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RESUMO

O objetivo deste estudo é analisar as concepcdes de docentes da educagdo superior sobre
Educacdo e Direitos Humanos, considerando categorias do pensamento de Hannah Arendt.
Questionou-se quais as concepgdes dos professores e das professoras do curso de Pedagogia
(considerando que formam formadores) de Universidades publicas do Estado do Amap4,
Brasil, e como elas se manifestam na sua atuacdo profissional e na pratica educativa. Os
resultados apontam para uma realidade multifacetada de perspectivas, de metodologias, de
orientacdes e de comportamentos adotados no ambiente universitario, sendo o carater juridico
dos Direitos Humanos e a Educagdo enquanto elemento de transformacéo das sociedades os
principais vetores de discussdo. O estudo optou pela abordagem qualitativa, com aplicacédo de
questionario, respondido por 14 docentes, da Universidade Federal do Amapa (Unifap) e da
Universidade do Estado do Amapa (UEAP). As categorias e subcategorias estabelecidas a
partir das respostas foram: [1] Conceito de Educacdo, com as subcategorias [a] educacéo
como elemento de transformacao, [b] preparacdo para a cidadania; [2] Direitos Humanos e
Educacdo, com as subcategorias [a] carater juridico dos Direitos Humanos, [b] caréater
universal dos Direitos Humanos; [3] Direitos Humanos, com as subcategorias [a] Direitos
Humanos enquanto visdo de conjunto, [b] visdo holistica de mundo, [c] valor da
compreensdo; [4] Dialogo e Pluralidade, com as subcategorias [a] importancia do pensar, [b]
didlogo e prética educativa, [c] promocdo do debate e [d] reconhecimento da pluralidade e
singularidade. No contexto das duas universidades em questdo, foi demonstrado um carater de
responsabilidade por parte dos e das docentes que se manifesta na orientacdo sobre em que
mundo habitamos, suas caracteristicas e peculiaridades, bem como no incentivo e promocao
da diversidade, pluralidade e respeito a totalidade dos individuos. Este fato evidenciou que
os(as) educadores(as) participantes da pesquisa comungam em grau elevado com o que pensa
Hannah Arendt sobre Educacéo e Direitos Humanos.

Palavras-chave: Direitos Humanos. Educacdo Superior. Concepcdes docentes. Hannah
Arendt.



ABSTRACT

The aim of this study is to analyze the conceptions of higher education teachers about
Education and Human Rights, considering Hannah Arendt's thought categories. It was
questioned what are the conceptions of the teachers of the Pedagogy course (considering that
they form trainers) of public universities in the State of Amapa, Brazil, and how they are
manifested in their professional performance and in the educational practice. The results point
to a multifaceted reality of perspectives, methodologies, guidelines and behaviors adopted in
the university environment, with the legal character of Human Rights and Education as an
element of transformation of societies being the main vectors of discussion. The study opted
for a qualitative approach, with a questionnaire answered by 14 professors from the Federal
University of Amapa (Unifap) and the State University of Amapa (UEAP). The categories
and subcategories established from the answers were: [1] Concept of Education, with the
subcategories [a] education as an element of transformation, [b] preparation for citizenship;
[2] Human Rights and Education, with the subcategories [a] legal character of Human Rights,
[b] universal character of Human Rights; [3] Human Rights, with the sub-categories [a]
Human Rights as an overview, [b] holistic worldview, [c] the value of understanding; [4]
Dialogue and Plurality, with the subcategories [a] importance of thinking, [b] dialogue and
educational practice, [c] promotion of debate and [d] recognition of plurality and singularity.
In the context of the two universities in question, a character of responsibility on the part of
the professors was demonstrated, which is manifested in the orientation about the world we
live in, its characteristics and peculiarities, as well as in the encouragement and promotion of
diversity, plurality and respect for totality. of individuals. This fact showed that the educators
participating in the research shared a high degree with what Hannah Arendt thinks about
Education and Human Rights.

Keywords: Human Rights. College education. Teaching conceptions. Hannah Arendt.
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INTRODUCAO

Os Direitos Humanos constituem um dos principais desafios do século XXI. 1sso é um
fato. A racionalidade capitalista, em seu estagio mais severo, pauta sua ideologia sob um viés
individualista, competitivo e exploratdrio. Nesse contexto, & mister superar a nogao juridica e
formal onde os Direitos Humanos séo tidos como aqueles que simplesmente coincidem com
normas internacionais de regulacdo (FLORES, 2009).

O que faz dos Direitos Humanos direitos universais ndo pode se alicercar no simples
reconhecimento juridico, menos ainda em adaptacdes ideoldgicas. A universalidade dos
direitos deve ser concebida tendo por base consolidadora a seguinte variavel: “do
fortalecimento de individuos, grupos e organizagcfes na hora de construir um marco de agédo
gue permita a todos e a todas criar as condi¢cdes que garantam o acesso aos bens materiais e
imateriais que fazem com que a vida seja digna de ser vivida” (FLORES, 2009, p. 19).

Na luta pelos Direitos Humanos, portanto, acreditamos ser necessario, essencialmente,
uma redefinicdo/reestruturacdo teodrica frente aos impactos de implantacdo do modelo
neoliberal. E preciso ter em mente o abismo criado entre os paises que enriqueceram a partir
do crime da colonizacéo e os paises que, até hoje, sofrem os efeitos de tal exploracdo, entre 0s
quais o Brasil, por exemplo.

E nesse sentido que cremos ser a perspectiva de Hannah Arendt essencial. Para a
cientista politica alema poucas coisas eram mais importantes do que o compreender. Para ela,
sempre foi necessario pensar sobre o que estamos fazemos. Sua escrita, que se deu em meio
aos horrores dos regimes totalitarios, pauta-se em sua prépria experiéncia enquanto judia que
escapou de um dos campos de internamento criados sob o regime nazista (ARENDT, 2008a;
2014Db).

A novidade dos campos de concentragdo e exterminio trouxe uma categoria nova de
horror a existéncia humana: a possibilidade de seres humanos descartaveis, supérfluos,
autdbmatos. As categorias analiticas do pensamento arendtiano se pautaram fortemente nessa
nova realidade que, segundo a prépria autora, teria reflexos e consequéncias durante todo o
desenvolvimento posterior da histéria humana, alcancando, assim, a contemporaneidade
(ARENDT, 2014b).

Além de um cenario marcado pela banalidade do mal, Arendt (2014b), ao tratar da
perda de direitos no século XX, ressalta a necessidade da existéncia daquilo que chamou de

“direito a ter direitos”, sendo este o principal elemento garantidor de quaisquer outros direitos.
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Com essas consideracdes, apontamos a educagdo como um instrumento para
desenvolver a acdo, por meio do exercicio do pensar. Essa educacdo pode acontecer nos
espacos formais e ndo formais, mas a escola, em sentido lato, é o locus cujo fim proprio esta
intimamente ligado com o desenvolvimento das pessoas e, por conseguinte, nela deveria
pairar todo espectro da capacidade do refletir, interrogar, duvidar, propor, etc. Essas ac0es
pedagogicas criticas nascem de préaticas educativas propostas por docentes alinhados com uma
educacdo emancipatoria e humanista.

Tendo isso em mente, 0 presente estudo questiona quais as concepcdes dos docentes
sobre Educacdo e Direitos Humanos, a partir de categorias arendtianas. Nosso objetivo geral,
portanto, sera analisar as concepg¢des dos e das docentes sobre Educacdo em dialogo com os
Direitos Humanos, considerando a interface com o pensamento de Hannah Arendt.

De modo especifico, objetivamos trés aspectos distintos, porém interrelacionados: 1)
apresentar a concepgdo arendtiana de Direitos Humanos; 2) relacionar as concepgdes de
Hannah Arendt com a formacdo na educacdo superior e a atuacdo na docéncia no processo
formativo da educacdo em/para os Direitos Humanos no contexto contemporaneo; 3)
compreender as concepcdes dos docentes da Universidade Federal do Amapa e da
Universidade do Estado do Amap4, a luz dos Direitos Humanos em Hannah Arendt.

O estado da arte para este trabalho buscou estudos de teses e dissertacbes com foco no
pensamento de Hannah Arendt, em didlogo com os direitos humanos e a educacéo,
especialmente a educacdo superior. O que se observou foi um nimero reduzido de pesquisas
gue facam o entrelacamento entre a docéncia no ensino superior e os Direitos Humanos, em
especial, na perspectiva arendtiana.

As discussdes privilegiam as categorias amor mundi, vita ativa, vita contemplativa,
acao, pensar, querer, julgar, banalidade do mal, autoridade, pensamento, direitos humanos,
direito a ter direitos e cidadania. Algumas outras categorias, como singularidade, pluralidade e
mentalidade alargada, por exemplo, conceitos estes centrais e caros ao pensamento de Arendt,
nédo foram objeto de aprofundamento.

Alguns trabalhos que discutem o direito a ter direitos arendtiano e a educagdo em
Hannah Arendt, frutos do Estado da Arte, serdo usados nesta dissertagcdo, como os de Almeida
(2010; 2013; 2015), Brito (2013), Ferreira (2015), Giovanelli (2018), Lopes (2017), Pistori
(2017) e Rocha (2018).

A presente dissertacdo inova ao oferecer uma correlagdo — de origem empirica,
partindo de uma dada realidade — sobre as concepc¢des docentes no ensino superior e 0

pensamento arendtiano. Além disso, o presente texto situa-se no quadro da producéo
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académica na Amazonia, sendo o primeiro desse tipo no contexto das universidades do norte,
de acordo com o Estado da Arte desenvolvido. Assim, queremos evidenciar também a
auséncia de trabalhos que abordem a perspectiva arendtiana tendo em vista uma dada
realidade amazonica.

O interesse sobre essa tematica, em especial no estudo da filosofia politica de Hannah
Arendt, surge ainda no inicio da graduacdo em Ciéncias Sociais deste pesquisador. O contato,
em 2013, com As origens do totalitarismo — publicado pela primeira vez em 1951 — norteou
basicamente toda a minha producdo académica até entdo, dando-me base para a leitura de
outras obras da pensadora alema.

Até aqui, oito anos depois, tenho me concentrado no estudo dos campos de
concentracdo e suas consequéncias no que diz respeito a perda de humanidade atrelada a
questdo maior dos Direitos Humanos, quase sempre elaborando paralelos entre a obra de
Arendt e outros autores, como Anibal Ponce (1898-1938), George Orwell (1903-1950) e
Istvan Mészéros (1930-2017).

Ao tratar sobre Direitos Humanos no ambito do ensino superior, tendo em vista as
perspectivas docentes — neste caso, a de professoras e professores de cursos de licenciatura em
Pedagogia da Unifap e UEAP — buscamos trazer luz sobre percepcOes de profissionais da
educacdo que formam os formadores, aqueles que atuardo no processo de ensino e
aprendizagem de criancas e jovens.

Assim, do ponto de vista de uma analise que leve em conta o vigor analitico de
Hannah Arendt pretendemos contribuir com novos debates para, ao fim e ao cabo, promover
os Direitos Humanos, por meio da capacidade de pensar e de entender o papel do individuo e
da diversidade, na sociedade. E o resultado que se busca com este trabalho, vinculado a linha
de pesquisa Educacédo, Culturas e Diversidades, do Programa de P6s-graduagdo em Educacgao
da Unifap.

Cremos ser necessario um alargamento de visdo no que concerne ao debate sobre a
educacdo em/para os Direitos Humanos no ambito de toda a comunidade académica,
produzindo agdes como projetos de extensdo e pesquisa, grupos de estudos, focados em
difundir a Educacdo em dialogo com outras areas como a Sociologia, a Histdria, a Filosofia, a
Ciéncia Politica, bem como outros autores, que tém uma perspectiva inter e transdisciplinar,
como Hannah Arendt.

Metodologicamente, este foi um estudo de abordagem qualitativa, cujo instrumento de
pesquisa foi um questiondrio, divulgado com as professoras e professores dos cursos de

Licenciatura em Pedagogia das duas universidades ja citadas, via Google Forms, no més de
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agosto de 2021. O estudo discutira os resultados a partir da analise de contetdo. Os detalhes
sobre o percurso metodoldgico da pesquisa, bem como sua base teorica, estardo no inicio da
terceira secdo, onde também serdo apresentados os resultados e discusséo.

Na primeira se¢do, buscamos apresentar a concepcdo de Hannah Arendt sobre os
Direitos Humanos. Para tanto, no inicio serdo trabalhados dois elementos da filosofia politica
arendtiana, a banalidade do mal e o direito a ter direitos. Esses elementos contextuais sdo
indispensaveis por permearem a base do pensamento de Arendt sobre a humanidade.

Na segunda secdo, discorremos sobre a correlacdo entre docéncia e educagdo superior
de modo a elucidar, principalmente, aspectos da atuacdo docente e sua influéncia no processo
formativo que leve em conta uma Educacdo em/para os Direitos Humanos (EDH). Para tanto,
abordamos questdes referentes aos seguintes temas: educacdo em Hannah Arendt, conceito e
caracteristicas; crise contemporanea da educacdo; a alternativa de Hannah Arendt para 0s
Direitos Humanos e as correlagfes com os temas da educacdo e dos educadores.

Finalmente, apresentaremos, na terceira e Ultima secdo desta dissertacdo, as
concepcdes dos docentes da Universidade Federal do Amapé e da Universidade do Estado do
Amapa sob a perspectiva dos Direitos Humanos e Educacdo em Hannah Arendt. O caminho
consistiu em estabelecer o percurso metodoldgico e, em seguida, apresentar as analises e

discussdes em torno das concepcdes dos(as) docentes.
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1 OS DIREITOS HUMANOS EM HANNAH ARENDT

Homens em tempos sombrios: assim classificaria Hannah Arendt a existéncia das
pessoas que viveram o século XX, em especial aqueles que sofreram, nas trajetorias de suas
vidas, os impactos da Segunda Guerra Mundial e a experiéncia totalitaria. O século que trouxe
0s campos de concentracdo e exterminio foi peculiar, ndo apenas por esse fator, mas por, pela
primeira vez na historia da humanidade, construir uma maquina — ideoldgica e burocréatica —
capaz de tornar individuos supérfluos, coisificados (ARENDT, 2008b).

A experiéncia totalitaria, especialmente em suas vertentes nazista e stalinista,
inaugurou o “tudo ¢é possivel” nas relagdes humanas, o que ocasionou, de jure e de facto, a
possibilidade de individuos descartaveis, sombras apagadas que apontavam, apenas ao longe,
0 que tinham sido em algum momento do passado (LAFER, 2018).

Para Arendt, apenas um mundo construido sob as bases da pluralidade e diversidade,
vivificado pela criatividade no novo, poderia impedir o ressurgir de novos periodos marcados
pelo estado totalitario de natureza. No entanto, e a0 mesmo tempo, persistem na
contemporaneidade peculiaridades politicas, econdmicas e sociais que contribuem para a
superfluidade de homens e mulheres que, por conta desses fatores, ndo possuem um lugar no
mundo (LAFER, 2018).

Prova disso, tém-se sempre que conviver com a realidade da pobreza e miséria, com o
risco de um holocausto nuclear, com o crescimento — aparentemente inevitavel — da violéncia,
com a limpeza étnico-racial promovida no ambito dos Estados e governos nacionais e
internacionais, os fundamentalismos religiosos e politicos, intolerantes e discriminatorios,
além do conflito ocasionado entre o aumento populacional e a descoberta de novas
tecnologias. Todos esses fatores tém uma parcela de contribuicdo no sentido de produzir
pessoas supérfluas, descartaveis do ponto de vista do estilo de vida contemporaneo.

