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RESUMO

Este trabalho discute o ensino em direitos humanos desde a constituicdo da politica até a atuacéo
no contexto da pratica. Adotamos a concepcao de politica educacional como um campo de
ressignificacdo em diferentes contextos, afastando-nos da ideia de politica como algo originado
exclusivamente de um centro de poder e destinado a implementacg&o direta no ambiente escolar.
Desse modo, trazemos como objetivo geral analisar como o ensino em direitos humanos é
construido no contexto da pratica no Centro Estadual de Educacdo Profissional Professor
Francisco de Assis Pedrosa — CEEP. Os objetivos especificos sdo: a) Historicizar os sentidos
de direitos humanos e da educagdo em direitos humanos; b) Analisar a proposta oficial de
educacdo em direitos humanos nas escolas de ensino médio de tempo integral de Mossor6-RN;
e ¢) Compreender a construcao do ensino em direitos humanos, no Centro Estadual de Educacgéo
Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa — CEEP, a partir da teoria do ciclo de
politicas. O escopo tedrico-metodoldgico baseia-se na abordagem do Ciclo de Politicas de Ball
e Bowe, percebendo as politicas como constru¢des sociais, advindas de articulacbes e
demandas, sempre ressignificadas contextualmente. A pesquisa utiliza uma perspectiva
gualitativa com a analise documental e entrevista semiestruturada. Essa organizacdo
metodoldgica se d& por iniciarmos nosso trabalho historicizando os direitos humanos e a
educacdo em direitos humanos, considerando como marco a Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos de 1948. Em seguida, analisamos os documentos oficiais em nivel nacional e regional
que apresentam a educacdo em direitos humanos para o ensino médio em tempo integral. Esses
textos apresentam a politica a comunidade escolar e é por meio deles que o docente reelabora
a politica, a depender do contexto, utilizando o texto como referéncia para o curriculo na escola.
Nesta empreitada, produzimos contribuicdes ao campo das discussdes curriculares a partir de
uma concepcdo teorica pés-estruturalista. Por meio desta teoria, discutimos curriculo em
direitos humanos como uma préatica discursiva, cultural, de poder, de significacdo e de
enunciacgdo de sentidos. Também por meio desta teoria, procuramos compreender 0 campo das
ressignificacGes docentes para o ensino em direitos humanos, mediante as atuacdes politicas
realizadas na pratica, que significam direitos humanos como um processo relacional e
contextual. Nessa medida, consideramos que, ainda que ocorram entraves no processo de
comunicacéo entre a politica oficial e o contexto da pratica, as escolas, como espaco politico e
de significacdo, por meio de movimentos outros, vdo construindo e compondo 0 ensino em
direitos humanos.

Palavras-chave: Ensino em direitos humanos. Direitos humanos. Contexto. Politica. Curriculo.



ABSTRACT

This paper discusses human rights education from the creation of policies to its implementation
in the context of practice. We adopt the concept of educational policy as a field of resignification
in different contexts, moving away from the idea of policy as something that originates
exclusively from a center of power and is intended for direct implementation in the school
environment. Thus, our general objective is to analyze how human rights education is
constructed in the context of practice at the Professor Francisco de Assis Pedrosa State Center
for Professional Education — CEEP. The specific objectives are: a) To historicize the meanings
of human rights and human rights education; b) To analyze the official proposal for human
rights education in full-time high schools in Mossor6-RN; and c¢) To understand the
construction of human rights education at the Professor Francisco de Assis Pedrosa State Center
for Professional Education — CEEP, based on the policy cycle theory. The theoretical and
methodological scope is based on Ball and Bowe’s Policy Cycle approach, perceiving policies
as social constructions, arising from articulations and demands, always contextually re-
signified. The research uses a qualitative perspective with documentary analysis and semi-
structured interviews. This methodological organization is based on the fact that we begin our
work by historicizing human rights and human rights education, considering the Universal
Declaration of Human Rights of 1948 as a milestone. Next, we analyze official documents at
the national and regional levels that present human rights education for full-time high school.
These texts present the policy to the school community and it is through them that the teacher
re-elaborates the policy, depending on the context, using the text as a reference for the school
curriculum. In this endeavor, we produce contributions to the field of curricular discussions
based on a post-structuralist theoretical conception. Through this theory, we discuss the human
rights curriculum as a discursive, cultural, power, meaning and enunciation of meanings
practice. Also through this theory, we seek to understand the field of teaching resignifications
for human rights teaching, through the political actions carried out in practice, which signify
human rights as a relational and contextual process. In this sense, we consider that even if there
are obstacles in the communication process between official policy and the context of practice,
schools as a political and meaning space, through other movements, are constructing and

composing human rights teaching.

Keywords: Human rights education. Human rights. Context. Policy. Curriculum
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1 INTRODUCAO

As questdes que orbitam a tematica dos Direitos Humanos sdo marcadas pela
complexidade e foram engendradas em diversos periodos e culturas. Quando consideramos que
podemos encontrar tracos de certa preocupacdo com a dignidade humana no Bill of Rights
(1689), na Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos de 1776 e na Declaracdo dos
Direitos do Homem e do Cidadao de 1789, percebemos que esse € um tema que permeia
discussdes ha muito tempo, ainda que sob perspectivas distintas. Outro momento histérico que
fomentou o caminho para a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi a Revolugéo
Francesa de 1789. Nessas ocasifes, os principios de liberdade, igualdade e universalidade dos
direitos ganharam respaldo politico.

Parece um corte temporal abissal e, na verdade, € muito mais do que isso: é uma ferida
na histéria mundial. Séculos antes, ja se falava dos direitos naturais universais, e no século XX
surgem as atrocidades da Segunda Guerra Mundial. Apés o fim desse conflito e a descoberta
das barbaries cometidas, a comunidade internacional compreendeu que as questdes dos direitos
humanos sdo legitimas e de interesse global.

Ap0s diversas reunides e encontros, em 10 de dezembro de 1948, foi promulgada a
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, em Paris, na Assembleia Geral das Nagdes
Unidas. Esse documento se tornou referéncia para o tratamento de situacdes dispares que
envolvem a dignidade humana. Seu texto, composto por um preambulo e 30 artigos, discorre
sobre as condig¢des basicas de convivéncia harménica em sociedade.

Santos (1997) faz uma reflexéo relevante sobre a ideia da universalidade dos direitos
humanos, destacando a dupla genealogia do tema, que, vista de diferentes prismas, pode ser
considerada tanto parte de uma estratégia imperialista de dominacao quanto de uma historia de
libertacdo. Nesse sentido, ao analisar essa teméatica em busca de significacdo, o contexto
histérico e o0 sujeito que a interpreta sdo entes indissociaveis. Buscamos desenvolver uma
reflexdo que alicerce o debate na perspectiva do pensamento poés-critico, por considera-lo
desafiador da marca estruturalista da tradicdo moderna e por possibilitar (re)situar a escola e

ressignificar os direitos humanos.
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Boaventura de Sousa Santos!, em seu livro “E se Deus fosse um ativista de direitos
humanos” (1997), distingue quatro ilusdes ao tratar do consenso da consagragdo dos direitos
humanos, como principios reguladores de uma sociedade justa: a ilusdo da teleologia, do
triunfalismo, da descontextualizacdo e do monolitismo. A ilusdo da teleologia reside na leitura
da historia dos direitos humanos como uma construcdo linear, que resultou no estabelecimento

de um consenso universal do bem que isso representa. A esse respeito, observa Santos:

Essa ilusdo impede-nos de ver que o presente, tal como o passado, é contingente, que,
em cada momento histérico, diferentes ideias estiveram em competicdo e que a vitoria
de uma delas, no caso, os direitos humanos, é um resultado contingente que pode ser
explicado a posteriori, mas que ndo poderia ser deterministicamente previsto (Santos,
2014, p. 18).

O triunfalismo refere-se a perspectiva de que todas as outras significacdes de dignidade
humana eram inferiores em termos éticos ou politicos, em compara¢do com a semantica, que
se estabeleceu como vitoriosa e um bem incondicional. A ilusdo da descontextualizacdo
consiste em ndo considerar que o mesmo discurso sobre direitos humanos foi utilizado como
arma politica em contextos diversos e com objetivos controversos. Por fim, a ilusdo do
monolitismo reside na negacdo das tensGes e contradicdes internas que integram as teorias de
direitos humanos. Essas tensdes habitam no entendimento da abrangéncia dos direitos humanos
e na ambivaléncia que permeia os direitos do cidaddo (Santos, 2014).

Outro conflito que ilustra a ilusdo do monolitismo é a tensdo entre o individual e o
coletivo. A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos reconhece apenas dois sujeitos
juridicos: o individuo e o Estado. Sendo assim, povos, nacGes e comunidades que ndo possuiam
Estado ficaram excluidos do arcabougo de protecdo. Além disso, quando a Declaracdo foi
escrita a dominacéo coletiva subjugava individuos de diversos espacos sociais. Contra a forca
desproporcional da dominacdo coletiva, o direito individual ndo protege nem resguarda.
Também ficaram excluidos da declaracéo o sexismo, o racismo, o colonialismo e outras formas
de dominacdo de classe, que s6 na década de 60 entraram na pauta das Nac6es Unidas.

As reflexdes suscitadas por Santos, em seus estudos sobre o percurso historico dos
direitos humanos, permitem perceber que, nesse cenario polifénico e marcado por diferentes

concepgdes, ainda que se procure estabelecer um marcador universalista ao tema, ele é fugidio,

! Boaventura de Sousa Santos é sociélogo, professor e teérico social portugués, amplamente reconhecido por suas
contribuicbes & sociologia critica, estudos pos-coloniais e teoria do conhecimento. Seus trabalhos sobre
democracia, sociologia do direito e direitos humanos sdo reconhecidos mundialmente. Entretanto, em 2023, vieram
a tona acusacdes de comportamentos inadequados por parte do sociélogo portugués. Respeitando o principio do
contraditério e da ampla defesa, repudiamos qualquer tipo de assédio moral e sexual e esperamos que as
investigacdes sobre as dendncias sigam os procedimentos formais.
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escapa as maos. Considerando que conceitos sdo estabelecidos provisoriamente de diversas
formas e em varios niveis de interlocucdo subjetiva, perceber a significacdo de direitos humanos
como uma arena de dissenso (Mouffe, 2006) é compreender o processo de significacdo como
ndo linear, mas complexo.

A partir desse entendimento e considerando as reflexdes de Santos (2014), poderiamos
questionar: se a humanidade € uma s6, como moradores do planeta Terra, por que existem tantos
significados, por vezes contraditorios, sobre dignidade humana e justica social? Procuramos
responder a essa questdo constatando que a compreensao do mundo, do que significa dignidade
humana e justicga social, excede a visdo ocidental do mundo, da dignidade humana e da justica
social. Santos propde a construgdo contra-hegemonica e intercultural de direitos humanos, em
oposicao ao universalismo operante e amplamente cristalizado.

Operamos, em certa medida, com o0s pressupostos de Santos (2014) e Candau (2008) no
que se refere ao questionamento do universalismo da tematica. Os autores trazem a tona a ideia
de que a diferenca é uma qualidade produtiva demandada, algo que, em nosso entendimento, a
marca da universalidade eliminaria. Entretanto, nos afastamos da perspectiva
multicultural/intercultural por compreendermos a impossibilidade de fixar fronteiras culturais
imutaveis que desconsiderem as dindmicas de transformacdo e hibridizacdo. Reconhecemos
ainda que, nos jogos de poder, o campo é marcado por tensdes, onde as diferencas séo
constantemente negociadas e reconfiguradas. Com esse recorte, as reflexdes propostas neste
trabalho serdo realizadas sob um prisma marcado pelo descentramento; portanto, nao
pretendemos fixar significacdes. Quando for necessario estabelecer conceitos, serdo destacadas
sua provisoriedade e contingéncia.

A definicdo do que seria o conceito de direito acompanha a histéria da humanidade,
assim como a necessidade de formular regulacdes para as relacdes sociais e humanas. Conforme
Bobbio (2004), muitas sdo as tentativas de definicdo do termo; entretanto, essa delimitacdo
permanece dubia e, em muitas circunstancias, utilizada de forma retérica. Nesse sentido,
Bobbio defende que o grande problema reside ndo na ordem filoséfica da definicao do termo,
mas na ordem garantista, na medida em que, apesar das declaraces imponentes, os direitos sao
corrigueiramente profanados.

Bobbio (2004) aponta que a formacdo das declaragdes de direitos passou por trés
momentos ou fases. No primeiro momento, as declaragdes nascem como teorias filosoficas,
expressdes do pensamento individual, limitadas em sua eficacia. No segundo momento, as
teorias passam por um legislador e transitam do direito pensado para o direito realizado,

ganhando materialidade; contudo, sdo validas apenas nos Estados que as reconhecem. O
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terceiro momento tem inicio com a Declaracdo de 1948, quando a afirmacdo dos direitos
adquire carater universal e positivo: o primeiro porque se refere a todos os seres humanos e ndo
somente aqueles que os reconhecem; o segundo porque garante sua prote¢do, mesmo contra o
Estado que os tenha violado.

A ideia do universalismo dos direitos humanos, defendida por Bobbio e por muitos
autores, que argumentam que esses direitos s&o uma expressao da dignidade inerente a todos os
seres humanos, recebe criticas de diferentes perspectivas tedricas, culturais, politicas e
filoséficas. Santos (2009) defende que, enquanto os direitos humanos forem entendidos como
universais, continuardo sendo uma forma de globalizagcdo hegemdnica. Para o autor, a questéo
do universalismo nos direitos humanos € especifica da cultura ocidental, e a compreensdo do
mundo excede, em muito, a visdo ocidental sobre o que significa dignidade humana. Dessa
forma, mesmo considerando a relevancia historica da Declaracdo Universal, Santos (2009)
argumenta que, embora houvesse um discurso convincente e generoso sobre direitos humanos,
coexistem atrocidades indescritiveis, analisadas com uma revoltante dupla moral.

Para Candau e Sacavino (2013), a promulgacdo da Declaracdo de 1948 consolidou, no
plano internacional, os principios dos direitos humanos. Os tratados, pactos e normativas que
aderiram a esses preceitos se comprometeram em promover e proteger esses direitos. No Brasil,
a Constituicdo de 1988 incorporou fortemente a afirmacéo dos direitos humanos e, na esteira
disso, leis e politicas publicas foram criadas visando a promocao e protecdo dos direitos
fundamentais.

Superado o regime de excecdo no Brasil, a partir da década de 1980, assim como na
América Latina, conforme descrevem Candau e Sacavino (2013), surgem, de organizacles e
grupos sociais, movimentos em prol da garantia e ampliacdo dos direitos civis e politicos. Em
consequéncia dessa mobilizacdo, organizacGes da sociedade civil promovem acGes educativas
para disseminar e promover a cultura dos direitos humanos. Nesse interim, acGes de programas
de responsabilidade social das grandes empresas, projetos de pesquisa e extensdo das
universidades, militantes da area de direitos humanos e atividades de profissionais da educacéao
bésica realizam iniciativas para impulsionar as discussdes sobre a teméatica. Embora essas agdes
desarticuladas tenham produzido resultados limitados, elas alicercaram os movimentos de
educadores militantes nas articulagfes dos direitos humanos na escola.

Essa preocupacdo com a educacdo em direitos humanos tem ganhado corpo e firmeza
tanto no &mbito da criacdo de politicas publicas quanto na sociedade civil. A instituicdo do

Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) no Brasil contribuiu para
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fomentar o debate e viabilizar diversas atividades. No entanto, para Candau e Sacavino (2013,
p. 63),

Uma reflexdo sobre em que consiste a educacédo referida a esta tematica se da por
6bvio ou, na pratica, a educacdo fica reduzida a transmissdo de conhecimentos
atualizados sobre os Direitos Humanos. N&o se problematiza, nem se articula
adequadamente a questdo dos Direitos Humanos com as diferentes concepges
pedagogicas, procurando-se enfatizar aquelas que melhor sintonizariam com a
perspectiva dos Direitos Humanos que se quer promover.

Assim, para as autoras, é necessario desnaturalizar a ideia de que transmitir
conhecimentos sobre direitos humanos é equivalente a educar em direitos humanos. Além de
pensar 0 ensino de direitos como exposicao frontal de conceitos, o que se supde ser suficiente,
pretendemos abordar os direitos humanos considerando os processos de recontextualizacéo das
politicas, conforme proposto por Ball e Bowe (2016). Buscamos, assim, compreender as
releituras das politicas em direitos humanos no contexto da pratica.

Trazer a ideia do “ciclo de politicas” de Ball e Bowe para o campo da discussdo visa a
corroborar a complexidade que permeia as politicas educacionais e as sinuosidades que advém
da pratica. De acordo com Lopes e Macedo (2011), o uso do conceito de ciclo de politicas tem
como objetivo central a recontextualizacdo que ocorre no ambiente escolar em relacdo as
politicas publicas. Nesse processo de recontextualizacdo, as escolas estdo no centro dessas
articulacGes, e ndo a margem. Dentro da sua complexidade, elas produzem e articulam as

politicas. Ball e colaboradores (2016) esclarecem:

As escolas ndo sdo uma pega sO. Elas sdo redes precarias de grupos diferentes e
sobrepostos de pessoas, de artefatos e de praticas. Escolas sdo compostas de cole¢des
de diferentes professores, gestores, tesoureiros, assistentes pedagégicos, orientadores,
administradores, estudantes, pais, governadores e outros, que habitam varias maneiras
de ser com diferentes formas de "formacdo", histdrias discursivas, visdes
epistemoldgicas de mundo e compromissos "profissionais”. (Ball; Maguire; Braun,
2016, p. 201).

Nesta perspectiva, as politicas precisam ser compreendidas como resultado de coesdes
e interdependéncias. Embora existam agendas globalizantes para a educacdo, também héa
variaveis locais que influenciam a forma como essas politicas séo recebidas, ressignificadas e
construidas na escola. Ball e Bowe (2006) destacam na teoria a existéncia de trés contextos que
se articulam entre as politicas e a préatica escolar. Nessa conjuncéo, diz Mainardes (2006, p. 50):
“esses contextos estdo inter-relacionados, ndo tem uma dimenséo temporal ou sequencial e ndo
sdo etapas lineares. Cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de interesse e

cada um deles envolve disputas e embates”. Por sua vez, Lopes e Macedo (2011) destacam que
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o contexto da influéncia, o contexto de producdo do texto politico e o contexto da préatica se
inter-relacionam como arenas publicas e privadas de acdo. Esses contextos interagem e se
influenciam mutuamente, funcionando como arenas inter-relacionadas e coexistentes.

Outra perspectiva que propomos deliberar é a substituicdo da ideia do curriculo como
estrutura fixa por uma concepc¢do de discurso descentrado e formado provisoriamente por
articulacGes discursivas. Assim, os trabalhos de Lopes e Macedo (2011) servirdo como
embasamento para a compreensdo dos multiplos discursos que atuam na construcdo do

curriculo. Para as autoras:

O curriculo é, ele mesmo, uma pratica discursiva. 1sso significa que ele é uma pratica
de poder, mas também uma préatica de significacdo, de atribui¢do de sentido. Ele
constroi a realidade, nos governa, constrange nosso comportamento, projeta nossa
identidade, tudo isso produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso
produzido na interse¢éo entre diferentes discursos sociais e culturais que, a0 mesmo
tempo, reitera sentidos por tais discursos e os recria. (Lopes; Macedo, 2011, p. 41).

Refletir sobre a escola, o curriculo e o ensino de direitos humanos a partir dessa
perspectiva possibilita identificar os processos hibridos que se interconectam de maneira ndo
linear na construcdo de significados. Essa abordagem reconhece ambivaléncias e valoriza a
negociacdo nas diversas arenas, incluindo o curriculo escolar e o ensino de direitos humanos.

A partir dessas consideracdes, nosso objetivo geral é analisar, no contexto da pratica, as
articulacdes e releituras pelas quais passam as politicas de educagdo em direitos humanos na
escola. Para isso, procuramos, por um lado, compreender como as politicas oficiais do Estado
apresentam a educacdo em direitos humanos e, por outro lado, entender as ressignificacfes que
tais politicas assumem na pratica docente, como os sentidos competem, disputam e negociam
significados na construcdo curricular em direitos humanos em uma escola de ensino médio em
tempo integral profissionalizante do municipio de Mossor6-RN. Entendemos que compreender
0s processos de ressignificacdo das politicas e os diversos significados construidos no contexto
da préatica possibilita perceber como os espacos de luta de significacdo discursiva estabelecem
conceitos fixos, contingentes e provisorios.

Em relacdo aos objetivos propostos nesta dissertacdo, € relevante esclarecer o0s
principais interesses e motivagOes por trds das escolhas. Além de analisar a constru¢do do
ensino em direitos humanos no contexto da pratica, estabelecemos os objetivos especificos
descritos abaixo:

Para entender o contexto da pesquisa, inicialmente, historicizamos os sentidos de

direitos humanos e da educagéo em direitos humanos, tomando como marco a Declaragdo
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Universal dos Direitos Humanos de 1948. Os trabalhos de Boaventura Sousa Santos e as
reflexbes de Candau e Sacavino, Lynn Hunt, Norberto Bobbio e Fabio Konder Comparato
contribuiram para a compreensdo da construcao historica e das significacbes dos direitos
humanos e da educacdo em direitos humanos. Apesar da forte e continua presenca da
perspectiva universalista nos documentos e na bibliografia de referéncia, questionamos seus
pressupostos como inerentes aos direitos humanos e sugerimos uma reflexdo que va além da
pretensdo de universalidade, construindo-se por meio de um dialogo produtivo com a diferenca.

Para analisar a proposta oficial da educacdo em direitos humanos nas escolas de ensino
meédio de tempo integral de Mossor6-RN, comegcamos com a observacéo de documentos sobre
a temética no Governo Federal, especialmente o Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (PNEDH). Também analisamos o0s textos encaminhados pela Secretaria de Educacéo
da Cultura, do Esporte e do Lazer do Rio Grande do Norte, bem como os documentos do Ndcleo
Estadual de Educacgdo para a Paz e Direitos Humanos (NEEPDH), além do Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) do Centro Estadual de Educacdo Profissional Professor Francisco de Assis
Pedrosa (CEEP), I6cus da pesquisa. Nos textos analisados, procuramos entender os projetos em
disputa, as negociaces e 0s sentidos construidos e estabelecidos provisoriamente na construcéo
de um curriculo em direitos humanos.

Por fim, com base na teoria do ciclo de politicas de Ball e Bowe, analisamos o material
produzido em entrevistas semiestruturadas com trés professoras da area de ciéncias humanas e
sociais da escola. Essa perspectiva oferece um quadro teérico para analisar o processo de
formulacdo, implementacdo e impacto das politicas educacionais, enfatizando que as politicas
ndo sdo apenas documentos estaticos, mas processos dindmicos e complexos que se
desenvolvem ao longo do tempo e em diferentes contextos. Nesta pesquisa, 0 contexto da
pratica sera o foco de observacdo, considerando que é nesse contexto que pretendemos
visualizar as interpretacdes e adaptacdes no ensino de direitos humanos.

Com base nos objetivos propostos, a pesquisa caracteriza-se como qualitativa e
descritiva. A metodologia adotada sera composta pela analise documental e pesquisa de campo,
tendo como lécus uma escola pablica de ensino médio integral no municipio de Mossor6-RN:
0 Centro Estadual de Educacdo Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa (CEEP). A
escolha do CEEP justifica-se pela sua proposta inovadora de ensino, sendo a Unica instituicdo
estadual de ensino médio profissionalizante na cidade de Mossord. Além disso, as redes sociais
da escola evidenciam diversas atividades envolvendo os alunos em projetos de ensino, pesquisa

e extensdo, incluindo a¢des focadas na temética dos direitos humanos.
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Além da andlise dos documentos oficiais fornecidos pela 122 Diretoria Regional de
Educagdo e Cultura (DIREC) e pelo Nucleo Regional de Educagdo para a Paz e Direitos
Humanos (NUREPDH), serd conduzida uma entrevista semiestruturada com trés docentes da
instituicdo. A entrevista € uma ferramenta importante na pesquisa em ciéncias humanas e
sociais, pois permite a coleta de dados ricos e detalhados, oferece flexibilidade e possibilita a
compreensdo do contexto e a interpretacdo das experiéncias humanas. De acordo com Queiroz
(1988), a entrevista semiestruturada € uma técnica de coleta de dados que ocorre por meio de
um diélogo entre o entrevistado e o pesquisador, sendo organizada de acordo com os objetivos
da pesquisa, mas sem restringir a liberdade de expresséo, permitindo uma investigacdo mais
profunda do tema, considerando as subjetividades nas respostas. Essa abordagem facilita a
obtencdo de perspectivas mais concretas, revelando como os individuos constroem seus
sistemas de representacdo a partir de suas praticas cotidianas e pessoais.

Como a pesquisa envolve seres humanos, o projeto foi submetido e aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.
Cumprimos todas as diretrizes éticas e regulamentacfes aplicaveis as pesquisas na area de
ciéncias humanas, assegurando que todas as normativas fossem rigorosamente seguidas. Apds
a aprovacdo do CEP, a pesquisa foi realizada com os professores da &rea de ciéncias humanas
e sociais que atuam no Centro Estadual de Educacdo Profissional Professor Francisco de Assis
Pedrosa (CEEP). A escolha desses participantes foi cuidadosamente fundamentada no tema de
direitos humanos, amplamente abordado nas disciplinas dessa area do conhecimento.

A analise de dados nas pesquisas em ciéncias humanas e sociais € um processo detalhado
e multifacetado que requer uma combinacdo de habilidades analiticas e interpretativas. Nesta
pesquisa, 0 material produzido nos 6rgdos oficiais (128 DIREC, NUREPDH e CEEP) foi
analisado para observar como a educacdo em direitos humanos é abordada nesses documentos,
as diretrizes apresentadas e as orientaces para a pratica pedagogica. Além desses materiais, 0
PNEDH também foi objeto de estudo, assim como os documentos oficiais nacionais que
abordam a temética em d&mbito educacional. Consideramos a abordagem proposta por Marconi
e Lakatos (2003) a respeito da analise dos dados na pesquisa cientifica. Para os autores, no
processo de andlise e interpretagdo dos dados, o pesquisador deve procurar respostas as suas
indagac0es e estabelecer relagfes entre as hipoteses levantadas e os dados obtidos.

Pensando o ensino em direitos humanos, a escola e o curriculo como espagos e arenas
de negociacdo, onde o conhecido, o diverso e 0 novo, em uma relagdo dialégica, constroem um
curriculo em direitos humanos, ancoramos nossas reflexdes considerando o curriculo como

arena hibrida de producéo cultural, caracterizando-se como processo complexo e nédo linear de
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producdo de significados (Macedo, 2004). Partindo desse entendimento do curriculo em direitos
humanos no Brasil, a analise empirica de todo o material procurou compreender 0s projetos em
disputa e os significados estabelecidos provisoriamente na politica curricular em direitos
humanos no Estado do Rio Grande do Norte, mais especificamente no Centro Estadual de
Educacéo Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa (CEEP).

Considerando que os contextos estdo interrelacionados na construcdo da politica
educacional, é no contexto da préatica, a partir da analise de entrevistas com as professoras da
instituicdo, que buscamos compreender como nas disputas por significacdo sao estabelecidos
precariamente os sentidos em direitos humanos, e principalmente, 0 como €é construido o ensino
em direitos humanos.

A escolha do ensino médio como objeto de reflexdo do ensino de direitos humanos
apoia-se nas discussdes do Grupo de Pesquisa Contexto e Educacdo (CONTEXTO) da
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, que desenvolve debates, encontros e pesquisas
com foco nas escolas publicas de ensino médio do municipio de Mossor6-RN. Apds o
aprofundamento dessas discussdes, com publicacdes de trabalhos, artigos e resumos em eventos
cientificos, financiados pela bolsa do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico (CNPq), foi possivel perceber que os espacos de divulgacdo cientifica e reflexao
sobre direitos humanos no ensino médio precisam ser ocupados. Além disso, constatou-se uma
lacuna de trabalhos dissertativos sobre o ensino de direitos humanos no ensino médio,
evidenciada pelo mapeamento realizado no estado do conhecimento, conforme sera descrito
posteriormente.

Um ponto nodal que despertou o interesse na tematica educacao em direitos humanos
foi o contato com a pesquisa realizada em 2021 pela Organizagdo das NacGes Unidas (ONU
Mulheres) em parceria com o Instituto IPSOS, que demonstrou que, entre os 1.200
entrevistados, 61% tinham pouco ou nenhum conhecimento sobre direitos humanos. Outro dado
relevante levantado pela pesquisa mostrou que para 32% dos entrevistados “os bandidos” sado
mais beneficiados pelos direitos humanos, ao passo que para 40% dos respondentes as pessoas
pobres seriam as menos beneficiadas. Esses dados demonstram que a tematica é cercada de
visdes que deturpam e obscurecem a significacdo dos direitos humanos.

Além dos numeros e estatisticas, como mulher cis e branca, tenho e tive privilégios
sociais que garantiram minha trajetéria sem muitas intemperies na atividade escolar, académica,
profissional e pessoal. A realidade se fez presente em minha vida ao me casar com um homem
negro e periférico. Foi nas diversas situagbes que vivenciamos, nas quais a marca do

preconceito pela cor da pele esteve presente, no olhar de suspeita e interrogacéo, que surgiu o
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desejo de dialogar, refletir e ressignificar a educacdo como constru¢do de significado para a
mudancga.

Filha de um caminhoneiro e de uma dona de casa, em uma familia com trés filhos,
sempre Vi a educacdo como a unica possibilidade de ascensao para “filho de pobre”. Foi nesse
ambiente, permeado pela ideia de que a educagdo era a Gnica via viavel para a mobilidade social,
que tracei meu caminho. Passei toda a minha trajetoria educacional em escolas publicas, desde
a educacado infantil até a faculdade, sendo formada e educada pela educacédo publica. Depois de
me formar em Letras - Habilitacdo em Lingua Portuguesa, na Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN), fui aprovada em concurso publico e comecei a atuar na Universidade
Federal Rural do Semi-Arido (UFERSA), instituicio publica que tem sido meu segundo lar nos
ultimos 14 anos.

Portanto, muito do que sou devo a educacao publica e € com um sentimento de gratidao
e determinacdo que encontro a motivagdo para pesquisar as ressignificacdes dos direitos
humanos e o ensino de direitos humanos no contexto de uma escola publica de ensino médio
em tempo integral em Mossoro.

Embora haja evidente preconceito, conforme demonstram os dados da pesquisa descrita
acima, a respeito da temética dos direitos humanos, o campo tem ganhado forca. A sociedade
civil tem buscado engajamento e espago para discutir 0 assunto, com ONGs, empresas com
programas de responsabilidade social, demandas emergentes da sociedade, projetos de pesquisa
e extensdo, além de profissionais da educacdo debatendo o tema. Essa movimentacdo em torno
da tematica traz vozes de multiplos contextos, tanto globais quanto locais, que, em momentos
de embates e negociacOes, estabelecem significados para a educacéo em direitos humanos e seu
lugar no curriculo. E nessa perspectiva de construcéo de significados e de ressignificagio dos
sentidos, bem como na apreensdo do processo de implementacdo das politicas, que o presente
estudo busca compreender como o ensino em direitos humanos € ressignificado no contexto da
pratica.

A presente dissertacdo estd estruturada em 06 (seis) se¢des, seguindo os padrdes das
normas académicas, bem como os elementos pré-textuais e pés-textuais de um trabalho
dissertativo. Além desta primeira se¢do introdutoria, em que apresentaremos a questdo da
pesquisa, nossos objetivos e justificamos nossas escolhas tedrico-metodoldgicas e o itinerario
que seguimos para realizacao da pesquisa, o trabalho segue com mais 05 (cinco) se¢des.

Na segunda secdo, ProducGes cientificas acerca do ensino em direitos humanos,

apresentaremos a catalogacéao e analise das produgdes cientificas arquivadas no repositério de
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teses e dissertacbes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), bem como no repositorio de Programa de P6s-Graduagcdo em Ensino (POSENSINO).

