer a igualdade e/ou diferenca, € preciso
considerar ambas em um contexto democratico e emancipatorio. Os espacos
escolares, como afirma o Professor 4, “precisam estar preparados para uma cultura
de diversidade e de direitos” e respeitar “todos os tipos de diferengas e crengas”. A
medida que a interculturalidade proporciona o didlogo entre os saberes, experiéncias
e culturas contribui para a efetivacao da EDH.

O professor 4 expressa também a importancia da formacéo de educadores que
nao estejam preocupados somente com o ensino de certos conteudos, entendendo
sua agao ativa na “construcdo de um ambiente inclusivo e participativo” (Professor 4).
Isso significa que o processo formativo do futuro docente deve considerar que o
curriculo ndo é apenas um conjunto de conteudos (EYNG, 2013). A perspectiva
intercultural, considerando uma visdo pos-critica de curriculo atenta para esta
questao. Eyng (2010, p.117) afirma que “via educacéao intercultural, o curriculo escolar
pode se converter em espaco de vivéncia e fortalecimento de relacdes entre os
sujeitos e destes com o conhecimento, de modo mais ético e democratico”.

Outra resposta que chamou a atencdo foi a do professor 18, que traz
consideracdes acerca da formacgéo de professores:

“Em primeiro lugar, é importante para compreender a educagdo como direito
de todo ser humano. Em segundo lugar, € importante para perceber a
relevancia da profissdo docente no conjunto da sociedade. Em terceiro lugar,
€ importante para conscientizar os alunos sobre a importancia de ser 'o
melhor professor possivel', para que ndo prive seus alunos de direito
fundamental. Assim, acredito que a finalidade da Educagdo em Direitos
Humanos nos cursos de licenciatura € formar professores conscientes de seu
papel na sociedade, comprometidos com a transformacao social por meio da
educacdo e engajados na constituicdo de uma escola verdadeiramente
'libertadora'.” (Professor 18)

A educacédo aqui é apontada pelo professor 18 como um “direito de todo o ser
humano”, e como tal garantido na permanéncia do sujeito no espaco escolar. Sendo
assim, o professor precisa ser “o melhor professor possivel”, para garantir tal direito.

Eis um dos desafios postos na atualidade, que € a promoc¢ao de uma educacgao que
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possibilite compreender e vivenciar os DH, levando em conta a reflexdo sobre a

violacdo destes direitos. Dessa forma:

[...] desenvolver uma cultura permeada pelos DH pressupfe uma formacao
gue vai além da sensibilizacdo e informacado. Exige o desenvolvimento de
processos formativos que permitam mudangas de mentalidades, valores,
comportamentos e atitudes dos diferentes sujeitos que deles participam
(CANDAU et al, 2013, p.36).

Tais mudancas de mentalidades, valores, comportamentos e/ou atitudes
pressupdem contemplar a vivéncia da garantia de direitos na formacdo de
professores. O professor 18 enuncia uma visao critica de curriculo, ao destacar que a
formacao docente, ao contemplar a EDH, permite a conscientizagcédo dos professores
com seu compromisso quanto a “transformacdo social’, o que possibilitaria a
“constituicao de uma escola verdadeiramente ‘libertadora™.. Articular na formacéo de
professores os saberes dos mais variados tipos por meio de um didlogo, sem
discriminagdo, que contribua para a vivéncia de um ambiente democrético se faz
necessario. Tal processo contribui para a garantia de um direito fundamental, que é a
educacao, vivenciado no proprio processo formativo.

Em seguida aparece a compreensdo da tematica com 12% de ocorréncia.

Destacam-se as seguintes falas:

“Contribuir para a formagao de professores que possam instruir melhor seus
alunos quanto a esses assuntos, bem como, melhorar a vida em sociedade
de modo geral” (Professor 2).

“Para que professores compreendam a diversidade na qual estamos
inseridos, tanto no sentido ideoldgico, politico, religioso, étnico, cultural e a
subjetividade envolvida nesses aspectos; uma vez que seu objetivo é
"ensinar", a aprender a conviver, compartilhar e viver junto neste planeta.”
(Professor 3).

“Preparar os novos Professores” (Professor 5).

Conhecer os DH também consta com 12% de incidéncia.

“E importante colocar os alunos em contato com tema para que possam
aplica-lo ao longo suas carreiras” (Professor 8).
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“Eu acredito que nos cursos de licenciatura a importancia da discusséo da
tematica Diretos Humanos de suma importancia, (ndo Educacao em Direitos
Humanos, isto ja é "posto” pela sociedade, deve ser debatido, compreendido
e amplificado defronte a sociedade em que se discute), haja vista que a
profissdo professor a qual escolheram vai para além de ensinar dentro de
sala de aula, o professor também é responsavel, juntamente com os atores
educacionais, pela formacédo cidada dos individuos e o conhecimento da
tematica pode favorecer esse processo” (Professor 14).

“Creio que a finalidade é que futuros professores tenham um contato com
esta tematica pois, trabalhardo com pessoas e também estardo presentes na
formacao de valores do alunado” (Professor 16).