Ao procurar compreender o significado do préprio totalitarismo € que Hannah Arendt
passard a dar suas maiores contribui¢cbes no ambito dos Direitos Humanos. A partir de sua
experiéncia com os regimes totalitarios — e pos-totalitario, como apatrida — a filésofa alema
extraira profundas reflexGes sobre a pluralidade e dignidade humana, bem como sobre a
nocdo do direito a ter direitos, ao perceber que o problema Idgico da garantia dos Direitos
Humanos, a época, relacionava-se a propria nogdo de cidadania. Ao perder a cidadania, o
individuo encontrava-se em condigdo de abandono politico, econémico e social: encontrava-
se sem um lugar no mundo comum dos homens (ARENDT, 2014; ARENDT, 2008a). Hannah

Arendt compreendia a necessidade de pensar o que estamos fazendo, uma vez que o mundo
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moderno tem apresentado condicdes ideais para a destruicdo das condigOes de existéncia

humana.

1.1 A (RE)CONSTRUCAO DO DIREITO A TER DIREITOS

Ao escrever com base em sua experiéncia de vida em meio ao totalitarismo, Hannah
Arendt compreendeu o quanto os Direitos Humanos encontravam-se em crise, tanto filosofica,
quanto politica e socialmente. Para ela, a base do que configurou a dignidade humana ao
longo das eras foi rompida, 0 que provocou uma crise humanitéria inédita na histdria do
homem. O ser humano, que antes possuia valor intrinseco, passa a ser tratado como mero
mecanismo, maquina necessaria para mover uma historia que ndo era sua. Um autémato, o ser
humano chega a perder seu status a partir de uma série de visbes pseudo-cientificas que
nortearam parte consideravel das visdes cientificas do inicio do século XX.

A crise, ou seja, a desconstrucdo dos Direitos Humanos é real. Sua caracteristica mais
fundamental, o direito a ter direitos, encontra-se, consequentemente, ausente, destruida. E
nesse sentido que, no que segue, trataremos de apresentar, nos termos arendtianos, o direito a
ter direitos, a maneira como este foi e pode ser estabelecido, e suas relacbes com problemas
atuais no ambito dos direitos humanos, especialmente no seu desenvolvimento no contexto da
universidade publica.

A producdo arendtiana trata de uma primeira tentativa de encontrar algum sentido no
sem-sentido que foi o totalitarismo. Aqui, a politica j& ndo encontrava no humano o seu
objetivo bésico; tratava-se, em verdade, de um esforco que visava cumprir metas puramente
ideoldgicas, o que acabou resultando na morte de milhdes de pessoas inocentes (FRY, 2010).

Ao utilizar-se da Historia, Sociologia, Politica e Filosofia, Arendt aponta caminhos
diversos na tentativa de compreender o que a humanidade fez consigo mesma durante a
Segunda Guerra Mundial (1939-1945), em especial com o processo de descaracterizagdo do
humano através das fabricas de morte, como comumente se referia aos campos de
concentracdo e exterminio. Quando da iniciativa de tratar questdes relacionadas aos Direitos
Humanos na obra arendtiana os campos de concentracdo e exterminio necessitam ser o
aspecto inicial, uma vez que suas consideracdes teoricas — filosofico-politicas — partem
daquilo que so foi possivel a partir da existéncia dos campos: a transformacao dos homens em
seres supérfluos, descartaveis (ARENDT, 2014b).

Chamar os campos de concentracdo de fabricas de morte ndo é sem motivo. Em

verdade, Arendt (2014b) tem em mente o fato deles terem surgido num contexto burocrético e
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administrativo dentro da legalidade de um Estado-nacdo especifico, a Alemanha. No entanto,
e ao contrario do que alguns possam pensar, a realidade do nazismo ndo surgiu simplesmente
de um dia para outro, foi produzido, na verdade, a partir de uma série de fatores anteriores,
como o crescimento do antissemitismo, em especial durante a segunda metade do século XX
e, principalmente, a partir dos pesados encargos postos sobre a Alemanha ao final da Primeira
Guerra Mundial (1914-1918), na qual foi derrotada.

Arendt (2014b) considera que a Primeira Guerra Mundial foi o primeiro grande passo
na desintegracdo dos paises europeus. Este seria o primeiro evento entre outros inéditos que o
século XX apresentaria antes de completar a sua primeira metade. Isso se faz importante no
escopo do pensamento arendtiano devido ao fato deste compreender a incapacidade do
pensamento politico-filos6fico da época em dar conta, de maneira adequada, das questfes que
se apresentavam como completamente novas e desafiadoras (este processo alcancaria seu
limite com a eclosdo da Segunda Guerra).

A primeira grande consequéncia dessa nova forma de guerrear — se diz nova tendo em
vista uma mortalidade e abrangéncia de paises nunca antes presentes — relaciona-se a
existéncia dos apatridas. Mesmo com o fim da Primeira Guerra, inlmeras guerras Civis se
sucederam durante um periodo de paz agitada, trazendo graves consequéncias a determinados
grupos humanos. Era impossivel, a época, que esses grupos fossem assimilados ou repatriados
em algum lugar do mundo (ARENDT, 2014b).

“Uma vez fora do pais de origem, permaneciam sem lar; quando deixavam o seu
Estado, tornavam-se apatridas; quando perdiam os seus direitos humanos, perdiam todos os
direitos: eram o refugo da terra” (ARENDT, 2014b, p. 369). Adotaremos este fato inicial
como ponto de partida das consideragfes de Hannah Arendt sobre a perda dos Direitos
Humanos e daremos um passo adiante, a partir da conclusdo da autora sobre o esfacelamento
da personalidade, a desintegracdo da singularidade dos seres humanos, transformados em
descartaveis quando da impossibilidade de pertencerem ao mundo comum dos homens
(ARENDT, 2014b).

Hannah Arendt considerou os eventos a partir da Primeira Guerra como uma
“fatalidade irremediavelmente absurda” (ARENDT, 2014b, p. 370) devido ao fato de ndo
atribuir os acontecimentos a nenhuma causa exterior aos homens, como Deus e Diabo, por
exemplo. Tratava-se de uma tragédia, iniciada pela agdo humana. A Primeira Guerra foi tdo
importante para 0 que viria a nascer com a Segunda que Arendt (2014b, p. 370) chega a
afirmar que mesmo antes “que a politica totalitaria conscientemente atacasse e destruisse a

prépria estrutura da civilizacdo europeia, a explosdo de 1914 e suas graves consequéncias de
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instabilidade haviam destruido a fachada do sistema politico — o bastante para deixar a mostra
o seu esqueleto”.

Este ambiente ilustra de maneira significativa a desintegracdo da vida politica durante
0s anos iniciais do século XX. O aparente odio difuso e universal, num contexto onde nao se
podia responsabilizar nenhuma entidade especifica — como a burguesia ou o governo, ou
mesmo um pais inimigo qualquer — faz parte dos primeiros sinais da crise politica que
atormentaria todo o século XX (ARENDT, 2014b). Cito a seguinte passagem para demarcar
um aspecto fundamental nesse contexto, a auséncia de lei:

Os apatridas e as minorias, denominados com razdo “primos em primeiro grau”, ndo
dispunham de governos que 0s representassem e protegessem e, por isso, eram
forcados a viver ou sob as leis de excecdo dos Tratados das Minorias — que todos os

governos [...] haviam assinado sob protesto e nunca reconheceram como lei —, ou
sob condi¢des de absoluta auséncia de lei (ARENDT, 2014b, p. 371).

Este processo de deshacionalizacdo se tornaria uma das armas politicas mais
poderosas entre 0s governos opressores dos regimes totalitarios. O que ocorria, a época, era a
incapacidade, por parte dos Estados-nacdo em assegurar os Direitos Humanos enguanto tais,
especialmente daquela parcela da populagdo que tinha perdido seus direitos nacionais. Esse
processo permitiu que os governos totalitarios impusessem sua escala de valor até mesmo
entre 0s paises inimigos, paises estes que ndo se dispunham em aceitar a populacéo apatrida
(ARENDT, 2014b). Arendt (2014b, p. 372) disse que

aqueles a quem haviam escolhido como refugo da terra — judeus, trotskistas etc. —
eram realmente recebidos como o refugo da terra em toda parte; aqueles a quem a
perseguicdo havia chamado de indesejaveis tornavam-se de fato os indésirables da
Europa. O jornal oficial da SS, o Schwartze Korps, disse explicitamente em 1938
que, se 0 mundo ainda ndo estava convencido de que os judeus eram o refugo da
terra, iria convencer-se tdo logo, transformados em mendigos sem identificagdo, sem

nacionalidade, sem dinheiro e sem passaporte, esses judeus comecassem a
atormenta-los em suas fronteiras.

Aqui surge, talvez pela primeira vez de forma tentadora, a nogdo de que ndo existem
Direitos Humanos inalienaveis. Descaracterizados de sua pessoa juridica, ao perderem tudo
aquilo que lhes constituia como cidadaos, os grupos perseguidos pelo racismo ideoldgico do
totalitarismo passaram a conceber os “direitos humanos” como uma espécie de idealismo futil
ou, pelo menos, um argumento de “tonta e leviana hipocrisia” (ARENDT, 2014b, p. 372).

O que comeca a se esclarecer, a partir das questdes supra é que as populacdes,
privadas dos seus originais governos nacionais, ndo conseguiam usufruir, de fato e de direito,
dos Direitos Humanos. Aqui os Tratados das Minorias ganham destaque uma vez que seus

postulados eram garantidos por entidade internacional, a Liga das Nacgdes. Foi a primeira vez
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que, em grande escala, as minorias, existentes em outros momentos historicos, tiveram uma
vasta visibilidade no cenario mundial. O objetivo era proporcionar um modus vivendi
duradouro (ARENDT, 2014b). No entanto, tais acGes despertaram Hannah Arendt para um
problema tratado de maneira muito especifica em seu pensamento, que diz respeito a quem
pode ser aplicado os Direitos Humanos.
Os Tratados das Minorias diziam em linguagem clara aquilo que até entdo era
apenas implicito no sistema operante dos Estados-nac@es, isto €, que somente 0s
“nacionais” podiam ser cidaddos, somente as pessoas da mesma origem nacional
poderiam gozar de toda a protecdo das instituicGes legais, que os individuos de
nacionalidade diferente precisam de alguma lei de excecédo até que, ou a ndo ser que,

estivessem completamente assimilados e divorciados de sua origem (ARENDT,
2014b, p. 378, 379).

Foi por conta dos Tratados das Minorias que determinados paises, a época, diziam
pautar suas respectivas Constituicdes nos Direitos do Homem, este &, por exemplo,
propriamente o caso da Franga, a nation par excellence. Além disso, se deve aos Tratados das
Minorias também o fato de tais paises ndo acharem necessario nenhuma lei adicional as suas
Constituicdes, a despeito da presenca de outras nacionalidades em seus territérios. Nomeado
por Arendt (2014b) de ilusdo, este estado de coisas mudaria com a existéncia de pessoas sem
Estado: “Os arquitetos dos Tratados das Minorias ndo previram a possibilidade de
transferéncias macicas de populacéo, nem o problema de pessoas tornadas ‘indeportaveis’ por
falta de um pais que as quisesse acolher” (ARENDT, 2014b, p. 380).

Sobre nos aprofundarmos um pouco mais nas questdes referentes aos Tratados das
Minorias, é importante ndo perder de vista o fato de que Hannah Arendt se preocupa, em
particular, “em tentar esbogar a historia dos elementos que tornaram possivel a emergéncia da
nova formacgao politica do totalitarismo” (FRY, 2010, p. 24).

Desse quadro de aspectos que podemos caracterizar como iniciais na tentativa de
elaborar uma génese de certos acontecimentos que possibilitaram o totalitarismo, surge um
paradoxo: o fato de, na politica contemporanea, nada ser mais irénico do que as tentativas de
grupos que idealizavam os Direitos Humanos ao considera-los inaliendveis — a despeito de
suas boas intencbes —, e 0 quadro, que se agravava cada vez mais, dos seres humanos sem
direitos (ARENDT, 2014b).

A expressdo usada para se referir aos seres humanos sem direito algum, a época, foi a
displaced persons. Ao considera-los unicamente como pessoas deslocadas, 0 que ocorria de
fato, conforme Arendt (2014b), havia uma tentativa simploria de resolver o problema, ao
ignorar as suas existéncias. Este processo de ignorar 0s povos sem direito algum culminara,

poucos anos apo0s a Primeira Guerra Mundial, nos campos de internamento. O que era
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excecdo até antes da Segunda Guerra, se tornard o principal remédio, ou seja, a solucéo
rotineira para tratar do problema dos deslocados de guerra.
Nesse contexto, ressalto o seguinte:

para que se compreendam as verdadeiras implicacdes da condicdo do apétrida, basta
lembrar o extremo zelo dos nazistas, que insistiam em que todos os judeus de
nacionalidade ndo alema “deviam ser privados de sua cidadania antes da deportagio
ou, ao mais tardar, no dia em que fossem deportados” (para os judeus alemades, esse
decreto ndo era necessario, porque existia uma lei no Terceiro Reich segundo a qual

todo judeu que deixasse o territério — inclusive se fosse deportado — perdia
automaticamente a cidadania) (ARENDT, 2014b, p. 384).

Foi no contexto da perda de cidadania que um dos direitos existentes desde o inicio da
vida politica organizada deixou de existir. O direito de asilo, considerado simbolo dos
Direitos do Homem, se perdeu na esfera das relagdes internacionais. No decorrer dos anos, até
o final da Segunda Guerra Mundial, as perdas serdo muito maiores e mais terriveis do que
esta, aspecto com o qual Arendt tratard profundamente em sua concepg¢do politica sobre a vida
humana (ARENDT, 2014b).

A perda da cidadania, ao produzir de maneira mais efetiva homens sem Estado,
portanto sem direito algum, um fora da lei da maneira mais literal possivel, o apatrida se via
sujeito e estava de fato “completamente a mercé da policia, que, por sua vez, ndo hesitava
muito em cometer atos ilegais para diminuir a carga de indésirables no pais” (ARENDT,
2014b, p. 387).

Nesse contexto, é importante frisar que o primeiro passo para aquilo que iria culminar
nos campos de concentracdo e exterminio foi a ado¢do dos campos de internamento como
alternativa Unica para os sem patria. Aqui ndo se fala unicamente dos paises que se
envolveram com a politica totalitaria, como Alemanha e Russial, por exemplo. O fato é que,
desde 1930, o campo de internamento era 0 Unico substituto pratico, a Unica alternativa de
territério que os governos mundiais ofereciam aos sem patria (ARENDT, 2014b).

Nessas condi¢cOes, o apatrida — além de estar constantemente sujeito a condicdo de
criminoso — podia, de fato, ser preso sem nunca ter cometido qualquer crime. No entanto,
dado o teor da anomalia que era a existéncia de pessoas completamente desprovidas da

seguranga que um carater de cidaddo podia Ihe oferecer, passava-se mesmo a ser mais

1 Em Origens do totalitarismo: antissemitismo, imperialismo, totalitarismo (1951) Arendt (2014b) elaborara
suas consideracdes tento por base tanto o totalitarismo alemao, na pessoa de Hitler, quanto o totalitarismo russo,
na pessoa de Stalin. A despeito deste fator, no presente estudo daremos énfase, de maneira a delimitar melhor as
questdes, ao totalitarismo alem&o, uma vez que, existem diferencas significativas em relacdo ao russo, que ndo
nos interessa nesse momento especifico.
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vantajoso ser tratado como criminoso. Na condicdo de criminoso ele passaria a ser, de alguma

forma, visto e atendido pelo Estado (ARENDT, 2014b).
A melhor forma de determinar se uma pessoa foi expulsa do ambito da lei é
perguntar se, para ela, seria melhor cometer um crime. Se um pequeno furto pode
melhorar a sua posicdo legal, pelo menos temporariamente, podemos estar certos de
que foi destituida dos direitos humanos. Pois o crime passa a ser, entdo, a melhor
forma de recuperacdo de certa igualdade humana, mesmo que ela seja reconhecida
como excecdo a norma. [...]. S6 como transgressor da lei pode o apatrida ser
protegido pela lei. Enquanto durem o julgamento e o pronunciamento da sua

sentenca, estara a salvo daquele dominio arbitrario da policia, contra o qual ndo
existem advogados nem apelacdes (ARENDT, 2014b, p. 390).