Na terceira secdo, ReflexGes tedricas sobre o ensino em direitos humanos: por uma
perspectiva descentrada, dissertaremos sobre a base tedrica que embasa nossas reflexdes, a
teoria Pos-Estruturalista, buscando demonstrar a articulagBes entre a teoria e a pesquisa em
direitos humanos. Em seguida, discutiremos os sentidos dados aos direitos humanos e
procuramos questiona-los a luz da teoria Pos-estrutural.

Na quarta secdo, Panorama historico dos direitos humanos, apresentaremos uma
retomada historica dos direitos humanos, tomando como marco a Declaracdo Universal do
Direitos Humanos, de 1948. Em seguida, revisaremos o contexto dos direitos humanos no Brasil
e destacaremos as politicas em educacao em direitos humanos.

Na quinta se¢do, Curriculo, contexto e ensino em direitos humanos, defenderemos a
visualizagdo de curriculo inconsolidado e, assim, concebido como espaco de luta por
significacdo. Depois, discutiremos politica educacional em direitos humanos, considerando a
teoria do ciclo de politicas como norteadora das discussdes. Por fim, refletimos sobre ensino
em direitos humanos defendendo a abertura do ensino para o fluxo de significacdes.

Na sexta secdo, A politica no contexto da pratica, analisamos as significacbes das
professoras a respeito do ensino em direitos humanos, tentando perceber os sentidos, as
demandas e as releituras das politicas na pratica pedagogica.

Na ultima secdo, ConsideracOes finais, trazemos os resultados e tecemos algumas
considerac@es, provisorias, a respeito de como o ensino em direitos humanos é construido no

contexto da prética.
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2 PRODUCOES CIENTIFICAS ACERCA DO ENSINO EM DIREITOS HUMANOS

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) estabelece que os
direitos humanos devem ser abordados na educacao formal, nas escolas, por meio de agendas
e ferramentas que possibilitem uma agdo educativa conscientizadora. Apesar da relevancia
destacada no PNEDH e do contexto contemporéneo de intenso debate sobre as situacOes de
violéncia nas escolas, que suscitam discussdes acerca dos direitos e deveres do cidadao, esse
debate ainda carece de planos, projetos e estudos que abranjam a complexidade do tema, sem a
pretensdo de estabelecer conceitos fixos.

Considerando a perspectiva pos-critica como aporte tedrico, entendemos que, nos
processos de emancipacao e resisténcia, alunos, professores e 0s sujeitos sociais transitam de
forma ndo linear entre as esferas de opressor e oprimido, em contextos variados e em diferentes
graus. Conforme destacado por Lopes e Macedo (2011, p. 92), “Com essa interpretagdo, € outra
a relagdo concebida entre hegemonico e subalterno [...] nenhuma diferenca tem o poder de
permanecer existindo a despeito da dominagdo e nenhuma dominacao acaba por completo com
a diferenca”.

A perspectiva pos-critica considera também que a dicotomia entre conhecimento
cientifico e ndo cientifico € construida em lutas sociais discursivas (Lopes; Macedo, 2011).
Dessa forma, se as lutas por significados ocorrem dentro e fora da escola, é fundamental que
todo sujeito contribua para inserir a educacdo em direitos humanos nessa disputa politica por
espaco e status de saber legitimo. Nesse sentido, as autoras afirmam: “[...] ndo cabe falar em
disputa pela selecdo de conteddos, mas disputas na producdo de significado na escola. Essa
disputa ndo é restrita a escola, mas vincula-se a todo um processo social que tem a escola como
l6cus de poder importante” (2011, p. 93).

Compreendendo que o desenvolvimento de uma cultura de direitos humanos no
ambiente escolar deve ser encarado como luta politica que requer um esforco coletivo, e
buscando entender como as pesquisas tém sido desenvolvidas sobre o tema, este capitulo tem
como objetivo analisar as producGes académicas em nivel de pos-graduacdo stricto sensu no
Brasil, desde o ano de 2013 até 2022. Nesse sentido, realizamos um estado do conhecimento
sobre a tematica dos direitos humanos. Esse tipo de pesquisa ajuda a compreender 0 campo em
uma determinada area (Bourdieu, 2004). O objetivo é esclarecer os seguintes questionamentos:
qual producdo vem sendo realizada pela academia, em nivel stricto sensu, tendo como objeto

de estudo a educacao em direitos humanos no nivel do ensino médio? Como as pesquisas sobre
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ensino de direitos humanos sdo apresentadas? Quais perspectivas tém sido abordadas nessas
pesquisas?

Para obter essas respostas, foi realizada uma pesquisa enquadrada como estado do
conhecimento, que permite apresentar um panorama da producéo cientifica sobre os temas
propostos. A relevancia desse tipo de pesquisa para visualizar a abrangéncia e as novas
perspectivas sobre o objeto de estudo reside na possibilidade de analise, registro e categorizacdo
das producoes cientificas relacionadas ao tema. Esse trabalho também possibilita identificar,
em determinado periodo, a tematica que esta sendo abordada com mais intensidade.

Para a realizacdo da pesquisa do estado do conhecimento, foram estabelecidos como
descritores os termos “Educa¢do em Direitos Humanos” e “Ensino Médio”. A pretensdo inicial
foi mapear as produc¢des académicas desenvolvidas com esses descritores em programas de pos-
graduacdo stricto sensu, considerando um periodo de dez anos de producdes académicas, no
catdlogo de teses e dissertacfes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES).

Dessa forma, revisamos as producfes académicas abordando a tematica selecionada,
identificando um panorama geral de trabalhos e pesquisas desenvolvidas no periodo delimitado.
Nesse sentido, “responder que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e privilegiados em
diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condi¢fes tém sido produzidas certas
dissertagdes de mestrado (...)” (Ferreira, 2002, p. 257). Portanto, uma pesquisa de estado do
conhecimento permite obter um panorama das producdes, conforme o estabelecimento dos
descritores e o interesse do pesquisador.

Com base nos descritores anteriormente informados, quais sejam “educacao em direitos
humanos” e “ensino médio”, a plataforma da CAPES foi selecionada como base de dados
devido a sua relevancia na catalogacdo da producdo cientifica. Destacamos que, para a melhor
conducdo da pesquisa, utilizamos o operador booleano AND e o emprego de aspas nos
descritores.

As buscas na plataforma ocorreram de trés de junho de 2023 a trés de julho de 2023,
obtendo-se o0s seguintes resultados foram obtidos: 16 (dezesseis) trabalhos de dissertagdes de
mestrado, dos quais 8 (oito) estavam disponiveis para download. Inicialmente, realizamos a
leitura dos titulos, palavras-chave e resumos. A partir dessa leitura, foram estabelecidos os
seguintes critérios de inclusdo e excluséo:

1. Inclusdo das producdes que abordam direitos humanos como proposta pedagogica ou

construcdo de uma cultura de direitos humanos no ambiente escolar.
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2. Exclusdo de producbes ndo disponiveis para download na plataforma da CAPES e de

assuntos tratando de educacdo em direitos humanos fora do ambiente escolar.

Utilizando tais critérios de inclusdo e exclusdo, o corpus de andlise ficou com 8 (oito)

dissertagdes, com o recorte temporal de 2013 a 2022.

Tabela 1. Produgdes cientificas plataforma CAPES.

Titulo Ano Autor Programa
Educacdo em direitos humanos e a
mgdlagaq como ferramer?ta na OLIVEIRA, HR Programfl de Pds-
1 gestdo da violéncia escolar: o caso 2013 de Graduagdo em
da escola estadual de ensino Educacdo — UNIR
fundamental e médio Jorge Teixeira
A educacdo em direitos humanos Programa de Pos-
no olhar do corpo discente de nivel 5 Graduagdo em
2 médio do IFPI — Campus Teresina 2014 SA.NMde Ciéncias Sociais-
Central UNISINOS
Os direitos humanos na voz de ,
professores e gestores: Teoria e BARBOSA E C grrZ%La;ngodgrsos'
3 Prética em Escolas da Rede Publica 2018 ’ ¢
. . G de Educacéo Escolar —
de Ensino no Interior do Estado de
~ UNESP
Séo Paulo
Educacgéo em direitos humanos e
pesquisa-acdo com alunos do ) Programa de Pds-
ensino médio da escola estadual de APOLINARIO, A Graduagéo em
4 - ) 2020 o .
tempo integral vereador José de O de Ciéncias Sociais-
Moacir de Oliveira em Séo Goncalo UFRN
do Amarante/RN
O Estudo do direito constitucional
nas escolas publicas e privadas do
(no_vo) ensino mng: a busqa por TESSEROLI, N B Programg de Pos-
5 um ideal democratico com vistaao 2020 E de Graduagdo em
exercicio da cidadania plena e ao Direito — PUC/PR
aperfeicoamento do educando como
pessoa humana
Jovens do ensino médio em tempo Proarama de Pés-
integral e a educagéo em direitos NASCIMENTO, grama
6 . ~ 2020 Graduagdo em
humanos: a (trans)formacé&o dos M B de :
L o Educacéo - UNB
sujeitos em direitos
O novo ensino médio no Brasil e a Programa de Pds-
educacdo de jovens e adultos: Graduagdo em
7 Desafios e Limites para o Direitoa 2021 S”‘VAé’ JEM dos Direitos Humanos,
Educacdo e a Construcdo de uma Cidadania e Politicas
Cultura dos Direitos Humanos Publicas- UFPB
As compreensdes de estudantes do Programa de Pés-
ensino médio e de profissionais da BARRETO, K A grama
8 « e 2021 Graduagdo em
educacdo sobre os direitos humanos de

das pessoas com deficiéncia

Educacdo - FURB

Fonte: Plataforma CAPES (2025).



28

Os trabalhos cientificos selecionados foram classificados em categorias relevantes para
0 estudo pretendido: titulo do trabalho, a fim de localiza-lo dentro do processo analitico; ano de
publicacdo, para conhecer 0s avangos ou retrocessos temporais na abordagem do tema; e
programa de pds-graduacdo ao qual o trabalho esta vinculado, com a intencdo de verificar as
areas em que a tematica é objeto de estudo.

O primeiro trabalho dissertativo, desenvolvido na Universidade Federal de Rondonia,
no Programa de Pds-graduacdo em Educagdo, intitulado “Educagdo em direitos humanos ¢ a
mediacdo como ferramenta na gestdo da violéncia escolar: o caso da escola estadual de ensino
fundamental e médio Jorge Teixeira” (Oliveira, 2013), teve como objetivo tratar a educagdo em
direitos humanos como uma forma de mediacgéo de conflitos no contexto escolar. O autor faz
uma revisdo histérica dos direitos humanos e da educacdo em direitos humanos, aborda a
violéncia escolar e a gestao de conflitos, considerando o ensino em direitos humanos como uma
proposta para a resolugdo desses conflitos. Por fim, realiza um estudo de caso da Escola
Estadual Jorge Teixeira, concluindo que a educacdo em direitos humanos promove a difuséo de
valores que incentivam a luta pela dignidade da pessoa humana e a resolugédo de conflitos.

No segundo trabalho dissertativo, desenvolvido na Universidade do Rio dos Sinos, no
Programa de Po6s-graduacdo em Educagdo, intitulado “A educa¢do em direitos humanos no
olhar do corpo discente de nivel médio do IFPI — Campus Teresina Central” (Sa, 2014), o
objetivo foi compreender os significados que os estudantes dos cursos técnicos de nivel médio
atribuem aos direitos humanos em relacdo a educacdo em direitos humanos oferecida no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Piaui — IFPI. A autora concluiu que,
embora a instituicdo oferecesse uma formacdo voltada para os direitos humanos, faltava
compreensdo dos direitos humanos com base na democracia.

Na terceira dissertacdo, da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho, no
Programa de P0s-graduacao em Educagio Escolar, intitulada “Os direitos humanos na voz de
professores e gestores: teoria e pratica em escolas da rede publica de ensino no interior do
Estado de Sao Paulo” (Barbosa, 2018), o objetivo foi levantar a percepcao dos professores e
gestores de uma cidade do interior de S&o Paulo em relacéo aos direitos humanos e a educacao
em direitos humanos. Apos a analise documental e dos dados coletados, a autora concluiu que
h& um déficit no curriculo estadual sobre a tematica, além de faltar informacéo sobre o tema
entre 0s sujeitos pesquisados.

O quarto trabalho dissertativo, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte, no
Programa de Pds-graduagdo em Ciéncias Sociais, intitulado “Educac¢ao em direitos humanos e

pesquisa-acao com alunos do ensino médio da escola estadual de tempo integral vereador José



29

Moacir de Oliveira em Sdo Gongalo do Amarante/RN” (Apolinario, 2020), utilizou uma
pesquisa-acdo para realizar atividades na escola pesquisada, nas quais tematicas dos direitos
humanos eram abordadas e articuladas. O objetivo proposto pelo autor foi observar e destacar
como os alunos formam opinides sobre diversas questdes relacionadas aos direitos humanos. A
partir da pesquisa, o autor concluiu que as disputas entre ideologias progressistas e
conservadoras sobre temas centrais das relagcdes sociais também permeiam o ambiente escolar.

O quinto trabalho dissertativo, intitulado “O Estudo do Direito Constitucional nas
Escolas Publicas e Privadas do (Novo) Ensino Médio: A Busca por um ldeal Democréatico com
Vista ao Exercicio da Cidadania Plena e ao Aperfeicoamento do Educando como Pessoa
Humana” (Tesseroli, 2020), da Pontificia Universidade Catodlica do Parand, no Programa de
Pds-graduacdo em Direitos Humanos e Politicas Publicas, teve como objetivo, por meio de
analise documental e bibliografica, perceber de que forma o conhecimento constitucional pode
contribuir na formacédo social, humana e politica dos estudantes do Novo Ensino Médio. O
autor, por meio de pesquisa tedrico-conceitual (sem utilizacdo de dados empiricos), concluiu
gue o ensino de conteidos constitucionais no ensino médio pode contribuir fortemente para o
alcance de um imaginario democratico e o pleno desenvolvimento da pessoa humana.

O sexto trabalho dissertativo, intitulado “Jovens do Ensino Médio em Tempo Integral e
a Educagdo em Direitos Humanos: A (Trans)formac¢do dos Sujeitos em Direitos” (Nascimento,
2020), da Universidade de Brasilia, no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo, teve como
objetivo compreender o entendimento de jovens do Ensino Médio em Tempo Integral (EMTI)
sobre direitos humanos e as contribuicdes da disciplina Educacdo em Direitos Humanos (EDH)
para a formacao de sujeitos de direitos. A partir de uma pesquisa reconstrutiva, o autor concluiu
que a educacdo em direitos humanos ofertada na escola onde a pesquisa foi realizada é
considerada pelos estudantes instrumento de formacdo maultipla e contribui para a concepcao
cidada e politica dos estudantes.

O sétimo trabalho dissertativo, intitulado “O Novo Ensino Médio no Brasil e a Educacao
de Jovens e Adultos: Desafios e Limites para o Direito a Educacdo e a Constru¢do de uma
Cultura dos Direitos Humanos” (Silva, 2021), da Universidade Federal da Paraiba, no Programa
de Pés-graduacdo em Direitos Humanos, Cidadania e Politicas Publicas, teve como objetivo
compreender as implicagGes do novo ensino medio sobre a educacdo de jovens e adultos, na
perspectiva de uma construcdo cultural de direitos humanos. A autora concluiu, apds a analise
documental e dos dados coletados, que muitas fragilidades e desafios foram evidenciados nas
escolas pesquisadas, considerando a reforma do ensino médio e o cenario pandémico. A

pesquisa revelou que a reforma do ensino médio, tal como foi implantada na educacao de jovens
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e adultos, além de ndo considerar os avancos ja alcangados na EDH com reformas anteriores,
rompeu com certos limites na efetivacdo de uma EDH.

O oitavo trabalho revisado, intitulado “As Compreensdes de Estudantes do Ensino
M¢édio e de Profissionais da Educac¢ao sobre os Direitos Humanos das Pessoas com Deficiéncia”
(Barreto, 2021), da Universidade Regional de Blumenau, no Programa de Pds-graduagdo em
Educacdo, teve como objetivo analisar as compreensdes sobre os direitos humanos das pessoas
com deficiéncia, relativas a estudantes do ensino médio e profissionais da educacdo. Apds
analise dos dados, documentos e entrevistas, a autora concluiu que, apesar do esfor¢o dos
sujeitos envolvidos com a educacdo inclusiva, o discurso homogeneizante denota tolerancia a
deficiéncia, com uso meramente retérico dos direitos humanos ao invés da compreensdo da
diversidade.

Para efeito de analise do campo, apds a realizacdo desse levantamento, foi possivel
identificar que as pesquisas em direitos humanos estdo fortemente concentradas na area do
direito, restando pouca producdo focada na educagdo em direitos humanos, sendo ainda mais
escassas as producdes tratando especificamente dessa abordagem no ensino médio de tempo
integral. Isso pode ser afirmado pelo reduzido nimero de pesquisas sobre a tematica direitos
humanos e ensino médio no intervalo temporal de nove anos considerado no estado do
conhecimento. Apesar de documentos oficiais determinarem a abordagem dessa temética de
maneira transversal e integradora no curriculo escolar, a producdo académica tem concentrado
seus estudos na descricdo de como a tematica é focalizada nos documentos, na perspectiva do
aluno, dos docentes e dos gestores. Entretanto, todas as abordagens encontradas tém como
aporte teorico a teoria critica.

Os trabalhos analisados abordam os direitos humanos como ferramenta de
transformacdo e emancipacdo social, apresentando uma critica contundente as estruturas de
poder que, segundo os autores, dominam as estruturas para a manutenc¢do do status quo ao invés
de promover a justica social. Para referenciar essas observacgdes, os autores utilizaram uma base
tedrica critica com o aporte de Freire, Gadotti, Amaral, Carbonari e Dewey.

O trabalho de Oliveira (2013) apresenta reflexdes de Foucault (2017) sobre as
mudancas historicas da evolucdo do conflito e da violéncia como instrumentos de poder. No
entanto, ndo é aprofundada a visdo foucaultiana do poder como difuso, desafiando a visédo
tradicional de poder como centralizado. Portanto, a utilizagéo das ideias de Foucault no trabalho
ndo explorou sua teorizacdo das estruturas sociais e culturais como mutéveis e moldadas por

relagdes de poder e conhecimento.
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Diferentemente dos trabalhos analisados no estado do conhecimento, este trabalho
dissertativo ancora suas reflexdes sobre curriculo, direitos humanos e ensino em direitos
humanos na perspectiva pos-critica. Abandonamos a pretensao de fixar conceitos, trazendo um
dialogo constante com autores que reconhecem a complexidade, os projetos em disputa, 0s
acordos e os sentidos em negocia¢do na construgdo do que vem a ser 0 ensino em direitos
humanos. Nesse sentido, este trabalho possui especificidades que o diferenciam dos trabalhos
dissertativos analisados no estado do conhecimento, visto que as tendéncias tedricas das
producdes em foco evidenciam grande aderéncia a teoria critica da educacéo.

A catalogacao possibilitou compreender as diversas abordagens que uma educagédo em
direitos humanos pode ter no ambiente escolar, considerando o lécus, o interesse do pesquisador
e 0 campo de estudo. Além disso, foi possivel fazer um retrato panoramico dos estudos
académicos sobre o campo, compreendendo seus desenhos, limites e formas.

Outro ponto importante é que este trabalho dissertativo esta sendo desenvolvido no
Programa de Pds-graduacdo em Ensino (POSENSINO), nivel mestrado, da Universidade do
Estado do Rio Grande do Norte (UERN), em associacdo com a Universidade Federal Rural do
Semiarido (UFERSA) e o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFRN). O
POSENSINO concentra suas pesquisas tedrico-praticas em diversos niveis, modalidades e areas
de ensino nos multiplos espagos da escola publica, com as seguintes linhas de pesquisa: 1.
Ensino de Ciéncias Humanas e Sociais; 2. Ensino de Linguas e Artes; 3. Ensino de Ciéncias
Naturais e Tecnologias; 4. Ensino: Narrativas, Discurso e Mem@rias.

Esta pesquisa se localiza na linha de pesquisa 1, referente ao ensino de ciéncias humanas
e sociais, a qual procura conduzir pesquisas no campo do ensino e da aprendizagem das ciéncias
humanas e sociais, considerando os diversos processos que influenciam a formacdo da
sociedade. Por essa definicdo, fica evidenciado que os estudos desenvolvidos no programa
devem se debrucar sobre o ensino, considerando uma perspectiva interdisciplinar, objetivando
atender as diretrizes do programa. Este trabalho dissertativo possui ligacdo direta com 0s
objetivos tracados pelo Programa, além de se diferenciar dos trabalhos observados no estado
do conhecimento apresentado acima. Conforme descrito nas dissertagdes catalogadas, nenhum
trabalho tem como foco especifico o ensino em direitos humanos, considerando as releituras da
politica sob uma perspectiva descentrada.

Ap0ds 0 mapeamento e a analise das producdes académicas desenvolvidas nos programas
de pds-graduacdo stricto sensu, disponiveis no catalogo de teses e dissertaces da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), realizamos uma pesquisa tipo

estado do conhecimento no repositorio de dissertacbes do Programa de P0s-Graduacdo em
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Ensino da UERN/UFERSA/IFRN. O repositério da UFERSA disponibiliza as dissertaces do
POSENSINO do ano de 2017 a 2024, sendo esse o intervalo utilizado para a pesquisa. Ainda
estabelecemos como descritores os termos “Educacdo em Direitos Humanos” ¢ “Ensino
Médio”, os mesmos utilizados na pesquisa de estado do conhecimento anterior, e realizamos a
leitura dos titulos das dissertagdes, bem como de seus resumos.

Observamos que das duzentas e trinta e sete dissertacdes publicadas no repositorio,
apenas uma dissertacdo apresenta os dois descritores estabelecidos. Conforme destacado,
realizamos a leitura dos resumos das dissertacfes e procuramos identificar relacdo dos textos
com a temaética educacéo e ensino médio. Entretanto, o resultado permaneceu 0 mesmo: apenas
uma Unica dissertacdo abarca tais tematicas. Desse modo, a dissertacdo que se enquadra nos

termos estabelecidos sera descrita abaixo.
Tabela 2. Produgdes cientificas POSENSINO.

Titulo Ano Autor Programa

Programa de Pds-

Ensino de Direitos Humanos: . .
Graduagédo em Ensino

ressignificacfes no contexto da 2018 PEREIRA, SP de

prética 0 UERN/UFERSA/IFR

N

Fonte: Repositério POSENSINO (2025).

No trabalho dissertativo desenvolvido no POSENSINO, intitulado “Ensino de Direitos
Humanos: ressignificacdes no contexto da pratica” (Pereira, 2018), o autor objetivou examinar
as reinterpretacdes contextuais da politica de ensino de direitos humanos nas escolas publicas
de ensino médio no municipio de Mossor0. Para tanto, realizou uma analise dos principais
documentos que orientam a inclusdo de contetdos relacionados aos direitos humanos nos livros
didaticos, além da forma como esses conteudos séo inseridos de maneira interdisciplinar. Em
seguida, discutiu as conexdes entre 0s contetidos de direitos humanos e suas representacfes nos
livros didaticos, e, posteriormente, analisou, na perspectiva docente, a adaptacdo desses
conteddos na pratica pedagdgica. O trabalho apresenta uma abordagem teorica na perspectiva
descentrada, e a metodologia utilizada foi pesquisa documental e de campo.

Diferentemente da dissertacdo de Pereira (2018), este trabalho dissertativo analisa 0s
documentos oficiais, nacionais e estaduais, que regulamentam e promovem a educagdo em
direitos humanos, ndo focando expressamente na sua abordagem nos livros didaticos. Ainda
realizamos a priori o delineamento histérico dos direitos e da educacdo em direitos, tendo como
ponto de partida a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948. Destacamos tambem

no texto a provisoriedade dos sentidos e significados dados ao termo direitos humanos,



33

embasados na perspectiva descentrada. Apontamos também a constante disputa por
significacdo travadas pelas diversas perspectivas, como a universalista e a multiculturalista.
Além disso, defendemos o entendimento da impossibilidade de fixa¢6es de sentidos e que as
significacbes sdo marcadas por flutuacdes nas cadeias articulatorias.

Para analisar a abordagem do tema direitos humanos nos livros didaticos selecionados,
Pereira (2018) identificou palavras-chave, tratando-as como pontos de entrada para a
problematizacdo dos topicos relacionados aos direitos humanos. Além disso, foi realizada
entrevista com professores de duas escolas da rede publica de ensino. A autora, a partir da
andlise dos dados, apontou a interdisciplinaridade como a principal estratégia de ressignificacdo
e recontextualizagdo no ensino de direitos humanos, destacando que, embora os discursos dos
professores ndo reproduzissem fielmente os documentos oficiais, apresentavam forte influéncia
desses materiais.

Na pesquisa realizada no CEEP, objetivamos a anélise dos textos oficiais da politica,
nacionais e estaduais, assim como o Projeto Pedagdgico da escola, procurando reconhecer como
esses documentos estabelecem a educacdo em direitos humanos e o ensino em direitos
humanos. Desta forma, foi possivel identificar como a politica é apresentada textualmente e
como ocorrem as articulagdes entre os textos. De forma pormenorizada, analisamos os discursos
dos “atores da politica”, no contexto da pratica, identificando o0s sentidos dados ao ensino em

direitos humanos, bem como contextualizacdo radical como meio para abordar a temaética.
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3 REFLEXOES TEORICAS SOBRE O ENSINO EM DIREITOS HUMANOS:
POR UMA PERSPECTIVA DESCENTRADA

Esta secdo tem o objetivo de apontar os caminhos tedrico-metodoldgicos que alicer¢cam as
reflexdes ao longo desta pesquisa. A influéncia marcante neste trabalho decorre dos
significados contingentes, da atuacao descentralizada, das multiplas ramificacGes e da aceitacdo
de que ndo existem dados ocultos a serem revelados, nem sujeitos fixos.

O contato com a teoria pds-estruturalista possibilitou ressignificar a forma de olhar
para 0s objetos e as estruturas. Ao questionar os significados estabelecidos, as estruturas
cristalizadas e as concepc0es tradicionais, a teoria pds-estruturalista abre novas possibilidades
de interpretacdo nas ciéncias sociais e humanas. Nesse sentido, o pds-estruturalismo oferece
abordagem critica e reflexiva sobre a linguagem, a politica, o poder, o curriculo, a concessao

dos direitos humanos e o0 ensino em direitos humanos.

3.1 POS-ESTRUTURALISMO NORTEANDO AS REFLEXOES

O campo das ciéncias humanas passou por um profundo processo de mudanca nos
anos de 1970. Os movimentos sociais desses anos, movimento hippie, punk e outros
movimentos da contracultura?, apresentaram uma critica contundente ao estruturalismo®, que
balizava as discussdes na Franca nas décadas de 1960 e 1970. O movimento pds-estruturalista,
que teve inicio na filosofia, foi sendo expandido “num leque mais amplo de campos tematicos,

incluindo literatura, politica, arte, criticas culturais, historia e sociologia” (Willians, 2012, p.
9):

O pos-estruturalismo deve ser visto como um movimento que, sob a inspiragéo de
Friedrich Nietzsche, Martin Heidegger e outros, buscou descentrar as “estruturas”, a
sistematicidade e a pretensdo cientifica do estruturalismo, criticando a metafisica que
Ihe estava subjacente e estendendo-o em uma série de diferentes direcGes,
preservando, ao mesmo tempo, 0s elementos centrais da critica que o estruturalismo
fazia ao sujeito humanista (Peters, 2000, p. 10).

O pés-estruturalismo surge como forma de repensar e reanalisar as teorias

estruturalistas propondo uma desconstrucdo de alguns conceitos considerados como verdades

2 Contracultura é um movimento de negacéo e contestacao de valores e praticas culturais vigentes. Trata-se de um
movimento comportamental, intelectual e micropolitico.

3 Estruturalismo é uma corrente teérica e metodol6gica que que surgiu nas ciéncias sociais, especialmente na
linguistica, na antropologia, na psicologia e na filosofia, a partir da primeira metade do século XX. O
estruturalismo busca compreender fendmenos culturais, sociais e linguisticos como sistemas de relagdes,
examinando as estruturas subjacentes que organizam e d&o sentido a esses fenémenos.
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absolutas e centrais. A utilizagio do prefixo pos remete sempre a ideia de
reconfiguragdo/reformulacdo, “ser pds (...) implica problematizar esse mesmo movimento ou
escola de pensamento, questionar as suas bases, as suas condi¢bes de possibilidade e de
impossibilidade” (Lopes, 2013, p. 11). Por essa caracteristica controvertida, o pos-
estruturalismo tem sofridos ataques “desde acusagdes da natureza destrutiva da oposicao radical
a tradigdo, até acusacdo de traigdo da causa radical” (Willians, 2012, p. 13).

Lopes (2013) ressalta que o pds-estruturalismo emergiu em didlogo com o
estruturalismo, por meio de autores como Foucault e Lacan, que incialmente estavam
vinculados ao estruturalismo, mas passaram a questionar suas premissas conceituais sobre a
linguagem: “a critica a Saussure pela defesa da flutuagdo de sentidos do significante e pela
desestrutura¢ao da unidade do signo” (Lopes, 2013, p. 13) resultou no questionamento das
préprias bases do estruturalismo.

E relevante destacar que o pos-estruturalismo ndo representa um conjunto de
pressupostos compartilhados, uma teoria ou método universal, pelo contrario: € um movimento
de pensamento que se expressa por diversas correntes, exatamente ao criticar teorias baseadas

em premissas universalizantes e em verdades fixas:

Neste sentido, também nédo sou de modo algum estruturalista, ja que os estruturalistas
dos anos 1950 e 1960 tinham essencialmente como alvo definir um método que fosse,
sendo universalmente valido, ao menos geralmente valido para toda uma série de
objetos diferentes: a linguagem, os discursos literarios, os relatos miticos, a
iconografia: procuro fazer aparecer essa espécie de camada, ia dizer essa interface,
como dizem os técnicos modernos, a interface do saber e do poder, da verdade e do
poder. E isso. Eis ai meu problema (Foucault; Hasumi, 2012, p. 223-224).

Saindo do espectro da diferenca, a perspectiva pés-estruturalista “ndo é entendida no
sentido estruturalista entre coisas identificaveis, mas no sentido de variaveis abertas” (Willians,

2012, p. 11). Lopes reafirma as aproximacdes entre o estruturalismo e o pos-estruturalismo:

Ambos os modos de pensamento questionam o privilégio conferido a consciéncia
humana e a sua possibilidade de autonomia e de autoconhecimento, valorizam a
linguagem como constituinte do social e consideram a cultura em termos simbolicos
e linguisticos (Lopes, 2013, p. 12).

Em certa medida, o pos-estruturalismo adota e expande certos aspectos do
estruturalismo, ultrapassando as abordagens convencionais. Além das convergéncias, é na
critica lacaniana a dicotomia significante x significado proposta por Saussure que 0 poés-
estruturalismo se destaca. Ao inverter essa relacdo e conferir primazia ao significante, o pés-

estruturalismo quebra a unidade do signo: “para ele, o sentido do que falamos é sempre posterior



36

ao ato de fala, porque depende da relagdo com o outro, pré-existente a nés mesmos, entendido
como linguagem” (Oliveira, 2018, p. 4).

Derrida, ao criticar a ideia de estruturas estaticas da linguagem proposta por Saussure,
apresenta a estrutura do signo como desconstrutiva. Ele argumenta que ndo existem significados
originais na linguagem, mas representacbes nas quais 0s sentidos sdo continuamente
suplementados. Para Machado (2011, p. 278), “uma palavra em si ndo tem sentido algum, sem
um sujeito que se responsabilize e responda por ela, de acordo com a representacdo que tal
palavra tem para si em sua historia particular”. Dessa forma, “estamos sempre tentando
preencher uma lacuna na significagdo, tal qual na escrita” (Oliveira, 2018, p. 2).