“Inserir o senso critico em nossos académicos através da Informagéo, fazé-
los praticar reflexdes para o entendimento dos direitos humanos em
educacéo e com isso torna-los capazes de difundir, transmitir, reproduzir uma
cultura da paz” (Professor 22).

“Consciéncia do aluno enquanto sujeito para que exerca sua cidadania
responsavel no que tange a liberdade de expressdo, ao pensamento € ao
direito a lei, da mesma forma que ao conhecer, e exercitar podera no exercicio
de sua profissdo fomentar com seus alunos e integrar com o conteldo
desenvolvido, levando em consideragéo que a teoria é pratica sistematizada”
(Professor 29).

Tanto a compreensdo da tematica, quanto o conhecimento dos DH sao parte
importante do processo formativo. As falas dos professores destacam esta relevancia.
O professor 3, por exemplo, se refere ao conhecimento como algo que auxilia na
compreensao e acdo diante da diversidade: “Para que professores compreendam a
diversidade na qual estamos inseridos, tanto no sentido ideolégico, politico, religioso,
étnico, cultural e a subjetividade envolvida nesses aspectos”. O professor 14, como
outro exemplo, indica que “[...] o professor também é responséavel, juntamente com 0s
atores educacionais, pela formacéo cidadd dos individuos e o conhecimento da
tematica pode favorecer esse processo”. O professor 29 traz a importancia de néo
apenas conhecer, mas vivenciar a garantia dos DH: “[...] ao conhecer, e exercitar
podera no exercicio de sua profissdo fomentar com seus alunos e integrar com o
conteudo desenvolvido, levando em consideracdo que a teoria € pratica
sistematizada”.

O parecer das DNEDH (BRASIL, 2012a, p.17) indica que a formacéo de
professores “devera contemplar o conhecimento e o reconhecimento dos temas e
questdes dos Direitos Humanos”. Tal documento traz ainda que o objetivo é
“‘desenvolver a capacidade de analise critica a respeito do papel desses direitos na
sociedade, na comunidade, na instituicdo, fazendo com que tais profissionais se

identifiguem [...] como protetores e promotores destes direitos”.
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Outra indicacédo diz respeito a saber lidar com a diferenca (12%);

“Como estudante e futuro professor compreender e saber lidar com as
diferengas.” (Professor 1)

“Acho importante que o futuro professor compreenda o que séo Direitos
Humanos. Somente se os professores entendem o significado disso é podem
contribuir que os direitos basicos dos alunos sejam respeitados, colaborando
para uma educacao igualitaria.” (Professor 6)

“[...] fundamental para garantir a diversidade cultural, politica, sexual, etc. do
ser humano” (Professor 17)

“Formar os futuros professores para uma atividade profissional pautada pelo
respeito a diversidade humana.” (Professor 19)

“Permitir que as pessoas se tornem mais tolerantes e possam conviver com
o contraditério.” (Professor 20)

Nessas falas, observa-se uma preocupagao que a EDH contribua para o “saber
lidar” com a diferenga e/ou diversidade. O reconhecimento desta diversidade € de
suma importancia, pois “as relagdes entre Direitos Humanos, diferengas culturais e
educacao nos colocam no horizonte da afirmacao da dignidade humana” (CANDAU
et al, 2013, p.154).

Porém, ndo basta o reconhecimento da diversidade cultural, é preciso “[..]
reconhecer as diversidades conceituais, epistemolégicas de mundo, de ciéncia, de
conhecimento, de ser humano e da prépria cultura e educacdao” (ARROYO, 2014,
p.113). Caso contrario corre-se o risco de apenas ter-se um curriculo tolerante ao
diverso, ndo comprometido com a real afirmacédo da dignidade humana.

A protecdo e garantia de direitos também aparecem entre as respostas dos
docentes, com 7%;

“A importancia esta primeiramente em informar e empoderar os licenciandos
sobre seus proprios direitos (uma vez que isso pouco se aprende na
educacdo basica). Adicionalmente a importancia estd em conhecer os direitos
daqueles que serdo seus futuros alunos em sua diversidade, a fim de saber
respeitar e inclusive prover aos alunos o acesso a estes direitos.” (Professor
9)

“O tempo/espago do ambiente educacional pode, por suas caracteristicas de
relacdo social e politica de formacgé&o de professores ser 0 espaco privilegiado
para esse tema. A Educacdo em direitos Humanos promove o debate e a
acao frente a questdes tais como liberdade, paz, dignidade, justica. Além
disso ainda promove o empoderamento do ser humano, a emancipacéo do
individuo na busca de resolucéo de conflitos onde a mediacdo pedagogica €
elemento consideravel na construgdo de valores e promocao de direitos
humanos, combate as desigualdades, enfim a educagdo é campo fértil para
promocéao dos direitos humanos” (Professor 21)
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“Fundamental, pois apesar de todo avango tecnolégica e técnico conseguido
pela humanidade, ainda ha pessoas que sofrem violéncia todos os dias.
Quando vemos estradas mal conservadas, nao percebemos que o direito a
vida é desrespeitado.” (Professor 23)