Este quadro de coisas mostra 0s impactos terriveis sob as condi¢fes de vida de pessoas
que eram destituidas de sua cidadania. Ao cometerem um pequeno crime, passavam a
desfrutar de certas condi¢des legais inerentes aos processos juridicos, quais sejam, direito a
advogado, informacdes sobre as condi¢cfes de julgamento, entre outras coisas. Por um tempo,
mesmo que limitado, deixavam de se sentir o refugo do mundo. Mas este, apesar de realmente
ter ocorrido, é um quadro insustentavel, e se tornou mesmo ineficiente com a transformacéo
dos campos de internamento em campos de concentracdo e exterminio (ARENDT, 2014b).

Apesar de ser ébvio, ndo posso deixar de frisar, com base em Arendt (2014b), que a
perda da cidadania acarretava outros problemas graves, entre 0s quais a perda de uma
identidade minimamente reconhecida diante dos Estados. A época, os desnacionalizados
tinham como grande desafio conseguir até mesmo uma certiddo de nascimento por parte dos
seus agora ex-Estados nacionais. Apesar da tragédia que este fato demonstra revelar, a
verdade é que, durante um determinado periodo, apenas a fama livrou parte das pessoas que
passaram a estar na condicdo de apatridas.

Nesse contexto, ja era possivel a existéncia de campos de concentragdo e campos de
internacdo simultaneamente, e as policias passavam a ter um papel especial na tarefa de tratar
os apatridas. Afeitas aos movimentos totalitarios, as policias dos paises europeus nunca
fizeram questdo de esconder sua simpatia pelos regimes totalitaristas. 1sso se devia ao fato de
serem conhecidos, a época, 0s privilégios que as instituicdes policiais passavam a ter em
governos desse tipo. Sobre isso, Arendt (2014b, p. 393) afirma:

O fato de que os alemaes encontraram tdo pouca resisténcia por parte das policias
dos paises que haviam ocupado, e de que os alemdes puderam organizar o terror
com a ajuda das policias locais, foi em parte devido a poderosa posi¢do que a policia

havia conquistado no decorrer dos anos em seu irrestrito e arbitrario dominio sobre
o0s apétridas e os refugiados.

Este quadro, de uma policia especializada e com grandes privilégios durante os

regimes totalitarios, proporcionaria grande parte do material analisado por Hannah Arendt no
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que concerne ao caminho que vai da perda de cidadania até a desintegragdo da autonomia e
singularidade com os campos de concentracéo e exterminio, comandados por um emaranhado
de agentes militares que trabalhavam tanto diretamente nos campos quanto nas ruas, como
agentes responsaveis por uma verdadeira cacada aos indesejaveis do regime (ARENDT,
2014b).

A destituicéo dos direitos nacionais ndo implicava problemas apenas no &mbito de seu
préprio pais. Os alemées, por exemplo, que conseguissem ir para outros paises estavam
proibidos de efetuar casamentos mistos; no contexto das relagGes internacionais, que
estabeleceram uma teia em volta do mundo, os apétridas perdiam toda e qualquer protecéo,
ndo apenas de seu antigo governo como dos demais. Em verdade, estar nessa condigéo era
mesmo pior do que ser considerado um estrangeiro inimigo; este possuia garantias que
vinham de acordos internacionais (ARENDT, 2014b).

O problema aqui é muito maior do que as questdes referentes a legalidade. Longe de
terem cometidos crimes reais, os apatridas sofriam por terem nascido na raca considerada
errada pela Alemanha de Hitler; eram condenados, portanto, por aquele carater imutavel,
vindo com o nascimento; “ndo eram considerados, nem pretendiam ser inimigos ativos, mas
eram e ndo pareciam ser outra coisa sendo seres humanos cuja propria inocéncia — de qualquer
ponto de vista e especialmente do ponto de vista do governo opressor — era 0 Seu maior
infortinio” (ARENDT, 2014b, p. 401).

O carater de inocéncia dos grupos apatridas significa a auséncia de qualquer
responsabilidade sobre o quadro de coisas antes e durante os regimes de dominacéo total. A
inocéncia, em tal contexto, constituia-se como a real marca da privacao de direitos e selava a
perda de sua posicdo politica. Isso significa dizer que, além de toda a perda da liberdade,
felicidade, livre manifestacdo de opinido e pensamento, a maior entre as tragédias encontrava-
se no fato de os apétridas ndo pertencerem a nenhuma comunidade. A questdo ndo era se
seriam iguais ou ndo perante a lei; a questdo era ndo existirem mais leis que 0s considerassem
(ARENDT, 2014b).

Nesse contexto, é importante ressaltar que nem mesmo 0s hazistas privaram judeus de
suas vidas sem antes terem retirado dessa comunidade toda e qualquer condicdo legal. Apenas
mediante esse processo foi possivel juntar judeus em guetos e em campos de concentracéo e
exterminio. Arendt (2014b, p. 402) observa que ‘“antes de acionarem as camaras de gas,
haviam apalpado cuidadosamente o terreno e verificado, para sua satisfacdo, que nenhum pais

reclamava aquela gente”. Antes que o proprio direito a vida fosse ameagado, portanto, criou-
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se uma condicdo de completa privacdo de todo e qualquer direito. Uma conclusédo, entre
outras importantes, foi possivel a partir desse quadro de coisas.
S6 conseguimos perceber a existéncia de um direito de ter direitos (e isto significa
viver numa estrutura onde se é julgado pelas acGes e opinides) e de um direito de
pertencer a algum tipo de comunidade organizada, quando surgiram milhdes de

pessoas que haviam perdido esses direitos e ndo podiam recupera-los devido a nova
situacdo politica global (ARENDT, 2014b, p. 403).

Esse trecho da obra de Arendt (2014b) exige algumas consideragdes pormenorizadas.
Ao perceber a necessidade de um “direito a ter direitos” Arendt conclui que de fato ja
vivemos um mundo Unico. Calamidades passadas derivaram, em sua maioria, da falta de
civilidade, atraso ou simplesmente tirania; este novo quadro que se abateu sobre a
humanidade surge num contexto de uma sociedade completamente organizada, e foi so e téo
somente 0 necessario para que a condicdo politica de pessoas e grupos pudessem equivaler a
sua completa expulsdo da prépria humanidade. Antes desse quadro se apresentar, 0s Direitos
Humanos poderiam ser concebidos puramente como aquele direito inerente a propria
condi¢cdo humana, que nem sequer alguma tirania poderia eliminar (ARENDT, 2014b).

O que se abate, entdo, sob um nimero cada vez maior de individuos — e é importante
lembrar que, com o fim dos regimes totalitarios Arendt nunca deixou de considerar esse
mesmo quadro como possibilidade futura — ndo é unicamente a perda de direitos especificos e
sim a impossibilidade de ter uma comunidade politica disposta a recebé-los e a garantir-lhes
quaisquer direitos. Conforme a autora, o “homem pode perder todos os chamados Direitos do
Homem sem perder a sua qualidade essencial de homem, sua dignidade humana. S6 a perda
da propria comunidade € que o expulsa da humanidade” (ARENDT, 2014b, p. 405).

Arendt (2014b) conclui, a partir das questbes descritas acima, o carater de
imprevisibilidade em garantir o direito a ter direitos. Ao assumir um carater antes adotado
apenas pela natureza e pela historia, a humanidade passou a enfrentar a necessidade de que ela
mesma lhe garantisse o direito a ter direitos, ou seja, o direito de cada pessoa de pertencer a
propria humanidade. As implicacfes desse cenario politico sdo praticamente Obvias. Os
crimes contra os Direitos Humanos tornam-se justificaveis a medida que o direito passa a
equivaler aquilo que é bom ou util para o todo, em detrimento de suas partes: “é perfeitamente
concebivel [..] que, um belo dia, uma humanidade altamente organizada e mecanizada
chegue, de maneira democratica — isto é, por decisdo da maioria —, a conclusdo de que, para a
humanidade como um todo, convem liquidar certas partes de si mesma” (ARENDT, 2014b, p.
407).
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A partir de eventos mais recentes, como a criacdo do Estado de Israel em 1948, por
exemplo, poucos anos apos a Segunda Guerra, Arendt observa que os direitos humanos, bem
como a restauracdo destes em caso de desfazimento, s6 sdo possiveis no contexto do
restabelecimento de direitos nacionais. Tanto 0s grupos apatridas quanto outros grupos, como
as populacBes dos campos de exterminio e refugiados, tem nocdo de que o maior risco que
correm esta relacionado a “nudez abstrata de serem unicamente humanos” (ARENDT, 2014b,
p. 408). Conforme Arendt (2014b, p. 409),

Se um ser humano perde o seu status politico, deve, de acordo com as implicacbes
dos direitos inatos e inaliendveis do homem, enquadrar-se exatamente na situagéo
que a declaracdo desses direitos gerais previa. Na realidade, o que acontece € o

oposto. Parece que 0 homem que nada mais é que um homem perde todas as
qualidades que possibilitam aos outros trata-lo como semelhante.

Sobre isto, Gundogdu (2020) elucida aspectos correlacionaveis com o0s quadros
apresentados por Arendt (2014b) que se manifestam no &mbito do século XXI, entre 0s quais
podemos destacar os novos aparatos globais de controle de imigragdo como 0s presentes nos
Estados Unidos da América, com centros de detencdo onde familias inteiras sdo separadas,
onde criangas sdo deixadas ao abandono, o flagelo dos asilados e refugiados, por vezes
interceptados ainda em aguas internacionais para que se evite qualquer obrigacdo em relacao a
eles, os imigrantes ndo documentados e, de grande relevancia, cidaddos que se tornam
apatridas de fato gracas a exclusao social, desamparo e pobreza.

No pensamento arendtiano, a questdo da apatridia gera inimeras reflexfes pois
relaciona o auséncia do direito a ter direitos — e com ela o processo de descartabilidade
humana — protegidos pelo Estado e pelo ordenamento juridico. Essas mesmas reflexdes sdo
também muito apropriadas para o século XXI, na medida em gque o ndo tratamento de certos
grupos humanos como semelhantes impossibilita uma vida de a¢do, uma vida politica, com
dignidade e igualdade. Isto gera um problema humano de primeira grandeza, uma vez que
deixa de considerar as pessoas como Unicas, singulares, intransponiveis.

Para Arendt (2014b) ndo se nasce em estado de igualdade; nos tornamos iguais a
medida que somos considerados membros de uma determinada comunidade que deve se
esforcar por garantir direitos reciprocamente iguais aos seus membros. “A vida politica
baseia-se na suposicdo de que podemos produzir igualdade traves da organizacdo, porque o
homem pode agir sobre 0 mundo comum e muda-lo e construi-lo juntamente com 0s seus
iguais, e somente com os seus iguais” (ARENDT, 2014b, p. 410).

Com a proliferagdo, em contexto global, de normas, mecanismos e instituicbes

voltadas para a protegédo dos Direitos Humanos, reconhece-se que “um Estado ndo possui
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autoridade exclusiva no tocante aos direitos fundamentais de seus residentes” (HAYDEN,
2020, p. 163). O pds Segunda Guerra revolucionou o panorama normativo dos direitos
humanos internacionalmente. O Direito Internacional dos Direitos Humanos tornou-se ramo
préprio do Direito influenciando as normativas internas dos paises, no sentido de ndo permitir
violagOes de direitos humanos, como o retorno a apatridia legalizada, seguida da barbérie do
exterminio em massa (RAMOS, 2019).

Entretanto, a despeito desses avancos é possivel refletir com Hannah Arendt sobre as
novas formas de exclusdo do direito a ter direitos quando dignosticamos o cenario de
desumanidade da sociedade globalizada. Além da pobreza e do abandono, ja citados por
Gundogdu (2020), essa questdo também pode ser traduzida contemporaneamente num
contexto de violagdes de direitos humanos, cujos efeitos geram o odio difuso e universal; a
existéncia de pessoas invisiveis para o0 Estado; a perda da cidadania; a desintegracdo da
autonomia; o sofrimento por ter nascido na raga/etnia considerada errada; todos ja tratados
acima quando apresentamos a Alemanha nazista;

E, por exemplo, o que se vé nas medidas de detencéo e deportacdo e no ressurgimento
de verdadeiros campos desumanizantes, com novos nomes, como centros de detencdo e zonas
de espera para os refugiados, onde familias sdo separadas, gerando centenas de 6rfdos de pais
VIVOS.

A auséncia do direito a ter direitos apresentada por Arendt também pode ser traduzida,
neste século, pelas mazelas da intolerancia étnico-racial, religiosa, pela misoginia e xenofobia,
sejam elas mascaradas ou ndo. Glndogdu (2020, p. 165) capta, de maneira objetiva, em que
sentido esta a atualidade das consideragdes de Arendt: “O que esse termo [sem direitos]
captura dentro do contexto contemporaneo nao é a perda absoluta ou a falta de direitos como
a personalidade legal, mas antes sua crescente fragilidade”. Este €, exatamente, um dos fatores
sob os quais se justifica a necessidade da compreensédo do direito a ter direitos no contexto
dos dias atuais.

O mesmo paralelo pode ser tragado quando buscamos adaptar o pensamento
arendtiano para a Educacdo. O direito a educacdo configura-se constitucionalmente pelo
acesso, permanéncia e qualidade (CURY, 2014). Entretanto, no sistema educacional
brasileiro farta é a literatura que revela o grau de exclusdo do direito igualitario a escola, de
nela permanecer até o ultimo nivel de ensino, com a mesma qualidade, sejam seus

destinatarios negros ou brancos, ricos ou pobres, nacionais ou estrangeiros.
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Portanto, excluidos do direito a ter o direitos, dentre eles o direito a educacdo de
qualidade, estdo a populacdo em situacdo de vulnerabilidade social, sujeita ao preconceito de
classe, ao racismo estrutural, a LGBTfobia, e tantas outras formas de exclus&o.

Essa forma desigual de distribuicdo educacional, seja no acesso e permanéncia, seja na
qualidade, alcanca desde a crianga na educagdo bésica quanto os jovens e adultos, na
educacdo superior. Nesse sentido, destacamos a necesséria contribuicdo da educacdo no
debate arendtiano do direito a ter direitos, a fim de incluir na agenda das politicas publicas
educacionais, a formacéo para a cultura dos direitos humanos.

Nesse contexto, “as universidades brasileiras, em seu papel de irradiadoras de
conhecimento e praticas novas, podem assumir o compromisso com a formacdo critica, a
criacdo de um pensamento autdnomo, a descoberta do novo e a mudanga historica” (BRASIL,
PNEDH, 2006, p. 29). E dessa forma que a politica de educacdo em direitos humanos no
Brasil?, delineia as atribuicdes constitucionais da universidade, cuja missdo de ordem
educacional e social é a producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico e de compromisso
com o futuro da sociedade brasileira, com vistas a promocdo do desenvolvimento, da justica
social, da democracia e da cidadania (PNEDH, 2006).

Os docentes universitarios, portanto, ocupam importante lugar de responsabilidade
politica, ao serem capazes de incentivar e orientar para a formacéo de cidadaos criticos, que
pensam por si mesmos e que assumem responsabilidade pelo mundo onde vivem. De outro
modo, caso se posicionem de maneira contraria a tais valores, os efeitos também servirdo de
parametro para a sociedade.