O sujeito, categoria discutida no estruturalismo devido a critica ao existencialismo e
ao humanismo, também foi centralmente questionado no pés-estruturalismo. Hall (1988) rompe
com a ideia de um ser humano existencialista e universal. A perspectiva cartesiana do sujeito €
duramente questionada pela perspectiva lacaniana, que desafia a no¢do de um sujeito fixo e
essencial. Assim sendo, “o sujeito lacaniano questiona o sujeito cartesiano e sua estrutura
enquanto tal; ndo o eliminando enguanto sujeito, mas destacando o seu descentramento”
(Oliveira, 2018, p. 4), desse modo “a desconstrugdo do sujeito (sua morte) ¢ antes o seu
descentramento, o questionamento do seu carater de origem ou fundamento, tal como também
se opera ao questionar a estrutura” (Lopes, 2012, p. 14). Ainda para Lopes (2012, p. 14), “O
sujeito existe como efeito do significante, como resultado de escolhas capazes de fechar
provisoriamente a significacao”.

Conforme Lopes (2012), o pds-estruturalismo se aprofunda na obra de Foucault para
analisar as relacOes de poder, que estdo dispersas por todo o sistema social, descentradas e ndo
localizadas em um Unico centro, como no Estado, por exemplo. Portanto, as relagdes de poder
sdo difusas, presentes em todas as relacdes sociais, influenciando e sendo influenciadas por
todos os aspectos da vida social e cultural. O olhar foucaultiano sobre o poder também considera
sua relacdo com o saber. Peters (2000) afirma que o saber, como pratica discursiva, € resultado
do exercicio de relacbes de poder: “Tudo esta imerso em relagdes de poder e saber, que se
implicam mutuamente” (Oliveira, 2018, p. 5).

A politica também é retratada por Lopes (2015, p. 122) “como atos de poder que
tentam fixar sentidos nas relagdes sociais”, o que ndo confere, porém, a politica o carater
determinista de todas as coisas, pelo contrario: “politica remete muito mais a conflito do que a
consenso, muito mais a producdo de sentidos e movimentos diferentes do que a defini¢do de

universalismos categoricos e de regras de organizagdo” (id., p. 448).
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O pds-estruturalismo questiona a subordinagéo da politica a economia, a ideia de uma
sociedade sem poder e o determinismo social (Lopes, 2013). Isso posto, “politica envolve a
admissdo do conflito e do movimento, em todos 0s espacos sociais, sem determinagdes a priori”
(Lopes, 2013, p. 14). Logo, é preciso reconhecer a inexisténcia de regras fixas que definam
estruturalmente a politica correta, levando em conta os atores sociais que a articulam. “A
politica é o exercicio da decisdo que nos constitui como sujeitos, e essa decisdo é sempre
contingente, exige o risco da indeterminacdo: toda a op¢édo politica € sempre uma opgdo num
conjunto imprevisto de possibilidade” (id., p. 14).

Entdo, conceber a politica de curriculo na perspectiva pds-estrutural é compreendé-la
como processo marcado por lutas e por significacdo, sem fundamentos fixados universalmente;
“existem significagdes em disputa a respeito do que concebemos como social, como escola,
como conhecimento, como curriculo” (Lopes, 2013, p. 20). Acrescentamos que existem
significages em disputa para conceber direitos humanos e ensino em direitos humanos. Sendo
assim, perceber a politica de curriculo em direitos humanos e as significacdes dessa politica no
contexto da pratica €, em principio, um exercicio de reconhecer que a significacdo de hoje,

marcada por lutas, produzirdo significacdes imprevisiveis no futuro.

3.2 ENTRE SENTIDOS E SIGNIFICADOS DE DIREITOS HUMANOS

Vocé é favoravel aos direitos humanos? A resposta a essa pergunta pode parecer
simplista, ndo pela objetividade que uma resposta poderia ter — sim ou ndo —, mas pela ideia
de significacdo que parece estar cristalizada no &mago social. Afinal, se todos somos humanos,
como ndo defender os direitos humanos? O pragmatismo cartesiano pode apresentar
nebulosidade ao encontrar as fraturas e porosidades no tecido social contemporaneo. Por
exemplo, apesar do ndo universalismo em relacdo a tematica, constantemente observamos
situacOes violentas, crimes hediondos e atentados contra a vida que causam comocao pelas
vitimas; no entanto, esse mesmo olhar empatico ndo é sempre dirigido para todos os envolvidos.

Nesse cenario polissémico, os direitos humanos frequentemente sdo discutidos sob duas
vertentes: de um lado, o universalismo, como descrito na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos; do outro, o relativismo cultural. Piovesan (2009) destaca que, ao refletir sobre os
fundamentos dos direitos humanos e a razdo de sua existéncia, essas duas abordagens

apresentam tensdes:

Para os universalistas porque ha o minimo ético irredutivel, ha essa ideia de dignidade
como valor intrinseco a condicdo humana. Para os relativistas a cultura é a fonte dos
direitos humanos, portanto ndo ha como sustentar uma ética universal. O pluralismo
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cultural, nessa visao, impediria a formacao de uma moral universal. Nao haveria uma
moral universal j& que a histéria do mundo seria a histéria da pluralidade de culturas
e essa pluralidade produziria os seus proprios valores (Piovesan, 2009, p. 209).

Nessas significacdes conflitantes, a Declaracdo de 1948, por sua representatividade
histdrica e por apresentar o universalismo dos direitos como possivel esséncia, sugere que 0
conflito foi superado e resolvido. Na visao hegeménica, os direitos humanos sdo considerados
universalmente validos, independentemente do contexto histérico, social ou politico,
baseando-se na constatacdo de uma natureza humana individual e distinta da ndo humana
(Santos; Chaui, 2013). Assim, “o que conta como viola¢ao de direitos humanos é definido
pelas declaragdes universais, instituicdes multilaterais (tribunais e comissdes) e organizacoes
ndo governamentais (predominantemente baseadas no Norte)” (Santos; Chaui, 2013, p. 54).

Bobbio (2004) aponta que a percep¢do da universalidade da natureza humana é antiga,
entretanto, no ocidente, essa ideia é reverberada com o cristianismo e, na idade moderna, com
0 jusnaturalismo®, momento em que a filosofia da universalidade da natureza humana
transforma-se em instituicéo politica, com a declaragdo dos direitos do fim do século XVIII.
Entretanto, para o autor, a Declaragdo de 1948 foi um fato novo na historia: “pela primeira
vez, um sistema de principios fundamentais da conduta humana foi livre e expressamente

aceito, através de seus respectivos governos, pela maioria dos homens que vive na Terra”

(2004, p. 18):

A Declaragdo Universal dos Direitos do Homem, de 1948, que marca a vertente
contemporanea dos direitos fundamentais referenda pelas NagGes Unidas em 1993, é
estacdo primeira dessa etapa do processo de consolidacéo, ainda hodierno, dos direitos
humanos e dos direitos fundamentais, ao menos no plano tedrico, como categorias
universais. (Fachin, 2008, p. 48).

Os direitos humanos, como ideal universalista, residem na sua aplicabilidade absoluta
a todos os humanos, sem pré-requisitos ou, melhor dizendo, com o Unico pré-requisito sendo
a condicdo de ser humano. Em outras palavras, a Unica condicdo para ter os direitos

assegurados, tanto interna quanto internacionalmente, é pertencer a espécie humana.

A maioria dos Estados reconhece a universalidade como caracteristica
essencial dos direitos humanos, recordando que sdo anteriores a criacdo e
consolidacao do Estado, e nao estéo, portanto, adstritos aos interesses politicos ou as
disponibilidades econémicas desse ou daquele Estado. (Annonni, 2008, p. 32).

4 Jusnaturalismo é uma concepgao baseado no conceito do direito natural, ou seja, defende que existe um direito
independente da vontade humana, universal e imutavel.
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O conceito de Immanuel Kant® a respeito do principio fundamental que deve guiar a

moral dos individuos — o imperativo categorico — forneceu base filosofica para o

universalismo, especialmente no contexto da ética, dos direitos humanos e da filosofia

politica. Da mesma forma, a teoria do minimo ético de Georg Jellinek® identificou principios

e direitos éticos basicos e universais, independentemente das variagdes culturais, ideoldgicas
e religiosas (Brochado, 2008).

Também a marca da indivisibilidade dos direitos se apresenta na representacdo do

termo, pois, nesse entendimento, a violacdo de um direito civil, por exemplo, representaria a

violacgdo de todos os direitos:

Por direitos humanos ou direitos do homem sdo, modernamente, entendidos aqueles
direitos fundamentais que o homem possui pelo fato de ser homem, por sua prépria
natureza humana, pela dignidade que a ela é inerente. S&o direitos que ndo resultam
de uma concessédo da sociedade politica. Pelo contrario, sdo direitos que a sociedade
politica tem o dever de consagrar e de garantir (Herkenhoff, 1994, p. 30).

Ainda como marca da modernidade apreendida pelo sentido dos direitos humanos,

relaciona-se o conceito de dignidade:

A previsdo dos direitos humanos fundamentais direciona-se basicamente para a
protecdo a dignidade humana em seu sentido mais amplo, de valor espiritual e moral
inerente & pessoa, que se manifesta singularmente na autodeterminag&o consciente e
responsével da propria vida e que traz consigo a pretensdo ao respeito por parte das
demais pessoas, constituindo se um minimo invulneravel que todo estatuto juridico
deve assegurar, de modo que, somente excepcionalmente, possam ser feitas limitacdes
a0 exercicio dos direitos fundamentais, mas sempre sem menosprezar a necessaria
estima que merecem todas as pessoas enquanto seres humanos (Moraes, 2003, p. 229).

Em outra vertente, o relativismo apontava que a valorizagéo cultural, os valores e 0s
comportamentos culturais sdo produtos de uma heranca cultural (Laraia, 2005). Franz Boas
(1858-1942) rompeu com o etnocentrismo’, apresentando o relativismo como combate a
hierarquizacdo das culturas, considerando as diferencas culturais. Para Boas, ndo existe uma
cultura certa ou errada, desenvolvida ou subdesenvolvida, primitiva ou evoluida: existem
culturas diferentes, com perspectivas diferentes. Franz Boas (2010), considerando as reflexdes

do historiador alemao Oswald Spengler®, reconhece que toda cultura tem seu proprio critério,

5> Immanuel Kant, filosofo alemao fundador da Filosofia Critica, sua obra é considerada a pedra angular da filosofia
moderna.

¢ Georg Jellinek, jurista e filosofo alemao, é reconhecido como fundador da disciplina teoria geral do direito.

7 O tedrico Guillaume Faye, em sua obra "Pourquoi nous combattons. Manifeste de la résistance européenne”,
definiu o etnocentrismo como “Convic¢ao mobilizadora, propria dos povos que perduram na historia, que define
a etnia a qual se pertence como um eixo central e superior, devendo-se para tal conservar a sua identidade étnica
a fim de se perpetuar na histdria”.

8 Historiador e fildsofo alemao, foi referéncia nos debates historiograficos, filosoficos e politicos, ao longo do
século XX.
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no qual comega e termina sua validade. Portanto, ndo existe moral universal de nenhuma
natureza.

Nesse sentido, o relativismo cultural rejeita a ideia da universalidade dos direitos
humanos, compreendendo a impossibilidade de um conceito, ideia ou significado que abarque
todas as culturas. Valores universais seriam inconcebiveis sob essa perspectiva, visto que a
valoragdo dos direitos humanos esta relacionada a processos historicos, sociais e culturais
especificos a cada heranca cultural (Mazzuoli, 2014). Assim, Ramos (2005) argumenta em
favor do relativismo, destacando a existéncia de visfes culturais antagonistas e inconciliaveis;
0 uso dos direitos humanos tanto para fins politicos quanto econdmicos; a diversidade de
entendimentos sobre a relacdo do homem em sociedade nas culturas ocidentais, africanas e
asiaticas; a imposicdo de metanarrativas e valores ocidentais; e a campanha desenvolvimentista
ocidental que frequentemente viola os direitos humanos e justifica essa violacdo pela escassez

de recursos:

Na anélise dos relativistas, a pretensdo de universalidade desses instrumentos
(Declaragdo Universal dos Direitos do Homem) simboliza a arrogancia do
imperialismo cultural do mundo ocidental, que tenta universalizar suas proprias
crencas. A nogdo universal de direitos humanos é identificada como uma nocéao
construida pelo modelo ocidental. O universalismo induz, nessa viséo, & destrui¢do da
diversidade cultural (Piovesan, 2006, p. 144).

Uma das criticas mais contundentes a ideia universalista dos direitos humanos é a
alegacao de que seu conceito esta fundamentado em uma visdo antropocéntrica do mundo,
que nao é compartilhada por todas as culturas. Outra critica ao carater universal dos direitos
humanos é a de que sua visdo esta intimamente ligada aos valores ocidentais. Santos defende
que enquanto os direitos humanos forem considerados universais “tenderdo a operar como
localismo globalizado e, portanto, como forma de globalizacdo hegemdnica” (Santos, 20009,
p. 13). Para superar esse entrave, o autor propde uma conceitualiza¢do dos direitos humanos

como multiculturais.

E sabido que os Direitos Humanos ndo sio universais na sua aplicacdo. Serdo os
direitos humanos universais, enquanto artefato cultural, um tipo de invariavel cultural
ou transcultural, parte de uma cultura global? A minha resposta é ndo. Apenas a
cultura ocidental tende a formul&-los como universais. Por outras palavras, a questdo
da universalidade é uma questdo particular, uma questdo especifica da cultura
ocidental. (Santos, 2009, p. 13).

Piovesan (2009), refletindo sobre as tensdes entre a visao universalista e o relativismo,
propde um caminho diferente ao apresentar a ideia de uma “concepgdo multicultural dos

direitos humanos inspirada no didlogo entre culturas para compor um multiculturalismo
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emancipatorio” (2009, p. 109). Essa perspectiva escaparia do “globalismo localizado” e do
“localismo globalizado”, sendo definida pela autora como, segundo Bhikhu Parekh (2009, p.
110), “universalismo pluralista ndo etnocéntrico, baseado no dialogo entre as culturas”.

Na anélise dos desafios para a implementacéo dos direitos humanos, Piovesan (2009)
destaca que a primeira tensdo reside no embate entre a visdo universalista e a viséo relativista.
A autora também menciona outras tensdes: a laicidade do Estado versus o fundamentalismo
religioso; desenvolvimentismo versus desigualdades; protecdo de direitos sociais versus
globalizacdo econdmica; diversidade versus intolerancia; combate ao terrorismo versus
perseguicédo das liberdades; e, por fim, unilateralismo versus multilateralismo.

A partir desses conflitos, Piovesan (2009, p. 113) aponta que “racionalidade e
resisténcia” seriam a ‘“Unica plataforma emancipatoria do nosso tempo” e que, como os direitos
humanos nao sao um dado, mas construgoes, na mesma medida “a violacdo desses direit0s
também o é; ou seja, as violagdes, exclusdes, injusticas, discriminacdes e intolerancias sdo
construgdes historicas a serem urgentemente desconstruidas” (Ibidem).

Concordamos com as proposicGes de Piovesan de que os direitos humanos sdo
construcdes. Entretanto, destacamos que qualquer construcao de sentido e significacdo ndo deve
ser concebida sem levar em conta o indecidivel, a precariedade da significacdo e a
provisoriedade das identidades. Em outras palavras, nos multiplos conceitos de direitos
humanos que nos perpassam, nos diferentes niveis de interacdo subjetiva e no conjunto de
influéncias que nos impactam, das mais fortes as menos 6bvias, tudo é significacdo provisoria,
precéria e contingente.

E nesse sentido que operamos o que vem a ser direitos humanos. Sugerimos que a
ressignificacdo proposta por Piovesan pode ser eficaz se o conceito de direitos humanos, além
de ser ampliado e atualizado, puder seguir uma nova direcdo, sendo recontextualizado a partir
de referéncias que se distanciem do constructo universalizante. Vamos além: propomos,
conforme as consideracdes de Fernandes e Lopes (2024), e transportando tais consideracoes
para os direitos humanos, que ndo existe principio transcendental que defina definitivamente
seu conceito: “Fora de todo jogo das diferencas, seu jogo (politico) de significagdo parece nao
estabilizar um limite ou um centro irradiador” (2024, p. 33). A respeito dessa impossibilidade

de fechar significados, dizem Fernandes e Lopes (2024, p. 33):

N&o haveria, assim, possibilidade de fechamento de sentidos que torne univoca (...),
tendo em vista a existéncia de um sem-nimero de experiéncias e de teorizacBes que
se reivindicam como tal, frustrando que uma dentre elas logre abracar maltiplos
sentidos derivados de outras no¢des concorrentes, diante de sua limitacdo conceitual
ou de nivel de experiéncia.
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Essa significacdo flutuante na cadeia articulatéria que nunca se encerra ou esvazia seu
potencial remete a ideia de significado vazio proposta por Laclau (2011). Argumentamos que a
realidade ndo é fixa, nem os significados sdo determinados pela estrutura, uma vez que qualquer
estrutura é descentralizada. O que percebemos como direitos humanos é constantemente
atravessado por diferentes tensdes que produzem e reproduzem significados o tempo todo.
Esses significados resultam de disputas pelo controle da interpretacdo ao longo do tempo,
refletindo, em diferentes autores e discursos, uma variedade de demandas e fins.

Nessa mesma linha, entendemos que toda compreensdo de um curriculo em direitos
humanos, assim como toda ideia de ensino de direitos humanos, ndo precisa ser concebida como
uma fixacdo de bases e contetdos curriculares. Com Lopes (2015, p. 17), observamos que ha
maior produtividade na discussdo do curriculo quando, em vez de investir esforcos em
“mecanismos centralizados de tentativa de controle da significa¢do”, incorporamos a dimensao
do fracasso da leitura de qualquer texto politico. Partindo desse principio, as reflexes sobre
um curriculo em direitos humanos deixariam a discussdo pragmatica sobre parametros, leis e
resolucdes e se concentrariam no que realmente esta sendo feito na escola, nas negociagdes de
sentido e em suas tradugOes. Essa abordagem parece ser uma aposta mais fecunda e

heterogénea.
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4 PANORAMA HISTORICO DOS DIREITOS HUMANOS

O filésofo politico Norberto Bobbio, em sua obra A Era dos Direitos, afirma que o0s
direitos do homem estéo estreitamente ligados a democracia e a paz e que a identificacao desses
direitos fundamentou as constituicbes democraticas modernas. Por sua vez, a paz é “o
pressuposto necessario para o reconhecimento e a efetiva protecdo dos direitos do homem em
cada Estado e no sistema internacional” (Bobbio, 2004, p. 7). No entendimento do autor, o
caminho para a "paz perpétua” e a consolidacdo democratica no sistema internacional passa,
necessariamente pelo aumento do reconhecimento e protecdo dos direitos do homem, acima de
cada Estado.

Nessa obra, Bobbio apresenta trés teses que norteiam seus estudos sobre os direitos do
homem: os direitos naturais sdo direitos historicos; surgem no inicio da era moderna,
juntamente com a concepcdo individualista da sociedade, e passam a figurar entre os principais
indicadores do progresso historico. A trajetdria para o reconhecimento dos direitos do cidaddo
pelo Estado, e posteriormente dos direitos do cidaddo no mundo, teve como marco a Declaragéo

Universal dos Direitos Humanos:

A Declaragdo favoreceu [...] a emergéncia, embora débil, ténue e obstaculizada, do
individuo, no interior de um espaco antes reservado exclusivamente aos Estados
soberanos. Ela pds em movimento um processo irreversivel, com o qual todos
deveriam se alegrar (Bobbio, 2004, p. 9).

Para compreender o momento histérico que resultou na Declaracdo de 1948, é
necessario ressaltar a importancia da Revolucéo Francesa na origem dos direitos humanos. A
crise politica e social vivida na Franca no fim do século XVIII impulsionou movimentos que,
embasados pelas ideias iluministas, passaram a defender a aplicacdo da razdo, do conhecimento
cientifico e do pensamento critico como meios para alcancar o progresso humano e a melhoria
da sociedade. A crise econdémica da Franca nesse periodo, a desigualdade entre os grupos
sociais e o fracasso da monarquia também sdo apontados como fomentadores da atmosfera
revolucionaria que resultou no fim do Antigo Regime.

A intensa movimentacao e os conflitos envolvendo as classes trabalhadoras, operarios,
mulheres, intelectuais e artistas resultaram na queda da Bastilha e na instituicdo de uma
Monarquia Constitucional na Franca. Por meio de Assembleia Constituinte Nacional, que
elaborou uma nova constituicdo francesa, iniciava-se um movimento que culminaria na
Declaragéo dos Direitos do Homem e do Cidad&o, que, para Bobbio (2004), representou um

marco simbélico e uma virada na histéria da humanidade. O autor descreve tal simbolismo com
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as palavras do historiador Lefebvre (2004, p. 40): “Proclamando a liberdade, a igualdade e a
soberania popular, a Declaracdo foi o atestado de ébito do Antigo Regime, destruido pela

Revolugdo”. Acrescente-se a isso 0 que diz Hunt (2009, p. 14):

O documento tdo freneticamente ajambrado era espantoso na sua impetuosidade e
simplicidade. Sem mencionar nem uma Unica vez rei, nobreza ou igreja, declarava
que ‘os direitos naturais, inalienaveis e sagrados do homem’ sdo a fundacéo de todo e
qualquer governo. Atribuia a soberania a nagdo, e ndo ao rei, e declarava que todos
sdo iguais perante a lei, abrindo posi¢es par a o talento e 0 mérito e eliminando
implicitamente todo o privilégio baseado no nascimento.

Pode-se atribuir um dos maiores feitos dessa declaracéo a expansao das ideias contidas
em seus paragrafos, impregnados da “promessa de direitos humanos universais” (Hunt, 2009,
p. 5). No espirito de seu tempo, esse conceito centrado na igualdade entre os homens surgiu
“prepotentemente na imaginagdo dos homens, a ideia de um evento politico extraordinério que,
rompendo a continuidade do curso histérico, assinala o fim Gltimo de uma época e o principio
primeiro de outra” (Bobbio, 2004, p. 49).

E importante ressaltar que essa declaracdo afirmava salvaguardar as liberdades
individuais, ndo impedindo, porém, “o surgimento de um governo francés que reprimiu os
direitos” (Hunt, 2009, p. 16). Da mesma forma, “aqueles que com tanta confianca declaravam
no final do século XVIII que os direitos sdo universais vieram a demonstrar que tinham algo
muito menos inclusivo em mente” (Hunt, 2009, p. 16). Para atenuar as criticas, Hunt (2009)
guestiona se, em uma sociedade forjada na escravidao, subordinacdo e serviddo, ndo seria
ilusério conceber uma sociedade completamente distinta da realidade vivida naquele tempo.

As décadas subsequentes ao periodo revolucionario francés foram marcadas por
transformacdes politicas, sociais e econdmicas. O fortalecimento da sociedade burguesa e o
crescimento da industrializacdo na Europa e nos Estados Unidos provocaram o aumento do
fluxo migratorio e a urbanizacdo desordenada das grandes cidades. O capitalismo encontrou,
nessa nova sociedade impulsionada pelo liberalismo, terreno fértil para disseminar a ideia de
liberdade individual, especialmente no ambito econémico, promovendo a livre concorréncia, a
propriedade privada e a producdo. Essa liberdade econémica foi usada como propaganda da
ideia de prosperidade social, sem a interferéncia do Estado. Na realidade, essas ideias refletiam
o0s interesses da burguesia, que defendia o individualismo e acreditava que 0 progresso
econdmico surgiria da iniciativa privada e da auséncia de restricdes governamentais. “A
primeira metade do século XIX foi caracterizada pelo capitalismo liberal e pelo laissez-faire

(liberdade de comércio internacional)” (Coggiola, 2016, p. 173).
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Em outra vertente, ainda no século XIX, surge o socialismo como resposta as
transformacgfes estruturais do capitalismo, a exploracdo da m&do de obra operaria e as
desigualdades econdmicas e sociais geradas apds a Revolucao Industrial: “A concentracdo de
capital de finais do século X1X forjou uma classe operaria numerosa e com elevado espirito de
organizacdo e de luta” (Coggiola, 2016, p. 238). Apds as lutas do movimento operario e sua
organizacéo, direitos foram conquistados e ampliados, como o direito de associagéo, o direito
de greve e a ampliacdo dos direitos politicos. Os embates entre a classe operaria e 0s interesses
da burguesia, bem como a tentativa de conter o avanco dos movimentos socialistas e
comunistas, levaram a concepgédo de um sistema politico mais abrangente e participativo, com
a garantia de direitos civis e sociais fundamentais.

Embora na Europa e nos Estados Unidos a difusdo da ideia de direitos civis e sociais
fundamentais fosse amplamente aceita, nos territorios da Africa, Asia e outras partes do mundo

o neocolonialismo revelava a face violenta do capitalismo da época:

O neocolonialismo surgiu nesse momento com o intuito de submeter regides menos
desenvolvidas aos interesses econdmicos dos paises mais desenvolvidos da Europa,
mas também de “fechar” essas regides a penetragdo econdmica das poténcias
concorrentes (Coggiola, 2016, p. 212).

Ainda que justificadas por supostos objetivos civilizatdrios, as acdes neocoloniais foram
motivadas principalmente por interesses econémicos e geopoliticos, tendo profundas
consequéncias para as sociedades colonizadas. Segundo Coggiola (2016), a maioria da
populacdo dos paises imperialistas acreditava que a dominacdo colonial era legitima e até
vantajosa para a humanidade, influenciada por uma "ideologia do progresso" centrada em uma
Visdo etnocéntrica.

Desse modo, a ideia de direitos civis e sociais fundamentais revela sua fragilidade
guando examinada hoje sob o prisma do neocolonialismo ou da "Primeira Grande Guerra".
Ainda mais evidente se torna essa precariedade ao analisar a promessa “anunciada pelos
revolucionarios franceses de 1789, de universalizacdo da ideia do ser humano como sujeito de
direitos anteriores e superiores a toda organizacao estatal” (Comparato, 1998, p. 1).

A alarmante realidade é que, no segundo pos-guerra, emergiu “o mais formidavel
empreendimento de supressdo planejada e sistematica dos direitos do homem, de toda a
evolucéo histérica” (id., p. 1), revelando o sofisma de algumas interpretac6es dos direitos civis
e sociais.

E importante recordar alguns fatores que contribuiram para 0 que viria a se tornar a

maior guerra da historia da humanidade. Entre eles, o sentimento de revanchismo da Alemanha
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nazista diante da derrota na Primeira Guerra Mundial e a imposicao do Tratado de Versalhes; a
forte militarizagdo da Alemanha e da Italia na década de 1930; a ideia de expans&o territorial
alema e o controle de recursos naturais; a ascensdo de Adolf Hitler, do Partido Nazista e da
ideologia da supremacia racial ariana, além da crise econdémica que se instaurou na Alemanha
apos a Primeira Guerra Mundial.

Nesse contexto, do inicio ao fim da guerra, ocorreu toda sorte de infragGes, crimes de
guerra e genocidios. Apresentando as ideias de Hannah Arendt sobre esse periodo historico,

afirmam Levy e Sznaider (2012, p. 265):

Os nazistas representaram o colapso do lluminismo e da democracia, do julgamento
critico e da razdo. A ambivaléncia entre os conceitos acima mencionados, civilizacdo
e barbérie, se tornou o principio basico para a organizacdo de seu pensamento sobre
o0 Holocausto. O nazismo, para a autora, ndo era particularmente germanico, mas uma
manifestacdo do totalitarismo. Universalizar o fendmeno ndo a impede de reconhecer
suas singularidades.

Levy e Sznaider (id., p. 265) afirmam que o Holocausto “propos um desafio as premissas
universais da Ilustragdo, como a razao e a racionalidade” e, de modo paradoxal, “funcionou
tanto como fonte para a critica ao universalismo ocidental quanto como base de um desejo
cosmopolita de propagar os direitos humanos universalmente”. Os autores defendem que a ideia
de universalidade deriva ndo apenas da razdo, como também das experiéncias ordinarias das
transgressdes humanas.

Apdbs a Segunda Guerra Mundial, com a divulgacdo, especialmente por meio de
testemunhos, das atrocidades cometidas pelos alemées nos campos de concentracdo, emergiu
um novo ethos mundial (Elias, 1994), caracterizado por um sentimento global de rejeicdo as
guerras e as tragédias delas decorrentes. Assim, houve crescente mobilizacdo no sentido de que
os direitos violados durante as guerras deveriam ser assegurados por organismos internacionais.

Bobbio (2004) aponta que, no pos-guerra, o desenvolvimento dos direitos humanos,
tanto na teoria quanto na pratica, ocorreu em duas direcdes distintas: a universalizacdo e a
multiplicagdo desses direitos. De fato, ap6s a Segunda Guerra Mundial, os direitos sociais foram
incorporados em diversas constituicoes. Os trabalhos iniciados pela Organizagdo das Nagdes
Unidas (ONU) resultaram na criacdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, adotada
pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas em 1948. Grandes textos normativos de diversos
paises passaram a incorporar os principios contidos na carta de 1948, especialmente aqueles

relacionados a valoragdo da dignidade humana:

A Constituigdo da Republica Italiana, de 27 de dezembro de 1947, declara que “todos
os cidaddos tém a mesma dignidade social” (art. 3°). A Constituicdo da Republica
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Federal Alema, de 1949, proclama solenemente em seu art. 1% "A dignidade do
homem ¢€ inviolavel. Respeita-la e protegé-la é dever de todos os Poderes do Estado".
Analogamente, a Constitui¢do Portuguesa de 1976 abre-se com a proclamac&o de que
Portugal é uma Republica soberana, baseada na dignidade da pessoa humana e na
vontade popular e empenhada na construgdo de uma sociedade livre, justa e solidaria”.
Para a Constituigdo Espanhola de 1978, “a dignidade da pessoa, os direitos inviolaveis
que Ihe sdo inerentes, o livre desenvolvimento da personalidade, o respeito a lei e aos
direitos alheios sdo o fundamento da ordem politica e da paz social” (art. 10). A nossa
Constituicdo de 1988, por sua vez, pde como um dos fundamentos da Republica "a
dignidade da pessoa humana" (art. 1° - 111). (Comparato, 1998, p. 7).

Em seu texto sobre a construcéo historica dos direitos humanos, Bobbio (2004) descreve
a Declaracdo de 1948 como algo maior do que um sistema doutrinario, porém menor do que
um sistema de normas juridicas. Ele afirma que “a propria Declaragdo proclama os principios
de que se faz pregoeira ndo como normas juridicas, mas como ideal comum a ser alcan¢ado por
todos os povos e nagdes” (Bobbio, 2004, p. 19).

O pensamento moderno tende a compreender que a validade de um fundamento néo
deve ser estabelecida com base no sobrenatural ou em abstracfes metafisicas. Nesse sentido,
Comparato (1998, p. 10) observa: “Se o direito ¢ uma criagdo humana, o seu valor deriva,
justamente, daquele que o criou”. Sob essa perspectiva, “esse fundamento ndo ¢ outro sendo o
préprio homem, considerado em sua dignidade substancial de pessoa, diante da qual as
especificagdes individuais e grupais sdo sempre secundarias”.

A Declaragdo Universal, sob a tutela da ONU, detalhou diferentes categorias de direitos
com o objetivo de criar mecanismos para proteger a dignidade humana em ambito internacional.
Como resultado, foram elaboradas convencgdes e pactos que, atualmente, sdo reconhecidos
como 0s seis documentos internacionais essenciais para a protecdo dos direitos humanos: a
Convencao sobre a Eliminacéo de Todas as Formas de Discriminacdo Racial (1965); o Pacto
Internacional dos Direitos Civis e Politicos (1966); o Pacto Internacional dos Direitos
Econdmicos, Sociais e Culturais (1966); a Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas as Formas
de Discriminagéo contra a Mulher (1979); a Convencéo contra a Tortura e Outros Tratamentos
ou Penas Cruéis, Desumanos ou Degradantes (1984); e a Convencdo sobre os Direitos da
Crianca (1989) (Fischmann, 2009).