Outro objetivo indicado foi aprender a conviver com 5%:

“Para que professores compreendam a diversidade na qual estamos
inseridos, tanto no sentido ideolégico, politico, religioso, étnico, cultural e a
subjetividade envolvida nesses aspectos; uma vez que seu objetivo é
"ensinar", a aprender a conviver, compartilhar e viver junto neste planeta.”
(Professor 3)

“E importante para os futuros professores entenderem o seu papel na
orientacdo dos alunos sobre seus direitos e deveres enquanto cidad&os.
Serem criticos e conscientes sobre cidadania e que as ac¢des simples do dia
a dia fazem com que seus direitos, e dos préximos, sejam garantidos e
respeitados. Os futuros professores devem elaborar e efetivar planos de agéo
nas escolas que incentivem os direitos de todos.” (Professor 25)

Aparecem ainda com 2% cada um a cultura de paz, efetivacdo de planos de
acao, equidade e melhorar a vida na sociedade.

Vale observar que 9% ou ndo respondeu, ou sua resposta nao se aplicava a
pergunta.

Diante desses dados pode-se fazer uma relacdo com as trés formas de
efetivacdo do trabalho com a tematica mencionada, de acordo com as DNEDH
(BRASIL, 2012b): por meio do conhecimento, valores e/ou atitudes e a¢gdes. Observa-
se que h& uma distribuicdo quase igualitaria entre as formas de efetivacdo citadas
pelos formadores, com 25% de incidéncia do conhecimento, 33% de valores e/ou
atitudes e 42% de agéo. O entendimento da importéncia da triade “conhecimento —
valores e/ou atitudes — agao” pode contribuir para a efetivagdo da EDH nas
licenciaturas. Todas as definicdes apresentadas no Quadro 3 possuem relagdo com o
proposto nas politicas educacionais.

As indicacdes feitas pelos docentes estao assim distribuidas:



Quadro 3 - Relacdo com a proposta das DNEDH (BRASIL, 2012b)
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RESPOSTAS RELACAO

Preparar os professores e professoras para

e AeC
trabalharem com a temética
Compreender a tematica A
Conhecer os Direitos Humanos A
Saber lidar com a diferenca C
Protecéo e garantia de direitos B
Aprender a conviver BeC
Cultura de paz B
Efetivar planos de acédo C
Equidade B
Melhorar a vida na sociedade C

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).
Legenda: A - Conhecimento B — Valores e/ou atitudes  C — Agéo

A Ultima questéo solicitava aos participantes que respondessem foi: “De que

modo a Educacdo em Direitos Humanos pode ser realizada/efetivada nos cursos de

licenciatura?”. A Tabela 7 mostra os resultados.

Tabela 7 - De que modo a EDH pode ser realizada/efetivada nos cursos de licenciatura?

RESPOSTAS QUANTIDADE (%)
Abordagem disciplinar 18 40
De forma transversal/ interdisciplinar ou transdisciplinar 7 16
Atitudes, acdes e/ou vivéncias 5 11
Palestras, exposicdes e/ou debates 3 7
Referencial bibliogréfico e/ou tedrico 3 7
Estudo de caso e/ou casos reais 2 4,5
Problematizacéo a partir de contextos vivenciados 2 4,5
Afirma ndo possuir conhecimento para responder 1 2
Insercao obrigatéria no curriculo 1 2
Parcerias com diversas instituicdes sociais 1 2
Projetos de pesquisa e/ou extensao 1 2
Resposta ndo definida 1 2
TOTAL 45 100

Fonte: organizado pela autora com base nos dados da pesquisa (2017).

E possivel observar que a abordagem disciplinar da tematica é apontada por

40% dos docentes, que trazem em sua fala a obrigatoriedade legal do componente

curricular no curriculo e uma perspectiva tradicional de ensino.

“Disciplina obrigatéria ministrada por professor de area competente”

(Professor 2)

“Em disciplinas e discussdes” (Professor 7)

“Hoje a disciplina é colocada de forma obrigatéria nos cursos de licenciatura,

visto que é uma exigéncia do MEC.” (Professor 11)
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“Pode ser uma disciplina ou um tema obrigatorio a ser abordado na grade
curricular.” (Professor 16)

“Langando-as como componentes curriculares ou na impossibilidade, inserir
como parte obrigatéria de disciplinas afins... Através de debates, palestras,
procurando sempre mecanismos atraentes para que sejam atraentes aos
olhos dos académicos.” (Professor 22)

“Como disciplina (componente curricular) e ainda de forma interdisciplinar.”
(Professor 23)

“‘De forma intrinseca boas componentes curriculares € com matérias.
Especificas” (Professor 24)

“Deve ser efetivada através de um componente curricular que traga definicao
de termos, possibilidades de efetivacdo dos direitos humanos no ambiente
escolar e conscientizagdo dos discentes da graduacdo que os Direitos
Humanos devem ser trabalhados na escola.” (Professor 25)

‘Entremeando os conceitos envolvendo os Direitos Humanos nos
componentes curriculares especificos das disciplinas pedagogicas, em suas
ementas.” (Professor 26)

Segundo Candau e Sacavino (2013) € comum a afirmacao de que se pretender
formar sujeitos de direito comprometidos com a transformacao social, entretanto a
utilizacdo de “...] estratégias centradas no ensino frontal [...] ndo leva em
consideracdo as histérias de vida e experiéncias dos participantes e dificilmente
colaboram para a mudanca de atitudes, comportamentos e mentalidades” (CANDAU;
SACAVINO, 2013, p.66). Podem proporcionar espacos de sensibilizacdo, mas com

um carater formativo bastante fragil.