Chamado por Hannah Arendt de Banalidade do Mal, tais faores desumanizantes, além
de presentes, sdo incompreendidos por muitos. A seguir traremos algumas consideracgoes
sobre estes aspectos, procurando esclarecer melhor o que consiste a banalidade do mal

arendtiana e de que forma ela pode estar presente — e de fato ela esta — no século XXI.
1.2 A BANALIDADE DO MAL E SUA FACE NO SECULO XXI
Um dos conceitos/categorias mais fundamentais no pensamento de Hannah Arendt diz

respeito a banalidade do mal. Ao participar do julgamento de Adolf Eichmann, na década de

1960, como jornalista, Arendt criou um verdadeiro tratado filoséfico sobre como, ao viver

2 Detalhada na segunda secéo.
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dentro de aspectos burocraticos de um estado, o ser humano pode se transformar numa
maquina de cumprir ordens, de maneira acritica e cruel.

Na desconstrucdo dos direiros humanos a banalidade do mal tem espaco central: foi a
responsavel, entre outras efeitos, pela destrui¢do da singularidade, pluralidade e autonomia de
um ndmero variado de grupos humanos. Junto com isso veio a inexisténcia do direito a ter
direitos, uma vez que 0s grupos perseguidos durante os regimes totalitarios sequer tinham
nacionalidade, ndo perteciam a lugar nenhum.

“Néo sou o monstro que fazem de mim” (ARENDT, 2013a, p. 269), afirmaria Adolf
Eichmann em seu julgamento, pelos crimes cometidos ao transportar judeus de varios paises
da Europa para os mais diversos campos de concentracdo e exterminio do Terceiro Reich
(1933-1945). Arendt (2013a), ao acompanhar o julgamento do réu informa que a “cada uma
das acusac@es Eichmann declarou-se: ‘Inocente, no sentido da acusagdao’” (ARENDT, 2013a,
p. 32).

Apenas uma coisa poderia pesar na consciéncia de Eichmann, e ndo eram oS
assassinatos: “ele [...] s0 ficava com a consciéncia pesada quando ndo fazia aquilo que lhe
ordenavam” (ARENDT, 2013a, p. 37). Em verdade, este homem havia proposto ser enforcado
publicamente como exemplo para todos os antissemitas da Terra, mas isso ndo significava
arrependimento de sua parte.

E por conta disso que se tornam, imprescindiveis, algumas consideracdes sobre a
normalidade de Adolf Eichmann quando da necessidade de analisar os impactos decorrentes
da estrutura totalitaria sob a desintegracdo dos Direitos Humanos, em especial sobre o que
Arendt (2013a) chamou de Banalidade do Mal.

No periodo que se estendeu de 1933 a 1945, na Alemanha, o “comando do Fuhrer [...]
¢ o centro absoluto da ordem legal” (ARENDT, 20133, p. 35). De fato, o militar da SS ndo se
via como criminoso de guerra. Se algum crime cometeu, pensava, foi apenas diante de Deus®.
A esse respeito, Arendt (2013a, p. 35) afirma: “O que ele fizera era crime so
retrospectivamente, e ele sempre fora um cidadao respeitador das leis, porque as ordens de
Hitler, que sem duavida executou o melhor que pode, possuiam ‘forca de lei’ no Terceiro
Reich”. Sobre a normalidade de Eichmann, como bom cidadao e cumpridor das leis, Arendt
(20134, p. 37) ressalta que

meia duzia de psiquiatras haviam atestado a sua “normalidade” — “pelo menos mais
normal do que eu fiquei depois de examina-1o0”, teria exclamado um deles, enquanto

3 “*Eichmann se considera culpado perante Deus, ndo perante a lei’, [...] essa resposta nunca foi confirmada pelo
proprio acusado” (ARENDT, 2013a, p. 32).
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outros consideraram o seu perfil psicoldgico, sua atitude quanto a esposa e filhos,
mae e pai, irmaos, irmds e amigos, “ndo apenas normal, mas inteiramente desejavel”
— e, por ultimo, o sacerdote que o0 visitou regularmente na prisdo depois que a
Suprema Corte terminou de ouvir seu apelo tranquilizou a todos declarando que
Eichmann era “um homem de ideias muito positivas”.

Os dados descritos por Arendt (2013a) se faziam evidentes na época. Eichmann, ao
contrario do que todos esperavam, ndo era um monstro. Na realidade, ele se mostrou uma
pessoa bem comum, com ambigdes e desejos familiares e profissionais. Em verdade “seu caso
evidentemente ndo era de um 6dio insano aos judeus, de um fanatico antissemitismo ou de
doutrinacao de um ou outro tipo” (ARENDT, 2013a, p. 37).

Correia (2013, p. 64) entende que, para Arendt, “Eichmann era um hibrido de
oportunismo inconsequente e de burocracia irrefletida, em quem a irrestrita obediéncia era um
simulacro de personalidade”. De fato, o aparato burocratico nazista criava um dilema que
torna justo o carater sombrio que atribuiu Arendt ao século XX, no ambiente totalitario “todo
ato moral era ilegal e todo ato legal era criminoso” (ARENDT, 2004; CORREIA, 2013).

Heinrich Luitpold Himmler (1900-1945), Ministro do Interior do Terceiro Reich e
chefe de Adolf Eichmann esperava algo muito especifico de seus subordinados, “ser ‘sobre-
humanamente desumano’” (ARENDT, 2013a, p. 121), ndo saber ver as coisas do ponto de
vista de outra pessoa. Estes sdo os fundamentos da banalizacdo do mal. Na Solucdo Final,
nome dado ao processo de exterminio completo de judeus europeus, seria de fato necessario a
desumanidade, inclusive, obviamente, a desumanidade dos que implementariam a iniciativa
(ARENDT, 2013a).

A questdo era simples “uma vez que ndo havia territério para onde pudessem ser
‘evacuados’, a Unica ‘solucdo’ era o exterminio” (ARENDT, 2013a, p. 91). Como bom
cumpridor das leis, Eichmann mandaria o proprio pai para a morte, se Hitler assim o exigisse.
Por ser incapaz, de acordo com a filosofa alema, de “olhar qualquer coisa do ponto de vista do
outro” Eichmann, em sua defesa, “terminou frisando alternativamente as virtudes € os vicios
da obediéncia cega, ou da ‘obediéncia cadavérica’ (ARENDT, 2013a, p. 152). Sobre a falta
de sensibilidade de Eichmann nesse ponto, é de fato importante lembrar que:

Aquilo que para Hitler, o Unico e solitario arquiteto da Solucdo Final [...], estava
entre os principais objetivos da guerra, cuja implementacdo era de maxima
prioridade, a despeito de consideracBes econdmicas e militares, e que para

Eichmann era um trabalho, com sua rotina diaria, seus altos e baixos, era, para 0s
judeus, bastante literalmente, o fim do mundo (ARENDT, 20133, p. 170).

Essa visdo de Eichmann sobre seu proprio trabalho refletia o que Arendt (2013a)

chamou de “dureza impiedosa”, caracteristica importante que devia se fazer presente na vida
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dos alemées nazistas e que era tido em alta estima por parte dos governantes da Alemanha
hitlerista — “Eichmann [...] confessou o envio de pessoas para a morte plenamente consciente
do que estava fazendo®” (ARENDT, 2013a, p. 233). Sob este aspecto, Correia (2013, p. 68)
contribui ao explicar que
a preocupagdo de Eichmann em ressaltar sua intransigéncia em relagdo a seus
deveres assassinos, em nome do cumprimento da lei, buscava em Ultima instancia
indicar que ele colocava o dever acima de seus pendores ou inclinagdes pessoais, em
seus proprios termos uma “obediéncia cadavérica”; isto ¢, que ele comandava o

exterminio dos judeus sem nutrir qualquer 6dio por eles. Eichmann, no entanto,
considerava serem 0s seus atos 0s de um cidaddo respeitador das leis.

Eichmann ao indicar em seu julgamento que se aproximava da moral indicada por
Kant ao cidaddo comum, aproximava-se, em verdade, unicamente de um aspecto: o de que
“uma lei era uma lei, ndo havia excecdes” (ARENDT, 2013a, p. 154). Sobre isto, ¢ importante
deixar claro que mesmo Kant “lamentava a hipocrisia do coragdo humano na sua capacidade
de enganar a si mesmo acerca das suas intencdes boas ou méas. O autoengano é um
componente essencial na propensdo ao mal” (CORREIA, 2013, p. 69).

Arendt (2014b), ao esclarecer caracteristicas fundamentais dos regimes totalitarios,
deixou claro que estes ndo se viam satisfeitos com a mera morte fisica. O mal radical
necessitava de algo mais. Era necessario, de fato, que o prisioneiro tivesse sua humanidade
aniquilada. O préprio transporte gerenciado por Eichmann deixava isso claro. Os judeus
percorriam enormes distancias em vagoes de trens destinados aos animais.

De um ponto de vista politico, 0 que se aprende é que “em condi¢des de terror, a
maioria das pessoas se conformara, mas algumas pessoas nao, da mesma forma que a licdo
dos paises aos quais a Solu¢do Final foi proposta” (ARENDT, 2013a, p. 254) ¢ que esta
“‘poderia acontecer’ na maioria dos lugares, mas ndo aconteceu em todos os lugares”
(ARENDT, 2013%, p. 254). “Nao sou o monstro que fazem de mim”, “sou vitima de uma
falacia” (ARENDT, 2013a, p. 271), afirmou Eichmann, que foi enforcado, teve seu corpo
cremado e suas cinzas espalhadas no mar mediterraneo.

Defendemos que a banalizagdo da maldade, nos termos de Hannah Arendt, tem se
manifestado de diferentes formas no decorrer do século XXI. No Brasil, podemos citar os
ataques ocorridos no dia 08 de agosto de 2018 contra migrantes venezuelanos desencadeado

por uma série de fake news que alarmavam sobre onda migratoria e perda de espago no

4 “A nog¢do de ‘banalidade do mal’ procura, portanto, revelar esse mal novo que ndo tem raizes nem motivos,
que faz somente parte do oficio como se se tratasse de uma tarefa vulgar, e onde se unem num incompreensivel
paradoxo o carater tdo pouco ‘malvado’ do criminoso e o carater tdo monstruoso dos crimes que, apesar disso,
ele cometeu” (VALEE, 2003, p. 19).
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mercado de trabalho para estes imigrantes (FELIX; COSTA, 2018); o contexto de pandemia
da Covid-19 apontou para o carater desumano, através, por exemplo, da distribuicdo desigual
de leitos, a depender da classe social; as posi¢des politicas de negacionismo, anticientificismo,
etc (BERTONI, 2020).

De fato, conforme Gindogdu (2020, p. 149) em sua analise sobre 0s conceitos
fundamentais de Hannah Arendt, os cidaddos sdo destituidos dos seus direitos conforme
dependam da caridade ou da boa vontade alheia: “O conceito de ‘sem direitos’ denota uma
condicdo fundamental que pode tornar nulos mesmo os direitos que ja se tém garantidos,
condig&o essa que possui dimensdes legais, politicas e ontologicas”.

Com Eichmann, Arendt chega a conclusdo que a banalidade do mal, enquanto
incapacidade de pensar do ponto de vista do outro, ndo era uma questdo de estupidez e sim de
irreflexdo. Eichmann, como muitas vezes demonstrou em seu julgamento, ndo estava disposto
a assumir um papel de vildo; em verdade, por vezes fez questdo de ser visto como um bom
cidaddo, obediente as regras que lhe eram impostas e também como mais uma vitima do
regime totalitario. No entanto, sempre interessou a Arendt - e isso estd em conformidade com
suas reflexdes - os poucos individuos que disseram a si mesmos: “nao posso!”.

Correia (2006, p. 50) afirma que, para Arendt, “os maiores malfeitores sdo aqueles que
ndo se lembram porque nunca pensaram na questdo, e, sem lembranga, nada consegue deté-
los”. Consequentemente, experimentar o pensamento, tal qual uma atividade reflexiva, tem
potenciais impactos em relacdo a possibilidade de uma alternativa que possa evitar o mal.

Eichmann personifica a incapacidade de pensar através do ponto de vista do outro, o
apego ao autoengado, a obediéncia a leis sem reflexdo e questionamento, ou seja, tudo aquilo
que a educacdo, nos termos de Arendt, procuraria evitar. Eichmann ndo é apenas o sinal de
uma tragédia historica; ele também é sinbnimo de uma tragédia educacional, que incidiu na
vida de milhdes de pessoas em todo 0 mundo e que, até hoje, tem consequéncias. A tragédia
educacional que Eichmann representa €, sobretudo, uma tragédia humana; se ndo for evitada,
pode ceifar a dignidade, a singularidade e a pluralidade de milhdes de pessoas.

De maneira oposta a de Eichmann, Arendt aponta os que resistiram a abordagem
puramente burocratica da Alemanha nazista como as pessoas mais confidveis em momentos
de profundas crises sociais, econémicas e politicas. Para ela, e conforme nos explica Correia
(2006, p. 50),

0s que resistiram seguramente nao foram membros da sociedade respeitavel, sempre

dispostos a se ajustar aos padrdes vigentes, mas o que, sem recorrer ao medo do
inferno ou a qualquer tabua de valores, ndo se ajustaram e correram riscos
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simplesmente porque sabiam que a vida ndo valeria a pena depois de praticarem
aqueles atos.

Arendt reconhece a possibilidade, no entanto, de que alguns prefiram a companhia de
um malfeitor - conforme os termos que estamos discutindo até aqui — e indica que o melhor
seria afastar tais pessoas de perto de nés. Independentemente das alternativas, a questdo mais
importante é que tanto moral quanto politicamente, a possibilidade de que qualquer
companhia seja satisfatoria pode transformar-se numa indiferenca devastadora. Conforme a
autora, “quando todos estdo deixando-se levar, impensadamente, pelo que os outros fazem e
por aquilo em que creem, aqueles que pensam sdo forgados a mostrar-se, pois a sua recusa em
aderir torna-se patente, e torna-se, portanto, um tipo de agdo” (ARENDT, 1995, p. 144).

Desse modo, “o mundo sé se torna um lugar habitavel e a convivéncia suportavel e
desejavel se assumirmos por amor ou gratiddo a responsabilidade por ele e se por amizade e
respeito interagirmos com nossos pares. Sem isso, 0 mundo converte-se em um deserto”
(CORREIA, 2006, p. 52).

Assumir a responsabilidade pelo mundo requer reconhecer que mais perigoso que o
pensamento € sua auséncia. Um individuo comum, bom obedecedor das leis, banal, distante
da realidade de vida de outros seres humanos e incapaz de refletir ndo é um ser inofensivo,
muito pelo contrario, possibilita a morte - tanto em vida quanto literalmente - do outro.

Desse modo, é importante ressaltar que, em Arendt, a responsabilidade pode ser
encontrada na interrelacdo entre dois contextos distintos, porém, complementares: [1] “tornar-
se presente na presenca dos outros, isto €, agir” e [2] “tornar alguém presente na mente, isto &,
representar” (HERZOG, 2020, p. 244). A temporalidade, para ela, ¢ compreendida em termos
de presenca politica, algo que exige a¢do e pertencimento. Diante disso, “o ‘nds’ de uma
comunidade se ergue quando as pessoas vivem e agem juntas, nunca antes [...]. Associar-Se
depende de assumir responsabilidades ao agir” (HERZOG, 2020, p. 248).

Conclusivamente, como tarefa de educadoras e educadores, temos que a
responsabilidade € a transformacéo critica, radical, das diversas formas de associacao a partir
de agdes e opinides que sejam representativas, o que significa, essencialmente, continuar e
modificar as coisas como s&o.