Fischmann (2009) destaca que a Constituicdo brasileira mantém interlocucdes

relevantes tanto com a Declaracdo Universal quanto com outros documentos internacionais:

O recurso aos documentos internacionais de protecdo dos direitos humanos foi
fundamental e muitas vezes crucial tanto para invocar direitos cujo respeito se tinha
como evidentes(...), como para garantir mesmo a vida dos ativistas que se envolveram
no confronto direto com as forgas da represséo (Fischmann, 2009, p. 159).
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A promulgagdo da Constituicdo brasileira de 1988, conhecida como Constitui¢io
Cidada, “foi a primeira a proclamar o principio normativo da dignidade humana, por intermédio
do qual se deve interpretar e aplicar todo e qualquer direito fundamental nela previsto” (Pilla;
Rossi, 2018, p. 277). Dessa forma, o texto constitucional acolhe ampla gama de direitos
fundamentais, protegidos pelo principio da dignidade humana.

Vale destacar que a Constituicdo de 1988 foi promulgada apds um periodo ditatorial no
Brasil, que durou de 1964 a 1985. As violacOes dos direitos fundamentais nesse periodo séo
uma marca vergonhosa da historia do pais, e o texto constitucional reflete essa ruptura, trazendo

um conjunto expressivo de dispositivos que garantem os direitos fundamentais.

4.1 O CONTEXTO HISTORICO DOS DIREITOS HUMANOS NO BRASIL: A
CONSTITUICAO CIDADA E A INSURGENCIA DOS DIREITOS HUMANOS

No Brasil, a ditadura civico-militar que perdurou de 1964 a 1985 representou um
periodo de repressdo e sujeicdo de grande parte da populacdo a violagdes de direitos sociais,
humanos e politicos. As perseguicdes a imprensa e a censura, o aparelhamento do Estado como
instrumento de coacgdo e controle, além da imposi¢do do medo como arma de contencdo dos
movimentos contrarios ao regime foram instrumentos usados pelo Estado para manter o poder
nas méos dos golpistas de 1964.

Nesse cendrio, a Constituicdo Cidada de 1988 incorporou a internacionalizacdo dos
principios de dignidade humana, refletindo as ideias promulgadas na Declaracdo da ONU de
1948. Os constituintes incluiram principios relacionados aos direitos humanos, como o da
dignidade da pessoa humana no art. 1°, inciso Il1l. Também foi conferido status constitucional
aos tratados internacionais de direitos humanos, estabelecendo a prevaléncia desses direitos
como diretrizes para as relacfes internacionais no art. 4°, inciso Il. Além disso, a Constituicdo
trouxe diversas disposicdes sobre direitos fundamentais, determinando a aplicacdo imediata de
suas normas definidoras, conforme o art. 5°, §1°.

Piovesan (2016) confirma que a incorporacdo do direito internacional dos direitos
humanos e de seus instrumentos ocorreu efetivamente com a retomada democratica apos 0s
anos de chumbo. Nesse sentido, o texto constitucional ressalta a importancia da democracia,
detalhando varios aspectos que, em outras circunstancias, poderiam ter sido deixados para
legislagdo complementar, em grande parte como forma de prevenir novos ataques autoritarios
(Fischmann, 2009, p. 158). Assim, os constituintes esclareceram no art. 1°, paragrafo unico:

“Todo o poder emana do povo, que o exerce por meio de representantes eleitos ou diretamente,
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nos termos desta Constituicdo”. Esse destaque ao poder constituinte do povo sinalizava que o
esforgo constituinte precisava ser exaurido (Fischmann, 2009, p. 158) para ndo deixar margens
para interpretacfes que ndo contemplassem a democracia direta por meio da iniciativa popular.

O processo de redemocratizacao resultou na incorporacao do direito internacional dos
direitos humanos, com a participacao do pais e a ratificagdo da Convencdao sobre a Eliminacéo
de Todas as Formas de Discriminagdo contra a Mulher® (1984). Apds essa ratificagdo, diversos
outros instrumentos internacionais de protecdo aos direitos humanos foram incorporados ao
direito brasileiro sob a égide da Constituicdo (Piovesan, 2016).

Assim, a Constituicdo de 1988, no momento de sua promulgacdo, representou uma das
mais avangadas em termos de reconhecimento e garantia de direitos (Pilla; Rossi, 2018). Nesse
contexto, assim como foi influenciado, o texto constitucional influenciou movimentos politicos
que resultaram na formulacdo da Lei 9.394/1996, denominada Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB. Seus artigos e incisos regulam toda a educacao nacional, desde a educacéo
infantil até o ensino superior, definindo principios, objetivos e normas para o funcionamento
do sistema educacional no Brasil (Brasil, 1996). Sob a influéncia constitucional, podem ser
citados também o Cddigo de Defesa do Consumidor (1990), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990), o Estatuto do Idoso (2003), a Lei Maria da Penha (2006) e o Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (2003).

Como relatado anteriormente, consideramos que 0s processos de formulagdo de
politicas ndo sdo lineares, mas complexos e dindmicos. Na formulacdo das politicas de
educacdo, conforme a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard Bowe, as
arenas politicas disputam sentidos, hibridizam-se e articulam-se em um processo ativo e
continuo. Além disso, entendemos que a ideia de um Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos ndo deve ser considerada um campo neutro, mas resultado de lutas e disputas de

poder.

4.2 EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: UM OLHAR SOBRE AS POLITICAS DE
ESTADO

A educacao, particularmente a escola, € um direito de todos e um dever do Estado. Na

modernidade, esses entes assumiram a funcdo social de proporcionar acesso ao conhecimento

® Convengdo sobre a eliminagdo de todas as formas de discriminacdo contra a mulher, adotada pela Organizagéo
das Nacdes Unidas (ONU) em 1979, é um dos principais tratados do sistema internacional de prote¢do dos direitos
humanos das mulheres.
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produzido pela racionalidade ocidental, cuja forma mais avangada € a ciéncia, ou, pelo menos,
aos conhecimentos bésicos, que, na visdo capitalista do trabalho, se tornaram essenciais para a
integracdo dos individuos no mundo produtivo. Por isso, a escolarizacdo € apresentada no
discurso moderno como uma condicdo para o exercicio da cidadania, um caminho para o
trabalho e um meio de promover a igualdade.

Nesse contexto, o choque entre o pensamento liberal e critico ndo se limita ao resultado
esperado na esfera social da escolarizacdo, envolvendo a forma como esse processo ocorre,
abrangendo tanto o campo epistemologico quanto o politico. Concordamos com Macedo (2004)
sobre o esvaziamento do debate quando a educacédo é reduzida a mero critério econémico ou
produtivo, sendo vista, por um lado, como fornecedora de médo de obra para girar a economia
ou, por outro lado, como “a redentora de todos os males da sociedade, inclusive da economia”
(Macedo, 2004, p. 117). Em contraste com essa perspectiva, a autora propde considerar a
educacdo “pelo seu valor de uso”, como uma produgdo cultural que forma pessoas reais, seres
humanos Unicos, capazes de se tornarem sujeitos atuantes tanto em ambito global quanto local.

Nesse entendimento, ao explorar o campo da educacdo em direitos humanos, a temaética
admite diversas perspectivas. Assim como Sacavino (2008), identificamos trés expressoes:
Educacdo como um direito humano, Educagdo para os Direitos Humanos e Educacdo em
Direitos Humanos. A primeira refere-se ao ordenamento juridico nacional e internacional que
garante, pelo Estado, a educacdo como um bem inalienavel e universal. A segunda compreende
uma perspectiva com objetivos sociais amplos, pautada em uma dimensao filoséfica. Por fim,
a educacdo em direitos humanos considera os direitos humanos como uma conjectura € um
norte para a pratica pedagdgica da tematica. Nesse escopo, a autora propde a aproximacao dos
itens dois e trés, considerando-0s como inseparaveis em seu vinculo com a educagdo, e utiliza

o0 termo educacdo em/para direitos humanos:

[O] ato de educar leva consigo um aspecto importante que é saber, informar-se,
compreender o conteido dos direitos humanos e seu significado juridico, historico,
social etc., mas, a0 mesmo tempo, exige uma pratica determinada, uma acdo, uma
coeréncia entre o conhecer e o fazer, que implica determinado enfoque
metodolégico/didatico capaz de conter todas essas dimensdes (Sacavino, 2009, p. 23).

Para Benevides (2003), ao tratarmos da educacdo em direitos humanos é oportuno

salientar:

A Educacdo em Direitos Humanos parte de trés pontos essenciais: primeiro, € uma
educacdo de natureza permanente, continuada e global. Segundo, é uma educacéao
necessariamente voltada para a mudanga e, terceiro, € uma inculcacéo de valores, para
atingir coracBes e mentes e ndo apenas instru¢cdo, meramente transmissora de
conhecimentos. Acrescente-se, ainda, e ndo menos importante, que ou esta educacao
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é compartilhada por aqueles que estdo envolvidos no processo educacional — os
educadores e os educandos - ou ela ndo sera educagdo e muito menos educacdo em
direitos humanos (Benevides, 2003, p. 309).

Para compreender a Educacao em Direitos Humanos no Brasil como proposta oficial,
€ necessario destacar que a Constituicdo de 1988, como ja mencionado, representa um marco
legal no reconhecimento da dignidade humana e na afirmacdo de sua protecdo pelo Estado
(Dallari, 2007). Também é importante mencionar que 0s movimentos sociais e a sociedade civil
desempenharam papel crucial na promocdo dos direitos humanos. Dentre esses movimentos,
pode-se citar o Movimento Nacional de Direitos Humanos, fundado em 1982%°.

Na década de 1990, o movimento de reforma curricular foi impulsionado por diversos
organismos internacionais e adotado por varios paises latino-americanos. No Brasil, a proposta
dos Pardmetros Curriculares Nacionais, baseada na Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (1996), foi publicada em 1997. Os parametros tinham o objetivo de orientar a
elaboracdo dos curriculos escolares para a educacao basica, que abrange a educacéo infantil, o
ensino fundamental e o ensino médio. No que diz respeito aos direitos humanos, os PCNs
destacam, no ponto referente ao trabalho com a pluralidade cultural, que a escola deve cooperar
“na formacao e consolidagdo de uma cultura da paz, baseada na tolerancia, no respeito aos
direitos humanos universais e da cidadania” (Brasil, 1998).

Ainda nesse campo, a Comissdo de Direitos Humanos, criada em 1995 na Camara dos
Deputados, foi impulsionada pelas discussoes realizadas na Conferéncia Mundial dos Direitos
Humanos de Viena (1993). A criagédo desta comissdo no parlamento brasileiro tinha o objetivo
de “acompanhar o processo de incorporagdo da gramatica dos direitos humanos na ordem
politico-juridica nacional” (Brasil, 2020). Em outra vertente, em 1996, foi criado o Programa
Nacional de Direitos Humanos (PNDH), com o objetivo de promover os direitos humanos em
nivel nacional. O PNDH tem como finalidade identificar os principais desafios a promogéo e
protecdo dos direitos humanos no pais, definir prioridades e apresentar propostas de natureza
administrativa, legislativa, politica ou cultural para sua plena realizacéo.

O PNDH passou por revisdes e enfatizou a garantia e protecdo dos direitos civis e
politicos. Outro marco relevante foi a criagdo da Secretaria de Estado dos Direitos Humanos,
vinculada ao Ministério da Justica. Essa secretaria passou por varias aglutinagdes e reformas

com a alternancia de governos de direita e esquerda e ganhou status de Ministério com a reforma

10°0 MNDH é um movimento organizado na Sociedade Civil, sem fins lucrativos, que teve como motivacdo
principal para o seu surgimento, como iniciativa popular, o cenério brasileiro de violagBes sistematizadas de
direitos bésicos, tanto de iniciativa publica quanto privada, sustentadas na impunidade. Disponivel em:
https://mndhbrasil.org/quem-somos/. Acesso em: 07 set. 2024.
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ministerial do governo Dilma Rousseff. Apds novas reformulagdes, extingdes e recriagfes, 0
Ministério dos Direitos Humanos e Cidadania é atualmente chefiado pelo advogado, fil6sofo e
professor universitario Silvio de Almeida.

Retornando as politicas de Estado, em 2002 foi lancado o Programa Nacional de Direitos
Humanos Il (PNDH I1), dotado de visdo mais abrangente dos direitos humanos, incorporando

questBes relacionadas aos direitos civis, politicos, sociais, econdmicos e culturais:

No ano de 2002, foi lancado o Programa Nacional de Direitos Humanos Il (PNDH
I1), que incorpora agdes especificas no campo de garantia do direito a educagdo, a
salde, a previdéncia e assisténcia social, ao trabalho, a moradia, a um meio ambiente
saudavel, a alimentago, a cultura e ao lazer, assim como apresenta propostas voltadas
para a educacdo e sensibilizacdo de toda a sociedade com vistas a consolidacéo e
construcdo de uma cultura de respeito aos direitos humanos. (Sacavino, 2008, p. 174).

Em 2003, durante o primeiro mandato do presidente Luis Indcio Lula da Silva, foi
instituida a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, vinculada a Presidéncia da Republica,
para coordenar e implementar as politicas pablicas de direitos humanos. Ainda em 2003, essa
secretaria estabeleceu o Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, que elaborou a

primeira versdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH):

A partir do PNEDH, fica mais facil visualizar como a sociedade civil, organizac6es
governamentais e nao-governamentais, organismos internacionais, universidades,
escolas de educacéo infantil, do ensino fundamental e médio, midia e instituicfes do
sistema de seguranca e justica podem contribuir na construcdo de uma cultura voltada
para o respeito aos direitos fundamentais da pessoa humana (PNEDH, 2003).

Em seu corpo, 0 PNEDH apresenta 13 objetivos gerais que delineiam as a¢des do poder
publico e da sociedade civil para a difuséo dos direitos humanos no pais, tanto no campo formal
quanto no nao formal. O documento estabelece concepgdes, principios, objetivos, diretrizes e
linhas de acdo, contemplando cinco grandes eixos de atuacdo: Educacdo Bésica; Educacgdo
Superior; Educacdo Nao-Formal; Educacdo dos Profissionais dos Sistemas de Justica e
Seguranca Publica; e Educacdo e Midia. O Plano passou por uma revisdo em 2006, em parceria
com a Organizacdo das Nacgdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), e,
em 2009, com o Decreto n° 7.037/2009, foi formalizada a terceira versdo do Programa Nacional
de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH 3), que é a versdo vigente. Nesse novo texto,
houve avancos no ensino de direitos humanos, com novos contornos para a aplicacdo da politica
na escola.

A abordagem do PNEDH 3 sobre educacéo e cultura em direitos humanos destaca os

principios democréticos, o respeito as diversas crengas, a liberdade religiosa e a garantia da
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laicidade do Estado como metas estratégicas (Brasil, 2009). Além disso, o plano dimensiona o

ensino em direitos humanos em trés esferas:

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) agdes: desencadear atividades para a promogao, defesa e reparacéo das violagoes
aos direitos humanos. (Brasil, 2009).

O texto ainda descreve como principios norteadores da educacdo em direitos humanos

na educacdo bésica:

* A educagdo deve ter a fungdo de desenvolver uma cultura de direitos humanos em
todos o0s espacos sociais;

* A escola, como espaco privilegiado para a construgdo e consolidagdo da cultura de
direitos humanos, deve assegurar que 0s objetivos e as praticas a serem adotados
sejam coerentes com os valores e principios da educagdo em direitos humanos;

* A educagdo em direitos humanos, por seu carater coletivo, democratico e
participativo, deve ocorrer em espagos marcados pelo entendimento mdtuo, respeito
e responsabilidade;

* A educacdo em direitos humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino, permanéncia e concluséo, a
equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de
género, de orientacdo sexual, de op¢do politica, de nacionalidade, dentre outras) e a
qualidade da educac&o;

* A educagdo em direitos humanos deve ser um dos eixos fundamentais da educag@o
bésica e permear o curriculo, a formag&o inicial e continuada dos profissionais da
educagdo, o projeto politico-pedagdgico da escola, os materiais didatico-pedagdgicos,
0 modelo de gestéo e a avaliacéo;

* A pratica escolar deve ser orientada para a educagdo em direitos humanos,
assegurando o seu cardter transversal e a relagdo dialdgica entre os diversos atores
sociais (Brasil, 2009).

No corpo do texto, entre as aces programaticas estdo tanto a formalizacdo da politica
de direitos humanos nas préticas de ensino/aprendizagem e nos curriculos quanto as acbes com
a comunidade escolar e os processos de formacdo continuada para os docentes. Outro ponto
relevante das acdes € a inclusdo no curriculo escolar das tematicas relativas a género, identidade
de género, raca e etnia, religido, orientacdo sexual e pessoas com deficiéncias (Brasil, 2009).

No que tange as politicas relacionadas as pessoas com deficiéncia, o plano propde a
“producgdo e disseminagdo de dados e informagdes sobre educacdo em direitos humanos por
diversos meios, de modo a sensibilizar a sociedade e garantir acessibilidade as pessoas com
deficiéncias” (Brasil, 2009).

Em consonancia com o PNEDH, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéo
Basica, originadas do Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e da Resolugdo n° 4/2010, afirmam que

“uma escola de qualidade social deve considerar as diversidades, o respeito aos Direitos
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Humanos, individuais e coletivos, na sua tarefa de construir uma cultura de Direitos Humanos
formando cidadaos/as plenos/as” (Brasil, 2013, p. 334). O parecer do Conselho Nacional de

Educacao descreve gque a tematica dos direitos humanos deve ser trabalhada:

Ao longo do desenvolvimento de componentes curriculares com os quais guardam
intensa ou relativa relagdo tematica, em funcéo de prescricdo definida pelos 6rgéos do
sistema educativo ou pela comunidade educacional, respeitadas as caracteristicas
préprias da etapa da Educacédo Basica que a justifica (Brasil, 2010, p. 24).

De modo especifico, a educacdo em direitos humanos no ensino médio é abordada nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n° 5/2011 e
Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012). Considerando os dispositivos do Programa Nacional de
Direitos Humanos (PNDH) e o Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos (PNEDH),
essas diretrizes elevam o tema dos direitos humanos como um norteador de pressupostos e

fundamentos para um ensino médio de qualidade social (Brasil, 2010).

As Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos (DNEDH) foram
elaboradas no contexto de uma comiss&o interinstitucional, coordenada pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE), que aborda o tema em uma de suas comissdes bicamerais. O documento
estabelece um conjunto de orientacGes para implementar a educacdo em direitos humanos no
sistema educacional brasileiro, com principios como a dignidade humana, a igualdade de
direitos, o reconhecimento e a valorizagdo da diversidade, a laicidade do Estado, a democracia
na educacdo, a transversalidade, a vivéncia e a globalidade, além da sustentabilidade
socioeducacional.

O Parecer CNE/CP n° 8/2012 e a Resolugcdo CNE/CP n° 01/2012 consolidaram o
estabelecimento dessas diretrizes, propondo metodologias de ensino na educagdo bésica que
privilegiem “a participagdo ativa dos/as estudantes como construtores/as dos seus
conhecimentos, de forma problematizadora, interativa, participativa e dialogica” (Brasil, 2013).

Além disso, exemplificam possibilidades de vivéncias dessas metodologias:

« construir normas de disciplina e de organizacao da escola, com a participagdo direta
dos/as estudantes;

« discutir questdes relacionadas a vida da comunidade, tais como problemas de satude,
saneamento basico, educacdo, moradia, poluigdo de rios e defesa do meio ambiente,
transporte, entre outras;

* trazer para sala de aula exemplos de discriminagdes e preconceitos comuns na
sociedade, a partir de situagdo-problema e discutir de forma a resolvé-las;

« tratar as datas comemorativas que permeiam o calendario escolar de forma articulada
com os contetdos dos Direitos Humanos de forma transversal, interdisciplinar e

disciplinar;
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* trabalhar os contetdos curriculares integrando-0s aos conteidos da &rea de DH,
através das diferentes linguagens; musical, corporal, teatral, literaria, plastica, poética,
entre outras, com metodologia ativa, participativa e problematizadora (Brasil, 2012,
p. 15).

O Programa Nacional de Educacdo Continuada em Direitos Humanos (PNEC-DH),
estabelecido pela Portaria n° 4.063, de 20 de dezembro de 2021, tem como objetivo oferecer
formacéo em direitos humanos na modalidade de ensino a distancia, com abrangéncia em todo
o0 territorio nacional. Isso é possivel por meio de uma parceria com a Escola Nacional de
Administracdo Publica (Enap), dentro da Escola Virtual de Governo (EVG). Os cursos sdo
acessiveis ao publico em geral, incluindo servidores publicos, estudantes, membros de
movimentos sociais, organizacdes da sociedade civil e pessoas interessadas no tema. Vale
destacar que a participag¢do nos cursos é gratuita.

O Decreto n® 11.851, de 26 de dezembro de 2023, criou 0 Comité Nacional de Educacao
e Cultura em Direitos Humanos, que é um 6rgdo colegiado de natureza consultiva, com a
representacdo de diversos orgaos do Executivo Federal, representantes da educacao béasica e
superior, entidades da sociedade civil, movimentos sociais, especialistas em educacdo em
direitos humanos, a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo e o Conselho
Nacional de Secretarios de Educagdo. O Comité tem como objetivo “assessorar a formulacao,
a implementacdo, o monitoramento e a avaliacdo de politicas publicas de educacéo e cultura
em direitos humanos” (Brasil, 2023).

No Rio Grande do Norte, foi instituida a Lei n° 8.814/2006, que cria o Programa Paz na
Escola, acédo interdisciplinar e de participacdo comunitaria visando a prevencao e controle da
violéncia nas escolas da Rede Publica de Ensino do Estado. O texto legislativo prevé que, para
implementar o programa, cada escola da rede deve criar um Conselho constituido por
“professores, funcionarios da escola, especialistas em educagéo, alunos, pais e representantes
ligados a comunidade escolar” (RN, 2006, p. 1). Dentre 0s objetivos propostos estao “implantar
acOes voltadas ao controle da violéncia na escola, garantir o reconhecimento dos Direitos
Humanos, o exercicio pleno da cidadania e promover a harmonia e a paz entre a comunidade
escolar” (Ibidem).

Em 2016, foi instituido o Plano Estadual de Educacéo, Lei n® 10.049/2016, com vigéncia
de dez anos. Esse plano estabeleceu a politica de direitos humanos de forma integrada nas
diversas dimensdes e definiu metas para o ensino inclusivo. O texto ainda prevé, na Dimenséo
8, intitulada “Educagdo: Movimentos Sociais, Inclusdo e Direitos Humanos”, a implementacao
de formacéo inicial e continuada em direitos humanos para os profissionais da educacéo, a

garantia da inclus@o dos direitos humanos no curriculo escolar estadual e a implementacdo de
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projetos de educagdo em direitos humanos que considerem as especificidades da educacéo em
espacos de privacdo de liberdade (RN, 2016).

A Portarian®4.171, de 12 de dezembro de 2023, institucionalizou o Nucleo Estadual de
Educacao para a Paz e Direitos Humanos (NEEPDH) como setor integrado a Secretaria de
Estado de Educacdo, da Cultura, do Esporte e do Lazer (SEEC). Também foram criados 0s
Nucleos Regionais de Educacdo para a Paz e Direitos Humanos (NUREPDH), nas dezesseis
Diretorias Regionais de Educacgéo e Cultura (DIREC). A portaria ainda instituiu a criagdo dos
Nucleos Escolares de Educacdo para a Paz e Direitos Humanos (NUEEPDH) nas escolas da
rede estadual de ensino. Destaca-se que o0 NEEPDH ¢é o setor responsavel pela execucdo das
acoes e assessoria do Conselho Estadual de Promocéo da Paz nas Escolas (CONEPPE). Dentre

as funcdes atribuidas ao NEEPDH, estdo:

I - Promover a formacao continuada dos Profissionais da Educagdo sobre as tematicas
e metodologias relacionadas a Educagdo em Direitos Humanos e a Cultura de Paz em
todas as Diretorias Regionais de Educacéo e Cultura (DIRECS);

Il - Assessorar pedagogicamente as DIREC’s, na orientagdo, implantagdo e
acompanhamento dos NUcleos Regionais de Educacdo para a Paz e Direitos Humanos
- NUREPDH’s, e a atuagdo dos seus multiplicadores, com vistas & ampliacdo das
préticas profissionais no campo da Cultura de Paz e dos Direitos Humanos;

Il - Desenvolver estratégias para a Promoc¢do da Cultura de Paz e Educacdo em
Direitos Humanos no ambiente escolar
IV - Estimular e assessorar o processo de insercdo das tematicas e a difusdo de
conhecimentos relativos & Educacdo em Direitos Humanos nos Projetos Politicos
Pedagdgicos, curriculos das escolas e planos de aulas dos professores da Rede
Estadual de Ensino;

V - Encaminhar e orientar a elaboracdo de diretrizes, relatorios, diagndsticos e
pareceres nas tematicas vinculadas ao NEEPDH; VI - Articular estratégias e acfes
com as institui¢des e entidades que de atuam no campo dos Direitos Humanos. (RN,

2023, p. 2).

Conforme a Portaria, cada regional terd um nucleo que fara a articulacdo das acGes na

jurisdicéo da sua DIREC. Nesse caso, sao apontados como atribuicdes dos NUREPDH's:

I - Contribuir para a construcdo de uma Educacdo em Direitos Humanos, baseada em
principios democraticos, humanizados e cooperativos nas escolas jurisdicionadas as
DIREC’s, por meio de elaboragdo de agendas propositivas voltadas para a promogao
de uma Educac&o para Paz e Direitos Humanos;

Il - Participar das reunides com o NEEPDH/SEEC para alinhamento das agdes
pedagdgicas a serem desenvolvidas que visem uma formacg&o continuada para atuagédo
junto as Escolas e as DIREC's;

Il - Fomentar os processos de formacdo continuada com a equipe pedagdgica das
escolas para criar espacos de debates sobre teméticas da Educacdo em Direitos
Humanos;

IV - Elaborar com a coordenagdo pedagdgica das DIREC’s o cronograma de visitas
as escolas para fomentar uma Cultura de Paz, buscando solucfes para as violagfes
dos Direitos Humanos, ocorridas nos estabelecimentos escolares;

V - Desenvolver um plano de acdo conforme o alinhamento entre NEEPDH e
NUREPDH’s;

VI - Incentivar a equipe escolar a apropriar-se das legislagdes vigentes (decretos, leis,
resolugBes, portarias, regimentos) e dos conhecimentos tedricos-metodologicos
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relacionados a Educacdo em Direitos Humanos, amparando as agdes pedagogicas e as
atualizagdes no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e Regimento Escolar;

VII - Socializar as praticas exitosas voltadas para Educacdo em Direitos Humanos na
Rede Estadual de Ensino;

V11 - Acolher denuncias de violagdes aos Direitos Humanos no ambito da DIREC e
orientar a equipe gestora da regional acerca dos devidos encaminhamentos a serem
realizados;

IX - Construir, a partir das informacfes oriundas das escolas jurisdicionadas pela
DIREC, um perfil das demandas relacionadas as violacdes de Direitos Humanos no
ambito da Regional;

X - Elaborar relatérios anuais das acdes voltadas para Educacdo em Direitos
Humanos, realizadas nas escolas jurisdicionadas a DIREC, realizando o levantamento
dos resultados alcancados (RN, 2023, p. 2).

Nos artigos seguintes, sdo descritas as atividades dos nucleos escolares, em que cada
escola tera um articulador responsavel por interligar as demandas da escola e 0s nucleos
regionais. Nesse sentido, sdo apontados como atribuicdes dos Nucleos Escolares de Educacéo
para a Paz e Direitos Humanos (NUEEPDH):

| - Contribuir para a construcdo de uma Educacdo em Direitos Humanos, baseada em
principios democraticos, humanizados e cooperativos na escola, por meio de acoes
visando & promoc¢éo de uma Educac¢do em Direitos Humanos;

Il - Participar das reunides realizadas pelos NUREPDH’s/DIREC’s visando ao
planejamento e o alinhamento de a¢Ges pedagdgicas a serem desenvolvidas no &mbito
da comunidade escolar;

11 - Elaborar e construir um plano de acdo conforme o alinhamento entre
NUREPDH’s e NUEEPDH’s;

IV- Acolher dendncias de violages aos Direitos Humanos no ambiente escolar e
acionar, em parceria com a equipe gestora da escola, a rede de assisténcia e protecdo
social do territorio, tendo em vista o atendimento das demandas oriundas da
comunidade escolar;

V- Incentivar a elaboracdo de projetos pedagégicos, em articulacdo com a rede de
assisténcia e protecdo social para prevenir e enfrentar coletivamente as diversas
formas de violéncia no ambiente escolar.

VI- Construir, de acordo com a Lei Estadual 11.475/23, um monitoramento e
mapeamento descritivos das violagdes de Direitos Humanos no &mbito escolar;

VI1I- Elaborar relatérios anuais das atividades desenvolvidas no campo da Educagédo
em Direitos Humanos das escolas, enfatizando os resultados alcangados pelas a¢des;

A Portaria que instituiu o NEEPDH, os NUREPDH e os NUEEPDH, conforme
mencionado anteriormente, data de dezembro de 2023. No entanto, a primeira reunido de
apresentacdo do documento e a indicacdo da representacao dos nlcleos escolares ocorreram no
dia sete de julho de 2024, na 122 DIREC. Na ocasido, foi apresentado um cronograma de
formag&o com articuladores para 0 ano de 2024, incluindo: Formagéao sobre Vulnerabilidade e
Negligéncia Familiar — 23/08, Formagdo em Salde Mental e Prevencdo de Suicidio — 27/09,
Formacdo em Letramento Racial — 18/10 e Formac&o em Diversidade na Escola — 27/11.

Ap0s a explanacdo da proposta e a abertura do espaco para 0s representantes das escolas,

ficou evidenciado, pelas alegacdes dos presentes, o desconforto com a “mais essa
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responsabilidade jogada na escola”. As mediadoras do evento destacaram que essa seria uma
atividade ja realizada na escola e que apenas houve a formalizacdo dessa atividade.

Candau (2008) aponta que as praticas pedagdgicas em direitos humanos enfrentam
muitos desafios: a introducdo de uma educacdo em direitos humanos na formacéo inicial e
continuada dos educadores parece ser uma barreira custosa. Nesse sentido, 0S processos
formativos exigem uma série de atividades conjuntas que “permitam articular diferentes
dimensGes — cognitiva, afetiva e socio-politica — fundamentais para a educacdo em Direitos
Humanos” (Candau, 2008, p. 298). Dessa forma, embora tardiamente, a acdo da Secretaria de
Educacéo do Estado parece ter despertado para a relevancia da implementacgéo de uma proposta
oficial tratando especificamente da temética direitos humanos.

Em termos do recorte do campo desta pesquisa, cabe observar como os direitos humanos
e 0 ensino em direitos humanos sdo apresentados no Novo Ensino Médio. Em 2016, por meio
da Medida Proviséria n® 746, transformada na Lei n° 13.415 em fevereiro de 2017, houve
alteracdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, instituindo a politica de fomento e
implementacao das escolas de ensino médio em tempo integral. Vale ressaltar que a politica do
Novo Ensino Médio aumentou a carga horaria minima de permanéncia na escola, expandiu a
quantidade de escolas em tempo integral, implantou o curriculo flexivel e os itinerarios
formativos, além de permitir a integracdo entre o ensino médio e a educacao profissional. Em
nenhum trecho da lei do Novo Ensino Médio, o descritor "direitos humanos™ é citado.

Com a revogacao parcial da Lei n°® 13.514/17, a Politica Nacional do Ensino Médio
instituida, dia 31 de julho de 2024, por meio da Lei 14.945/2024, determina a implantacdo do
novo ensino médio a partir de 2025, com inicio para estudantes da primeira série. Em linhas
gerais, 0 texto amplia a carga horaria minima para formacé&o geral basica e altera a carga horaria
minima dos itinerarios formativos, passando a 600 horas. Em relacdo ao ensino técnico
profissionalizante, caso da escola I6cus da pesquisa, 0 ensino técnico passa das atuais 1.800
horas de formacéo geral para 2.100. No caso do itinerério com énfase na formagcao técnica, a
carga horéaria minima serd de 900 horas, podendo chegar a 1.200 horas — que, somadas as
2.100 horas da FGB, totalizam as 3 mil horas do ensino médio. Na nova lei, também nédo ha
nenhuma citacao aos direitos humanos.