O importante na educagdo em Direitos Humanos € ter clareza do que se
pretende atingir e construir estratégias metodoldgicas coerentes com a visao
gue assumamos, privilegiando a atividade e participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo. Trata-se de educar em Direitos Humanos, isto é,
propiciar experiéncias em que se vivenciem os Direitos Humanos (CANDAU;
SACAVINO, 2013, p.64-65).

Os momentos formativos devem se dar de diversas formas e ndo apenas nas
aulas dos componentes curriculares especificos, ou em palestras esporadicas. Nao
se desconsidera a importancia de tais agdes, mas ndo podem ser unicas e exclusivas.

Porém, alguns professores incluem como estratégias, além da presenca de
componente curricular ou conteudo especifico, acdes ou presenca de outras formas,
como “institucionalizar algumas ag¢des” (professor 1); “ministrada com casos reais e

atuais, com aplicagdo na pratica” (professor 9); “trabalhada transversalmente, no
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decorrer de todo o curso’(professor 13); “atividades culturais, palestras, exposigdes,

debates” (professor 20); “sua forma pratica” (professor 27).

“No meu entendimento é necessaria uma disciplina para discussfes. Porém
também se faz necessario institucionalizar algumas agdes. ” (Professor 1)

“Por hora ela ja se encontra nestes cursos por meio de uma disciplina, em
funcdo de ser obrigacdo legal. Acredito que isso seja suficiente, mas
principalmente quando ministrada com casos reais e atuais, com a aplicacao
na pratica (como uma intervenc¢ao na prépria instituicao de ensino), e também
guando o tema permeia outras disciplinas. ” (Professor 9)

“Através do componente curricular que trata desta discussdo, mas,
principalmente, trabalhada transversalmente, no decorrer de todo o curso.
Também, é necessario que o curso tenha como fundamento as teorias
criticas da educacéo, caso contrario, este trabalho ser4 apenas "assistencial"
e nao transformador. ” (Professor 13)

“Estar presente como contelido transversal em todos os componentes
curriculares, quando possivel, ser disciplina obrigatéria. ” (Professor 19)

“Componente curricular especifico, atividades culturais, palestras,
exposi¢oes, debates etc.” (Professor 20)

“Poderiam estar embutidas além das disciplinas especificas tal como na sua
forma pratica. ” (Professor 27)

Apesar de grande parte dos docentes considerar a abordagem disciplinar o
principal modo de realizar/efetivar a EDH nos cursos de licenciatura, 16% deles
trazem as formas transversal, interdisciplinar ou transdisciplinar como possibilidades

para a efetivacdo da EDH na formacé&o de professores.

“A partir de casos veridicos apresentados em sala de aula, com apoio tedérico
de pensadores de todos os continentes, ndo apenas europeus ou
americanos. ” (Professor 3)

“A educacao em direitos humanos deve ser efetivada todos os dias, durante
0s processos de ensino aprendizagem dos diversos componentes
curriculares em suas atividades de pratica pedagdgica. Para reforcar o
assunto, € relevante trabalhar com projetos ou eventos (semana académica,
congressos, mesa redonda, entre outros) onde se possa discutir o assunto e
levar o licenciando & uma reflexdo mais profunda.” (Professor 4).

“Por hora ela ja se encontra nestes cursos por meio de uma disciplina, em
funcdo de ser obrigacdo legal. Acredito que isso seja suficiente, mas
principalmente quando ministrada com casos reais e atuais, com a aplicagéo
na préatica (como uma intervencgéo na prépria instituicao de ensino) e, também
guando o tema permeia outras disciplinas” (Professor 9).

“Sendo abordada em todas as disciplinas com carater inter e
transdisciplinares” (Professor 17)
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“Como disciplina (componente curricular) e ainda de forma interdisciplinar. ’
(Professor 23)

As atitudes, acbes e/ou vivéncias sdo também indicadas por 11% dos

participantes.