Como bem explica Herzog (2020, p. 256), se “¢ responsavel quando se € livre para
apoiar acoes e sofrimentos alheios, quando se aceita o vinculo para com uma comunidade
particular e suas tradi¢des, quando seus atos sdo inextricavelmente ligados ao destino daquela

comunidade e dos seus membros”.
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Em educagdo, tal responsabilidade pelo mundo comum assume a forma de autoridade.
A autoridade de educadoras e educadores e a qualificacdo de professoras e professores néo
sdo uma e a mesma coisa. Apesar de certa qualificacdo ser indispensavel para a existéncia da
autoridade, ela, por maior que seja, nao € capaz de engendrar, por si s, a autoridade. “A
qualificacdo do professor consiste em conhecer o0 mundo e ser capaz de instruir os outros
acerca deste, porém, sua autoridade se assenta na responsabilidade que ele assume por este
mundo” (CARVALHO, 2006, p. 68).

Arendt acredita, em termos educacionais, que somos dotados da capacidade de
influenciar outros com a perplexidade, provocando um estado de reflexdo e de critica. A
Educacdo, a influéncia e construcdo tedrico/préatica frente aos Direitos Humanos, os papeis de
educadoras e educadores, tudo isto esta intrinsecamente vinculado a uma educacdo para a
liberdade, de uma educacdo para a acdo e, principalmente, de uma educacdo onde o
pensamento seja direcionado para a eliminacao de tudo aquilo que nos impede, enquanto seres
humanos, de coexistir: “A educagdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o
bastante para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da ruina que
seria inevitavel ndo fosse a renovagdo e a vinda dos novos e dos jovens” (ARENDT, 2013b, p.
245).
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2 A EDUCACAO NO PENSAMENTO ARENDTIANO E O PAPEL DA
UNIVERSIDADE

2.1 HANNAH ARENDT E A EDUCACAO

Tendo em vista as obras de Hannah Arendt é possivel inferir que a educacdo nao
ocupa uma posicdo de destaque. Prova disso, a autora deixou apenas breve ensaio sobre o
tema, com ndo mais de quatorze paginas, publicado em 1957, cujo titulo é A crise na
educacdo. Este fato, no entanto, ndo significa pobreza teodrica e auséncia de reflexdo a respeito
de sua visdo sobre a tematica, pelo contrario; as proposicdes de Arendt tém provocado
proficuos debates no ambito educacional, dada a originalidade de seu pensamento. Além
disso, como toda a producdo arendtiana, seu ensaio sobre educagdo complementa-se a partir
do conjunto de sua obra, o que ocasiona um numero indeterminado de possibilidades de
reflexdes tedricas no ambito da educacao.

Como ja é sugerido desde o titulo do ensaio de Arendt, a educagdo no mundo moderno
encontra-se em crise. Apesar de ter escrito sobre educagdo tendo por base o contexto norte-
americano dos anos de 1950, Arendt atribui o inicio da crise educacional ao periodo que
denominou era moderna; trata-se de periodo iniciado no século XVII com final no limiar do
século XX® (ARENDT, 2014).

A despeito de seu inicio, a crise educacional, relaciona-se diretamente com as
caracteristicas elementares das sociedades modernas. Isso se V&, por exemplo, quando do fato
de atividades inerentemente humanas, como os relacionamentos entre individuos e os sentidos
dados a existéncia, terem perdido importancia, abrindo assim espaco a elementos de carater
utilitarista bem como para a satisfagdo de necessidades reais ou inventadas (ARENDT, 2014).

A crise educacional, portanto, ndo se configura como um problema de um pais ou
regido especifica. Trata-se, em verdade, de um problema global. Nao diz respeito apenas a
familia e professores, mas a coletividade, concebida como de interesse de todos, isso devido
ao lugar ocupado pela educagio no mundo: “E por meio da educagio que cada comunidade
introduz as novas geragdes em seu modo especifico de existéncia” (ALMEIDA, 2011, p. 20).

O que entéo, de fato, representa a crise? Qual o seu elemento central? Para Arendt
(2013b), a crise significa, primeiro, desestabilizacdo; em seguida, como resultado desta, o

desafio de uma nova orientacdo no mundo que, conforme entende, encontra-se fora dos eixos.

5 Esta distin¢do é importante uma vez que faz oposicdo ao que a autora entende por mundo moderno. Este teria
comecado, em termos politicos, com as explosdes atdbmicas, em meados do século XX, no contexto da Segunda
Guerra Mundial (ARENDT, 2014).
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Ao estudar o contexto norte-americano para tratar de questdes relacionadas a crise na
educacéo, Arendt entende que, no mundo moderno, o problema que acontece em determinado
lugar pode ocorrer, de maneira muito semelhante, em outro. A crise, entdo, oportuniza que o
pensamento se volte para aquilo que ¢é essencial na educagdo, “a esséncia da educagdo ¢ a
natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo” (ARENDT, 2013b, p. 223).

Torna-se possivel perceber, portanto, um lado positivo da crise, a possibilidade
ocasionada por ela de pensar sobre um determinado problema. Para a filosofa alema, “uma
crise so se torna um desastre quando respondemos a ela com juizos pré-formados, isto é, com
preconceitos. Uma atitude dessa ndo apenas aguca a crise como nos priva da experiéncia da
realidade e da oportunidade por ela proporcionada a reflexdo” (ARENDT, 2013b, p. 223).

Ao entender que o mundo perdeu as respostas que costumava dar, segue junto a crise a
possibilidade de pensar sobre o que estamos fazendo enquanto pessoas que pertencem ao
mundo. Disso deriva a necessidade de refletir “sobre o papel que a educagdo desempenha em
toda civilizacdo, ou seja, sobre a obrigacdo que a existéncia das criangas imp0e a toda
sociedade humana” (ARENDT, 2013b, p. 234). E necessario, portanto, pensar o que estamos
fazendo.

A Educacdo, Hannah Arendt atribui o seguinte proposito: é por meio dela que cada
comunidade existente no mundo introduz as geragdes novas em seu peculiar modo de
existéncia. Este aspecto tem especial importéncia, a partir do momento que se compreende
gue para a pensadora alema, cada ser humano é singular; se distingue, portanto, de todos que
0 antecederam e de todos que virdo. E, por conta disso, um ser Ginico no mundo. Esta nocéo se
apresenta, em Arendt, como natalidade. A natalidade é condigdo sine qua non para a
educacdo. A auséncia desse processo representa a prépria auséncia e incapacidade de
renovacgdo no mundo (ARENDT, 2013b).

Arendt estabelece seu diagndstico sobre as maneiras de ensinar e aprender no contexto
de suas reflexdes sobre a condicdo humana e sobre a crise politica existente na modernidade.
Nesse sentido, ela considera que a educagdo se configura como uma das atividades mais
importantes da vida humana, de maneira que ndo permanece imutavel e sim, transforma-se
continuamente.

E o processo de nascimento de novos seres humanos continuamente que possibilita a
educacdo esse carater dindmico de corrente transformacdo. Os recém-chegados, como
podemos inferir, ndo chegam acabados; pelo contrario, estdo em um constante estado de vir a

ser. O educando entdo — nesse caso a crianga — possui uma caracteristica dupla, “é nova em
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um mundo que Ihe é estranho e se encontra em processo de formacao; é um novo ser humano
e ¢ um ser humano em formagao” (ARENDT, 2013b, p. 235).

O mundo também faz referéncia aqueles assuntos que estdo entre os homens, ou seja,
aos que surgem propriamente na relacdo entre um ser humano e outro. Nesse contexto, 0
mundo se caracteriza pelo conjunto de instituicbes e leis comuns aos individuos em sua
relacdo. Esse espaco, além de tudo, configura-se essencialmente por aquilo que sobrevive ao
ir e vir — através da morte e do nascimento de cada ser humano (ARENDT, 2014).

E sobre a entrada neste mundo que, conforme Arendt (2013b), a educagdo oferecera
sua maior contribuicdo, uma vez que dependera dela a inclusdo de cada novo ser humano
neste espaco. A educacdo, neste ambito, ndo pode ser tomada como algo pronto, acabado;
tem, em verdade, que ser repensada de maneira continua tendo em vista ndo sO as
transformac6es do mundo como também a realidade de novos seres humanos sendo inseridos
nesse mundo.

Aos educadores, ou seja, a todos aqueles que assumem a responsabilidade pelo
mundo, cabe, além do desenvolvimento e inclusdo dos novos, a propria continuidade do
mundo. Esta atividade é propria dos adultos em geral: responsabilidade pelo mundo comum,
entdo, significa, especificamente, responsabilizar-se por sua continuacdo e conservagao
(ARENDT, 2013b).

Nesse contexto, Arendt (2014) trata da dificuldade enfrentada pelo homo faber em
diferenciar utilidade (“a fim de”) e significancia (“em razao de”), deixando claro que o que se
tem de fato € um contexto onde os fins justificam os meios. Na verdade, em decorréncia
dessas questdes os fins ndo apenas justificam os meios como também os produzem e 0s
organizam. Conforme observa “[...], embora somente a fabricacdo, com sua
instrumentalidade, seja capaz de construir um mundo, esse mesmo mundo torna-se tdo sem
valor quanto o material empregado, simples meios para outros fins [...]” (ARENDT, 2014, p.
194).

Num mundo estranho mesmo aos adultos — dada a sua velocidade de transformacéo —
como inserir adequadamente os novos nele? Para que a inser¢do aconteca por parte dos
adultos, o mundo néo lhes pode ser desconhecido e estranho; 0 homem ndo pode ser um fim
em si mesmo, como pressupde o antropocentrismo utilitarista. Da mesma forma, uma
sociedade de consumidores é incapaz, nos termos arendtianos, de cuidar do mundo e de suas
coisas, uma vez que a propria realidade do consumo condena a ruina tudo que toca
(ARENDT, 2014).
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O que Arendt (2013) propde, portanto, é o cuidado necessario para com o mundo.
Nisso reside sua reflexdo filosofico-politica. Isto se estabeleceu como um contraponto as
no¢Oes em torno da alienacdo do homem, elemento intelectual que considerava predominante
na modernidade. Ao criticar a sociedade de massa, através dos pontos acima elencados,
Arendt (2014) identifica como consequéncias negativas a perda do senso comum e da
capacidade de julgar, caracteristicas do nosso tempo.

O desfazimento do senso comum €é 0 aspecto mais seguro da existéncia da crise do
mundo contemporaneo apontada por Arendt, e de sua consequente crise educacional. A crise é
a responsavel por destruir uma parte do mundo comum dos homens. Cabe a educacéo colocé-
lo em ordem novamente, através de uma atividade constante e ininterrupta. Sobre 0 senso
comum, Arendt (1995, p. 39) ird destacar que

Por um lado, a realidade do que percebo € garantida por seu contexto mundano, que
inclui outros seres que percebem como eu; por outro lado, ela é percebida pelo
trabalho conjunto de meus cinco sentidos. O que, desde Sdo Tomas de Aquino
chamamos de senso-comum [...]. Esse mesmo sentido, um “sexto sentido”
misterioso, porque ndo pode ser localizado como um 6rgéo corporal, adequa as

sensagdes de meus cinco sentidos estritamente privados [...] a um mundo comum
compartilhado pelos outros.

Assim, importa evidenciar que é por meio da acdo e da palavra — que s existem no
ambito da existéncia de um espaco publico — que emerge a individualidade do homem. Essa
experiéncia vincula-se a trés aspectos basicos da vida humana: [1] o pensamento, [2] a
vontade e [3] o juizo. Na filosofia, em especial na filosofia politica, estes ndo sdo assuntos
novos; Arendt j& se veria impactada pelas ideias de Sécrates e Kant, este tltimo um de seus
principais influenciadores (ARENDT, 1995).

Sobre o pensar, € importante destacar aqui que, conforme Arendt (1995) acreditava,
Eichmann, apesar de tudo que fez e da clara monstruosidade de seus atos, tinha como
caracteristica especifica ser um individuo incapaz de pensar. Foi a falta do parar e pensar que
ocasionou a capacidade de Eichmann de executar com plena eficiéncia — e sem remorso
algum — suas fungdes no governo nazista (ARENDT, 1995). Vale ressaltar, de maneira ainda
mais clara, no que se configura a atividade do pensar:

Em termos operacionais, pensar significa desligar-se provisoriamente do mundo das
aparéncias para chegar a uma conclusao sobre o sentido das coisas, diante de uma
dificuldade. E o parar para pensar. Ndo pensar protege as pessoas dos perigos deste
exame, e é por isso que elas se apegam a posse das normas a serem aplicadas aos

casos concretos, 0 que nao exige a problematizagdo de seu contetido (LAFER, 2018,
p. 181, 182).
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O pensar, portanto, se constitui enquanto atividade solitaria, no entanto, isso ndo
significa ser ele exercido na soliddo, uma vez que o eu se faz companhia. O pensar, nesse
sentido, se constitui como uma atividade legitima, isso por conta da dualidade inerente a
conversa entre 0 eu consigo mesmo.

No sentido da urgéncia politica, a capacidade ou incapacidade de pensar s se
estabelece de maneira clara no contexto de situacdes-limite (como é o caso dos regimes
totalitarios). Além disso, a vida humana também se constitui nessa situacao-limite, uma vez
gue esta sujeita aos processos de nascimento e morte.

O dialogo do eu consigo mesmo, portanto, contribui significativamente para a tarefa
de pensar o mundo, uma vez que, ao impor um “parar para pensar’ e, consequentemente,
chegar a alguma conclusdo, essa tarefa problematiza e questiona pontos de vistas que, de
outra maneira, parecem simplesmente estarem postos, sem espaco para serem criticados. E
nesse &mbito que surge, no pensamento arendtiano, a faculdade do juizo (ARENDT, 1995).

Este processo pode, de fato, evitar catastrofes futuras no mundo aparente — como um
novo movimento ou regime totalitario, por exemplo. O pensar, entdo, estabelece-se como
pano de fundo para preparar a vontade de decidir o que vai ou 0 que deve ser; 0 juizo, por sua
vez, prepara a vontade para julgar o que ndo é mais (ARENDT, 1995).

No ambito politico, o pensar por conta prdpria permite uma participacao ativa, efetiva,
que passa a ter como diretriz 0 caminhar em conjunto dos homens em um espaco publico
comum que sejam garantidas a palavra e a acdo (ARENDT, 1995).

A vontade (o0 querer) surgird, nesse contexto, como a que transforma o desejo em uma
intencdo; ela decidird o que vai ser. No processo de compreender a vontade, a iniciativa do
individuo enquanto agente em um espaco publico comum, é ponto central no pensamento
arendtiano a ideia de que os homens — a humanidade — sdo seres Unicos, capazes de agir com

originalidade.

2.2 CRISE CONTEMPORANEA DA EDUCACAO

Ao se levar em conta 0s contextos politicos de cada pais, especialmente apos a
Primeira Guerra Mundial, corre-se um determinado risco, o de considerar a crise na educacao
um fendmeno local desvinculado das questBes principais do século XX, entre as quais a
existéncia dos campos de concentracdo e exterminio durante a segunda grande guerra e o mal-
estar gerado por isto (ARENDT, 2013b).
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De fato, a crise educacional apontada por Arendt (2013, p. 222) é um problema
politico e ndo algo mais simples. Para a autora, o problema vai muito além de apenas entender
“por que Joaozinho nao sabe ler”. O risco estd de fato em tratar o problema educacional como
um problema de fronteiras historicas e nacionais bem delimitadas, de maneira que se atente
apenas para os envolvidos que sdo imediatamente afetados. Isso é uma falacia. Para Arendt
(2013b, p. 222) “pode-se admitir como uma regra neste século que qualquer coisa que seja
possivel em um pais pode, em futuro previsivel, ser igualmente possivel em praticamente
qualquer outro pais”.

E nesse contexto que surgem duas grandes perguntas, formuladas por Arendt que
podem auxiliar nossa discussdo: [1] “quais sdo os motivos reais para que, durante décadas, se
pudessem dizer e fazer coisas em contradi¢do tdo flagrante com o bom senso”?; [2] “0 que
podemos aprender dessa crise acerca da esséncia da educacao”? (ARENDT, 2013b, p. 234).