Na politica estadual, a Lei n® 11.804/2024 dispde sobre a politica de educacdo em tempo
integral na rede puablica estadual de ensino, descrevendo as modalidades e etapas da
implantacdo da educacdo em tempo integral no estado, incluindo a educacdo profissional e
tecnologica (EPT). Dentre os principios que regem a implantacdo dessa modalidade integral,

destaca-se o “compromisso coletivo da comunidade escolar com a construgdo e execugdo de



59

um Projeto Politico-Pedagogico que estimule o respeito aos direitos humanos, ao exercicio da
cidadania e a promoc¢ao da igualdade racial” (RN, 2024, p. 2). Atualmente, conforme dados
informados pela 122 DIREC, apenas uma escola no municipio de Mossor6 se enquadra nessa
modalidade de ensino, o Centro Estadual de Educacéo Profissional Professor Francisco de Assis
Pedrosa — CEEP, lécus desta pesquisa.

E importante destacar que uma das criticas mais contundentes feitas por
profissionais da educacao, estudantes, especialistas e sindicatos reside na forma como o Novo
Ensino Médio foi sancionado e instituido, sem ouvir as bases, de forma arbitraria e no apagar
das luzes. Considerando ainda que em nenhuma parte do texto é possivel identificar a
preocupacdo com a educacgdo e o ensino em direitos humanos, é questionavel qual formacéo
integral resultard dessa nova proposta curricular.

Assim como Lopes (2024), defendemos que essa reforma estd sendo moldada por
escolhas politicas feitas em contextos incertos, sob o pretexto de uma mudanca educacional
considerada essencial a formacéo de subjetividades politicas, pensadas para um futuro que se
desenha ao combinar exigéncias neoliberais e ultraconservadoras. Toda promessa de politicas
curriculares, de maneira geral, esta imbricada pelo anseio de normatizacdo, com um carater
prescritivo que define os limites do que pode ser entendido como profissional, curriculo e escola
(Batistella; Lopes, 2020).

Com a competéncia de produzir engajamento com base na légica do encontro
emancipador escola/servico, a ideia de uma educacéo integral ou profissionalizante ou com um
projeto de vida assenta tais pressupostos numa estrutura de promessa vazia. “Ao apresentar
outras leituras para o discurso da integracdo ensino-servi¢o, queremos com isso interpelar a
promessa de sintese de todos seus niveis semanticos (...) em uma espécie de retorno a origem
perdida, uma presenga anterior a suposta fragmentacao” (Batistella; Lopes, 2020). Assim como
Alice Casimiro Lopes, apoiamos a aceitacdo da natureza disjuntiva de uma promessa que
emerge do deslocamento, entendendo a promessa como uma disseminacéo, uma escrita onde
os indecidiveis atuam como testemunhas.

Mergulhando no Projeto Politico-Pedagdgico no lécus da pesquisa, o CEEP, a nova
coordenacdo pedagogica de escola informou que o PPP esta em fase de atualizacdo, sendo sua
ultima versdo de 2021. Conforme descricdo contida no projeto, a escola tem como proposta
pedagdgica:

(...) tem como orientacdo legal o direito de aprender do aluno na perspectiva ndo de

ensinar apenas conteldos especificos, mas de garantir um conjunto de competéncias
cognitivas, sociais e interativas compreendendo que o ensino ndo deve estar voltado
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apenas para a instrumentalizacdo inerente ao saber-fazer, mas deve estar
principalmente voltado para a interpretacdo e a transformacéo da realidade na qual os
alunos estéo inseridos (PPP, 2021, p. 1).

O texto traz constante utilizacdo do termo interdisciplinaridade e destaca que a
abordagem da escola tem como fundamentos tedricos a pedagogia critica e da acdo integral,
buscando harmonia entre a técnica e as dimensGes humanas, descreve ainda que no processo
pedagogico de planejamento sdo consideradas as competéncias exigidas tanto pelo mercado de
trabalho quanto pela prética social, estabelecendo essas competéncias como pontos de partida
e chegada. Contribuindo com o debate e fincando passo na perspectiva pos-estrutural que
assumimos, defendemos que uma politica de curriculo que tenciona prever o controle e o
calculo sobre o conhecimento e o sujeito, produzido a partir dele, desconsidera as “multiplas
possibilidades imprevistas e singulares de ser e decidir” e ainda “sdo restritas a uma dada forma
de ser (e decidir) que se supde como necessidade a (certa concepcdo de) sociedade, projetada
por alguns para todos os outros” ( Costa e Lopes, 2018, p. 303). Assim, estabelecer de antemao
um ponto de chegada fixo e fixado sobre o conhecimento, o sujeito e o curriculo € um
“movimento de faléncia ante o potencial generativo de toda significagdo” (id., p. 304).

O PPP do CEEP destaca como principios pedagdgicos que orientam a acdo educativa
da escola: flexibilidade, interdisciplinaridade, contextualizacdo e inclusdo. A flexibilidade é
entendida como a capacidade da escola de se adaptar as necessidades dos alunos e as exigéncias
do mercado de trabalho, o que permite atualiza¢des continuas, ajustes as mudancas sociais € a
oferta de liberdade aos alunos para escolherem e construirem seus trajetos formativos. O texto
destaca que a escola € comprometida com a interdisciplinaridade, assumindo o compromisso
de “observar o contexto mais geral, no qual as disciplinas interajam entre si através da adocao
de diferentes metodologias” (PPP, 2021, p. 21).

No trecho sobre contextualizagdo, o PPP descreve: “na situa¢ao de ensino-
aprendizagem, o conhecimento é transferido da situacdo em que foi criado, inventado ou
produtivo, para o contexto da sala de aula” (2021, p. 22). Tal colocacdo remete ao conceito de
Transposicdo Didatica de Chevallard (1985), que pode ser vista como processo de
transformacdo do conhecimento cientifico em contetdo a ser ensinado. No entanto, essa
passagem ndo deve ser visualizada simplesmente como uma troca de lugar do saber, mas como

processo de transformacgédo, em que o conhecimento se modifica ao ser adaptado para o ensino:

Nessa transposicdo didatica o conhecimento sera relacionado e integrado com a
pratica ou a experiéncia do aluno a fim de adquirir significado. Para tal, os contetidos
curriculares serdo trabalhados a partir de situagdes concretas vivenciadas pelos alunos
no seu cotidiano nas quais se incluem as do trabalho e as do exercicio da cidadania
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permitindo, assim, um entendimento critico-reflexivo da realidade social na qual o
aluno esta inserido (PPP, 2021, p. 22).

Para Lopes (1997), o processo de transposicdo didatica retira do conhecimento
cientifico sua historicidade e problematicas, o que prejudica a forma como a escola I1é esse
conhecimento. Nesse processo, 0 saber a ser ensinado surge sem origem, sem produto e sem
contexto, néo refletindo a ideia de (re)construcdo do conhecimento na escola, uma vez que o
proprio termo sugere a ideia de “transportar”. Ball (1998), superando a ideia de
“recontextualizacdo” apresentada por Bernstein (1996), aborda os processos de
recontextualizacdo, destacando que a transferéncia de textos e discursos de um contexto para
outro amplifica a apropriacdo, interpretacdo e reinterpretacdo de significados, resultando em
hibridos culturais (Cunha; Lopes, 2013).

A pungéncia na abordagem de Ball reside no reconhecimento de que a circulacédo de
textos e discursos envolve também a disseminacao de ideias, concepcdes e valores dos agentes
sociais imbricados nos espacos educacionais. Portanto, essa dindmica resulta em
reinterpretacGes das politicas, podendo ultrapassar ou ficar aquém das intencdes dos autores
dos textos, buscando-se definir regras para as politicas por meio deles. Essa dindmica “acontece
dentro de uma escola em termos de como as politicas sdo interpretadas e colocadas em acéo
sera mediado por fatores institucionais” (Ball et al., 2016, p 23). Ainda é necessario frisar que
especialmente nas escolas multiplas politicas coexistem, se cruzam e se articulam, em uma
constante relacdo de forca e engendradas por diferentes sujeitos.

Em relacdo a politica de inclusdo, o PPP do CEEP se limita a abordar sindromes e
deficiéncias conforme a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencgas e Problemas
Relacionados a Saude, associando a inclusdo a uma rede de respeito e apoio focada nessas
condicdes. O documento ainda descreve que, considerando todos os principios pedagdgicos que
orientam a acdo educativa, a formacao do aluno € compreendida como um processo global, no

qual a relacdo conhecer/intervir sdo indissociaveis:

Nessa visdo integral a organizacdo dos contelidos e a escolha dos procedimentos
metodolégicos devem favorecer uma aprendizagem que permite analisar problemas,
situagdes e acontecimentos dentro de um contexto abrangente, utilizando, para isso,
os conhecimentos organizados no curriculo e as experiéncias social, cultural e laboral
dos alunos (PPP, 2021, p. 24).

Tal como Costa e Lopes (2018, p. 303), nos apartamos da premissa de que nos registros
curriculares “a escola ¢ um contexto de aplicacdo de conhecimentos pressupostos e, portanto,
passivel de controle e arrazoamento”. Assim, na perspectiva de curriculo que considera a

organizacdo dos conteidos e procedimentos metodoldgicos, para a formacgdo de sujeitos
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competentes e preparados para 0 mundo do trabalho, supde-se que dado conhecimento possui
a onipoténcia funcional para todo e qualquer contexto (escolar, mundo do trabalho, sociedade).
Essa suposicao “impde, continuamente, a necessidade de revolvermos nossas formas de
conhecimento, sejam elas quais forem, para responder aquilo que se supde, em uma linguagem
opaca, como a inquisi¢do a que nao se pode escapar” (Costa ¢ Lopes, 2018, p. 318).

Nesse interim, o processo de avaliacdo de aprendizagem, conforme descrito no PPP,
leva em consideracdo trés dimensdes fundamentais: a diagnostica, a formativa e a somativa. A
primeira possibilita identificar as habilidades e conhecimentos que os alunos ja possuem,
permitindo usé-los na organizacdo do processo de ensino-aprendizagem. A segunda refere-se
ao nivel de evolugdo dos alunos. A ultima comprova se 0s objetivos de aprendizagem foram
atingidos, considerando o planejamento realizado pelos professores: “Essa caracteristica de
finalizacdo da avaliacdo somativa também reforca sua funcao certificadora, voltada a atribuicéo
de mencgdes de aprovagdo ou reprovagao, para emissao de certificado ou diploma” (PPP, 21, p.
26).

Lopes e Macedo (2021) questionam os modelos de avaliacdo construidos pelo binémio
objetivos - avaliacdo. As autoras ressaltam que a racionalidade tyleriana, ressuscitada nas
politicas de accountability, criou a falsa ideia de que as politicas curriculares, para serem
publicas e amplamente acessiveis, precisam se basear em um projeto de sujeito abstrato e ndo
podem dispensar avaliagdes rigorosas. Essas avaliagcdes seriam o medidor concreto que afere
ou ndo o sucesso da aprendizagem: “essa triade aprender-ensinar-avaliar apresenta cada vez
mais uma relagdo de interdependéncia” (Lopes; Lopez, 2010, p 97).

Por fim, o PPP (2021, p. 26) do CEEP destaca sobre o processo avaliativo:

A avaliagdo do rendimento escolar compreendera as dimensdes do desenvolvimento
do aluno nos aspectos cognitivo, técnico e social. Essa avaliacdo dar-se-4& num
processo continuo e cumulativo, prevalecendo os aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, e os resultados obtidos do decorrer do periodo letivo sobre os exames

finais.
Ball (2004), baseado nos trabalhos de Lyotard, aponta dois principais que tém moldado
0 novo discurso de poder nas sociedades pés-industriais: a responsabilizacdo e a competicéo.
Nesse cenério, a educacdo assume papel ainda mais central, pois, por meio dela, busca-se
difundir uma cultura de performatividade, com o objetivo de formar sujeitos mais produtivos,
eficientes, polivalentes, proativos e assertivos. Assim, “Instaura-se a incessante busca pelo que
denominamos sujeito onicompetente, aquele que estad em perene prontiddo para a demonstragdo

de seus conhecimentos e desempenhos, em constante e permanente processo de avaliacao”

(Lopes; Lopez, 2010, p. 98).
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A descricdo do processo avaliativo contida no PPP, em ultima instancia, estabelece os
aspectos “cognitivos, técnicos e social”. Ao destacar o aspecto social no projeto, ¢ possivel
inferir uma tentativa de ndo centramento nas habilidades cognitivas e foco no desempenho.
Ainda que de maneira resumida em sua apresentacdo no PPP, o aspecto social aparece em
trechos que tratam da formagdo dos jovens “para sua inser¢do no mundo do trabalho como
auténtico cidadao, capaz de contribuir para o desenvolvimento da sociedade” (id., p. 7),
ressaltando que a visdo da escola para a formagao profissional envolve “0 conceito de formagéo
para a cidadania que vai além do mercado, intervindo também na sociedade na qual o aluno
esta inserido” (id., p. 13) e ainda destaca que a escola propde uma “solida formacao que atribui
importancia a dimenséo social da construgdo do conhecimento, entendendo a relagdo entre 0s
homens ¢ dos homens com o mundo como fundamental” (id., p. 14).

Segundo afirmacédo da nova coordenadora pedagogica da escolal!, o Projeto Politico-
Pedagdgico esta em fase de atualizacdo e diversas alteracdes estdo sendo articuladas para sua
restruturacdo e modernizacdo. Ainda conforme destacado pela nova coordenacdo, essa
restruturacdo esta sendo pensada para pontuar temas relevantes que ndo foram inseridas no PPP
em vigéncia, tais como: direitos humanos, sexualidade, violéncias, racismo, meio ambiente e
diversidade. Outro ponto levantado pela nova coordenacgéo diz respeito aos projetos de pesquisa
e extensdo fomentados na escola e amplamente divulgados em suas redes sociais, que ndo
constam apresentados no PPP.

A iniciativa de reestruturar o projeto deve, sem ddvida, ser incentivada e apoiada, pois
0 projeto atual esta imerso na cultura de performatividade do curriculo e, além disso, deixa de
abordar aspectos importantes que merecem atencdo. Como apontam Ball et al. (2016, p. 23),
“as escolas tém de tomar decisoes cuidadosas e, as vezes, dolorosas, sobre onde as suas
prioridades de politicas se assentam. A atuacdo de politica é inflectida por conjuntos
conflitantes de valores e de ética”. Embora o PPP em vigor precise dessa atualizagdo, como 0s
autores ainda afirmam, ““a politica também ¢é sempre apenas parte do que os professores fazem.
Ha mais sobre o ensino e a vida escolar do que a politica” (Ball et al., 2016, p. 18). Nesse
sentido, conforme sera demonstrado nas entrevistas com os professores do CEEP, mesmo que
o tema dos direitos humanos nédo esteja formalmente incluido no PPP, ele é constantemente

abordado e revisitado pelos docentes em suas aulas.

11 Devido a problemas de salde, a coordenadora da escola solicitou afastamento das atividades em 2024. Desse
modo, uma nova coordenagao assumiu no inicio do ano letivo de 2025.
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5 CURRICULO, CONTEXTOS E ENSINO EM DIREITOS HUMANOS

Diversas perspectivas procuram estabelecer um caminho para incorporar os direitos
humanos como politica educacional. Candau (2006, p. 234) propde um olhar intercultural que,
conforme a autora, “quer promover uma educagdo para o reconhecimento do ‘outro’, para o
didlogo entre os diferentes grupos sociais e culturais. Uma educagdo para a negociacao
cultural”. Para a autora, as orientagdes e praticas para trabalhar os direitos humanos ainda
estariam presas a modernidade, propondo, portanto, como saida a interculturalidade, pois
compreende, como abordagem pedagdgica, a educacdo em direitos humanos a partir da
redefini¢do da nocéo de direitos humanos.

Partindo dessa necessaria redefinicdo do termo, Candau sugere o questionamento do
carater monocultural e etnocentrista presentes nas politicas educacionais e impregnadas no
curriculo. Lopes e Macedo (2011) afirmam que, embora haja aceitacdo do multiculturalismo
como uma descri¢cdo do mundo, o que tem estabelecido inter-relagdo com a perspectiva pos-
moderna e pos-estrutural, a discussdo intercultural proposta por Candau ainda pode levar a
essencializacdo, na qual culturas e identidades sdo vistas como imutaveis e definidas por

caracteristicas intrinsecas:

J& ndo é tdo simples definir o que é sociedade ou emancipagdo, social, identidade ou
cultura comum. Com toda a dificuldade empreitada de definicdo desses (e de outros)
termos apresenta, buscam fazé-lo porque, sem isso, preocupacGes como emancipagdo
dos sujeitos e igualdade teriam que ser reconfiguradas (Lopes e Macedo, 2011, p.
194).

Sendo assim, a perspectiva que concebe os centramentos e/ou fundamentos articulados
como luta pela significacdo das identidades, da cultura e do curriculo, abrindo espago para o
surgimento de novas demandas, exigindo (re)configuracdes, parece propor uma compreensao
mais dindmica, plural e contestavel das realidades sociais. Santos (2019) propde o ato de
dessedimentar, que significa revelar a contingéncia frequentemente obscurecida na busca por
encerramentos impossiveis. Portanto, pensar uma politica de educacdo em direitos humanos,
um curriculo que compreenda a tematica e o ensino de direitos humanos sob a 6tica do
descentramento, é reconhecer a impossibilidade de definir um centro que ndo considere as

implicag0es, as estruturas de poder e a auséncia de fundamentos.
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5.1 AQUESTAO DO CURRICULO EM DIREITOS HUMANOS

As reflexdes sobre o curriculo no Brasil, numa perspectiva pos-estrutural, comegaram a
ganhar destaque na década de 1990, com os trabalhos de Tadeu Tomaz da Silva (Lopes;
Macedo, 2011). Em vérias publicacdes, 0 mencionado autor aborda a discussdo do curriculo,
apresentando aspectos da teoria pds-estrutural e estabelecendo didlogos entre a teoria critica e
a pos-moderna, destacando suas distancias e rupturas. Na perspectiva pos-estruturalista
foucaultiana adotada por Silva, o curriculo ¢ visto como um “sistema de significagdo que produz
representacdes do mundo” (Lopes; Macedo, 2011, p. 207). Assim, “essas representacdes estao
imbricadas em relagOes de poder: do poder que define os discursos, constrangendo o que pode
ser representado, e os efeitos de poder criados por essas representacdes” (Ibidem).

Assim como Lopes e Macedo (2011), consideramos a perspectiva pos-estrutural
produtiva para a analise das politicas de curriculo, pois permite observar que a construcdo do
objeto curriculo e do seu sentido é um retrato de um discurso hegeménico em dado momento
historico, resultado de um ato de poder. Dessa forma, ao analisar as politicas curriculares em
direitos humanos, questionamos a centralidade do Estado na formulagcdo das politicas
curriculares, distantes das abordagens que veem a politica como criagdo estatal e a sociedade
como campo no qual essas politicas sdo implementadas, contestadas ou resistidas. Sob essa
Gtica, a prética curricular ndo € apenas um receptor e executor das diretrizes, mas um espago de
possibilidades, decisdes e negociacdes, onde o poder do Estado ndo é absoluto.

Ao considerar as propostas curriculares em direitos humanos presentes nas leis,
portarias e normativas do Estado, a perspectiva pds-estrutural ajuda a desestabilizar a nocao de
curriculo como um conhecimento fixo, responsavel pela formacéo de sujeitos emancipados que
seriam “capazes de atuar pelas mudangas sociais entendidas como de interesse da maioria da
populagdo de um pais, ou mesmo da humanidade” (Lopes, 2013, p. 3). Incorporando tais
pressupostos desestabilizantes ao ensino em direitos humanos, a ideia de identidades fixas para
alunos e docentes, estabelecidas a priori, da lugar a um sentido flutuante e adiado, tornando
impossivel a fixagao dessas identidades.

Hall (2015), por sua vez, nos mostra que as identidades ndo séo entidades fixas, mas séo
construidas a partir de contextos de identificagdo subjetiva. Assim, a nocdo de essencialidade
que tentam impregnar em torno da identidade dos direitos humanos € uma construcao discursiva
que busca consolidar significados homogeneizantes, que ndo devem ser considerados sem levar
em conta a intengdo de dominar o campo da discursividade. Para Laclau e Mouffe (2011), essa

disputa pela dominacéo discursiva reside no proposito de estabelecer um “centro”, remetendo
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a ideia de pontos nodais. No entanto, esses pontos nodais sdo estabelecidos de forma
contingente e precaria, “resultado do constante desdobramento pela infinidade do campo da
discursividade” (Laclau; Mouffe, 2011, p. 154).

Lopes e Macedo (2011) articulam a necessidade de desconstrucdo de discursos que
buscam controlar a multiplicidade de significados, especialmente aqueles que perpetuam
identidades estereotipadas e fixas, frequentemente apresentadas como horizonte pela propria
teoria curricular. Tal movimento de desconstrucdo das hegemonias ¢ uma acdo politica. No
entanto, Lopes (2004, p. 111) pontua que as politicas curriculares ndo sdo apenas textos e
documentos, “mas incluem os processos de planejamento, vivenciados e reconstruidos em
multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da educacdo”. Sendo assim, as
politicas curriculares “sdo produ¢des que vao além das instdncias governamentais” (Ibidem).

Né&o obstante, conforme destacado por Lopes (2004, p. 112):

Isso ndo significa, contudo, desconsiderar o poder privilegiado que a esfera de
governo possui na producdo de sentidos nas politicas, mas considerar que as praticas
e propostas desenvolvidas nas escolas também séo produtoras de sentidos para as
politicas curriculares.

E nessa perspectiva que compreendemos as politicas educacionais em direitos humanos,
reconhecendo que os docentes, no contexto da pratica pedagogica, constroem e contextualizam
0 ensino em direitos humanos. Nessa interpretacao das politicas, os trabalhos de Ball e Bowe
(1998) sobre o ciclo continuo de politicas e de Mainardes (2006) conduzem ao entendimento
de que investigar as ressignificacdes das politicas é reconhecer que esse processo passa por
recontextualizac@es e cria politicas a luz de diferentes contextos. Nessa percepc¢do, 0 processo
de producdo curricular ocorre de forma ndo linear, configurando-se a partir de diversos sujeitos
e contextos, em tempos concomitantes.

A respeito das articulagdes no ciclo, dizem Macedo e Frangella (2008, p. 53):

Num quadro ampliado, a nogdo de politica de curriculo como texto e discurso,
elaborada num ciclo que envolve maltiplos contextos, nos permite compreendé-la na
ambivaléncia, atentando para que, se a analise do papel do Estado ndo pode ser
suprimida, ela precisa se dar na articulagdo com processos micropoliticos presentes
ndo s6 na esfera estatal mas em outros contextos.

E com esse entendimento que procuramos nos afastar das consideracdes que veem a
politica como factivel, absoluta e implementéavel na escola, conforme projetada pela instancia
estatal. Na medida em que o curriculo, incluindo as propostas de ensino em direitos humanos,
é desenhado no processo de formulacdo das politicas, ndo é possivel reconhecer que, na pratica

docente, 0s sujeitos que articulam a politica o fazem mecanicamente. Pelo contrario,
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consideramos, em conformidade com as ponderagdes de Santos (2016, p. 268), que as politicas
curriculares de Estado “s3o construidas e (re)elaboradas em varios contextos, os quais, na
pratica docente, sdo ressignificados pelos sujeitos que atuam na escola, a partir de seus
saberes/poderes, concepgoes ¢ apropriagdes do mundo”. Com essa interpretacdo das politicas,
desenvolveremos no préximo capitulo reflexdes a respeito dos multiplos contextos que incidem

sobre as politicas curriculares em direitos humanos.

5.2 POLITICAS EM CONTEXTOS

Delimitando o papel do Estado na formulacdo das politicas e na inclusdo dos
documentos oficiais nas escolas, esse processo ndo ocorre de forma linear, mas a partir de
negociacdes e articulacbes entre os grupos agentes na escola, que “formam uma instancia
atuante na producdo das politicas curriculares. Tais grupos atuam difundindo discursos que
recontextualizam orientacfes politicas do poder central e, assim, continuam construindo tais
politicas” (Lopes, 2005, p. 264).

Macedo (2008), baseando-se nos trabalhos de Ball, trata o curriculo como enunciagéo
cultural que “exige um exercicio de conceptualiza-lo como representacdo, por sua propria
natureza complexa, o que Ball (1994) buscou fazer definindo-o como texto e discurso”
(Mecedo, 2008, p. 11). No momento da escrita dos textos, os sujeitos articulam palavras,
visando a construcdo de sentidos; todavia, essa acdo ndo se encerra nesse momento. No ato da
significagdo, “Sentidos que estdo situados sobre a base de sentidos ja dados, mas que, ao se
inserirem num conjunto de significacdes ja existentes, o fazem modificando-o” (Ibidem). Essa
modificag¢do de sentidos “ndo acontece simplesmente pela acao de seus intérpretes (professores
e gestores) na escola” (Santos, 2016, p. 8), sem considerar seu emaranhado, “pois este ¢ um
processo criativo, sofisticado e complexo que também se localiza sempre em um determinado
contexto e lugar” (Ibid.).

Nos trabalhos dos pesquisadores ingleses Stephen Ball e Richard Bowe sobre politicas
educacionais, destaca-se a natureza complexa e controversa dessas politicas e 0s processos
micropoliticos envolvidos na acdo dos profissionais que articulam as politicas. Para os autores,
é necessaria a articulacdo dos processos macro e micro na analise dessas politicas educacionais.

A respeito da proposta de Ball e Bowe, diz Lopes (2004, p. 112):

As politicas curriculares sdo processos de negociacdo complexos, nos quais
“momentos” como a produgdo dos dispositivos legais, a producdo dos documentos
curriculares e o trabalho dos professores devem ser entendidos como associados. Os
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textos produzidos nesses “momentos”, sejam eles registrados na forma escrita ou nao,
ndo sdo fechados nem tém sentidos fixos e claros.

Tura (2009) acrescenta que os estudos de Ball e Bowe sobre as politicas educacionais

desmontam a visdo de curriculo escolar como mero documento oficial implementavel:

O que ha de especialmente original no pensamento de Ball e Bowe é a concepgao das
politicas curriculares como inseridas numa articulacdo de diferentes esferas de poder
e de diferentes momentos de producdo, que descarta a possibilidade do entendimento
de relagdes rigidamente hierarquizadas e de agdes estanques “de cima para baixo”,
posto que essas envolvem processos de negociacdo entre diferentes discursos e
instancias de poder, historicamente construidos. (Tura, 2009, p. 136).

Tal compreensdo confronta a ideia de politica curricular como top-down'? e se afasta da
“distingdo entre politica e pratica como duas instancias nas quais estdo polarizadas a dominacéo
¢ a resisténcia, a a¢do e a reagdo” (Lopes; Macedo, 2006, p. 38). Contudo, a desconstrucéo
desses blocos binarios ndo apresenta um terceiro bloco que solucione a contenda, mas
proporciona “outra forma de compreender a politica que incorpora os sentidos da pratica e,
dessa forma, concebe as interpenetracdes e mesclas entre dominacao e resisténcia, bem como
as ambivaléncias nos discursos” (id., p. 37).

Nessa direcdo, orientamo-nos pela formulag&o do ciclo de politicas de Ball e Bowe para
compreender como as politicas de educacdo em direitos humanos sdo ressignificadas no
contexto da pratica pelos sujeitos que articulam as politicas e ensinam direitos humanos,
negociando os significados. Para esse entendimento, € necessario compreender a ideia do ciclo

de politicas educacionais estabelecida pelos autores:

Os autores propuseram um ciclo continuo constituido por trés contextos principais: 0
contexto de influéncia, o contexto da producdo de texto e o contexto da pratica. Esses
contextos estéo inter-relacionados, ndo tém uma dimensdo temporal ou seqiencial e
ndo sao etapas lineares (Mainardes, 2006, p. 50).

O contexto da influéncia é o espaco onde “as defini¢des politicas sdo iniciadas e 0S
discursos politicos sdo construidos; onde acontecem as disputas entre quem influencia a
definicdo das finalidades sociais da educacgao e do que significa ser educado” (Lopes, 2004, p.
112). Nesse espaco atuam os partidos politicos, governos, agéncias multilaterais nacionais e
internacionais, cujas politicas servem de referéncia para o pais em questdo. E nesse contexto
que o campo de articulagdo hegemdnica estabelece a concepcdo de Educacdo em Direitos

Humanos que prevalecera nos documentos.

12 Refere-se a ideia de politica curricular como um fardo lancado de cima para baixo nas escolas.
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No contexto da influéncia, as politicas publicas sdo gestadas e os discursos politicos sao
construidos. Mainardes (2006) descreve esse contexto da seguinte forma:

E nesse contexto que grupos de interesse disputam para influenciar a definicio das
finalidades sociais da educacdo e do que significa ser educado. Atuam nesse contexto
as redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do processo
legislativo. E também nesse contexto que os conceitos adquirem legitimidade e
formam um discurso de base para a politica. O discurso em formagdo algumas vezes
recebe apoio e outras vezes é desafiado por principios e argumentos mais amplos que
estdo exercendo influéncia nas arenas publicas de acdo, particularmente pelos meios
de comunicacdo social. Além disso, hd um conjunto de arenas publicas mais formais,
tais como comissOes e grupos representativos, que podem ser lugares de articulacdo
de influéncia (Mainardes, 2006, p. 51).

O contexto da producdo de texto refere-se ao “poder central propriamente dito, que
mantém uma associacao estreita com o primeiro contexto” (Lopes, 2004, p. 112). Essa relagao
entre o contexto da influéncia e o contexto da producéo das defini¢cdes das politicas é simbidtica
e complexa. Segundo Mainardes (2006, p. 52), a medida que “o contexto de influéncia esta
frequentemente relacionado com interesses mais estreitos e ideologias dogmaéticas, os textos
politicos normalmente estéo articulados com a linguagem do interesse publico mais geral”. Em
outras palavras, a partir da relagdo entre esses dois contextos “é possivel identificar a produgao
de uma convergéncia de politicas” (Lopes, 2004, p. 112) no mundo globalizado. Entretanto,
essa convergéncia ndo significa que as politicas mundiais sdo homogéneas: “Ha que se
considerar a tenséo global-local como capaz de produzir novas configuragdes em um vigoroso
processo de negociacdo e recontextualizagao” (Lopes; Lopez, 2010, p. 94).

No contexto da producdo de texto, ocorre a redacdo das politicas educacionais,
caracterizadas em leis, resolucdes, diretrizes, portarias e normativas, envolvendo a atuacdo de
técnicos, legisladores, especialistas, consultores e pesquisadores da area. Esse contexto
“envolve as agéncias executivas e legislativas que assinam regulamenta¢@es, mas também toda
sorte de documentos que buscam explicar e/ou apresentar a politica as escolas e a sociedade em
geral” (Lopes; Macedo, 2011, p. 247).

Reiteramos, com base nessa abordagem, que ver o processo de formulagéo das politicas
como um ciclo € essencial, ou seja, esses contextos estdo sempre relacionados. “No momento
em que defini¢des curriculares oficiais sdo produzidas, incorporando sentidos e significados
tanto das praticas quanto do contexto internacional de influéncia” (Lopes e Macedo, 2006, p.
40), arranjos e conexdes ocorrem nas negociacdes pelos sentidos da politica em todos os
contextos desse ciclo. No contexto da préatica, as definicdes curriculares sdo recriadas e
reinterpretadas. Os efeitos das politicas curriculares sdo, da mesma forma, sujeitos a

deslizamentos interpretativos e acordos demandados:
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Contexto da pratica é onde a politica esta sujeita a interpretacdo e recriacéo e onde a
politica produz efeitos e consequéncias que podem representar mudancas e
transformacdes significativas na politica original. Para estes autores, o ponto-chave é
que as politicas ndo sdo simplesmente, ‘implementadas’ dentro desta arena (contexto
da pratica), mas estdo sujeitas a interpretacdo e, entdo, a serem recriadas (Mainardes,
2006, p. 53).