“No curso de Licenciatura do meu campus, existe uma disciplina dedicada a
este tema. Mas acho que a melhor educacdo que se pode dar em Direitos
Humanos é a vivéncia. Para entender de fato o que séo direitos humanos,
uma pessoa deve ter seus direitos basicos respeitados. Isso significa adotar
politicas que garantam esses direitos aos alunos, como por exemplo
programas de permanéncia estudantii para alunos com dificuldades
financeiras, atendimento especializado para alunos com deficiéncia, etc.”
(Professor 6)

“Poderiam estar embutidas além das disciplinas especificas tal como na sua
forma pratica. ” (Professor 27)

“Agobes praticas em relagao a realidade local conjugada com aprofundamento
nas leituras tedricas sobre o tema. ” (Professor 28)

“Por meio do conhecimento tedrico e conceitual do que é direitos humanos,
da pratica exercitada dos professores ao apresentarem o conteldo e
integrarem com os condicionantes dos direitos humanos, por meio de
observacéo feita pelos alunos e posterior integragdo com propostas praticas”
(Professor 29)

O professor 6 faz mencdo aos direitos dos alunos, entre eles a educagéo.
Afirma que é preciso “adotar politicas que garantam esses direitos aos alunos”. Pode-
se pensar aqui numa educacao de qualidade social. Essa “[...] néo se restringe a
férmulas matematicas, tampouco a resultados estabelecidos a priori e a medidas
lineares descontextualizadas” (SILVA, 2009, p.223). A educacédo de qualidade social
€ aguela que contempla os direitos dos alunos, tanto em sua igualdade, quanto em
sua diferenca. E aquela “[...] que atenta para um conjunto de elementos e dimensées
socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as expectativas das
familias e de estudantes em relacao a educacao”, comprometida com “aprendizagens
significativas e de vivéncias efetivamente democraticas” (SILVA, 2009, 225).

Entre outras formas diversificadas de trabalhar a tematica, palestras,

exposicoes e/ou debates representam 7% dos dados.

“Por meio da insercdo nas ementas de disciplinas com discussbes sobre os
eixos que podem ser envolvidos, por meio de palestras e exposi¢des. ”
(Professor 14)

“Componente curricular especifico, atividades culturais, palestras,
exposicdes, debates etc.” (Professor 20)
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“Langando-as como componentes curriculares ou na impossibilidade, inserir
como parte obrigatéria de disciplinas afins... Através de debates, palestras,
procurando sempre mecanismos atraentes para que sejam atraentes aos
olhos dos académicos” (Professor 22).

Com a mesma porcentagem de 7% aparece a importancia de referencial
bibliografico e/o tedrico, demonstrando preocupa¢do com uma formacdao tedrica sobre

0 assunto.

“Acoes praticas em relagao a realidade local conjugada com aprofundamento
nas leituras teoricas sobre o tema” (Professor 28).

“Por meio do conhecimento tedrico e conceitual do que é direitos humanos,
da pratica exercitada dos professores ao apresentarem o conteldo e
integrarem com os condicionantes dos direitos humanos, por meio de
observacéo feita pelos alunos e posterior integracdo com propostas praticas”
(Professor 29).

“Acredito que a Educagédo em Direitos Humanos deve acontecer com base
em extensa e profunda literatura sobre o assunto, pois qualquer debate
precisa de fundamento cientifico e filoséfico. No entanto, de nada adianta
debater teoria cegamente, isto é, considerar os textos sem olhar para a
realidade social, econémica e politica do pais, do continente e do mundo.
Assim, Educacdo em Direitos Humanos em cursos de licenciatura ndo pode
prescindir de discutir os textos e os documentos oficiais a luz das mudancas
observadas na sociedade e, além disso, ndo pode se furtar da
responsabilidade de fornecer respostas aos problemas verificados. Um
estudo estéril pode ser mais prejudicial do que estudo nenhum” (Professor
18).

Interessante observar que 4,5% aponta para a utilizacdo de estudo de caso
e/ou casos reais, e a mesma porcentagem para a problematizacdo a partir de

contextos vivenciados.

“A partir de casos veridicos apresentados em sala de aula, com apoio teérico
de pensadores de todos os continentes, ndo apenas europeus ou
americanos” (Professor 3).

“Por hora ela ja se encontra nestes cursos por meio de uma disciplina, em
funcdo de ser obrigacdo legal. Acredito que isso seja suficiente, mas
principalmente quando ministrada com casos reais e atuais, com a aplicagéo
na préatica (como uma intervencgéo na prépria instituicao de ensino) e, também
guando o tema permeia outras disciplinas” (Professor 9)

“Além de formacado tedrica (construcdo histérica, interpretacdes distintas
sobre o tema, etc.) a andlise critica dos contextos vivenciados... Hoje é farto
o material para discussdes contextualizadas sobre o tema a partir dos
contextos dos alunos, dos professores e de grupos diversos sobre a questéo
dos direitos humanos” (Professor 15).

“Uma ferramenta interessante é a contextualizagao da realidade do individuo,
com discussdes a partir do contexto dos académicos para assim, desenvolver
de forma atitudinal a promocéo dos direitos humanos” (Professor 30).
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As estratégias com menor incidéncia, apenas 2% cada uma, foram a insercao
obrigatdria no curriculo, parcerias com diversas instituicbes sociais e projetos de
pesquisa e/ou extensdo. Vale destacar que a obrigatoriedade j& esta prevista nas
politicas de EDH, porém néo efetivada completamente, com auséncia de CC em

alguns cursos como evidenciado nessa pesquisa no item 4.3.