A principio é importante compreender que a crise contemporanea da educacdo esta
correlacionada com uma crise geral de estabilidade de todas as instituicdes politicas e sociais
da atualidade. A escola, nesse contexto, situa-se como uma instituicdo que sera a responsavel
por fazer a ligacdo da crianca — que até entdo encontra-se em seu lar — com o mundo.

Normalmente a crianga € introduzida ao mundo pela primeira vez através da escola.
No entanto, a escola ndo é de modo algum o mundo e ndo deve fingir sé-lo; ela é,
em vez disso, a institui¢do que interpomos entre o dominio privado do lar e 0 mundo

com o fito de fazer com que seja possivel a transi¢do, de alguma forma, da familia
para o0 mundo (ARENDT, 2013, p. 238).

A crise educacional contemporéanea se manifesta justamente na incapacidade da escola
e da educacdo em cumprir esta tarefa. Ao ndo desempenhar sua funcdo mediadora entre 0s
espacos privados do lar e o mundo, a crise educacional relaciona-se diretamente com a
incapacidade do homem adulto em responsabilizar-se pelo mundo, cuidando, transformando e
conservando 0 mesmo.

Conforme entende Arendt (1995, p. 190), “a tarefa educacional ¢ intrinsecamente
complexa, pois educar é simultaneamente proteger a crianga das pressdes do mundo e
proteger o mundo contra as pressdes e transformacdes que advem da capacidade humana para
a acdo e para o discurso comum [...]".

No &mbito das reflexbes arendtianas, ndo cabe & educacéo trazer a novidade ao mundo,
pois seu foco deve estar no passado e no presente, de maneira a inserir adequadamente o0s
novos num mundo pré-existente. Em Entre o passado e o futuro, Arendt deixou claro que a

novidade sO é possivel por meio de uma atividade politica exercida em coletivo, praticada
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num contexto onde adultos tenham por principio a persuasao e troca de opinifes, de maneira
onde seja efetivo o exercicio da palavra, da agdo e do discurso.

Para a autora, “toda e qualquer responsabilidade pelo mundo esta sendo rejeitada, seja
a responsabilidade de dar ordens, seja a de obedecé-las” (ARENDT, 2013b, p. 240). Na
educacdo, no entanto, essa problemética ndo pode existir. A perda de autoridade encontra sua
manifestacdo mais radical na interferéncia na esfera pré-politica, ou seja, na familia e na
escola.

Nesses espacos, em especial na familia, a autoridade parecia mesmo ser ocasionada
pela natureza, independentemente de mudancas histdricas ou politicas. Isso se manifesta na
ndo aceitacdo da responsabilidade pelo mundo por parte dos adultos, na falta de
responsabilidade por sua conservacao.

E como se os pais dissessem todos os dias: — Nesse mundo, mesmo nés n&o estamos
muito a salvo em casa; como se movimentar nele, o que saber, quais habilidades
dominar, tudo isso também sdo mistérios para nés. Vocés devem tentar entender isso

do jeito que puderem; em todo caso, vocés ndo tém o direito de exigir satisfacdes.
Somos inocentes, lavamos as nossas maos por vocés (ARENDT, 2013, p. 241, 242).

Esta peculiaridade da visdo de Arendt sobre os adultos apresenta um mundo que,
conforme entende, encontra-se fora dos eixos. Esta € a condicdo humana bésica. Sobre isso,
Arendt (2013, p. 243) esclarece que para “preservar o mundo contra a mortalidade de seus
criadores e habitantes, ele deve ser, continuamente, posto em ordem”. Aqui que surge outro
principal papel da educagio, conforme o pensamento arendtiano: “educar de tal modo que um
por-em-ordem continue sendo efetivamente possivel, ainda que ndo possa nunca, é claro, ser
assegurado” (ARENDT, 2013, p. 243).

Para Arendt, o século XX se configurou como 0 momento mais sombrio da histéria da
humanidade. Sombrio no sentido de ter suas instituicdes enfraquecidas ao ponto de resultar no
que chamou de ruptura na tradicdo (ARENDT, 2008b). Em seu texto A tradicdo e a época
moderna, presente na coletdnea Entre o passado e o futuro, Arendt (2013b) explica que o
pensamento politico tradicional — aquilo que chama por vezes apenas de tradicdo — se iniciou
quando da descoberta, realizada por Platao, de que “[...] € inerente a experiéncia filosofica
repelir o mundo ordindrio dos negdcios humanos” (ARENDT, 2013b, p. 52).

Sua ruptura também ¢ delimitada: conforme a pensadora, “[...] ela terminou quando
nada restou dessa experiéncia sendo a Oposi¢do entre pensar e agir, que, privando o
pensamento de realidade e a acdo de sentido, torna a ambos sem significado” (ARENDT,

2013D, p. 52).
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De acordo com Arendt (2013b), a tradicdo tem seu fim demarcado a partir das
declaragdes de Karl Marx em relacédo a Filosofia. Tais declaragdes diziam respeito a Filosofia
e sua verdade ndo se encontrarem fora dos assuntos humanos e sim especificamente neles: “O
fim sobreveio quando um filésofo repudiou a Filosofia, para poder ‘realizd-la’ na politica”
(ARENDT, 2013b, p. 44).

A dominacdo totalitaria foi de tal modo inédita que, conforme Arendt (2013b), as
categorias tradicionais do pensamento politico ndo puderam dar conta de sua analise. Com a
existéncia dos regimes totalitarios, Arendt (2013b, p. 54) entente finalmente que a “ruptura
em nossa tradicdo é agora um fato acabado. Néo é o resultado da escolha deliberada de
ninguém, nem sujeita a decisdo ulterior”.

Tendo isso em vista, compreender o pensamento educacional de Hannah Arendt torna-
se um caminho menos aspero, uma vez que de maneira geral a autora ndo concebe a educacao
tal qual compreendida por filosofias as quais ela propria denominou psicologizantes. Estas,
apontadas por Arendt como as responsaveis por certas romantizagdes inadequadas e que
prejudicam os assuntos educacionais.

Tais vertentes se manifestam, por exemplo, numa igualdade abstrata entre professores
e alunos, onde o professor perde completamente o papel de autoridade na tarefa que
tradicionalmente ocupou em relacdo a estar habilitado, ao menos em maior grau, para a

problematizacdo dos contetidos estudados em sala de aula.

2.3 AALTERNATIVA ARENDTIANA PARA OS DIREITOS HUMANOS

A Hannah Arendt importava, antes de mais nada, compreender. Para ela, existia um
conjunto principal de alternativas ao totalitarismo: o saber desobedecer, a ousadia em pensar
por conta prépria e nunca desistir de si mesmo. Para Arendt, o mal extremo s0 se infiltra no
mundo quando a comunidade humana abre méo dos espagos publicos-politicos e se abrigam
unicamente no espaco de valores privados. Quando desistem de pensar por conta propria o
mal total infiltra-se e passa, a partir dai, criar profundas raizes.

Se tivéssemos que resumir, o caminho que tentamos empreender até aqui diz respeito
aquilo que se tornou possivel de se fazer aos homens ap0s 0s governos totalitarios, ao serem
completamente desassistidos de qualquer forma de direitos humanos, e o0s elementos
necessarios para gue isso ndo mais ocorra.

Nesse caminho, a subsecdo anterior, ao tratar sobre educacgao, procurou mostrar como

a propria educacdo pode servir como elemento que forma e gera a capacidade de resisténcia a
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barbarie, nome dado por Arendt para se referir a desintegracdo do humano durante os regimes
totalitarios. Antes de tudo, entdo, é preciso que cada ser humano aprenda a pesar.

E por meio da palavra e da acdo — que sO existem no &mbito da existéncia de um
espaco publico — que emerge a individualidade do homem. Por ser Gnico no mundo, Arendt
também enfatiza a pluralidade da condicdo humana como indispensavel as decisdes politicas,
uma vez que o renovar do mundo deve sempre levar em consideragdo o fato de que
convivemos com outros, completamente diferentes entre si, com demandas proprias, com
pontos de vista e necessidades diversas. Estes fatores exigem o consenso.

Este debate é importantissimo aos direitos humanos, tendo em vista que cada politica
discriminatoria, cada acdo de Estado ou de agentes desse estado que inviabilizem o
cumprimento e estabelecimento dos direitos humanos passa por juizos particulares ou de
grupos.

Enguanto a humanidade se vé fragmentada, onde pessoas sdo vistas como nimeros, ou
como pertencentes a grupos outros desconectados da humanidade, a violacdo dos direitos
humanos sera constante e, caso assim permaneca, dificilmente surgirdo novas formas de tratar
desses problemas. Em Arendt, se nem todos 0s homens tem remorsos ou escrupulos — como
vimos no caso Eichmann — é por falta do exercicio do pensar, do pensar pelo ponto de vista do
outro, possibilidade a partir do didlogo do eu consigo mesmo (ARENDT, 1995).

Arendt (1995) vé a tarefa do pensar com tdo obstinada importancia que chega a
afirmar que “pensar e estar, de fato, em vida, sdo coisas iguais. Além disso, a fildsofa alema
assinalou ainda que ndo existem pensamentos perigosos: o0 proprio pensamento que €, em
esséncia, perigoso.

O juizo, como € possivel imaginar, estd intrinsecamente ligado a nocdo do pensar
criticamente. A finalidade do pensamento, em politica, ndo é a verdade — dado que em politica
ndo existe uma Unica verdade que englobe a totalidade da humanidade — e sim o aprender a
julgar: trata-se da capacidade, pessoal, de discernir, com base num acontecimento real, entre 0
bem e o mal (ARENDT, 1995).

O pensar criticamente produz outros dois resultados nada pequenos no ambito politico
que é a defesa em relagdo ao conformismo e uma capacidade para o juizo pessoal. Nenhum
saber, nesse contexto, sucede ao examinar criticamente.

Inspirada em Kant, Arendt chega a conclusdo de que a razdo — sindbnimo de pensar, em
Kant — ndo procura conhecer, ou seja, ndo procura estabelecer uma Unica verdade. Trata-se
muito mais de compreender. O saber, ou seja, a verdade, é algo do qual Kant nunca conseguiu
se desvencilhar (ARENDT, 1993).
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Arendt (1995) é terminantemente contra toda e qualquer forma de pensamento ou
instituicdes autoritarias. As regras que se transformam em costumes e que ndo sdo mais
interrogadas ndo sdo outra coisa sendo o proprio conformismo. O pensamento, em Arendt
(1995) é essencialmente anti-conformista. Isso, em verdade, implica dizer que no ambito da
reflexdo arendtiana, o pensamento é por esséncia antiautoritario.

E ao livrar-se do conformismo, bem como da obediéncia cega, que o0 pensamento
educara o juizo; tendo em vista a comunidade e a acdo politica, sera possivel melhor discernir
0 bem do mal. Examinar tudo da maneira como pertinente ao juizo-reflexivo, segundo Arendt,
pode livrar a humanidade de diversos problemas, entre 0s quais novos regimes totalitarios, ou,
em menor grau, consequéncias advindas de tais periodos, como a possibilidade sempre
presente da existéncia de seres humanos supérfluos, descartaveis, afrontas diretas aos direitos
humanos. O que se espera € que, a0 pensar, as pessoas deixem de seguir 0 mero movimento
que se apresenta e passem a examinar as coisas por si mesmas (ARENDT, 1995).

Nesse sentido, Arendt quer mesmo dizer que ao falar o ser humano também age. O
que importa é encontrar as palavras adequadas que levem em conta 0 momento especifico da
fala. A partir disso, o persuadir diferencia-se do coagir e em momento algum pode envolver a
violéncia. Ao persuadir, se propde argumentos que fagam refletir o ouvinte, é essencialmente
deixa-lo livre para pensar e decidir. Nao se trata, portanto, de manipular ou mesmo violentar
pela palavra (ARENDT, 2014a).

Em Arendt, o fundador do didlogo (maiéutica) é Socrates. Ao se praticar o dialogo,
pratica-se a maneira socratica de ser cidadao, portanto, de se fazer a propria politica. Aqui,
vale ressaltar a diferenca existente entre o dual e o plural. O didlogo a dois — ndo devemos
confundir com o didlogo do eu consigo mesmo — € irrelevante para a politica e, conforme
Arendt, deve ser reservado a experiéncia privada, intima. O dialogo socrético se faz no espaco
dos varios; pressupde uma particdo regular de papéis; para sua funcdo politica, o didlogo
socratico deve levar em conta também o lugar de sua ocorréncia, como ja citado em outro
momento.

Com espaco dos varios e ndo da conversa entre dois, o didlogo, & maneira arendtiana,
envolve sempre espectadores. Este espectador, ao poder exercer a palavra, é sempre também
uma espécie de juiz. Ao se estabelecer um dialogo, a partir de uma movimentacdo de
perguntas e respostas, 0 grupo desenvolve a capacidade de ver as coisas a partir do ponto de
vista do outro. Em Arendt (2013a) isso é mesmo indispensavel, uma vez que faz parte do
recurso que tem o potencial de combater aquilo que a filésofa chamou de banalidade do mal,

uma das categorias mais danosas aos direitos humanos.
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Ao passo que é possivel que exista um ambiente do didlogo onde os envolvidos
possam analisar problemas a partir do ponto de vista do outro, surge o que Arendt (1993),
utilizando de termo kantiano, chama de mentalidade alargada. A despeito das diferencas entre
0s seres humanos, suas diferentes doxai - ou seja, suas opinides, crencas populares ou crenca
comum - a mentalidade alargada possibilita 0 reconhecimento de que tu e eu somos ambos
humanos.

Na tentativa de reconstrucao dos direitos humanos é necessario levar em consideracéo
os fatos. A afirmacdo que negue os fatos, em Arendt, € uma mentira, portanto, ndo faz parte
do mundo politico, e € mesmo um ato violento. O limite da opinido, consequéncia da
mentalidade alargada, séo os fatos. A opinido, portanto, ndo deve ser o instrumento para a
busca de uma verdade Unica, absoluta.

Por conta disso, a politica, em Arendt (1995), deve sempre ser compreendida como um
espaco da liberdade. E a perpetuagdo do dialogo que possibilita a efetiva implantagdo da
liberdade, pelo menos no sentido que Arendt Ihe atribui. Nesse contexto, é sempre importante
compreender que ndo se deve confundir pluralidade com fuséo ou justaposicao.

Somar mondlogos ndo produz, de maneira alguma, o dialogo segundo termos
arendtianos e socraticos. A liberdade politica, portanto, deve sempre estar relacionada a
liberdade de movimento, movimento aqui dado entre os mais diversos e diferentes pontos de
vista,

pois 0 mundo ndo é humano simplesmente por ser feito por seres humanos, e nem se
torna humano simplesmente porque a voz humana nele ressoa, mas apenas quando
se tornou objeto de discurso. Por mais afetados que sejamos pelas coisas do mundo,
por mais profundamente que possam nos instigar e estimular, s6 se tornam humanas
para nés quando podemos discuti-las com nossos companheiros. Tudo o que nao
possa se converter em objeto de discurso — o realmente sublime, o realmente
horrivel ou o misterioso — pode encontrar uma voz humana com a qual ressoe no
mundo, mas ndo é exatamente humano. Humanizamos o que acorre no mundo e em

n6és mesmos apenas ao falar disso, e no curso da fala aprendemos a ser humanos
(ARENDT, 2008b, p. 33, 34).

Num debate sobre os direitos humanos, portanto, o didlogo, em seus desdobramentos,
como a mentalidade alargada, a presenca dos telespectadores — nunca dual —, € a forma de
humanizar um mundo que se encontra em crise e que vivenciou, durante o século XX, seu
periodo mais sombrio, transformando seres singulares e dinamicos em meros numeros,
autdmatos, sem iniciativa e sem a possibilidade de por em prética qualquer acao.