Essa abordagem admite que 0s sujeitos que praticam a politica educacional manifestam
suas interpretacdes e leituras, imbuidos de suas histdrias, vivéncias, experiéncias, valores e ndo

sdo, portanto, leitores ingénuos:

Politicas serdo interpretadas diferentemente uma vez que histérias, experiéncias,
valores, propdsitos e interesses sao diversos. A questdo é que os autores dos textos
politicos ndo podem controlar os significados de seus textos. Partes podem ser
rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal entendidas, réplicas podem
ser superficiais etc. Além disso, interpretagdo é uma questdo de disputa. Interpretacdes
diferentes serdo contestadas, uma vez que se relacionam com interesses diversos, uma
ou outra interpretacdo predominard, embora desvios ou interpretagdes minoritarias
possam ser importantes (Bowe et al., 1992, p. 22 apud Mainardes, 2006, p. 53).
Consideramos que o vigor da teoria do ciclo de politicas reside na ideia de que, apesar
da natureza coercitiva dos textos politicos e da tentativa de impor limites a sua interpretacéo,
ocorrem releituras em diversos contextos, resultantes da diversidade de leitores e das maltiplas
interpretacdes possiveis. Além disso, ao refletir sobre os embates entre o global e o local na
disputa por significacdo, as interpretacbes que abordam os textos de forma verticalizada
ignoram a flexibilidade do texto e as possiveis significacdes, assim como a heterogeneidade do
social.
Reconhecendo a produtividade de abordar a educacdo em direitos humanos e o0 ensino
em direitos humanos por meio do ciclo de politicas, entendemos que essa teoria oferece a
possibilidade de empoderar o contexto da pratica. Além disso, permite pensar o curriculo para
além da dicotomia proposta/prética. Outro ponto pertinente € que essa perspectiva possibilita
tentar compreender como a politica de curriculo em direitos humanos produz novos sentidos
no jogo politico, adotando as diferentes interpretacdes como significativas.
Serd com esse entendimento que iremos desenvolver a analise dos dados coletados na
etapa seguinte da pesquisa: reconhecendo que 0s contextos ndo sdo instancias estanques e
isoladas que possam ser apreendidas como uma totalidade; percebendo 0s sujeitos como maveis
e atuantes simultaneamente em diferentes espagos de negociacao discursiva que constroem 0s
sentidos do ensino em direitos humanos; considerando os direitos humanos como construcoes
historicas e discursivas; e compreendendo o curriculo em direitos humanos como uma luta

politica pela significacéo.
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5.3 ENSINO EM DIREITOS HUMANOS NA PERSPECTIVA DESCENTRADA

No livro “Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a pratica docente”, Freire
(1996) explora os fundamentos da prética docente e enfatiza que ensinar ndo é transmitir
conhecimento, mas promover transformagdo social e consciéncia critica, defendendo uma
educacdo dialogica, ética e humanizadora, na qual o educador reconheca o papel ativo dos
alunos na construcdo do saber. Freire concebe o ensino marcado pela dialogicidade e
transformacéo, no qual educador e educando aprendem juntos em uma relagéo de troca e
reflexdo critica. A obra de Freire € marcada pelo discurso da perspectiva critica na analise da
pratica educacional, onde as dicotomias resisténcia/atonia, opressor/oprimido,
autoridade/liberdade sdo enfrentamentos que elevam a escola como lugar de libertacao.

Na analise de Macedo (2013), a respeito do ensino sob a Otica da vertente critica
americana de Michael Apple, destaca-se a centralidade do processo de ensino e da selecdo de
conteddos, que, segundo Apple, atuam como obstaculos para uma educacdo emancipatoria
(Ibidem). Ao discutir o campo da didatica no Brasil, Macedo (2013) ressalta a defesa feita por
autores como Saviani e Libaneo, que enfatizam a importancia do dominio do conhecimento
historicamente acumulado. Para esses autores, esse saber € essencial para a transformacéo social
e, portanto, cabe a escola ndo apenas transmiti-lo, como também formar cidad&os criticos e
engajados, capazes de aplicar esse conhecimento para promover mudancas na sociedade. Nesse
sentido, como observa Macedo (2013, p. 724), para Saviani e Libaneo, o conhecimento € visto
como contetdo, de modo que “a escola deve oferecer ferramentas conceituais — conhecimentos
sistematizados, habilidades e habitos cognitivos de estudo — para que 0s alunos possam levar a
cabo o projeto de construgdo de uma sociedade mais justa”.

Em contraposicao a essa perspectiva, Macedo (2017), apoiando-se nas consideragoes
de Derrida, defende que a educacao “fala do outro que ainda ndo foi inventado” (2017, p. 541),
sendo assim, ‘“ndo cabe numa ldgica do re-conhecimento comprometida com a crenca
humanista e suas pretensdes emancipatorias” (Ibidem). Inverso caminho propde a autora: a
escola como espaco de inter-relacdo deve permitir o reconhecimento do sujeito, ainda ndo
inventado, o que demanda uma epistemologia que va além da simples representacdo (Macedo,
2017). Nesse sentido, a escola € “um lugar tradutorio em que ndo existem sentidos originais a

serem representados ou aprendidos” (id., p. 549).



72

A perspectiva descentrada de ensino, ao reconhecer o significado de conhecimento
como vazio, ndo transporta essa possivel significacdo para uma articulagdo por hegemonia. Essa
abordagem ja é estabelecida em outras perspectivas de ensino. Ao reconhecer a precariedade
das significacOes e defender uma teoria de ensino realmente comprometida com a educacéo,
“interessa o conhecimento como auséncia porque € essa auséncia que nos permite a experiéncia
de estar com o outro” (Macedo, 2017, p. 541). Nesse escopo, uma teoria educacional que “torne
abjeta a logica da propriedade que permite ao sujeito adquirir contetdos que o fardo alguém”
(Macedo, 2017, p. 541) abre o campo do ensino para os fluxos de significacdo, incoadunaveis
da prépria préatica pedagdgica e, assim, coloca em questdo os seus proprios fundamentos.

Redirecionando o olhar para o ensino em direitos humanos na perspectiva do nao
centramento, frequentemente quando esse ensino € apresentado em textos e discussdes, a pratica
pedagdgica fica reduzida a estratégias tradicionais de ensino, com exposi¢des frontais ou
mediaticas. Candau e Sacavani afirmam que “contextos especificos necessitam também de
abordagens proprias” (2013, p. 64), sugerindo que “o enfoque metodoldgico deve sempre
privilegiar estratégias ativas que estimulem processos que articulem teoria e pratica, elementos
cognitivos, afetivos e envolvimento em praticas sociais concretas” (Ibidem).

Para Candau (2013), os processos formativos para o ensino em direitos em direitos
humanos devem ser orientados por uma concepgéao que reconheca o papel ativo desempenhado
de todos. Os temas a serem trabalhados devem ser definidos com base nas particularidades e
interesses de cada grupo, considerando o contexto social mais amplo e conectando as questdes
abordadas aos conceitos e desafios fundamentais ligados aos direitos humanos.

Propomos, por outro lado, baseados na perspectiva descentrada, que no ensino de
direitos humanos, ao abordar a temaética, renuncie-se a conceituacdo, a priori, dos tais
fundamentos que estariam ligados ao tema. Acreditamos ser mais produtiva a problematizacédo
das quest@es relativas a direitos humanos no ambito da emergéncia das tensdes resultantes do
questionamento de significados univocos e totalizantes. Além disso, consideramos fecundo o
ensino quando se contesta o carater universal dos direitos humanos e as metanarrativas
imbricadas ao termo; quando o significado para direitos humanos é considerando instavel e
sempre relacional; quando o sujeito que significa é reconhecido como um produto de multiplos
discursos, relacbes de poder e contextos historicos e culturais. Compreendendo o ensino de
direitos humanos dessa forma, acreditamos que questionar a ideia de modelos e desafiar praticas
prescritivas sdo passos essenciais para repensar a escola em sintonia com a ressignificacdo dos
direitos humanos porque a prescricao limita a autonomia defendida pelo proprio discurso dos

direitos humanos, uma vez que nao ha verdadeira autonomia quando todas as decisoes ja estdo
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predefinidas. Por outro lado, a nogdo de didlogo — assim como o espaco para a diferenca —

encontra obstaculos na existéncia de um modelo que, desde o principio, direciona seu resultado.

6 A POLITICA NO CONTEXTO DA PRATICA

Neste Capitulo, apresentamos a pesquisa realizada no CEEP. Por meio das anélises das
informacdes, buscamos compreender o processo de ressignificacdo/recontextualizacdo do
ensino de direitos humanos nas escolas do ensino medio profissionalizante em tempo integral.
Destacamos, embasados na teoria descentrada, a impossibilidade de o sintagma “direitos
humanos” apresentar significacdo plena, colocando em questao o pensamento de que a variacao
de significados resulta de imprecisdo ou equivoco. Consideramos essas variacdes cComo
complementacGes diferenciais, decorrentes de disputas em contextos de relagdes de poder, que

procuram moldar significados para conectar curriculo e direitos humanos.

Desse modo, reconhecemos que a analise da politica desenvolvida deve ir além dos
textos e documentos, incluindo os processos e suas interpretacdes. As politicas e os documentos
emitidos pelos 6rgdos governamentais ndo sdo simplesmente aplicados na pratica, mas
representados e colocados em acdo. E com esse entendimento que buscamos esclarecer as
articulacGes das politicas de educacdo em direitos humanos, em seus aspectos macro e micro,
sempre destacando as imprevisibilidades e as aberturas para novas significacbes. Embora a
influéncia do Estado no direcionamento da politica possa ser sentida no contexto da prética,
ndo existe mecanismo infalivel para eliminar as releituras possiveis e as ressignificacdes que

ocorrem nos diversos contextos, na escola e na pratica docente.

O CEEP foi selecionado como espa¢o da pesquisa. Localizada no bairro Alto de Sao
Manoel, no municipio de Mossor6-RN, a instituicdo iniciou suas atividades em 2017, sendo
criada pelo Decreto N° 26.591/2017. E a Unica escola de ensino médio da rede estadual na
cidade a oferecer cursos profissionalizantes, 0 que a torna um marco de pioneirismo e inovagdo

no municipio.

Figura 1. Fachada do CEEP.
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Fonte: A autora (2025).

A definicdo da escola como l6cus da pesquisa foi motivada pelos fatores elencados
abaixo:

1. Ser a Unica escola no formato de curso técnico de nivel médio na configuracdo integrada de
ensino médio em tempo integral, da rede estadual de ensino, no municipio de Mossor6-RN.

2. Aceitacdo e colaboracao da equipe técnico da escola, direcdo, coordenagdo e professores,
em participar da pesquisa.

3. Localizacdo da escola proximo ao local do trabalho da pesquisadora, fato que possibilitou
facil locomocao para realizagdo da pesquisa.

A escola oferece cursos nas areas de Eixo Tecnoldgico em Meio Ambiente e Eixo
Tecnologico em Nutricdo e Dietética, disponibilizando anualmente 80 (oitenta vagas) para cada
eixo. Quanto a infraestrutura, a instituicdo conta com os seguintes espacos: 1 (uma) biblioteca
com capacidade para 30 (trinta) pessoas, 12 (doze) salas de aula com capacidade para 40
(quarenta) alunos cada, além de diversos laboratdrios especializados, como um laboratério de
informatica, de quimica, de fisica, de biologia, de matematica e de multimidia e um refeitorio.
Também constam: 2 (dois) laboratérios especiais, 1 (uma) secretaria, 1 (uma) sala dos
professores, 1 (uma) sala da direcdo, 1 (uma) sala de estagio e 1 (uma) sala de coordenacao
pedagogica. Além da direcdo e vice-direcdo, o CEEP conta com 1 (uma) coordenacao
pedagoOgica, 3 (trés) assistentes administrativos, 26 (vinte e seis) professores do eixo
estruturante e eixo tecnolégico, 2 (dois) bibliotecarios e a equipe de zeladores contratados por
uma empresa terceirizada que prestam servigos e sdo responsaveis pela limpeza, higienizacao
dos ambientes da escola, assim como o preparo das refei¢oes.

Conforme dados coletados na secretaria, no ano letivo de 2024, a escola atendeu 446
(quatrocentos e quarenta e seis) matriculas no ensino médio, nos cursos técnicos de nivel em
Meio Ambiente e Nutricdo e Dietética, na forma articulada integrada ao ensino médio

profissionalizante em tempo integral.
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Com essa apresentacdo do locus da pesquisa, a seguir faremos uma breve descrigdo das
professoras entrevistadas, buscando, a partir dos diversos elementos, compreender como esses

sujeitos significam, abordam e constroem o ensino em direitos humanos, no contexto da pratica.

6.1 SUJEITOS E CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa empirica contemplou a realizacdo de entrevistas semiestruturadas com trés
docentes da instituicdo da area de ciéncias humanas e sociais: Historia, Geografia, Sociologia
e Filosofia. A escolha por esse método se da pelo fato de que ele permite ao entrevistado
compartilhar suas vivéncias com base no tema central apresentado pelo pesquisador e, ao
mesmo tempo, possibilita respostas livres e espontaneas, abrindo espaco para o surgimento de
novas perspectivas ao longo do depoimento. As entrevistas ocorreram na sala da coordenacéo
do CEEP, tendo sido gravadas e posteriormente transcritas.

Conforme destacado anteriormente, foram entrevistadas trés professoras na area de
ciéncias humanas e sociais: professora de historia, professora de geografia e professora de
filosofia e sociologia. A priori, foi realizada leitura breve do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICE B), no qual foi possivel fornecer todas as informagdes necessarias e
esclarecer possiveis davidas. Em seguida, foram elucidados brevemente os objetivos da
pesquisa, as questdes de sigilo das identidades e 0 modo como os relatos seriam manejados e
analisados posteriormente.

Como optamos por uma entrevista semiestruturada, as questdes selecionadas levam em
consideracdo o embasamento tedrico da investigacdo, tendo em vista que é essencial que as
questdes sejam relevantes e significativas para o tema em estudo, conforme descrito no Roteiro
de Entrevista (APENDICE A). Vale destacar que utilizamos esse roteiro para orientar 0s pontos
a serem abordados durante a conversa, 0 que o distingue claramente de um questionario
fechado. Portanto, as entrevistas forneceram muito mais do que 0 previsto no roteiro, variando
de acordo com cada entrevistado, em termos de adaptacéo da linguagem e das informaces que
surgiram durante o processo.

O quadro a seguir resume as informagdes relevantes sobre cada uma das entrevistadas,
todas do sexo feminino em nosso estudo. Destacamos que, para garantir o sigilo e a protegédo
da identidade, conforme as exigéncias legais para a realizagdo da pesquisa, optamos por utilizar
nomes ficticios para cada participante, escolhidos baseados em mulheres que tiveram papeis

centrais na elaboracdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos.
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Quadro 1. Dados das entrevistadas.

Nome Formacao Disciplina que Tempo de Tempo de Horario
ministra experiéncia trabalho na de
profissional instituicdo Trabalho
Eleonor Licenciatura em | Histdria 15 anos 6 anos 40 horas/
Historia, com semanais
Mestrado em
Ciéncias
Sociais e
Humanas
Minerva Licenciatura em | Geografia 20 anos 6 anos 40 horas/
Geografia, com semanais

Especializacéo
em Ambiente e
sustentabilidade
Hansa Licenciatura em | Filosofia e | 14 anos 2 anos 40 horas/
Filosofia, com | Sociologia semanais
Especializacéo
em Filosofia e
Sociologia
Fonte: Dados de pesquisa.

Escolhemos utilizar um quadro ilustrativo em vez de um texto continuo, neste momento,
acreditando que ela facilita para o leitor identificar com precisdo a quem estamos nos referindo
durante a analise das falas das entrevistadas. E importante ressaltar que cada uma delas possui
uma trajetdria Unica tanto com a escola quanto com a politica, 0 que resulta em perspectivas
distintas sobre o processo. No entanto, como participantes de um mesmo ambiente escolar, elas
compartilham diversas informacdes e pontos de vista.

Com base nas informag0es coletadas nas entrevistadas, elaboramos a seguir uma analise
visando a destacar todos os pontos relevantes mencionados nas conversas. Apresentaremos
trechos das falas, com o intuito de sintetizar nas subsecdes seguintes 0s dados necessarios ao

cumprimento dos objetivos iniciais da pesquisa.

6.2 CONCEPCAO DOCENTE A RESPEITO DOS DIREITOS HUMANOS, EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS E ENSINO EM DIREITOS HUMANOS

De forma geral, as consideragcdes das docentes demonstram conhecimento sobre a
tematica e remetem a significacdo de direitos humanos como um conjunto de direitos universais
gue garantem a dignidade e a liberdade dos individuos. A universalidade dos direitos humanos

é um ponto frisado por todos as entrevistadas e evidencia que essa visao € difundida e utilizada
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como sindnimo de direitos fundamentais. Conforme reflexdo anterior, o embate paradoxal que
permeia a concepgdo de direitos humanos tem ocorrido em duas esteiras: de um lado, um
programa universalista inaugurado pela modernidade globalizante que concebe os direitos
humanos como absolutos; de outro, a visdo relativista fortemente influenciada por conceitos
culturalistas que veem os direitos humanos como algo determinado historicamente e
dependendo do contexto espacial.

Ao ser questionada a respeito da definicdo de direitos humanos, Eleonor descreve de
forma simples e direta os direitos humanos com destaque para a ideia de que séo direitos
universais, pertencentes a todos os cidaddos, como o direito a vida, liberdade, dignidade e
educacdo. Tavares (2007) afirma que os Direitos Humanos sdo moldados ao longo da historia
e refletem as condicBes necessarias a dignidade, a liberdade e a igualdade. De forma
semelhante, em Comparato (2003) encontramos a mesma linha de raciocinio, quando afirma
que o conceito de Direitos Humanos se desenvolveu ao longo da histéria com base na ideia de
dignidade da pessoa humana, independentemente das diferencas étnicas, bioldgicas, culturais,
de classe social, nacao ou género.

Minerva, por sua vez, amplia a ideia de direitos humanos, relacionando-os diretamente

a uma vida com dignidade:
Direitos humanos séo aqueles direitos que sdo para todas as pessoas. Ndo importa
onde ela esteja, quem ela seja, como ela vive. E que € direito, comeca pelo direito a

vida. Depois direito & saude, a educacdo, habitacdo, trabalho digno. Tudo que um ser
humano precisa para viver dignamente (Minerva).

Em Hansa, vemos uma reflexdo sobre a falta de uma formacéo especifica nas graduacgdes
sobre o tema, sugerindo que o conhecimento sobre direitos humanos muitas vezes é adquirido

ao longo da experiéncia e da vivéncia de cada um, em vez de ser um aprendizado formal:

Direitos humanos, como a gente pensa, sao questdes ligadas a cidadania, a liberdade
do individuo, o modo de vida de cada sociedade, tudo isso esta ligado a direitos
humanos. E a gente ndo tem, assim, uma formacdo especifica dentro das nossas
graduagdes para trabalhar direitos humanos. A gente vai adquirindo isso ao longo das
nossas vivéncias (Hansa).

As entrevistadas aproximam as definicdes de direitos humanos ao carater universal,
pertencentes a todas as pessoas, independentemente de onde estejam ou quem sejam. O direito
a vida e a dignidade sdo frequentemente mencionados como fundamentais. Partindo da
perspectiva Pds-estrutural, que vé o processo de significagdo como aberto e descentrado, Laclau
e Mouffe (2001) chamam atencéo para a existéncia de processos de identificagdo nos quais 0s

individuos se aproximam e se formam como grupos identitarios politicamente engajados. Ainda
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assim, essas aproximacdes sdo condicionais e precérios, devido a propria natureza fluida do
processo de significacdo. Nesse sentido, compreendemos que o carater universalizante
amplamente difundido como incoadunavel dos direitos humanos, trata-se de um “universal”
que foi preenchido pela hegemonia de um particular.

Ao ser questionada sobre o que entende por educacdo em direitos humanos, Eleonor
fala de forma sucinta: “E um ponto dos direitos humanos. A educagio porque é um dos direitos
que o ser humano tem que ter. A educacdo, né?”. A ideia central da fala de Eleonor denota a
educacdo como componente essencial dentro do conjunto de direitos humanos, sendo parte de
um processo mais amplo de garantir dignidade e liberdade para todos. Ao mencionar que a
educacao é um "direito que o ser humano tem que ter", ela reforca a ideia de que a educacao
ndo € apenas um bem desejavel, mas uma condicdo basica para o exercicio de outros direitos.
Minerva, por sua vez, expande a defini¢do de educacao em direitos humanos, destacando a ideia

de inclusao:

Seria exatamente uma educacdo mais inclusiva, né? Que acolha todos. Independente
de suas limitagdes, necessidades, porque algum tempo a educacao ela restringia muito,
né? Eu tive por experiéncia propria. Quando eu era estudante, tanto na UERN quanto
também na escola, vocé ndo via pessoas com algum tipo de necessidade. N6s ndo
viamos criangas com nenhum tipo de necessidade, nem na universidade também, néo
presenciando nenhum jovem. Mas hoje em dia eu acho que a educagdo ela esta
realmente, vamos dizer, acolheu essa questio da incluséo. E tanto que aqui na escola
noés temos muitos alunos que tém algum tipo de necessidade (Minerva).

A experiéncia pessoal da entrevistada € usada como ponto de referéncia, comparando o
passado, onde ndo havia a presenca de alunos com necessidades especiais, com o presente, onde
a inclusdo é uma realidade. A educacdo em direitos humanos, portanto, € aqui entendida ndo
apenas como o direito a educacdo em si, mas como a necessidade de um sistema educacional
que acolha e respeite a diversidade humana, permitindo que todas as pessoas,
independentemente de suas condic¢Ges, possam acessar 0 ensino.

Compreender o processo de significacdo em Ball implica reconhecer que “nenhum
discurso pode ser compreendido fora das relacdes materiais que o constituem, ainda que tais
relagdes materiais transcendam a andlise das circunstancias externas ao discurso” (Lopes, 2008,
p. 60). Desse modo, os “discursos sao praticas que formam os objetos dos quais falam e que se
associam ao que pode ser dito, a quem pode dizer, quando e com que autoridade” (Lopes, 2008,
p. 60). Minerva, ao trazer experiéncias pessoais para significar educacdo em direitos humanos,
demonstra que ha um contexto mais amplo e profundo que transcende o discurso em si e que,
muitas vezes, influencia as ideias comunicadas, ainda que nédo seja visivel ou explicitamente

mencionado no discurso.
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Para Hansa, a educacdo em direitos humanos é um processo mais amplo de educar para
a vida e exercer a cidadania. Aqui a énfase est& no papel da educacéo para capacitar o individuo
a reivindicar seus direitos, a buscar melhor qualidade de vida e agir com responsabilidade
dentro da sociedade. A liberdade, mencionada como parte da cidadania, também é um ponto
central, destacando a educagdo como ferramenta para a conscientizacdo e agédo em prol dos
direitos individuais e coletivos: “é conhecer a sociedade em que ele vive e lutar pelos seus
direitos. E atuar através dessa luta com as suas responsabilidades” (Hansa).

A ideia de transformacao social, afirmando os direitos humanos como mediacdo entre
um contexto social adverso e uma transformacdo social plena de realizacdo da cidadania,
desemboca na convicgédo que descreve o social como realidade forjada pela agéo consciente dos
sujeitos. Nesse quadro, duas alternativas poderiam ser elencadas: investimento em estratégias,
a partir da conscientizacdo e organizacgdo, para transformacao social dos excluidos; e melhoria
do sistema e capacitagdo individual. Seja num discurso critico (Hansa) ou no discurso liberal
(NEM), a identidade da cidadania é tecida como sentido de direitos humanos.

Hansa aborda a educacdo em direitos humanos de forma filosofica e abstrata, ao passo
que Eleonor e Minerva abordam a educacdo em direitos humanos com énfase mais concreta e
prética, abarcando a inclusdo social e o direito a educacdo. A associacdo dos conceitos de
direitos humanos com estes termos pode ser explicada pelo fato de que tais ideias estdo
frequentemente presentes nos documentos e discursos oficiais, 0 que demonstra a influéncia

significativa desses documentos no discurso de parte das professoras:

O processo de politica é iterativo e aditivo, feito de interpretacdes e de tradugdes, que
sdo um pouco infligidas por valores e interesses existentes (professores tm uma
multiplicidade de interesses e valores, pessoais e institucionais), pelo contexto, pela
historia e pela necessidade (BALL et al., 2016, p. 99).

Ball e colaboradores esclarecem que esse processo ndo € linear, repetindo-se e se
ajustando ao longo do tempo e se construindo aos poucos, com adi¢des sucessivas. Ainda que
ocorram influéncias da politica nos discursos, as interpretacGes e as traducdes podem se
desconectar ou se distanciar da realidade ou da intencao original, devido a multiplas influéncias
e complexidades. Conforme destaca Candau (2009, p. 69), ndo h4 como existir consenso
conceitual e/ou na tradugdo da politica, visto que “as definigdes se multiplicaram em fungao
das experiéncias concretas e dos diferentes marcos politico-ideologicos”.

No questionamento referente ao ensino em direitos humanos, Eleonor apresentou o

seguinte discurso:

Acredito que talvez estar trazendo mais compreensdo. Mais um senso critico para as
pessoas sobre a concepgdo do que é direitos humanos. Infelizmente, a gente vé muitas
pessoas que tém uma distorcdo sobre os direitos humanos, que € aquela famosa frase
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que direitos humanos defendem bandido. E direitos humanos ndo é para defender
bandido. E para tentar garantir o direito de todos os cidaddos para que as pessoas
tenham o minimo de dignidade de viver com liberdade. E ai, eu acho que ensinar, falar
sobre esse tema é muito importante por isso, para que a gente faga essa desconstrucgao
que, infelizmente, no nosso pais a gente v& muito esse discurso de pessoas dizerem
que direitos humanos defendem bandido.

Esse trecho traz uma visao sobre o ensino de direitos humanos focada na desconstrucéo
de equivocos e na promocao de um senso critico em relacdo ao tema. Eleonor acredita que
ensinar sobre direitos humanos € uma forma de informar e educar a sociedade, corrigindo
distor¢cbes comuns, como a ideia erronea de que direitos humanos servem para defender
criminosos. Para a professora, a educacdo em direitos humanos tem o objetivo de garantir
dignidade e liberdade para todos, independentemente de sua condicao social, além de promover
uma sociedade mais justa e igualitaria.

Candau et al. (2016) destacam, considerando o carater polissémico do discurso sobre
educacdo em direitos humanos, duas abordagens pertinentes: uma que se preocupa com 0S
direitos humanos como estratégia para melhorar a sociedade, sem discutir as estruturas basicas.
Nessa abordagem, “do ponto de vista pedagdgico, prope a incorporagdo de temas no curriculo
escolar a partir de uma perspectiva ativa, isto €, acrescentando esses temas em alguns momentos
do desenvolvimento de diversas areas do curriculo” (Candau et al., 2016, p. 32) sem, contudo,
questionar ou incorporar tais atividades a marcos historicos, para aprofundar o debate.

Outra abordagem parte de uma viséo historico-critico e global, na qual “os Direitos
Humanos sao vistos como mediac6es para a construgdo de um projeto de sociedade: igualitario,
sustentavel e plural” (Candau et al., 2016, p. 33). Nessa perspectiva, o professor enfatiza uma
abordagem ativa, coletiva e participativa, assim, “do ponto de vista pedagogico, defende a
existéncia de diferentes possibilidades metodoldgicas e privilegia a interdisciplinaridade,
enfatizando a estratégia de temas geradores capazes de desestabilizar a concepcao global de
curriculo” (Candau et al., 2016, p. 3).

Minerva, professora de Geografia, afirma sobre o ensino em direitos humanos: “no
caso, assim, a gente acaba trabalhando com conteldo que a gente tem, porque nao tem a
tematica especifica de direitos humanos”. Apesar disso, ela acrescenta: “[...] mas, assim, a gente
acaba no decorrer de contetdos voltando para essa tematica, levando os alunos a refletir o que
seria uma sociedade mais justa, vamos dizer, que possa, todos serem beneficiados”. Essas falas
evidenciam que a abordagem de Minerva pretende despertar a reflexdo critica nos alunos sobre

temas como justica social, cidadania e a dignidade humana.
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Ao ser questionada sobre o ensino em direitos humanos, Hansa, professora de filosofia
e sociologia, também reconhece a complexidade do ensino em direitos humanos, apontando
que, embora ndo exista uma linha especifica ou uma disciplina dedicada exclusivamente a esse

tema, ele é abordado de forma interdisciplinar:

Na nossa disciplina, a gente mostra 0 que sdo direitos humanos, a ética da
responsabilidade, o que nossos governantes fazem, o que 0 mundo esta vivendo em
Direitos Humanos, como, por exemplo, as ODS*3, que a gente tem ai muito conhecida,
todo mundo agora falando em ODS. Mas ensinar em Direitos Humanos, eu acho que
a gente ndo tem ainda essa linha especifica para ensinar em Direitos Humanos
(Hansa).

Muito embora reconheca a auséncia de uma disciplina especifica de ensino, a
entrevistada acredita que a tematica dos direitos humanos € trazida a tona em varias disciplinas,
conectando as questdes locais e globais de direitos humanos. Para Ball et al. (2016), na
concepcao da atuacdo da politica, trés aspectos necessarios constituem a realidade confusa da

vida escolar: aspectos materiais, aspectos interpretativos e aspectos discursivos. Vejamos:

Nenhum desses aspectos &, por si s6, suficiente como uma descricdo da politica e das
praticas: todos os trés sdo necessarios. Cada um abre possibilidades e introduz limites
a possibilidade na conceptualizacdo do processo da politica. Em conjunto, esses
aspectos e 0s recursos tedricos relevantes em cada caso podem fornecer um relato de
como a politica e a prética sdo feitas nas escolas (BALL et al., 2016, p. 67).

Dessa forma, nos discursos apresentados nas entrevistas sobre o ensino de direitos
humanos, as professoras reconhecem a complexidade de abordar essa tematica. No entanto,
com 0s recursos disponiveis, elas integram o tema de maneira a estimular a reflexdo critica,
conectando-o as questdes contemporaneas. Além disso, evidenciam que, na préatica docente, sdo
adotadas estratégias relacionais e produtivas, negociando significados dentro do contexto
escolar. Portanto, para as professoras entrevistadas, embora o curriculo ndo contemple a
tematica da forma como elas consideram necessaria, a politica educacional em direitos humanos
é efetivamente abordada nas dindmicas e praticas cotidianas da escola.

Os significados dados aos direitos humanos, a educagdo em direitos humanos e ao
ensino em direitos humanos se apresentam fortemente ligados a ideia da universalizacdo dos
direitos, como promocao a cidadania, a liberdade e igualdade, marcas de uma forte hegemonia

do discurso critico no campo, ainda que pincelados por sentidos constituidos pela abordagem

13 Organizacéo das Nacdes Unidas — ONU propds aos seus paises membros uma nova agenda de desenvolvimento
sustentavel para os préximos 15 anos, a Agenda 2030, composta pelos 17 Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel — ODS, dentre eles podemos citar: a erradicacdo da pobreza, igualdade de género, reducdo das
desigualdades, paz, justica e instituicdes eficazes.
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liberal. Tais impressdes denotam as ambivaléncias e lutas por sentidos que permeiam 0s

processos de significagdes.

6.3 RELEVANCIA DOS DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA

A valorizacdo da educacdo em direitos humanos decorre das praticas externas a
afirmacdo dos direitos sociais, sendo amplamente influenciada pelo discurso juridico-politico.
Esse processo mobiliza grupos que ressaltam a importancia dos direitos e enxergam a educacéo
escolar como ferramenta essencial para promover a cidadania, fortalecer as conquistas
democraticas e atuar como instrumento de transformacéo social.