“Com a insergéo obrigatéria no curriculo. Em aulas que considere o Plano
Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos. Com a parceria de diversas
instituices sociais” (Professor 12).

“Com trabalhos efetivos, como componentes curriculares e como projetos de
pesquisa e extensado” (Professor 10).

Chama a atencéo a colocacao do professor 10, pois foi o Unico entre todos 0s
docentes a mencionar a pesquisa e extensdo como forma de efetivagcdo da EDH nos
cursos de licenciatura. Esta observacdo merece destaque pois a triade ensino-
pesquisa-extensdo faz parte da proposta pedagogica dos Institutos Federais
Brasileiros, compondo inclusive obrigatoriedade de carga horaria docente para
projetos de pesquisa e extensao.

Sobre as metodologias necessarias para a efetivacdo da EDH no contexto
educativo, Candau (2007, p.405) afirma que essas exigem: “[...] uma cultura escolar
diferente, que supere as estratégias puramente frontais e expositivas [...] que
promovam interacao entre o saber sistematizado sobre direitos humanos e o saber
socialmente construido”.

Para Candau (2007, p.404-405), é importante reforcar trés dimensdes da
educacao em direitos humanos: “1?) Formacao do sujeito de direitos; 22) Favorecer o
poder de empoderamento; 3?) Educar para “o nunca mais”. A primeira se refere a
formacao de consciéncia, algo ainda bastante fragil no contexto latino-americano. No
caso brasileiro, a autora cita os carateres paternalista e autoritario presente das
relacdes trabalhistas, que d&o ideia que alguns direitos dos trabalhadores sédo dadivas
e n&o direitos propriamente ditos. E preciso romper com esse pensamento, o que seria
possivel com um processo formativo. A segunda trata da participacédo do individuo
enquanto sujeito ativo em sociedade, que além da consciéncia, desperta para a acdo
de reivindicagdo dos direitos. O terceiro, por fim, traz o resgate da memoria histérica,
visando “romper a cultura do siléncio e da impunidade [...] Somente assim, € possivel
construir a identidade de um povo, na pluralidade de suas etnias e culturas” (CANDAU,
2007, p.405).
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Percebe-se que ainda é timida a percepcéo dos docentes quanto a uma visdo
intercultural para a EDH no processo de formacao de professores. Os dados apontam
para um trabalho focado mais em um componente curricular especifico, o que pode
ser pouco ao se pretender construir uma cultura de DH no contexto formativo. Tais
componentes isolados podem néo garantir a efetivacdo da EDH. Todavia, muitos dos
conceitos elencados, bem como estratégias indicadas podem levar a essa efetivacao.
S&o caminhos possiveis, mas que necessitam de integragcdo e constancia. “Os
professores e professoras s&o profissionais e cidadaos, mobilizadores de processos
pessoais e grupais de natureza cultural e social. Somente nessa 6tica poderdo ser
promotores de uma educacao em direitos humanos” (CANDAU, 2007, p.411).

A mudanca na cultura escolar pode suscitar a possibilidade para que a EDH se

efetive como pratica cotidiana, na constru¢do de uma cultura dos Direitos Humanos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As politicas educacionais, expressas em diversos documentos oficiais trazem
a obrigatoriedade da EDH no ambito curricular, em especial nos cursos de
licenciatura. Essa inclusdo € resultado de lutas populares para o reconhecimento
desses direitos, trazendo consigo enormes desafios para sua implementagao.

O reconhecimento dos DH constitui ponto essencial na construcdo de
sociedades humanas e democraticas, pois como afirma Candau (2012, p.717), de
nada adianta “construir um arcabougo juridico cada vez mais amplo em relagdo aos
direitos humanos se eles ndo forem internalizados no imaginario social, nas
mentalidades individuais e coletivas, de modo sistematico e consciente”.

Nesse sentido, 0s processos educativos tornam-se fundamentais, em especial
os de formacao dos docentes que irdo atuar na educacédo béasica. A formacéo desses
profissionais deve estimular o compromisso com préaticas e conteddos que promovam
via DH, a emancipacdo, a democracia e a transformacgéo social. (CANDAU et al,
2013). Construir uma educacdo comprometida com a formacdo de individuos
autbnomos e conscientes de seus direitos e vinculada com a efetivacdo da
democracia, justica e reconhecimento da diversidade é fundamental. Esses aspectos
reafirmam a importancia das pesquisas na area da formacdo de docentes, cercados
de escolhas e concepcdes politicas e culturais nas diversas instancias do curriculo,
no contexto da formacéo.

A exigéncia da EDH no ambito curricular dos cursos de formacéao inicial de
docentes e a observacao da permanéncia de praticas pedagogicas conservadoras e
excludentes motivaram o estudo da tematica. Ao se pensar esse contexto, surgiu o
problema que norteou o desenvolvimento dessa pesquisa: as concepcdes sobre
Direitos Humanos estabelecidas nas politicas educacionais, nas percepcdes de
formadores e nos projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura subsidiam a
Educacao em Direitos Humanos na formacéo de professores?