Arendt (2008b, p. 15) entende que “somos conscientes de que o pensamento requer
nao so inteligéncia e profundidade, mas sobretudo coragem”. O processo do pensar € o

dialogo séo tdo importantes que em texto de titulo Sobre a humanidade em tempos sombrios:
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reflexbes sobre Lessing, Arendt (2008b, p. 15) destaca uma fala de Lessing que diz o
seguinte: ““Nao tenho a obrigacdo de resolver as dificuldades que crio. Talvez minhas ideias
sejam sempre um tanto dispares, ou até parecam se contradizer entre si, basta que sejam ideias
onde os leitores encontrem material que os incite a pensar por eles mesmos’”. Desses
elementos surgem ainda outro, a liberdade de movimento, inerente aos processos do pensar e

do dialogar.

Lessing recolheu-se no pensamento, mas de forma alguma em seu préprio eu; e se
para ele existia um elo secreto entre acdo e pensamento (eu acredito que sim, embora
ndo possa prova-lo por citacdes), o elo consistia no fato de que tanto a acdo como o
pensamento ocorrem em forma de movimento e, portanto, a liberdade subjaz a
ambos: a liberdade de movimento; [...]; seu pensar ndo era uma busca da verdade,
visto que toda verdade que resulta de um processo de pensamento necessariamente
pde um fim ao movimento do pensar (ARENDT, 2008b, p. 17).

O movimento do pensar, trata-se, no escopo do pensamento arendtiano, da propria
forma que serve aos seres humanos para resguardarem sua humanidade. Conforme entende,
“[...] a propria humanidade do homem perde sua vitalidade na medida em que ele se abstém
de pensar e deposita sua confianca em velhas ou mesmo novas verdades, langando-as como se
fossem moedas com que se avaliassem todas as experiéncias” (ARENDT, 2008b, p. 18).

E nesse amplo quadro contextual que, caso se evada da tarefa do pensar, o mundo
ganhard um carater cada vez mais inumano, um lugar indspito no que diz respeito ao
cumprimento e satisfacdo das necessidades humanas. Esse quadro, relaciona-se também ao
mundo onde nada é permanente; é sua consequéncia.

Quando se tratou, em momento anterior, da quebra da tradicdo, Arendt (2008b) tinha
em mente um determinado efeito colateral desse rompimento: o abandono da tarefa do pensar,
do refletir criticamente, a conditio sine qua non para o desrespeito a tudo aquilo que €
humano.

Tanto a partir de Socrates quanto a partir de Lessing Arendt terd como fim resultante
da tarefa do pensar, a amizade. O fim da politica, portanto, ndo € a verdade, totalizante,
universal; é, de fato, a amizade, que se manifesta na alegria em ndo se encontrar sé, ou ainda,
na possibilidade de se revelar sempre ao outro, verificando e fortalecendo a comunidade do
mundo. “Lessing [...] considerava a amizade [...] como o fendmeno central em que, somente
ai, a verdadeira humanidade pode provar a si mesma (ARENDT, 2008b, p. 20).

Essa alegria, de onde resulta a amizade, € considerada por Arendt como muito superior
a quaisquer verdades absolutas, que fecham o didlogo e impedem toda e qualquer
possibilidade de um novo inicio, de um recome¢o. Em Arendt, o fim do didlogo implica o fim
da amizade; o fim da amizade implica o fim da humanidade (ARENDT, 2008b).
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“A alegria, ndo a tristeza, ¢ loquaz, e o didlogo verdadeiramente humano difere da
simples conversa, ou mesmo da discussao, por ser inteiramente permeado pelo prazer com a
outra pessoa ¢ o que diz” (ARENDT, 2008b, p. 23). Vé-se, portanto, uma importancia politica
da amizade.

Hannah Arendt que, por vezes tem suas consideragdes baseadas na experiéncia grega,
explica que para eles o discurso se configurava como a propria esséncia da amizade. O que
unia os cidaddos na polis grega era, de fato, o intercimbio constante do dialogo: “No discurso,
tornavam-se manifestas a importancia politica da amizade e a qualidade humana prépria a
ela” (ARENDT, 2008b, 33).

Nesse quesito, Lessing novamente surge como o suprassumo do exemplo arendtiano
sobre a valorizacdo da humanidade. Imaginemos 0 seguinte: vamos supor que em termos
comprovadamente cientificos (uma verdade propriamente dita) uma raca se mostrasse
inferior. Essa conclusdo seria capaz de justificar seu exterminio? Isso ocorreu durante o
regime nazista.

No entanto, Lessing ndo teria davidas em recusar e ir de encontro a todo e qualquer
padrdo de verdade imposto em determinado tempo. Lessing tomaria de imediato o lado
humano e mesmo menosprezaria qualquer discussdo, tanto culta quanto inculta, sobre o
estabelecimento daquilo que era verdadeiro. A verdade, entdo, “[...] s6 pode existir onde ¢
humanizada pelo discurso” (ARENDT, 2008b, p. 40).

Hannah Arendt é inclinada a discutir a questdo do pensar basicamente por conta de um
fator principal: o julgamento de Eichmann. A negligéncia de Eichmann em pensar, a qual
chamou de banalidade do mal, Arendt (2013a) estabelece como alternativas: o pensamento, o
juizo reflexivo, a mentalidade alargada. Ao ajudar na consciéncia moral, Arendt (1995)
entende que a faculdade do discernimento entre certo e errado pode estar relacionada a tarefa
do pensar, dando ao pensamento um importante papel politico.

Como visto em momento anterior, Eichmann ndo era estipido; Arendt mesmo
acreditava que a falta de ponderacdo pode alcancar até as pessoas mais inteligentes. No
entanto, sua demonstracdo clara de uma vida onde estavam ausentes o pensar e 0 juizo
politicos tornou possivel, no escopo do pensamento arendtiano, uma relagéo direta entre 0 ndo
pensar e o fazer o mal.

A Alemanha hitlerista e a Russia stalinista, objetos de estudos, por assim dizer, de
Hannah Arendt, eram exemplos de ordenag@es politicas onde lideres impuseram uma série de
regras novas de conduta e as massas, ndo pensantes, aceitaram sem o devido questionamento.

Como dito anteriormente, é a Socrates que Arendt recorre como modelo de filésofo que,
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mediante didlogo, incentiva as pessoas a pensarem suas proprias agdes, a partir de um dialogo
interior consigo mesmas.

Em Arendt, portanto, a pratica do pensar impde limites ao que 0s seres humanos
podem fazer, baseadas naquilo com que podem viver apos terem consumado o fato. Ao afetar
em decisdes morais, 0 dialogo interior fard com que a pessoa reflita sobre se vai conseguir
conviver com ela mesma ap6s tomar uma determinada atitude. Foi nos regimes totalitarios
que esse didlogo interno foi silenciado, tornando possivel acontecer o que aconteceu, como 0s
campos de exterminio, por exemplo (FRY, 2010).

E subversivo, justamente por colocar para apreciacio as decisdes dos atores politicos.
O juizo reflexivo, portanto, ocupa lugar privilegiado, uma vez que cabera aos espectadores a
tarefa de atribuir significacdo as acdes dos atores. O lugar é privilegiado justamente devido ao
fato de os espectadores se encontrarem a parte da acdo politica de um determinado ator.
Acdes que em um primeiro momento, tendo em vista um determinado contexto, tenham sido
classificadas como positivas, podem, em outro momento e contexto, serem reavaliadas como
negativas de acordo com as perspectivas — o juizo reflexivo — dos espectadores.

Os critérios a serem utilizados para a aprovacdo ou desaprovacdo a partir de um
determinado juizo sdo a comunicabilidade ou publicidade, como ja dito. Isto esta de acordo
com a nocdo de poder em Arendt, que possui seu foco na capacidade humana de agir
conjuntamente.

O juizo, portanto, relaciona-se com o0 que determinada acdo significa para a
comunidade, e ndo para o individuo, entendido aqui isoladamente. Este comportamento nédo
pode ser alcancado sem que a comunidade vivencie o que Arendt, a partir de Kant,
denominou de mentalidade alargada. Por uma vez mais, para compreendermos e
complementarmos este conceito com base no préprio Kant (2008, p. 161), cito o seguinte
trecho da Critica do juizo: “[...] se ultrapassa as condi¢des privadas subjetivas de seu juizo —
dentro do qual tantos outros estdo, por assim dizer, trancados —, e reflete acerca de seu proprio
juizo a partir de um ponto de vista universal (que ele s pode determinar colocando a si
mesmo no ponto de vista dos outros)”.

Neste momento especifico, ndo podemos deixar de ressaltar a énfase, dada por Arendt,
na necessidade de que a mentalidade alargada ndo se baseie em interesses privados. A
mentalidade alargada, pelo contrario, deve manifestar uma pluralidade, que leve em conta,
portanto, o todo das comunidades humanas. Aqui vale retornar ao exemplo de Eichmann por
uma ultima vez; Arendt atribui & falta de mentalidade alargada as a¢des do criminoso de

guerra, incapaz de julgar, de maneira apropriada, situaces propriamente politicas.
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Além disso, a mentalidade alargada de maneira nenhuma significa abrir méo das
proprias concepgdes troncando-as sempre por de outras pessoas. O foco € a comunidade, ou
seja, a mentalidade alargada deve fazer ao maximo para levar o maior nimero possivel de
opiniGes em conta para entdo poder decidir o que € melhor para a comunidade.

A teoria arendtiana sobre o juizo politico, portanto, leva em conta a pluralidade e
diversidade dos individuos, abarcando toda e qualquer caracteristica cultural e social. Centra-
se, portanto, no individuo enquanto integrante de uma comunidade humana mais abrangente.
Estas caracteristicas, obviamente, pressupdem um espa¢o onde cada pessoa possa agir
liviemente — diferentemente de sociedades tiranicas. E necessario que este espaco seja
propicio as manifestacGes de opinides e pontos de vistas dos membros das comunidades
humanas. E necessario um agir conjunto de seus membros. E necessario que ninguém seja

deixado de fora.

2.4 DIALOGOS ARENDTIANOS ENTRE DIREITOS HUMANOS, EDUCACAO E
EDUCADORES

“O tempo estd fora dos eixos. O 6édio maldito
ter nascido para coloca-lo em ordem”

Shakespeare

O dialogo de Hannah Arendt com os Direitos Humanos faz emergir diversos temas
como, por exemplo, a perda da singularidade e pluralidade, a transformacdo de individuos
unicos em seres supérfluos, descartaveis, a atomizacao da vida, ainda mais individualizada na
contemporaneidade, aspectos estes que dificultam uma reconstrugdo dos Direitos Humanos
nos termos citados nas partes anteriores.

J& suas reflexdes sobre educacdo articulam ideias sobre o pensar e o julgar como
importantes ferramentas para os processos educacionais, bem como aspectos concernetes a
autoridade do professor e as relagdes possiveis entre professores, alunos e pais, genericamente
chamados por Arendt de adultos.

Suas consideragdes, por conseguinte, atingem educadores e educadoras na medida em
que propde uma nova maneira de pensar 0 mundo comum, a educacdo, e seus potenciais
efeitos, ndo unicamente nas vidas individuais, mas sim, no mundo comum dos homens,
propondo uma educagdo que entenda cada ser humano como um ser capaz de renovar 0O

mundo, desde que compreendidas as suas responsabilidades.
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Em Arendt a educacdo ndo € capaz de mudar o mundo a partir de uma acéo direta, no
entanto, tem a capacidade de proporcionar as criangcas e jovens a possibilidade de
desenvolvimento de sua singularidade, o que contribuira para a renovacdo do mundo que
herdaram. E nesse contexto que a educagéio “deve assumir a responsabilidade de preparar os
novos para a agdo livre” (ALMEIDA, 2008, p. 467).

As reflexdes de Hannah Arendt sobre educagdo inserem-se no contexto de sua
producdo intelectual sobre tradicdo e liberdade, ou seja, sobre a preservacdo do mundo e a
capacidade de transforma-lo, respectivamente. Isso ndo é sem motivo: “A educagdo se insere
nesse meio: entre um mundo que é mais velho do que as criangas e o potencial renovador que
estas trazem consigo” (ALMEIDA, 2008, p. 467).

E, portanto, no intervalo entre o nascimento bioldgico (onde surge o potencial
renovador) e o0 momento da assumicdo da liberdade que estd inserida a educacdo. Nesse
contexto, Almeida (2008, p. 468) - importante estudiosa brasileira do pensamento arendtiano -
explica que a educacdo tem duas tarefas principais: [1] “introduzir os novos num mundo que
os antecede e sempre ¢ mais velho do que eles”; [2] “contribuir para que eles desenvolvam
sua singularidade, aquilo que tem de unico e novo para o mundo”.

Com base nessas duas tarefas, infere-se que o mundo exige de nds, seus habitantes, um
complexo esfor¢o educacional para a manutengdo de sua continuidade. Com isso, € mister
compreender que os interesses individuais ndo podem se sobressair a manutencao e renovacgao
do mundo comum, muito mais valioso e especificamente humano. Conforme Arendt (2013b,
p. 235):

Se a crianga ndao fosse um recém-chegado nesse mundo humano, porém
simplesmente uma criatura viva ainda ndo concluida, a educacéo seria apenas uma
funcdo da vida e ndo teria que consistir em nada além da preocupacdo para com a

preservacdo da vida e do treinamento e na préatica do viver, que todos os animais
assumem em relacdo a seus filhos.

A tarefa da educacdo - e, por conseguinte, a tarefa de educadoras e educadores - ndo é
preparar 0s novos Unica e exclusivamente para a satisfagdo de suas necessidades bioldgicas,
entre as quais a existéncia material e econdmica; trata-se, em verdade, de preparar 0S novos
para que possam recriar e desfrutar o mundo.

Nesse contexto, apresentamos a educacdo em Hannah Arendt como importante
instrumento capaz de superar, na teoria e na pratica, uma ldgica utilitarista voltada para a
exclusiva satisfacdo de necessidades reais (bioldgicas) ou inventadas (a maior parte das

necessidades criadas pelo atual modelo de producéo capitalista).
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A partir de Arendt, Almeida (2008) conclui que “as atividades especificamente
humanas - que dizem respeito as relacbes entre as pessoas, as formas de convivéncia e ao
sentido que estas ddo a sua existéncia - tém perdido importancia”, justamente por conta da
exagerada busca de satisfacdo utilitaria. Cada vez mais, portanto, interesses do ambito privado
apoderam-se de espagos e praticas que, outrora, existiam a partir de significados
compartilhados.

Arendt, em seus termos, apontou o utilitarismo enquanto uma preocupacdo exagerada
com o trabalho/labor relacionados ao modelo de producdo e consumo que se estabeleceu a
partir do surgimento do capitalismo. Estas tarefas tomam por assalto o espago da acdo que
abandona o cuidado com o0 mundo em detrimento da satisfacdo de necessidades.

O fato de o ser humano ter o dom da acgéo no sentido de fazer um inicio, sé pode
significar que ele foge a qualquer previsibilidade; que, nesse caso, a propria
imprevisibilidade tem uma certa probabilidade e que aquilo que “racionalmente” nao

é de se esperar pode mesmo assim ser objeto da nossa esperanga (ARENDT, 1960,
p. 167, apud, ALMEIDA, 2008, 471).

A educacdo, portanto, sofre a realidade de dois universos distintos: de um lado, cuida
do que é velho, daquilo que € anterior a nossa existéncia e o preserva (a humanidade necessita
dessa atividade, para ndo cometer erros de momentos anteriores); por outro lado, necessita
também cuidar do que é novo e de sua singularidade inerente.

Da realidade da educacdo em Arendt infere-se que a singularidade existe apenas no
espacgo entre as pessoas € pode se revelar apenas sob essas cincunstancias: “a singularidade
ndo teria nenhum valor se ndo convivéssemos com outros”, primeiramente no espago
especifico da educacdo e, em seguida, no espaco publico: disso deriva a realidade da
importancia do debate entre educacdo, Direitos Humanos e os papeis/espacos das educadoras

e educadores.