Ao analisarmos os discursos das professoras do CEEP, identificamos a formacé&o cidada
como ponto central da educacdo em direitos humanos. Seja ao despertar o senso critico nos
estudantes, como menciona Eleonor; ao refletir sobre a relacdo entre direitos e deveres, como
destaca Minerva; ou ao enfatizar a preparacao para a cidadania, conforme aponta Hansa, ha um
consenso sobre a relevancia do ensino de direitos humanos para a construcdo de uma sociedade
mais justa e consciente. Ball et al. (2016, p. 16) destacam: “valores sociais ¢ principios de
justica social s3o nada menos do que componentes Obvios do processo politico”.

Eleonor afirma que a importancia da educacdo em direitos humanos reside também no
fato de que ao aprender sobre os direitos humanos os alunos entendam mais sua histéria e
origem, o que é essencial para combater as distor¢des e equivocos que circulam sobre o conceito
de direitos humanos, como a ideia equivocada de que se trata apenas de defender criminosos.
A educacdo em direitos humanos, portanto, € vista como ferramenta para formar cidadaos
conscientes e criticos.

Na percepcdo da professora, ainda que nas Ultimas décadas tenham ocorrido avancos
nas lutas em defesa dos direitos humanos, consolidou-se um estigma na sociedade em relagao
aqueles gue os defendem, sendo acusados de advogar em favor de criminosos. Tal preconceito
pode ser atribuido, em grande medida, a caréncia de conhecimento sobre o tema, associada a
uma definicdo pré-estabelecida, cultural e discursivamente consolidada, pela sociedade
contemporanea. Ainda que tal fixacdo de sentido seja percebida pela professora, defendemos
que, baseados numa perspectiva descentrada, a luta por significacdo e a disputa por
preenchimentos de sentido deslizam e escapam a toda tentativa de engessamento. Em outras

palavras, imaginar que uma significagdo, pejorativa ou ndo, seja um consenso final em torno de
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determinada sentenca seria 0 mesmo que supor uma situacéo de inexistente conflito. Como bem

esclarecem Santos, Borges e Lopes (2019, p. 251):

Por sermos constituidos na linguagem, estamos alienados do que nos circunda como
também estamos desde sempre submetidos ao funcionamento da linguagem. A
contingéncia radical da perspectiva discursiva estd marcada por todas as
idiossincrasias que constituem os remetimentos de significantes para significantes. O
sentido em si ndo se encontra, 0s sentidos estdo sempre em marcha e operam por
contaminagdo mutua.

Minerva, ao descrever a relevancia da tematica enfatiza ndo s6 os direitos, como também

o0s deveres que acompanham esses direitos, afirma:

Até porque para os alunos se sentirem, vamos dizer, incluidos nessa questdo de
direitos. Porque também ndo seria s6 os direitos, também pensar a questdo dos
deveres. Porque as vezes, eu tenho direito, mas e dever? Eu ndo vou ter nenhum dever,
eu s6 tenho direito? Porque, as vezes, hoje em dia, principalmente no meio dos jogos,
né? Eles s6 querem, ah, eu quero isso, isso, isso, iss0. Mas, e eu ndo tenho que cumprir
nada, eu ndo tenho que seguir nada? Entéo, faz essa reflexdo. Eu tenho meus direitos,
mas também eu tenho os meus deveres, né? E, a partir dai, fazer essa reflexdo. Eu,
como estudante, o que é que eu tenho de direito? E o que é que eu tenho de dever?
Entdo, sempre tentar fazer essa reflexdo com eles.

Para a professora, muitos alunos, especialmente os mais jovens, podem ter uma viséo
unilateral sobre o tema, acreditando que os direitos humanos se resumem a exigir direitos sem
entender a responsabilidade que vem com eles. Por sua vez, Hansa chama a atencéo para a
énfase que muitas vezes é dada a educacao visando ao mercado de trabalho em detrimento de
uma educacdo cidada, que considera o papel do individuo na sociedade, seus direitos e deveres.
Ela sugere que a educacéo em direitos humanos € essencial para preparar os estudantes a serem
cidaddos criticos, conscientes de suas responsabilidades e direitos. A énfase esta na formacao
de cidaddos que compreendem e defendem os direitos humanos, promovendo justica social e
dignidade:

E importante porque n6s estamos trabalhando com cidad&os, entéo é para a formagéo
cidadd, essa € a importancia dos Direitos Humanos. O mundo hoje, ele pensa muito
em educar para o mercado de trabalho, mas esquece a formacdo cidada, que é o
essencial (Hansa).

Lopes aponta que com a hegemonia do neoliberalismo e a cultura do
empreendedorismo, a vinculagdo entre a educagéo e o mercado de trabalho, em alinhamento
com as demandas do capital, “institui uma série de valores, praticas e imaginarios sobre o
presente e o futuro” (Lopes, 2024, p. 8). Ball et al. (2016) também chamam atencéo para a
pressdo que as escolas, professores e gestores sofrem, por uma politica central de gestéo,

mercado e performatividade. Entretanto, eles reforcam que os fatores institucionais, as
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articulagdes dentro da propria escola medeiam e criam diferentes possibilidades praticas para a

atuacdo das politicas.

6.4 DIREITOS HUMANOS NO LIVRO DIDATICO

As teorizagdes a respeito da traducdo que os saberes legitimados socialmente em
material escolar passam no processo de ensino, assim como as discussdes sobre a selecdo desses
conhecimentos, sdo amplamente provocadas na academia. Lopes e Macedo (2011) esclarecem
que tanto a teoria da transposicao didatica, de Chevallard, quanto a teoria da recontextualizagéo,
de Bernstein, trazem argumentos para sustentar que a escola ndo tem o papel de receptora dos
saberes, participando ativamente da reinterpretacdo desses saberes sociais legitimados.

O contetdo a ser ensinado pode ser trabalhado de diversas maneiras, atividades
individualizadas ou em grupos, atividades praticas e/ou fora do ambiente escolar. Entretanto,
essas atividades quase sempre sdo organizadas de forma disciplinar: “Os contetdos de ensino,
contudo, foram e sdo predominantemente curricularizados em uma organizagdo disciplinar”
(Lopes e Macedo, 2011, p. 107). Essa organizacao é representada nos livros didaticos em forma
de capitulos, geralmente divididos nas diversas disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia etc.

Procurando compreender como os livros didaticos abordam a temética direitos
humanos, questionamos as professoras participantes da pesquisa sobre como elas percebem

essa abordagem. Eleonor afirma que o tema se apresenta nos livros de forma transversal.

Assim, como eu trabalho, ndo linearmente. Dependendo da temética que eu esteja
trabalhando, porque a gente trabalha muito por tematicas também. Nesse bimestre, a
gente vai tocar no tema cidadania, direitos. Entdo, se tem no tema I direitos,
consequentemente, os direitos humanos véo estar sendo citados. Ndo de forma, as
vezes, muito linear. E ai, toda vez que a gente esta falando do direito das mulheres,
direito das pessoas negras, direito das pessoas que tém outras religides, as religides
afro ou dos judeus, que é, por exemplo, os direitos humanos, vem depois da criacdo
da ONU. E ai, os direitos humanos foram criados por causa do Holocausto. S6 que la
atras, j& existia a declaracdo universal dos direitos do homem e do cidaddo na
Revolucéo Francesa. Entdo, a gente trabalha na Revolugdo Francesa, a gente vé isso
ai também, e vai ver que tem muitos pontos que tem I& nos direitos humanos, que
estdo 14 na tematica também. Entdo, vao sendo trabalhados assim.

O depoimento reflete uma abordagem contextualizada, mas apresenta-se como esforco
particular para flexibilizar e ajustar os direitos humanos ao contetido que esta sendo tratado.
Essa metodologia, permite conectar o tema a diversas realidades e contextos historicos,

levantando, por outro lado, a questdo de que talvez ndo haja tratamento dedicado e aprofundado
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sobre os direitos humanos como tema independente. Em outra perspectiva, essa abordagem
transversal tem a vantagem de conectar os direitos humanos com outras areas do saber,
ajudando os estudantes a perceberem a relevancia continua dos direitos humanos em diferentes
aspectos da sociedade e da historia.

Candau e Sacavino (2013) afirmam que ao trabalhar os direitos humanos é necessario o
desenvolvimento de processos que possibilitem a articulacdo entre dimensbes — cognitiva,
afetiva e sociopolitica — pilares fundamentais da educacdo em Direitos Humanos. Além disso,
€ necessario adotar estratégias pedagogicas ativas, dialogicas e baseadas na construcéo coletiva.

Minerva, como professora de geografia, afirma que os livros recebidos do Novo
Ensino Médio trazem o tema direitos humanos e cidadania. Ela ainda acrescenta que, mesmo

gue ndo aborde na sua metodologia, procura tratar da tematica e exemplifica:

Em geografia, quando a gente vai trabalhando populagéo, a gente acaba também para
o caminho dos direitos humanos. A gente vai fazendo aquela reflexdo. Para que uma
populacdo, realmente, ela consiga se desenvolver, de uma forma justa, de uma forma
igualitaria. O que poderia ser feito? O que precisa ser feito? O que precisa ser seguido?
Entdo, a gente faz aquela reflexdo. O que é que os direitos humanos falam, né? Para
que aquela populagdo daquele pais se desenvolva de uma forma ideal? Que todos ali
consigam ter uma boa condicdo de vida, uma boa qualidade de vida? Sempre estou
tentando puxar isso. E eles acabam percebendo que isso é o basico.

Lopes e Macedo (2011) afirmam que as disciplinas estdo em constante transformacao e
que em diversas situacdes, ao fazer a integracao dos contetidos, promovemos a cria¢do de novas
estruturas disciplinares, resultando em outros efeitos sobre o social e o sujeito. Em Laclau
(2004), podemos perceber que € crivel abordar diretos humanos de maneira menos idealista e
levando em conta a realidade contemporanea. Para tanto, € necessario reconhecer e questionar
as desigualdades, além de conectar as tensdes, os conflitos e os antagonismos decorrentes das
diversas demandas dos grupos sociais desiguais presentes na sociedade. Exemplificando essa

questdo, Minerva cita:

Por exemplo, voce ter direito a uma moradia decente, vocé ter direito a agua potavel,
ter direito a saneamento basico. E o que é um direito, né? E que nem sempre eles s&o
respeitados, sdo seguidos. 1sso acaba o que? Impactando na vida da populagdo. E
muitos, as vezes, nem conhecem que tem esses direitos [...] que é um direito béasico.

Ao discutir a qualidade de vida e os direitos basicos como moradia, 4gua potavel e
saneamento basico, a professora coloca a conscientizacdo sobre direitos humanos como
ferramenta para reflexao critica. O objetivo é informar os alunos sobre os direitos que possuem
e como muitas vezes esses direitos ndo sdo respeitados, impactando negativamente a vida das
populacdes. A énfase é dada ao desconhecimento de muitos cidadaos sobre seus direitos, o que

torna ainda mais relevante o trabalho da educagéo em direitos humanos nas escolas.
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Em Ball et al. (2016, p. 192), percebemos que a politica ndo é somente um
desdobramento em grande escala e efeitos, mas € composta “por meio de um complexo

microfisico”. Desse modo,

os professores sdo ‘elaboradores de sentido’; eles colocam criatividade e
compromisso, seu entusiasmo, na atua¢do da politica”, mas essa criatividade ¢ esse
compromisso envolvem trabalhar neles mesmos, em seus colegas e em seus alunos, a
fim de ‘fazer’ politica e fazé-la bem (Ball et al., 2016, p. 192).

Hansa, ao discutir a abordagem dos livros didaticos sobre a tematica dos direitos
humanos, evidencia a lacuna ainda presente nesse tratamento e destaca que a auséncia de
conteudo especifico nos livros faz com que os professores recorram a fontes alternativas, como
internet, documentarios e outros materiais complementares. Isso evidencia uma dependéncia de
recursos externos para preencher a lacuna deixada pelos materiais oficiais. De acordo com Ball
e colaboradores (2016), a acdo de buscar esses meios alternativos para suprir as omissoes do
livro didatico pode ser entendida como uma forma de politica sendo implementada diretamente

na sala de aula:

Na verdade, a gente ndo tem livros didaticos abordando especificamente essas
disciplinas, porque nos temos um livro didatico falando sobre algumas questdes de
ciéncias humanas, mas ndo traz especificamente. Traz alguns pontos, como, por
exemplo, as ODS, mas ndo trata especificamente de Direitos Humanos, de leis que
regem, das lutas que estdo acontecendo, ndo trata. A gente fica buscando isso em
outras fontes, como internet, documentarios, é mais sobre isso (Hansa).

A referéncia as ODS, que sdo um tema relevante para os direitos humanos, evidencia
que os livros didaticos podem abordar assuntos que tangenciam os direitos humanos, mas sem
uma exploracdo mais profunda, como a andlise das legislacBes, das lutas histdricas e das
questdes atuais relacionadas aos direitos humanos. Isso sugere que o tratamento do tema nos
livros didaticos pode ser mais superficial e focado em temas transversais, sem o foco direto que
a disciplina de direitos humanos poderia exigir.

Embora o livro didatico ndo constitua a Unica ferramenta de ensino do docente, ele
mantém uma relagdo estreita com os planos de aula a serem desenvolvidos no contexto da
pratica pedagodgica. Candau e Sacavino (2013) consideram fundamental a incorporacdo dos
direitos humanos como eixos norteadores nos projetos politicos pedagdgicos nas escolas.
Assim, ainda que a inclusdo de conteudos relacionados aos direitos humanos ndo implique
necessariamente sua abordagem pelos professores em sala de aula, sua presenca no material

didatico potencializa as chances de que tais temas sejam debatidos pelos alunos.
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6.5 COMO OS DIREITOS HUMANOS SAO ABORDADOS NA PRATICA

Ao responderem ao questionamento sobre a abordagem dos direitos humanos nos livros
didaticos, as entrevistadas indicaram como esse tema € significado, reinterpretado e trabalhado
em sala de aula. Ball et al. (2016) exploram o conceito de significado a partir de duas
perspectivas: a primeira interpretagdo e traducdo; a segunda trata da diferenciagdo entre “os
atores da politica” e “o trabalho com a politica”. Os autores ressaltam que essa tipologia ¢
apenas indicativa, ndo exaustiva.

A interpretagdo é a leitura inicial, a decodificacdo, o fazer sentido da politica. Essa
decodificacdo € feita considerando a relacéo historico-cultural e a biografia dos sujeitos. “Essas
interpretacdes situadas sdo colocadas em contraposi¢do ao que mais estd em jogo, quais as
consequéncias que poderiam resultar em agir ou ndo. Interpretaces sdo definidas dentro da
posicao das escolas em relagdo a politica” (Ball et al., 2016, p. 68). Assim, nesse processo de
significacdo ha a analise partindo da esfera menor a maior, em outras palavras, esse processo
relaciona “prioridades institucionais e possibilidades para as necessidades politicas” (Ball et
al., 2016, p. 68).

Fazendo melhor distin¢do entre a interpretacdo e a traducéo, Ball et al. (2016, p. 69)

afirmam:

A interpretacdo € um compromisso com as linguagens da politica, ao passo que a
traducdo estd mais proxima as linguagens da préatica. A traducdo é uma espécie de
terceiro espaco entre politica e pratica. E um processo interativo de fazer textos
institucionais e colocar esses textos em acdo, literalmente “atuar” sobre a politica”
(grifo dos autores).

Os autores esclarecem, no entanto, que apesar de serem diferentes esferas da politica
e terem relacdes diversas com a pratica, “também sdo, por vezes, intimamente entrelacadas e
sobreposta” (Ball et al., 2016, p. 72). Assim, nesse processo de interpretacdo e traducdo, 0s
sujeitos envolvidos tém acesso e controle dentro do processo politico. E possivel reconhecer
nas falas das professoras entrevistas que elas desempenham papel ativo na criacao da politica e
no ensino de direitos humanos no CEEP. Exemplo oportuno da participacdo das professoras
nessa politica é evidenciado quando questionadas a respeito da forma como os direitos humanos
séo abordados nas disciplinas e quais seriam as estratégias utilizadas em aula. A esse respeito,

responde Eleonor:

Eu sempre gosto de trabalhar, como eu sou professora de Histéria, fazendo a relacéo
entre passado e presente. Eu nunca trabalho que sé o que aconteceu la atras. Sempre
fazendo essa relacdo entre passado e presente. Entdo, eu sempre tento mostrar assim.
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O que foi conquistado de direito? O que nao foi? O que ainda é luta? Entdo, quando
se trabalha dessa forma, vocé esta consequentemente tocando nos direitos humanos.

Ela menciona que sua estratégia pedagogica é fazer a conexd@o entre o passado e 0
presente, destacando como as conquistas de direitos ao longo da historia estdo diretamente
ligadas aos direitos humanos:

Por exemplo, vou trabalhar... Vou dar um exemplo. Primeira Revolucdo... Primeira
Guerra Mundial. Entdo, foi a partir da Primeira Guerra Mundial, as mulheres foram
assumir postos de trabalhos que elas ndo ocupavam, como ser motorista de caminho,
como dirigir fabricas. E ai, € um ponto que a gente vai tocar no direito que vai... A
partir dai, vai surgir o direito da... A luta das mulheres pelos direitos. Que elas néo
tinham direito a voto, ndo tinham direito de se expressar. E ai, vocé estd tocando na
temética. Ndo seguindo, como eu ja disse, diretamente os artigos |4 dos direitos
humanos. Mas vocé toca na tematica, que € uma luta pelos direitos (Eleonor).

A didatica da professora em articular fatos histéricos a temética direitos humanos revela
mais do que uma preocupacdo de contextualizar ou abarcar a temética de forma interdisciplinar;
pela perspectiva tedrica que assumimos, essa a¢do de integracdo de saberes reflete uma
negociacdo de diferentes tradi¢bes curriculares e necessidades educacionais, influenciadas por
diversas fatores politicos, histdricos ou sociais. Assim, “para uma dada proposta se inserir em
dado contexto, obrigatoriamente precisa negociar seus sentidos com esse mesmo contexto. Mas
a ndo admissdo dessa negociacdo faz com o que o jogo politico tente ser a busca de uma
representacdo transparente que nunca existira” (Lopes, 2010b, p. 35).

Minerva, professora de geografia, também destaca que em suas aulas procura fazer a
conexao entre o conteddo e as questdes sociais cotidianas. Ela propde uma reflexdo sobre como
o desenvolvimento populacional deve ser justo e igualitario, alinhando-se a ideia de que os
direitos humanos buscam garantir a dignidade humana e o acesso a condi¢des basicas para
todos: “A gente vai fazendo aquela reflexao. Para que uma populagao, realmente, ela consiga
se desenvolver de uma forma justa, de uma forma igualitaria. O que poderia ser feito?”
(Minerva).

Na abordagem da tematica de Direitos Humanos na disciplina de Filosofia, conforme
discurso da professora Hansa, foca no estudo das ideias sobre liberdade, cidadania e as
influéncias do Iluminismo. Essa perspectiva filosofica oferece uma abordagem teorica e
historica do conceito de direitos humanos, em comparacdo com as abordagens anteriores de

Historia e Geografia, que lidam mais diretamente com eventos e condi¢des sociais.

Quando nos estamos falando sobre, na filosofia, fildsofos que tratam sobre as questdes
de liberdade, do iluminismo, e a gente acaba colocando alguma coisa em relacdo a
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cidadania, Direitos Humanos, a questdo de liberdade, e a gente vai abordando dessa
forma.

Ainda que ocorram convergéncias nas estratégias apresentadas pelas professoras ao
descrevem a forma que abordam os direitos humanos em suas aulas, podemos perceber que
enquanto a filosofia tem um foco tedrico e abstrato, centrado em ideias e justificativas, nas
disciplinas de Historia e Geografia as professoras tendem a focar mais nas questdes praticas,
sociais e histdricas, como as condi¢des de vida das populaces e as lutas concretas pelos direitos
humanos. Esse fato demonstra que os atores recriam e fazem interagir as politicas de diversas
maneiras.

Ball et al. (2016) apresentam a ideia de atores da politica envolvidos na significacéo,
traducdo e interpretacdo das politicas. Ao estabelecer essas tipologias, 0s autores destacam que
ndo ha fixacdo ou unificacdo: “Algumas pessoas podem se mover entre esses papéis em
diferentes aspectos do seu trabalho ou podem combinar diferentes aspectos do trabalho de
politica em suas interagdes com os colegas” (Ball et al., 2016, p. 75). Desse modo, além de
serem produtores das politicas, os professores podem atuar como atores dessas politicas em
diferentes maneiras. Enxergamos, tal como Ball et al. (2016, p. 197), o processo de atuacdo da
politica como complexo e permeado de nuances: “os resultados néo sdo faceis de se ler fora das

origens da politica”.

6.6 A POLITICA OFICIAL NO CONTEXTO DA PRATICA

A politica oficial de educacdo e ensino em direitos humanos foi previamente
apresentada e descrita de forma aprofundada. Nesta secdo, ndo nos deteremos detalhadamente
nesse tema. Nosso foco recai sobre a compreensdo do contato das professoras com essa politica,
seja em ambito nacional ou local.

Para relembrar, em linhas gerais, as politicas ja apresentadas, destacamos no cenario
nacional o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH), cujo objetivo geral é
promover e integrar a educacdo em direitos humanos em todos os niveis de ensino. No ambito
estadual, podemos citar a Portaria n® 4.171, de 12 de dezembro de 2023, que instituiu o Ndcleo
Estadual de Educagdo para a Paz e Direitos Humanos (NEEPDH), bem como os Ndcleos
Regionais de Educacéo para a Paz e Direitos Humanos (NUREPDH) e os Nucleos Escolares de
Educacéo para a Paz e Direitos Humanos (NUEEPDH), que tém como propdsito fomentar uma

cultura de educagdo em direitos humanos na rede estadual de ensino.
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Cabe relembrar que em reunido ocorrida dia sete de julho de 2024, na qual estivemos
presentes, no auditério da 122 DIREC, a Portaria foi apresentada e foi solicitado a cada
representante de escola alocada na divisdo que indicasse um representante para ser o
responsavel pelo nucleo escolar. Além disso, foi orientado que o coordenador ou coordenadora
pedagogica de cada instituicdo seria a pessoa mais indicada a ocupar tal posto, visto que faria a
articulacdo das politicas encaminhadas pelo regional nas escolas. Nessa oportunidade, também
foi apresentado cronograma de formacao para o exercicio de 2024.

Ap0s essa retomada, é oportuno destacar que a coordenadora da escola I6cus da pesquisa
n&o participou das formagdes porque estava afastada da unidade escolar. Desse modo, a escola
ndo participou ativamente das atividades de formagdo no ano de 2024, tendo apenas um
representante, em um Unico encontro de formacdo. Com a substituicdo da coordenadora da
escola e em reunido com a nova servidora, fomos informados de que a escola aguarda o
recebimento do cronograma de atividades do nucleo regional para dar andamento as acoes
estabelecidas na portaria e, dessa forma, instituira a professora responsavel pelo nucleo de
ciéncias humanas para compor o nucleo escolar.

Compreendemos que a escola, em certa medida, pode ter sido prejudicada pela ndo
participacdo nas atividades de formagdo do NUREPDH, entretanto, como apresentado nas
secOes anteriores, a escola e as professoras, no contexto da préatica, ndo deixaram de fazer
politica em direitos humanos. Em outras palavras, o trabalho com a politica em direitos
humanos ocorreu, mesmo gue o0 processo tenha sido prejudicado por agcdes externas a escola.
Como bem reforgam Ball et al. (2016, p. 201), “as escolas sdo organizagdes organicas que sao,
pelo menos em parte, o produto do seu contexto [...], bem como sendo influenciadas por
aspectos praticos. Ha um contexto social e uma materialidade para a politica”.

Eleonor, ao ser questionada sobre as politicas/documentos oficiais que tratam dos
direitos humanos que circulam na escola, responde: “Se tem, eu desconheco. Mas, assim, como
eu disse, quase sempre a escola promove palestras, como eu ja disse, as vezes vém psicélogos
aqui para falar sobre a tematica”. Em relacdo a formacdo continuada sobre direitos humanos,
ela esclarece: “Se teve, eu ndo lembro nao”. Por fim, quando questionada sobre as a¢0es que
ocorrem na escola que abordam a tematica, responde: “Palestras, a gente ja teve também, por
exemplo, quando a gente trabalha no dia internacional da mulher, trabalha isso ai, dia da
consciéncia negra”.

O discurso de Eleonor evidencia um cenario de entendimento de que a politica esta mais
relacionada a conflitos do que a consensos, mais ligada as concepcbes de significados e a

diferentes dindmicas do que a delimitacdo de universalismos rigidos e normas de organizacéo
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(LOPES, 2015). Ainda que no discurso da professora ndo seja citada a participacdo nas
formac0es da politica de estado em torno da temética, ou seja, ainda que a politica de formacéo
do NUREPDH néo tenha sido apresentada a escola, como podemos afirmar que Eleonor nao
foi atravessada por politicas em direitos humanos? Podemos afirmar que Eleonor néo ensina
direitos humanos? N&o podemos. E nessa medida que compreendemos que a politica esta mais
conexa a construcdo de significados, & construcdo da politica, no interior dos sistemas de
significacao.

Assim como Eleonor, Minerva, quando perguntada sobre os textos politicos oficiais que
circulam na escola, afirma: “Seria mais assim, no geral. Quando voc¢ vai falar da educagdo em
si, VOCé sempre vai puxar para essa questdo que a educacdo, ela esta ali, nos direitos humanos,
que precisam ser respeitados”. Ainda acrescenta: “quando tem alguma formagao, acaba falando
desse tema, mas ndo seria especifico”. A respeito das agdes que ocorrem na escola, Minerva
discorre: “como aqui € uma escola integral, entdo assim, sempre a gente esta trazendo atividades
para os alunos. E uma palestra, € um evento, as vezes é uma oficina, as vezes até as instituicoes
gue tém parceria traz essas tematicas. Entao, sempre ¢ abordado”.

Hansa corrobora o discurso das outras professoras quando afirma que nao recebeu
nenhum documento da coordenacdo sobre politicas de direitos humanos e acrescenta sobre a
participacdo em formagdo continuada em direitos humanos: “N&o participei, mas ha muitos
anos, acho que ha uns 10, 12 anos atras, foi com a ONG, foi nada relacionado a escola, foi com
a ONG, que tratava sobre a tematica”. 1sso evidencia que, embora tenha havido introducéo ao
tema de direitos humanos, ndo houve formacéo ou ac¢do oficial vinculada a instituicdo escolar
em termos de politicas publicas formais. Entretanto, ao conceber a politica como discurso, Ball
destaca que os saberes marginalizados ndo sdo eliminados da esfera politica (Lopes, 2008).

Ao ser questionada sobre as a¢bes que ocorrem na escola relacionadas aos direitos

humanos, Hansa cita:

O curso de meio ambiente trabalha muitas ODSs, inclusive os alunos constroem todas
as ODSs com caixa, formato. Eles fazem semindarios nas salas com o tema das ODSs,
Direitos Humanos, apresentam trabalhos, mas nada muito grandioso. Tem o programa
Lixo Zero, que trata sobre a cidadania aqui na escola, que a coordenadora pedagdgica,
[...Jtrabalha muito essa questao de cidadania e Direitos Humanos, através do programa
Lixo Zero, que acontece aqui na escola.

A Agenda 2030 para o desenvolvimento sustentavel foi adotada por 193 estados
membros da Organizacdo das Nagdes Unidas e abrange temas ligados as dimensdes ambiental,
social, econdmica e institucional do desenvolvimento sustentavel. Por sua vez, o Programa Lixo

Zero € ligado ao Instituto Lixo Zero Brasil, organizagdo sem fins lucrativos que desenvolve
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acOes de capacitacdo e dissemina¢do do conceito de Lixo Zero no pais. Na escola, durante todo
0 ano ocorrem atividades, com participacao ativa dos alunos, como separacéo e reciclagem dos
residuos da escola, compostagem dos residuos organicos em uma usina, audiéncias publicas
para tratar da tematica e a realizacdo anual da Semana do Lixo Zero.

E relevante destacar a fala de Hansa, que, depois de descrever as diversas atividades que
ocorrem na escola, afirmou que ndo é “muito grandioso”. Hansa, Eleonor e Minerva fazem
grandiosamente politica em direitos humanos todos os dias no CEEP. Dizem Ball et al. (2016,
p. 13): “a politica ¢ feita pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos, sujeitos e objetos
da politica. A politica ¢ escrita nos corpos e produz posigdes especificas dos sujeitos”.
Concordamos com a afirmacéo de Lopes (2010, p. 34), baseada nas ideias de Laclau, de que
“politica é o conjunto de decisdes adotadas em um terreno indecidivel — ou seja, um terreno no
qual o poder ¢ constitutivo”. Assim, quando da auséncia de politica de estado ou quando essa
politica ndo é repassada para os professores, é nesse momento, “que nos constituimos como
sujeitos da decisdo e exercemos a politica” (Lopes, 2010, p. 34).

Este capitulo tratou do campo empirico da pesquisa, no qual foram realizadas as
entrevistas com as professoras. Durante as entrevistas, foi possivel identificar a variacdo dos
sentidos atribuidos ao termo "direitos humanos", com as professoras associando-0 a conceitos
como cidadania, dignidade, liberdade, educacéao e fazendo a ligagdo com a universalidade de
direitos. Visualizamos essas informagdes e evidenciamos que o discurso habita no campo da
indecidibilidade, os sentidos escapam, no mesmo instante que enunciacdes assumem
contingencialmente fechamentos provisorios. Desse modo, trabalhamos com a perspectiva de
reconhecer como o0s significados se apresentam em dado momento como ponto nodal de
significacéo.

Outro sentido apontado na entrevista e que constantemente € atrelado aos direitos
humanos € que tais direitos se restringem a defender criminosos. Compreendendo o discurso na
perspectiva lacaniana, entendemos que toda representacao reflete uma relagdo hegeménica na
qual algo especifico foi temporariamente elevado a condi¢do de universal. Contudo, tal
representacdo € fragil e instavel, demandando constante negociacdo sobre quais novos
significados devem ser incorporados, de modo que novas hegemonias sdo formadas. Essas
tensdes geradas pelas diferencas sdo proprias dos processos de significacao.

A pesquisa identificou que as professoras utilizam recursos de integracdo da tematica
direitos humanos aos contetdos abordados em sala, promovendo a ressignificacdo e
recontextualizacdo no ensino de direitos humanos. Seus relatos evidenciam essa préatica por

meio de dinamicas envolvendo uma diversidade de significados relacionados aos direitos
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humanos. Nesse aspecto, compreendemos a recontextualizagdo como um processo hibrido, ou
seja, “ndo se trata de um processo de assimilacdo ou de simples adapta¢do, mas um ato em que
ambivaléncias e antagonismos acompanham o processo de negociar a diferenca com o outro”
(Lopes, 2005b, p. 59). Ainda ressaltamos que, embora nem todos o0s temas possam ser
abordados sob a perspectiva dos direitos humanos, a pesquisa sugere que hd um vasto leque de
possibilidades a ser explorado.

De acordo com a analise dos discursos, os direitos humanos estdo sendo debatidos em
sala de aula, embora a escola ndo tenha um Nucleo Escolar de Educacdo para a Paz e Direitos
Humanos (NUEEPDH) ativo, conforme previsto na Portaria n® 4.171. Verificamos o
engajamento das professoras da escola para que, no processo de recontextualiza¢do do ensino
em direitos humanos, ocorra a criacdo de novos hibridos culturais, gerando novos sentidos. Essa
constatacdo nao significa ignorar as relagdes de poder que, a todo momento, tentam a partir dos
textos politicos, por exemplo, determinar os sentidos e significados privilegiados.