O trabalho de pesquisa, constituido pela analise das politicas publicas, das
percep¢cbes dos professores e concepcdes presentes nos PPCs, possibilitou a
identificacdo e compreensao de elementos que permitem responder o questionamento
levantado.

A analise das politicas publicas, educacionais e curriculares deu subsidio para

a discussao do problema e colaborou para a compreensdo de que essas politicas
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advém de um contexto macro, no qual incidem influéncias advindas do modelo
econdbmico. Ao mesmo tempo, surgem demandas dos mais variados grupos e/ou
movimentos sociais, que ndo deixam de ser consideradas. Tais politicas apontam
objetivos e estratégias para a efetivacdo da EDH, numa perspectiva de valorizagdo da
diversidade cultural e da igualdade/diferenca. Entretanto, essas mesmas diretrizes
politicas, ainda trazem como principal meio de efetivacdo da EDH a insercdo de
contetdos e/ou componente especifico no curriculo.

A andlise das concepc¢des manifestas nas percepg¢des dos docentes sobre DH
e de como a EDH pode ser realizada/efetivada nos cursos de licenciatura indicou de
forma geral que sdo ainda marcantes conceitos e perspectivas conservadoras de
ensino, curriculo e DH. A abordagem disciplinar foi apontada como a principal forma
de trabalhar a tematica no processo formativo, justificada ou ndo por amparo legal,
embora os docentes tragam a preocupacdo com praticas que colaborem para a
garantia de direitos no espaco escolar.

No entanto, incluir a EDH apenas como um conteddo ou componente curricular
isolado pode ndo garantir a efetivacédo das politicas educacionais postas. Dar espaco
no processo formativo de futuros docentes para a vivéncia da EDH pode ser um
caminho necessario a ser trilhado. Apenas um docente mencionou a possibilidade de
trabalho com a tematica por meio de projetos de pesquisa e/ou extensao. Vale lembrar
que a triade ensino-pesquisa-extensdo é ponto marcante na proposta pedagdgica da
instituicdo pesquisada e importante possibilidade para a abordagem da EDH.

Com relacdo as concepcdes sobre DH nos PPCs investigados, os resultados
da pesquisa indicam que ha incidéncia relevante dessa palavra-chave. A maioria dos
projetos atende as Diretrizes Nacionais de Educac¢éo em Direitos Humanos (BRASIL,
2012a, 2012b) por apresentarem um CC especifico que trata da tematica. Entretanto,
a analise dos PPC destaca ainda que apesar da categoria DH aparecer em outros
itens, além do componente curricular, sua presenca se da de forma fragil, quando
tomamos o curriculo pensado transversalmente.

Portanto, a presenca e discussdo sobre os DH n&o constitui uma base de
fundamentacéo teorica suficiente nos cursos. Nado ha mencgéo ou incluséo de préticas
cotidianas na formacéo que levem a vivéncia da EDH no processo formativo.

Dessa forma, percebe-se que as concepc¢des sobre DH presentes tanto nas
politicas, como na percepcéo dos professores, quanto nos PPC indicam que a EDH

esta sendo realizada na formacao de professores. Porém, a EDH ser desenvolve em
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uma perspectiva mais conservadora, que apenas se aproxima da interculturalidade,
nao rompendo suficientemente com a visao positivista de ensino, curriculo e DH.

Torna-se importante o entendimento de que a formacdo de professores
contemple a EDH de forma que mobilize construgbes interdisciplinares de
conhecimentos, sob a perspectiva da intercultural dos DH. O trabalho, na EDH, como
afirma Candau et al (2013), ndo pode ser periférico e ou pulverizados entre as diversas
disciplinas, sem estar articulado transversalmente. Pois, ndo se restringe ao
conhecimento de conteudos relacionados aos DH, mas na compreensdo desses em
relacdo com a diversidade das culturas presentes nos cotidianos das vivéncias dos
sujeitos e nas vivéncias dentro do espaco educativo. Caso contrario, se tornara mais
uma tematica incorporada no curriculo por conta da obrigatoriedade legal, sem
nenhum impacto na vida e na atuacgao do futuro docente. A EDH contemplada apenas
na forma de componente ou conteudo curricular, se esvazia, impossibilitando ao futuro
docente tomar consciéncia da complexidade que abrange os DH. Isso significa que
apenas garantir o cumprimento da legislacdo vigente como posta ndo garante a
efetivacdo da EDH na perspectiva intercultural.

A EDH na perspectiva intercultural possui potencial transformador na formacéo
docente, pois pode auxiliar na construcdo de uma educacao voltada para a luta pela
igualdade, bem como o reconhecimento e valorizacdo da diferenca. Nesse sentido,
torna-se emancipatéria e pode contribuir para a formacédo de sujeitos de direitos que
saibam conviver e respeitar a diversidade. Assim, se faz necesséario que os PPC
"[...Jconsiderem e promovam o dialogo entre a diversidade de culturas. E, assim, o
processo formativo podera superar preconceitos e discriminacdes que impregnam as
relagdes e contextos sociais” (EYNG, 2010, p.120)

E preciso desenvolver também a consciéncia do “ser sujeito de direitos”, o que
pressupfe processos formativos que considerem as politicas que envolvem os DH,
acOes que promovam tais direitos, além de conhecer sobre, para questionar acerca
da garantia, protecao e violacdo desses direitos.

A exigéncia da EDH no ambito curricular dos cursos de formagéo inicial de
docentes, ainda se coloca como um desafio no cotidiano dos curriculos. A garantia da
presenca dessa teméatica constitui um importante instrumento para a formacéo de
sujeitos autbnomos, levando-se em conta a forma como esteja presente no curriculo,

nas concepcoes dos formadores e nas politicas educacionais.
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Assim, a formacdo de professores, no contexto contemporaneo requer uma
perspectiva pos-critica de curriculo, contemplando a diversidade como conceito
estruturante. Ao considerar as analises feitas evidencia-se a necessidade de uma
formacéo voltada para praticas democraticas e vivéncias ligadas a garantia de direitos
e da diversidade. Ndo basta apenas dominio de contetidos e conceitos. E preciso que
0s conhecimentos sobre os DH sejam construidos no cotidiano, com trocas de
experiéncias.

Nesse sentido, a EDH na formacgéo de professores precisa transpor o carater
disciplinar, e ser trabalhada transversalmente, integrando os trés pilares da educacéo

superior — 0 ensino, a pesquisa e a extensao.
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APENDICES

APENDICE | - INSTRUMENTO DE PESQUISA (ON LINE)

Projeto de pesquisa: "Formacéao de professores para a educacdo em direitos
humanos"

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do projeto de pesquisa “Formacgédo de professores e
professoras para a educagdo em direitos humanos”, € que tem como objetivo identificar se as
concepcdes sobre Direitos Humanos estabelecidas nas politicas educacionais, nas percepcdes de
formadores e nos projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura subsidiam a Educacao em Direitos
Humanos na formacéo de professores.

Sua participacdo se dara via um questionario on line (Google Forms).

Esta ciente de que a sua privacidade sera respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou
elemento que possa, de qualquer forma, lhe identificar, serd mantido em sigilo.

Informa-se também que pode haver recusa a participa¢do no estudo, bem como pode ser retirado
seu consentimento a qualquer momento, sem precisar haver justificativa.

A pesquisadora responsével pelo projeto é: Mnica Luiza Simido Pinto (monica.simiao@ifpr.edu.br;
monica.simiao82@gmail.com), sob orientacdo da Profa. Dra. Ana Maria Eyng (PUCPR).

E garantido o livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e
suas consequéncias, enfim, tudo o que queira saber antes, durante e depois da sua participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor do estudo e compreendido sua natureza e objetivo, vocé
manifesta seu livre consentimento em participar.

Li e estou de acordo com o "Termo de consentimento livre e esclarecido" acima descrito:
o Sim

o Nao

Dados de identificacdo do(a) participante

1. Qual a sua idade?

2. Qual o seu sexo?
o Feminino
o Masculino

3. Quanto a sua identidade de género, como vocé se percebe?

4. Vocé professa alguma religido?
o Sim
o Nao

5. Em caso afirmativo, qual religido?

| |

6. Quanto a raga/cor vocé se considera, segundo os critérios do IBGE:
o Amarelo o Pardo

o Branco o Preto

o Indigena o Outros



mailto:monica.simiao@ifpr.edu.br
mailto:monica.simiao82@gmail.com

Formacao e atuacao profissional

1. Qual o seu maior grau de instrucéo?
o Graduacéo
o Especializagéo
o Mestrado
o Doutorado
‘ o Pés-doutorado
2. Qual a sua area de formacéao?

|

. Qual 0 ano de concluséo de sua ultima formacao?

|

N

. Qual seu tempo de docéncia em cursos de licenciatura (em anos)?

()]

. Em qual(is) curso(s) de licenciatura vocé atua como docente no IFPR?

[o2]

. Qual(is) disciplina(s) ministra neste(s) curso(s) de licenciatura?

o ~

. Na sua graduacéo vocé teve alguma formacgédo sobre a tematica dos Direitos Humanos?
Sim
N&o

. Em caso afirmativo, explique como foi esta formac&o.

(]

O

. Na sua graduacgéo vocé teve alguma formagédo sobre a tematica da Diversidade?
Sim
N&o

10. Em caso afirmativo, explique como foi esta formacao.

Percepcdes sobre Direitos Humanos

1

. O que vocé entende por Direitos Humanos?

2

. Qual a finalidade/importancia da Educa¢éo em Direitos Humanos nos cursos de licenciatura?

3

. De que modo a Educacéo em Direitos Humanos pode ser realizada/efetivada nos cursos de

licenciatura?

|
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