Do ponto de vista material, evidentemente ha legitimacdo de alguns discursos em
detrimento de outros, no caso em educacdo em direitos humanos, de modo que as matrizes de
pensamento que circulam de forma mais proeminente estdo imbricadas do carater
universalizante dos direitos, como também do discurso da educacdo em direitos humanos como
agente de transformacdo, tendo como horizonte a incluséo de todos em determinado modelo de
sociedade. Sugerimos um novo olhar para o conceito de direitos humanos, que vai além da
simples ampliacdo ou atualizacdo do termo. Trata-se de direciona-lo para outra perspectiva,
fundamentada em referéncias dissociadas do conceito moderno, o que implica uma ruptura com
as nocOes de universalidade e dos meios para uma dada transformacao social.

Reconhecendo e respeitando a importancia dos discursos sobre direitos humanos no
contexto historico da modernidade em que foram formulados, propomos a aceitacdo de
proposicdes tedricas que abram espaco para a diferenca, sem a intencdo de elimina-las ou buscar
uma padronizacdo. Ao inveés disso, buscamos superar o discurso de inclusdo. Nesse sentido,
vemos os direitos humanos se deslocando para o campo da articulacdo da diferenca, gerando
consensos que sdo conflituosos e instaveis, compostos por significados e identidades
contingentes, dentro de um espectro dinamico que abriga a diferenca em seu cerne.

Embora o ensino de direitos humanos esteja vivo e presente na pratica pedagdgica do
CEEP, acreditamos que a implementacio do NUEEPDH na escola contribuird
significativamente para o aprofundamento do conhecimento e a ampliagéo da difusdo do tema,
além de fortalecer as politicas e 0 ensino de direitos humanos que ja estdo em vigor na

instituicao.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nesta dissertacdo, discutimos a construcdo do ensino em direitos humanos,
considerando as articulacbes por significados e as disputas de poder, na pratica pedagodgica,
reconhecendo, para isso, os conflitos por significagdo como préprios da luta discursiva, sempre
permeados por tentativas de fixagdes de sentidos e antagonismos conceituais. Defendemos que
o curriculo em direitos humanos deve também ser compreendido como embates demandados
com fechamentos provisorios de significacdo. Desse modo, a politica educacional em diretos
humanos se faz nos diversos contextos num constante processo de ressignificacdo e, de modo
particular, na escola, apartado da ideia de implementacéo.

Portanto, este trabalho analisou como o ensino em direitos humanos é construido no
contexto da pratica no Centro Estadual de Educacdo Profissional Professor Francisco de Assis
Pedrosa — CEEP. Além disso, apresenta como objetivos especificos: 1. Historicizar os sentidos
de direitos humanos e da educagdo em direitos humanos; 2. Analisar a proposta oficial de
educacdo em direitos humanos nas escolas de ensino médio de tempo integral de Mossor6-RN;
e 3. Compreender a construcdo do ensino em direitos humanos, no Centro Estadual de Educacéo
Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa — CEEP, a partir da teoria do ciclo de
politicas.

Considerando os objetivos geral e especificos estabelecidos, bem como as discussdes e
analises realizadas, foi possivel compreender como as diferentes vozes se articulam, negociam
significados e buscam estabelecer espacos de significacdo. Além disso, observou-se como a
escola, em meio a esse conjunto de discursos e politicas, consegue se posicionar dentro da
politica educacional.

Procurando demarcar o caminho das discussfes, apresentamos a perspectiva tedrica
Pds-estruturalista que norteou as reflexdes na pesquisa e procuramos explorar seus fundamentos
tedricos, como questionadoras das estruturas estabelecidas, especialmente a no¢do de um
sujeito fixo e a busca de verdades universais. As observacoes de Willians (2012), Peters (2000)
e Lopes (2012) esclarecem a recusa a ideia de uma estrutura estatica e o questionamento a
primazia do significado, proposto pelo pds-estruturalismo. Ainda em Lopes (2013),
aprofundamos o enfoque pos-estruturalista em conceber o curriculo em direitos humanos numa
perspectiva descentrada, sendo, portanto, marcado por lutas e por significagcdo, sem
fundamentos fixados universalmente.

Apresentamos as mdultiplas vozes que disputam sentidos e significados em direitos

humanos, com énfase na tenséo entre universalismo e relativismo cultural. Piovesan (2009)
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explora essas tensoes, afirmando que para os universalistas os direitos humanos s&o
estabelecidos em um valor ético intrinseco a condi¢cdo humana, ao passo que os relativistas
argumentam que a cultura é a fonte dos direitos, impossibilitando uma moral universal. Nessas
tensdes, Piovesan (2009) propde uma abordagem alternativa, sugerindo uma ‘“concep¢édo
multicultural dos direitos humanos”, baseada no didlogo entre culturas, e defendendo que os
direitos humanos ndo s&o absolutos, mas construcdes historicas que podem ser reinterpretadas.
Fernandes e Lopes (2024) reforcam essa visao ao afirmar que o conceito de direitos humanos
ndo é fixo, mas flutuante, refletindo disputas e tensdes ao longo do tempo, com mdltiplos
significados.

Sugerimos que a ressignificagdo proposta por Piovesan pode ser eficaz se o conceito de
direitos humanos, além de ser ampliado e atualizado, puder seguir uma nova direcdo, sendo
recontextualizado a partir de referéncias que se distanciem do constructo universalizante. Desse
modo, em relacdo ao ensino e a construcdo de um curriculo de direitos humanos, é mais
produtivo adotar uma abordagem flexivel, que reconheca as diferentes interpretacdes e
significados, ao invés de tentar fixar um conceito Unico ou definitivo.

Para compreender as multiplas vozes que incidem sobre a significacdo em direitos
humanos, realizamos a historicizagdo do termo, estabelecendo como marco histérico a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de 1948, por se tratar de um marco histérico
expressivo, tanto como resposta direta as atrocidades cometidas durante a Segunda Guerra
Mundial quanto por estabelecer padrdes globais para o tratamento digno de todas as pessoas,
inspirando a criacdo de legislacdes e constituicbes em diversos paises. A Constituicdo Federal
Brasileira de 1988 incorporou muitos principios fundamentais prescritos na Declaracao, tais
como o respeito a dignidade humana, a protecao dos direitos civis e politicos, o fortalecimento
da democracia e o reconhecimento da importancia da educacdo em direitos humanos.

Destacamos a evolucédo das declaracdes de direitos, desde o pensamento filosofico até
sua institucionalizacdo na Declaracdao Universal, e abordamos autores criticos ao universalismo
dos direitos humanos, defendendo a necessidade de compreender a dignidade humana além das
perspectivas ocidentais, como defende o soci6logo Boaventura Souza Santos (1997). Em
Santos, questionamos a iluséo de que os direitos humanos s&o uma construgéo linear e universal,
destacando suas tensdes internas e a forma como diferentes interpretacfes sobre dignidade
humana surgem de diferentes contextos culturais e historicos.

Buscamos demonstrar a influéncia da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos na
formulacdo da Constituicdo Brasileira, de 1988, bem como de diversos ordenamentos juridicos

e estatutarios no pais, com destaque para o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
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- PNEDH. Desenvolvemos ao longo da secdo a analise dos textos oficiais e das politicas de
estado em relacéo aos direitos humanos, partindo do PNEDH até o PPP da escola locus da
pesquisa. Nesse interim, reconhecemos nos textos a énfase a importancia de integrar os direitos
humanos em todas as etapas da educacéo, no intento de disseminar uma cultura de respeito aos
direitos individuais e coletivos.

Frente as leituras desenvolvidas ao longo da construgdo dessa dissertagdo,
reconhecemos que a analise da politica deve ir além dos textos e documentos, abrangendo
também os processos e suas interpretacdes (Ball et al., 2016). As politicas e 0os documentos
emitidos pelos 6rgdos governamentais ndo sdo simplesmente aplicados na pratica, mas
representados e colocados em ag¢do. Embasados na teoria do ciclo de politicas e imbuidos desse
entendimento, buscamos, ao longo das andlises, esclarecer as articulagdes das politicas de
educacdo em direitos humanos, em seus aspectos macro e micro, sempre destacando as
imprevisibilidades e as aberturas para novas significagdes. Muito embora a influéncia do Estado
no direcionamento da politica possa ser sentida no contexto da préatica, ndo existe mecanismo
infalivel que possa eliminar as releituras possiveis e as ressignificacbes que ocorrem nos
diversos contextos, na escola e na pratica docente.

Especificamente sobre o contexto da préatica, a pesquisa foi realizada no CEEP, unica
escola estadual de educacdo profissionalizante em tempo integral de Mossor6. Fizemos
entrevistas semiestruturadas com 3 (trés) professoras da area de ciéncias humanas e sociais,
além de visitas e encontros com a coordenacdo e a direcdo da instituicao.

As observacdes das docentes evidenciam dominio da tematica e remetem a concepcao
dos direitos humanos como conjunto de prerrogativas universais que asseguram a dignidade e
a liberdade dos individuos. A universalidade dos direitos humanos é um aspecto reiteradamente
enfatizado por todas as entrevistadas, o que sublinha que essa visdo esta amplamente
disseminada e é tida como sindnimo de direitos fundamentais. Ainda que a politica do Estado,
proposto com a implantagdo dos nicleos escolares de educacdo em direitos humanos néo tenha
sido efetivado na escola em virtude de razdes externas, a politica de direitos humanos se faz
presente no contexto da pratica.

De forma resumida, destacaremos informagdes que consideramos relevantes:

1. As entrevistas demonstram como ponto central nas falas a defesa da universalidade
dos direitos humanos. Todas as entrevistadas destacam que os direitos humanos pertencem a
todas as pessoas, independentemente de sua origem, localizacdo ou condicédo social. A énfase de
que direitos como a vida, a liberdade, e a dignidade sdo universais remete ao conceito defendido

por autores como Tavares (2007) e Comparato (2003), que consideram os direitos humanos como
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direitos universais que refletem a dignidade humana, independentemente das diferencas culturais
e sociais.

2. As entrevistadas defendem que, do ponto de vista pedagdgico, os direitos humanos sdo
trabalhados com foco na interdisciplinaridade. Esta perspectiva é alinhada com a reflexdo de
Candau et al. (2016), que destacam a importancia de utilizar "temas geradores", ou seja, topicos
que possam questionar e transformar a estrutura tradicional do curriculo escolar, promovendo
reflexd@o critica sobre o contetido e sua aplicacao.

3. Na fala das professoras, € abordada a auséncia de disciplina especifica para o ensino
de direitos humanos, mas enquanto para uma entrevistada a introducéo desses temas ao longo do
curriculo € uma forma de refletir sobre uma sociedade mais justa, para a outra o ensino dos
direitos humanos é um processo interdisciplinar que envolve questdes locais e globais e que
carece de uma linha especifica de ensino. A falta de uma estrutura formal para o ensino dos
direitos humanos nas escolas é apontada como uma limitacdo pratica, mas, a0 mesmo tempo,
reconhece-se que os temas sdo abordados dentro das préaticas cotidianas, como reforcam os
estudos de Ball et al. (2016), que apontam que a politica educacional ndo é linear e muitas vezes
se ajusta ao contexto material e discursivo da escola.

4. As depoentes convergem o0s discursos ao destacar a importancia da educagcdo em
direitos humanos para a formacéo cidadd, para a justica social e a conscientizagdo dos direitos e
deveres. Entretanto, uma das professoras critica a énfase da educagao contemporanea no mercado
de trabalho, considerando-a um desvio das reais necessidades formativas dos alunos, que
deveriam ser mais focadas na construcdo da cidadania. Nesse escopo, Lopes (2024) adverte sobre
a cultura do empreendedorismo na educagédo, que vincula a formacéo escolar ao mercado de
trabalho, negligenciando outras dimensdes formativas essenciais. Ball et al. (2016) também
chamam atencdo para a pressdo que as escolas enfrentam devido a politicas de gestdo
centralizadas e focadas no mercado e na performance.

5. Os direitos humanos séo trabalhados de forma transversal nos livros didaticos, ou seja,
ndo ha uma disciplina especifica dedicada ao tema, mas ele é inserido em contextos de outras
areas do conhecimento, como Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia. Para as professoras,
apesar da auséncia de uma disciplina especifica, esse formato transversal permite que 0s alunos
vejam os direitos humanos como conceito aplicado a varias situacdes da vida cotidiana e da
histdria. Essa auséncia também se reflete na pratica comum entre as professoras de recorrer a
fontes alternativas, como internet e documentarios, para suprir a falta de profundidade do

material didatico. Esse aspecto € fundamental para entender como as professoras fazem
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adaptacOes em suas praticas pedagdgicas, buscando recursos que promovam uma compreensdo
mais completa e aprofundada dos direitos humanos.

6. Frente a questdo da recontextualizacdo e reinterpretacdo do curriculo em direitos
humanos, Lopes e Macedo (2011) esclarecem que tanto a teoria da transposic¢do didatica, de
Chevallard, quanto a teoria da recontextualizacdo, de Bernstein, trazem argumentos para
sustentar que a escolar ndo € receptora dos saberes, mas participa ativamente da reinterpretacdo
desses saberes sociais legitimados. As autoras ainda apontam que as disciplinas estdo em
constante transformacdo e que a integracdo de conteldos pode gerar novas estruturas
disciplinares, como é o caso da insercdo dos direitos humanos em temas transversais.

7. Os discursos das professoras sugerem seu papel ativo na construcdo da politica
educacional em torno dos direitos humanos. Elas interpretam e traduzem as politicas
institucionais para suas praticas pedagogicas, criando um espago no qual os alunos podem se
engajar com as questdes dos direitos humanos de maneira critica e reflexiva. Esse envolvimento
das professoras nas praticas educacionais reflete a ideia de Ball et al. (2016) de que os professores
ndo sao apenas implementadores de politicas, mas atores ativos que "fazem" politica na sala de
aula.

8. A andlise das falas das professoras demonstra que, mesmo sem a adesdo formal a
politica estadual de Educacdo em Direitos Humanos, a pratica pedagodgica nas escolas continua
a engajar os temas de forma significativa. 1sso corrobora a ideia de Ball et al. (2016) de que as
escolas sdo espacos dinamicos, influenciados por seu contexto social e material, onde as politicas
educacionais sdo constantemente reinterpretadas e recontextualizadas. Mesmo diante da falta de
formaces continuadas e da auséncia de um Nucleo Escolar de Educacdo para a Paz e Direitos
Humanos ativo, as docentes desempenham papel fundamental na construcédo e ressignificacao
dos direitos humanos no contexto escolar.

Com base nas reflexdes tedricas e analises dos dados construidos, consideramos o
conceito de politica também como discurso, conforme destacado por Lopes (2010). Assim, 0s
processos discursivos que sustentam as politicas curriculares em direitos humanos aglutinam
I6gicas diversas, conflitantes e, por vezes, até contraditdrias para, de modo precério, estabelecer
provisoriamente um curriculo em direitos humanos.

Na perspectiva de entender os processos politicos e os discursos da politica oficial de
direitos humanos, consideramos, no nivel regional, a SEEC e a DIREC como mediadoras do
processo de formulacdo e elaboragdo das politicas. Nesse processo, permeado por relagdes de

poder e lutas por hegemonias discursivas, procuramos sempre evidenciar esses embates
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marcados pelo indecidivel e pela constante negociagdo de significados e, assim, a construcdo
de novos consensos, como sugerido por Lopes (2005b).

No contexto da pratica, ao descrever as atividades da escola relacionadas a Direitos
Humanos como “nada muito grandioso”, uma das professoras apresentou certa minimizagéo
das acdes realizadas na pratica pedagogica. Embora essas a¢des, como o programa “Lixo Zero”,
envolvam a participagéo ativa dos alunos e trabalhem questdes de cidadania e sustentabilidade,
a professora parece ndo reconhecer a magnitude do trabalho em Direitos Humanos realizado.
Esse posicionamento reflete uma abordagem pragmatica, que considera que as agdes cotidianas,
embora relevantes, ndo sdo suficientemente “grandiosas” para serem consideradas politicas.

Na contramao desse pensamento, vemos que mesmo sem a participagcdo em formagdes
oficiais ou na falta de um Ndcleo Escolar de Educacdo para a Paz e Direitos Humanos
(NUEEPDH) as atividades que envolvem Direitos Humanos estdo presentes no cotidiano da
escola. Essa pratica pode ser vista como uma tentativa de estabelecer uma politica de ensino
que, embora néo oficializada, ainda responde aos contextos de ensino e da préatica pedagdgica
(Ball et al., 2016). Muitas vezes a politica é pensada “para resolver um problema”, e as analises
dessas politicas ficam restritas ao texto politico. “O problema ¢ que, se a politica so € vista
nesses termos, entdo todos os outros momentos dos processos de politica e atuacdo das politicas
que acontecem dentro e em torno das escolas sd0 marginalizados ou passam despercebidos”
(Ball et al., 2016, p. 13).

Consideramos, portanto, que as professoras desempenham papéis ativos na
interpretacdo e traducdo das politicas de direitos humanos nas suas praticas pedagogicas.
Apesar de compartilharem uma abordagem critica e reflexiva, a forma como elas abordam os
direitos humanos variam conforme a disciplina, a perspectiva teérica e o foco de cada uma.
Enquanto as professoras de Historia e Geografia lidam com os direitos humanos a partir de uma
perspectiva histdrica e social, a professora de Filosofia adota um enfoque tedrico e conceitual.
Essas abordagens ilustram como as politicas de direitos humanos séo traduzidas e adaptadas de
maneiras diferentes na pratica pedagdgica, refletindo as diversidades disciplinares e contextuais
do ensino.

Em meio a tantos discursos, por vezes antagonicos, por vezes conciliadores, propomos
com este trabalho desenvolver uma reflexdo sobre o percurso historico dos direitos humanos e
da educacdo em direitos humanos, considerando esse processo como uma construcdo de
significacdo. Apresentamos que o referencial tedrico norteador deste trabalho reside na teoria
pos-estruturalista, pois a entendemos como um campo promissor para debater a tematica. Nesse

sentido, desenvolvemos as discussdes sobre curriculo na perspectiva do descentramento,



100

tratando o curriculo como uma luta politica por significagdo. Procuramos perceber como se
apresenta o curriculo em direitos humanos, observando a legislacdo oficial que trata da
educacdo em direitos humanos, tanto no nivel nacional quanto regional.

Por fim, mas nédo findado, observamos o contexto da pratica como espago onde a politica
se faz presente e atuante, mesmo quando a politica oficial ndo perpassa. Baseados na teoria do
ciclo de politicas, ao destacar o papel ativo dos professores e das escolas na interpretacéo e
reconfiguracdo das politicas, estamos sendo forcados a repensar a natureza da politica
educacional. Por ndo se tratar de um simples conjunto de diretrizes ou um conjunto de regras
aplicadas de forma rigida, mas um processo dinamico, onde as decisGes politicas sdo
constantemente contestadas, reinterpretadas e moldadas pelo contexto especifico de cada

escola, a politica pensada dessa maneira € uma pratica que envolve sujeitos, acoes e decisoes.
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APENDICE A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

POS #ENSINO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAD EM ENSIND
=UERN <UFERSA =IFRN

Trabalho de dissertacdo: Direitos Humanos na escola de ensino médio de tempo integral em
Mossoro RN: construgdo da politica no contexto da pratica.

Pesquisadora: Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira

Orientador: Jean Mac Cole Tavares Santos

ROTEIRO DA ENTREVISTA

e Informacdes pessoais:

= Qual é asua idade?
= Ha quanto tempo vocé leciona na escola?

= Teve experiéncias anteriores? Se sim, onde e por quanto tempo?
e Formacéo Académica:

» A quanto tempo ¢é formado?

= Qual curso de graduacdo?

= Qual instituicdo obtive a graduacao?

= Fez curso de formacéo continuada?

» Fez curso de especializagdo, mestrado ou doutorado? Se sim, em qual area de

especializacao?
e Educacédo em Direitos Humanos:

= O que vocé entende por direitos humanos? E educacdo em direitos humanos? E ensino
em direitos humanos?

= Vocé considera importante estudar direitos humanos na escola?

= Como vocé aborda a tematica direitos humanos na sua disciplina? Quais estratégias sdo

usadas para abordar essa tematica?
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Como os livros didaticos abordam os direitos humanos?
Quais os documentos oficiais ou politicas que abordam a temética circulam na escola?
Quais acBes que abordam os direitos humanos acontecerem na escola?

Considerac0es Finais:

H& mais alguma informag&o ou comentario que gostaria de adicionar?
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Governo do Estado do Rio Grande do Norte

Secretaria de Estado da Educacéo e da Cultura - SEEC
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RI0 GRANDE DO NORTE - UERN
Campus Universitario Central -Mossor6-RN

Curso de Pos-graduacdo em Ensino - POSENSINO

APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

%' Py
©

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Esclarecimentos

Este é um convite para vocé participar da pesquisa “DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA DE
ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL EM MOSSORO-RN: CONSTRUCAO DA
POLITICA NO CONTEXTO DA PRATICA” coordenada pelo (a) Prof. Jean Mac Cole
Tavares Santos e que segue as recomendacdes das resolucdes 466/12 e 510/16 do Conselho
Nacional de Saude e suas complementares. Sua participacdo é voluntéria, o que significa que
vocé podera desistir a qualquer momento, retirando seu consentimento sem que isso lhe traga
nenhum prejuizo ou penalidade.

Caso decida aceitar o convite, vocé sera submetido ao seguinte procedimento: entrevista

semiestruturada cuja responsabilidade de aplicacao é de Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira,
Mestranda do curso de Pds-graduacdo em Ensino, da Universidade do Estado do Rio Grande
do Norte. As informacgdes coletadas serdo organizadas e analisadas a partir de técnicas
descritivas.
Essa pesquisa tem como objetivo geral: “Analisar como 0 ensino em direitos humanos é
construido no contexto da pratica na escola de ensino médio de tempo integral no Municipio de
Mossor6-RN”, E como objetivos especificos: Historicizar a educacdo em direitos humanos;
Analisar a proposta oficial do ensino em direitos humanos nas escolas de ensino médio de
tempo integral de Mossor6-RN; Compreender a construcdo da educacdo em direitos humanos,
no Centro Estadual de Educacao Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa — CEEP, a
partir da teoria do ciclo de politicas.

Os beneficios desta pesquisa sdo representados por meio da contribuicdo para o
desenvolvimento cientifico da &rea educagdo e ensino, identificando a escola e o participante
como parte do processo de construcdo e ressignificacdo da politica, a oportunidade de
aprendizado sobre o processo de pesquisa, além de proporcionar um movimento reflexivo sobre
as proprias experiéncias e praticas da tematica abordada.

Os riscos minimos que o participante da pesquisa estard exposto se relacionam
principalmente a situagdes de constrangimento ou desconforto em relacdo as praticas
pedagdgicas dos participantes. No entanto, tais riscos tentardo ser minimizados por meio do
dialogo continuo com os sujeitos da pesquisa, procurando esclarecer minuciosamente todos as

etapas e deixando claro o direito de recusa e/ou desisténcia da participagdo no estudo. Esses
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riscos serdo minimizados mediante: Garantia do anonimato/privacidade do participante na
pesquisa, onde ndo sera preciso colocar o nome do mesmo; Para manter o sigilo e o respeito ao
participante da pesquisa, apenas a discente Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira aplicara a
entrevista e somente a discente Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira e o pesquisador
responsavel poderdo manusear e guardar os dados; Sigilo das informacgdes por ocasido da
publicacdo dos resultados, visto que ndo serd divulgado dado que identifique o participante;
Garantia que o participante se sinta a vontade para responder a entrevista e Anuéncia das
InstituicOes de ensino para a realizacdo da pesquisa.

Os dados coletados serdo, ao final da pesquisa, armazenados em CD-ROM e caixa
arquivo, guardada por no minimo cinco anos sob a responsabilidade do pesquisador responsavel
(orientador) no Departamento de Educacéo a fim de garantir a confidencialidade, a privacidade
e a seguranca das informacdes coletadas, e a divulgacdo dos resultados sera feita de forma a
ndo identificar os participantes e o responsavel.

Vocé ficard com uma via original deste TCLE e toda a divida que vocé tiver a respeito
desta pesquisa, podera perguntar diretamente para a pesquisadora na Universidade do Estado
do Rio Grande do Norte/RN, Campus Universitario Central, rua Professor Antonio Campos,
s/n BR101, KM 48, Bairro Costa e Silva, Mossor6-RN, CEP 59600-000. Duvidas a respeito da
ética desta pesquisa poderéo ser questionadas ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN)
— Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel Antonio da Silva Neto s/n - Aeroporto
Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br — CEP: 59607-360 - Mossord —RN Tel:
(84) 3312-7032.

Se para o participante houver gasto de qualquer natureza, em virtude da sua participagdo
nesse estudo, é garantido o direito a indenizacdo (Res. 466/12 11.7) — cobertura material para
reparar dano — e/ou ressarcimento (Res. 466/12 11.21) — compensa¢do material, exclusivamente
de despesas do participante e seus acompanhantes, quando necessario, tais como transporte e
alimentacdo — sob a responsabilidade do (a)pesquisador(a) Priscila Rusalina Medeiros de
Oliveira.

N&o sera efetuada nenhuma forma de gratificacdo por sua participacdo. Os dados
coletados fardo parte do nosso trabalho, podendo ser divulgados em eventos cientificos e
publicados em revistas nacionais ou internacionais. O pesquisador estara a disposi¢do para
qualquer esclarecimento durante todo o processo de desenvolvimento deste estudo. Apds todas
essas informacoes, agradeco antecipadamente sua atencdo e colaboragao.

Consentimento Livre

Concordo em participar desta pesquisa “DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA DE ENSINO
MEDIO DE TEMPO INTEGRAL EM MOSSORO-RN: CONSTRUCAO DA POLITICA NO
CONTEXTO DA PRATICA”. Declarando, para os devidos fins, que fui devidamente
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esclarecido quanto aos objetivos da pesquisa, aos procedimentos aos quais serei submetido (a)
e dos possiveis riscos que possam advir de tal participacdo. Foram garantidos a mim
esclarecimentos que venham a solicitar durante a pesquisa e o direito de desistir da participagdo
em qualquer momento, sem que minha desisténcia implique em qualquer prejuizo a minha
pessoa ou a minha familia. Autorizo assim, a publicacdo dos dados da pesquisa, a qual me
garante 0 anonimato e o sigilo dos dados referentes a minha identificacao.

Mossoro, / /

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Participante

Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira - Aluna do Curso de Pés-graduacao em Ensino, nivel
mestrado, da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte — UERN, Campus Universitario
Central, rua Professor Antonio Campos, s/n BR101, KM 48, Bairro Costa e Silva, Mossoré-
RN, CEP 59600-000.

Jean Mac Cole Tavares Santos - Curso de Pedagogia da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte — UERN, Campus Universitario Central, rua Professor Antonio Campos, s/n
BR101, KM 48, Bairro Costa e Silva, Mossor6-RN, CEP 59600-000.

Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UERN) - Faculdade de Medicina da UERN - Rua Miguel
Antonio da Silva Neto s/n - Aeroporto

Home page: http://www.uern.br - e-mail: cep@uern.br — CEP: 59607-360 - Mossord —RN Tel:
(84) 3312-7032.
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ANEXO A — APROVACAO DO PROJETO NO CEP

UERN - UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO GRANDE DO Wﬂ -
NORTE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: DIREITOS HUMANOS NA ESCOLA DE ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL EM
MOSSORO-RN: CONSTRUCAO DA POLITICA NO CONTEXTO DA PRATICA

Pesquisador: Priscila Rusalina Medeiros de Oliveira

Area Tematica:

Verséo: 2

CAAE: 82286924.8.0000.5294

Instituicao Proponente: Universidade do Estado do Rio Grande do Norte - UERN
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 7.115.132

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de Projeto de pesquisa de Dissertagdo de Mestrado no ambito do PROGRAMA DE
POSGRADUACAO ; POSENSINO. Apresenta o carater qualitativo e sera conduzida com trés professores
da area de ciéncias humanas e sociais que atuam no Centro Estadual de Educagao Profissional Professor
Francisco de Assis Pedrosa ; CEEP e com a coordenagdo pedagdgica da escola, totalizando 4
participantes. A coleta de dados sera feita a partir de uma entrevista semiestruturada com o intuito de
identificar diversos aspectos da atuagdo. A analise das informacdes sera feita pela analise textual sem
identificar os participantes. Espera-se compreender o percurso histérico da educagédo em direitos humanos,
identificar as politicas oficiais relacionadas a tematica, assim como compreender, a partir da teoria do ciclo

politicas, a construgdo do ensino de direitos humanos na instituicdo I6cus do estudo

Objetivo da Pesquisa:
Primario
Analisar como o ensino em direitos humanos é construido no contexto da pratica na escola de ensino médio

de tempo integral no Municipio de Mossoré-RN

Secundarios
Historicizar a educagéo em direitos humanos;

Enderego: Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto CEP: 59.607-360
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone: (84)3315-2094 E-mail: cep@uern.br
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ESTADO DO RIO GRANDE DO W‘m
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Continuacéo do Parecer: 7.115.132

Analisar a proposta oficial do ensino em direitos humanos nas escolas de ensino médio de tempo integral de
Mossoré-RN;

Compreender a construgdo da educagdo em direitos humanos, no Centro Estadual de Educagédo
Profissional Professor Francisco de Assis Pedrosa ; CEEP, a partir da teoria do ciclo de politicas.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos

Os riscos minimos que o participante da pesquisa estara exposto se relacionam principalmente a situagdes
de constrangimento ou desconforto em relacdo as praticas pedagdgicas dos participantes. No entanto, tais
riscos tentardo ser minimizados por meio do didlogo continuo com os sujeitos da pesquisa, procurando
esclarecer minuciosamente todos as etapas e deixando claro o direito de recusa e/ou desisténcia da
participagéo no estudo. Esses riscos serdo minimizados mediante: Garantia do anonimato/privacidade do
participante na pesquisa, onde ndo sera preciso colocar o nome.

Beneficios

Os beneficios desta pesquisa sdo representados por meio da contribuicdo para o desenvolvimento cientifico
da area educacao e ensino, identificando a escola e o participante como parte do processo de construgéo e
ressignificagdo da politica, a oportunidade de aprendizado sobre o processo de pesquisa, além de
proporcionar um movimento reflexivo sobre as préprias experiéncias e praticas da tematica abordada.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
A pesquisa é relevante.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Todos os termos obrigatérios foram apresentados.

Endereco: Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto CEP: 59.607-360
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone: (84)3315-2094 E-mail: cep@uernbr
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NORTE

Continuacéo do Parecer: 7.115.132

Recomendacoes:

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
A pendéncia foi sanada e o projeto pode ser executado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Qo

me

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 30/08/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2384391.pdf 13:49:01
Outros Perguntas.pdf 30/08/2024 | Priscila Rusalina Aceito
11:48:31 Medeiros de Oliveira

Qutros TERMO .pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito
11:13:40 | Medeiros de Oliveira

Declaracéo de declaracao.pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito

Pesquisadores 11:12:39 [Medeiros de Oliveira

Outros Anuencia.pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito
11:11:49 | Medeiros de Oliveira

TCLE / Termos de | TCLE.pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito

Assentimento / 11:10:59 | Medeiros de Oliveira

Justificativa de

|Auséncia

Qutros Entrevista.pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito
11:10:42 | Medeiros de Oliveira

Projeto Detalhado / |Projeto.pdf 23/07/2024 | Priscila Rusalina Aceito

Brochura 11:09:41 Medeiros de Oliveira

Investigador

Folha de Rosto Priscila.pdf 23/07/2024 |Priscila Rusalina Aceito
11:07:31 Medeiros de Oliveira

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Endereco: Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n

Bairro: Aeroporto CEP: 59.607-360

UF: RN Municipio: MOSSORO

Telefone: (84)3315-2094 E-mail: cep@uernbr
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UERN - UNIVERSIDADE DO
ESTADO DO RIO GRANDE DO Wﬂv
NORTE

Continuacéo do Parecer: 7.115.132

MOSSORO, 01 de Outubro de 2024

Assinado por:
JUCE ALLY LOPES DE MELO

(Coordenador(a))
Endereco: Rua Miguel Antonio da Silva Neto, s/n
Bairro: Aeroporto CEP: 59.607-360
UF: RN Municipio: MOSSORO
Telefone: (84)3315-2094 E-mail: cep@uernbr
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