2.4.1 Dialogos arendtianos: educadores

No século XX, Arendt ja havia reconhecido que o processo de formacdo de
professores era problematico. Isso derivava da propria condigdo de crise pelo qual passava o
século passado, tanto moral, quanto politica e socialmente (TRINDADE, 2017). Além disso,
as educadoras e educadores passam pelo constante processo de compreender e recompreender
seu publico. Cada educando, independetemente do estdgio em que se encontre no processo
educacional formal e ndo formal, € um mundo por si s; tem desejos, vontades, maneiras de

pensar e agir completamente diferentes das do outro (TRINDADE, 2017).
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Com isso, temos que o processo de formacdo dos educadores, entre outras coisas,
necessita de base numa acdo reflexiva, que seja contextualizada com as necessidades e
vivéncias dos educandos, procurando levar sempre em consideragdo seus potenciais e suas
limitacGes. Além disso, necessita-se de comprometimento tedrico e pratico, com um processo
educacional interessado no desenvolvimento dos discentes enquanto cidaddos. O mundo deve
ser considerado como ele é (TRINDADE, 2017).

As universidades, nesse contexto, surgem como espacos onde o encontro € um
privilégio. S8o varias as idades, os interesses profissionais, 0s géneros, as motivacoes,
presentes em cada um daqueles que frequentam o ambiente académico. As universidades,
conforme entendemos aqui, representam o elo, no presente, entre o passado e o futuro,
especialmente ao levar em conta todos os atores envolvidos, entre os quais 0s(as) proprios(as)
educadores(as) (TRINDADE, 2017).

Em Arendt, agimos no plural, através dos discursos e das acgBes. Os espagos
educacionais, nesse sentido, apesar de serem, por exceléncia, 0s espacos onde é apresentado o
mundo aos novos, é também o espaco onde podem ser criados novos saberes. As escolas e,
consequentemente, as universiadades,

tem a fungdo de transmitir o legado produzido coletivamente [...]. [Ela] propaga o
consciente e inconsciente coletivo, como pensamento de conduta, a fim de construir
e legitimar a cultura de uma sociedade. E no espaco escolar que comungam
diferencas, interesses e diversidade de ideias e pessoas, elaboradas e reelaboradas
coletivamente, construindo o pensamento comum de uma geracgéo, sem, no entanto,

esquecer a tradicdo histdrica que nos trouxe, enquanto humanidade, ao ponto em que
estamos (TRINDADE, 2017, p. 45).

E nesse espaco que se encontra a complexa tarefa dos educadores, responsaveis por
apresentar um mundo que é anterior as novas existéncias, porém, sem desconsiderar a
possibilidade do novo que cada discente representa. “Cabe ao professor fazer com que o aluno
se sinta parte do mundo, o que é muito mais do que aprender informagdes sobre 0 mundo: é
fazer com que os alunos se sintam parte e queiram agir (acdo) com responsabilidade no
mundo” (BIANCHI, 2018, p. 35). Sobre isso, Almeida (2012, p. 19), afirma que,

A tarefa de acolher os recém chegados e introduzi-los nesse mundo humano é
daqueles que ha mais tempo fazem parte desse lugar e que por terem participado ou
estarem participando de seu percurso sdo corresponsaveis por ele. Eles podem

apresentar aos mais novos 0 mundo, suas historias, suas conquistas e seus conflitos,
pois eles ndo apenas tém conhecimento dele, mas pertencem a ele.

Metaforicamente, Arendt compara a histéria mundial com uma peca de teatro onde

todos sdo atores e publico simultaneamente. Os que estdo chegando sempre estdo atrasados;
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isso porque a historia ja estava acontecendo, o cenério estava montado. Isso significa também
que perderam o inicio e também n&o estardo presentes ao final, uma vez que a peca (a histéria
da humanidade) continuara apds sua partida.

E preciso, portanto, que alguém (neste caso especifico, os educadores) Ihes mostrem o
cenario e conte o inicio da historia: “familiariza-los com o lugar ao qual estdo chegando para
que possam, por sua vez, tornar-se atores e participar da peca e, quem sabe, mudar seu
enredo”.

No processo de andlise da crise educacional americana - contexto que permeou suas
consideragcbes em A crise na educagdo, de 1957 -, Arendt (2013b) busca enfatizar que
educacéo e aprendizado ndo se constituem na mesma coisa. A primeira, trata-se do processo
de insercdo do novo ser no mundo, em geral aprensentados como criangas ou jovens, termos
0S quais a propria autora usa; a segunda trata-se de processo que se dara durante toda a vida, e
tem por objetivo apresentar um mundo que é sempre anterior a nés mesmos (BIANCHI,
2018). Bianchi (2018, p. 39) explica que, em Arendt,

a construcdo das mudancas no futuro se baseia no reconhecimento das praticas
instituidas no passado e, a partir delas, com o evento da natalidade, uma construcao
conjunta através da acdo modificadora, como participante da mudanca, daqueles que

chegam a este mundo, mas nunca perdendo de vista a responsabilidade pelo proprio
mundo da parte dos que chegam.

Hannah Arendt ndo se limita as regras convencionais do pensamento, como se pode
perceber. Isso faz de sua leitura uma aventura, de fato. Segundo Critelli (2006, p. 74),
“Hannah Arendt ndo diz. Reflete. E é esse 0 estranhamento que seu texto provoca sobretudo
ao leitor que quer encontrar nos seus textos alguma resposta objetiva e bem definida para um
assunto”.

De maneira complementar ao que expde Bianchi (2018) sobre uma construcéo
conjunta para a acdo modificadora, Critelli (2006, p. 80, 81), sintentiza a abordagem de
Arendt ao nos propor a seguinte pergunta: “Para que o pensamento quer escontrar o sentido da
vida, da morte, da felicidade etc.?”, ao que responde, “porque so6 na descoberta desse sentido
pode fazer escolhas para agir, para direcionar sua acao e apontar caminhos para o viver em
conjunto” (CRITELLI, 2006, p. 80, 81).

O trabalho dos(as) educadores(as) é ainda mais importante frente a tarefa do agir em
conjunto, uma vez que, “todos somos atores da nossa vida, mas nem sempre podemos ter sua
autoria. O pensar favorece a autoria da existéncia” (CRITELLI, 2006, p. 81). O pensar ¢ uma

tarefa imposta aos educadores em sua pratica.
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Eichmann, personagem do qual j& nos referimos algumas vezes, é um exemplo dos
aspectos supracitados. A ele ndo faltava absolutamente nenhum conhecimento, tanto dos
acontecimentos, quanto de sua participacdo neles, porém, nao Ihe ocorria nenhuma reflex&o,
nenhum pensar (CRITELLI, 2006).

Conforme Critelli (2006, p. 82) - e isso sera profundamente importante nos processos
educacionais - “a autoria da vida requer pensamento, requer reflexdo. Requer que um homem
possa ser espectador de seus atos, requer que ele possa se distinguir de si mesmo, conversar
consigo mesmo como um outro conversaria com ele”. Conforme foi visto em outro momento,
para Sdcrates - que em Arendt é um modelo ideal de pensador -, uma vida sem reflexdo ndo
vale & pena. Arendt (2013b) complementa: sem reflexdo, ndo podemos ser autores da vida.

A humanidade, portanto, a vida é dada sob a condicdo, imutavel, de viverem em
conjunto. O mundo humano, neste contexto, além de ser produto de nossas mdos também é
construido por nossas agdes. Denominado por Arendt (2013b) de “espago-entre”, os
habitantes do mundo estabelecem relagdes entre si e, na medida que se relacionam uns com 0s
outros compdem uma teia de relacGes que dependera e se mantera a partir da participacédo de
todos. Fica claro, portanto, que,

O mundo comum se mantém vivo e vai se transformando com a participagéo de seus
integrantes que, agindo e falando, dirigem-se uns aos outros. Nesse dmbito publico

de encontros e desincontros, de a¢fes conjuntas e de conflitos, surgem as histérias
humanas que, juntas, formam a historia (ALMEIDA, 2012, p. 21).

E a participagio no mundo comum que confere, de acordo com Arendt, dignidade aos
seres humanos. Ao mesmo tempo - e esse € o grande problema -, conviver numa pluralidade €
nosso maior desafio enquanto humanidade. “O fato de compartilharmos 0 mundo com outros
exige de nos encontrarmos um modo de conviver com os diferentes [...]. O desafio da
convivéncia € do presente, mas ndo se restringe a0 momento atual: estende-se ao passado e ao
futuro” (ALMEIDA, 2012, p. 21).

Quando assumimos esse mundo enquando nosso mundo herdamos todas as suas
conquistas, porém, herdamos também suas dividas historicas. Essas dividas ndo dizem
respeito a algo que fiz ou cometi pessoalmente, mas sim, que se estabeleceram a partir das
acOes de nossos antecessores. 1sso deixa de causar certa estranheza a partir do momento que
compreendemos que nossos sucessores também herdaram as consequéncias de nossas acoes
atuais (ALMEIDA, 2012).

E entdo que Arendt (2013b) chega & uma importante conclusdo: aqueles que ndo tém

nenhum compromisso com este mundo compartilhado, ou seja, quem é indiferente frente a
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realidade do mundo puablico, ndo pode ocupar-se da tarefa de introduzir os novos, 0s recém-
chegados ao mundo. Neste quesito, Arendt (2013b, p. 239) foi categodrica: “Qualquer pessoa
que se recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo ndo deveria ter filhos, e é
preciso proibi-la de tomar parte em sua educagdo”.

Independentemente da severidade ou ndo da afirmacdo de Arendt (2013b), o ponto
mais importante é que assumir a responsabilidade pela educacao de alunas e alunos significa
ndo abandona-los a propria sorte, a seus proprios recursos e a aquilo que podem aprender
unicamente sés. Reponsabilidade pela educacdo é contribuir para que possam usufruir seu
legado, viabilizar direitos culturais, transmitir saberes, deixa-los conscientes e informados da
histéria do mundo para que, no futuro, assumam também responsabilidade por ele.

Hannah Arendt compara o conflito de educadores ao conflito de Hamlet: “O tempo
esta fora dos eixos. O ddio maldito ter nascido para coloca-lo em ordem”. Hamlet ndo tenta
escapar da sua realidade. Ele entende que, ao ter nascido neste mundo e por ser parte dele, ndo
é possivel se isentar da responsabilidade (SHAKESPEARE apud ARENDT, 2013b, p. 242).
Segundo Almeida (2012, p. 26), portanto,

na educacdo [...] a responsabilidade repousa, antes de tudo, nos ombros dos adultos,
que se responsabilizam pelo que ocorreu antes da chegada dos novos. Em oposi¢éo a
iss0, no espacgo politico, onde estamos entre iguais, somos corresponsaveis pelos

acontecimentos. O que importa aqui ndo é representar o mundo, mas transformar um
lugar que, muitas vezes, ndo é da forma que desejamos.

“Transformar um lugar que, muitas vezes, ndo ¢ da forma que desejamos” estd no
centro da perspectiva que adotamos aqui quando tratamos de educacdo em Hannah Arendt e
da tarefa de educadoras e educadores. Essa atividade resume todo 0 processo descrito através
do beneficio do pensar e refletir, da liberdade, do dialogo, etc. Trata-se da possibilidade de
trazer algo novo e inédito ao mundo, a partir da existéncia de cada ser.

Aos educadores cabe indagar quais conhecimentos e experiéncias que, tendo sua
origem no passado, sdo significativas a ponto de ser necessario ensina-las e confia-las as
novas geragoes. “Reside no ato de educar [...] mais um tipo de responsabilidade: o de julgar o
que é tdo importante que merece ser transmitido.

E preciso selecionar o que fara parte do curriculo escolar. Essas decisdes sio politicas
e extrapolam a responsabilidade do professor enquanto individuo” (ALMEIDA, 2012, p. 26),
no entanto, “ele precisa estar convencido do valor daquele ‘pedago de mundo’ com o qual
familiariza os alunos” (ALMEIDA, 2012, p. 26).

Em Arendt, professores e discentes ocupam lugares distintos no processo educativo.

Nem todos partem do mesmo ponto e, definitivamente, nem todos estdo nas mesmas posigoes.
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Sob esse aspecto, temos entdo que “a capacidade de pensar por si e de julgar pressupde que se
tenha conhecimento daquilo que é julgado.

N&o é possivel ser critico sem conhecer o objeto da critica, e quanto mais profundo o
conhecimento, mais qualificado sera o julgamento” (ALMEIDA, 2012, p. 29). E importante
salientar que a habilidade de pensar criticamente ndo € bloqueada a partir de alguma forma de
transmissdo do conhecimento. Na verdade, tal habilidade pressupfe a posse desses
conhecimentos.

Apresentar conhecimentos ndo ocorre de um modo imparcial ou impessoal. O
professor que os ensina pode mostrar aos alunos como ele se relaciona com esses
saberes e essa linguagem, isto é, o que julga especialmente importante, o que
considera menos relevante, o que lhe interessa, 0 que o deixa indignado, o que deve
ser recusado, e assim por diante. Revelando seu envolvimento com os contetdos, ele
busca despertar nos alunos o desejo de posicionar-se por conta propria, seja

divergindo do professor, seja concordando com ele ou reformulando suas posi¢oes
(ALMEIDA, 2012, p. 30).

O pensamento critico, entdo, pressupde uma determinada aquisicdo de conteido e uma
capacidade de formulagio da critica de modo que ela tenha algum sentido. E ideia, em geral,
esta resumida no seguinte: “quando o aluno souber dos muitos caminhos ¢ das estradas, dos
trilhos e dos atalhos que ja foram percorridos, poderd optar por onde quer andar ou se quer
abrir um novo caminho” (ALMEIDA, 2012, p. 31).

Neste ponto da discussdo, é importante ressaltar e esclarecer um problema que pode
surgir a partir das consideracdes anteriores. Ensinar o passado, a historia e, portanto, na
terminologia arendiana, a tradicdo, ndo deve ser confundido com conservadorismo inécuo e
infeértil.

Em Arendt (2013b), quando o passado deixa de ocupar o papel de orientador do
presente e quando ndo é mais possivel explicar os fenébmenos que ocorrem no mundo a partir
de conceitos, modos de pensar e categorias que foram herdadas do passado - mesmo que isso
implique algum ganho -, as perdas sdo enormes.

Almeida (2013, p. 231) explica que tradiacdo e passado ndo sdo uma e mesma coisa.
“A tradigdo diz respeito a um modo de olhor e julgar o passado [...], ela seleciona e nomeia,
transmite e preserva, indica onde se encontram os tesouros ¢ qual o seu valor”. Em Arendt
(2013Db, p. 131), “memoria e profundidade sdo o mesmo, ou antes, a profundidade ndo pode
ser alcancada pelo homem a ndo ser através da recordacao”.

Vale destacar ainda que ¢é “sobremodo dificil para o educador arcar com esse aspecto

da crise moderna (a perda da tradi¢do), pois é de seu oficio servir como mediador entre o
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velho e o novo, de tal modo que sua prépria profissdo Ihe exige um respeito extraordinario
pelo passado” (ARENDT, 2013b, p. 243, 244).

Arendt (2013b, p. 245, 246) afirma que o problema da educacdo no mundo moderno
“esta no fato de, por sua natureza, ndo poder [...] abrir mdo nem da autoridade, nem da
tradicdo, e ser obrigada, apesar disso, a caminhar em um mundo que ndo é estruturado pela
autoridade nem tampouco mantido coesa pela tradicdo”. Apesar de Arendt ter refletido sobre
a importancia da tradicdo, é importante deixar claro que a autora ndo defendia o retorno a uma
educacdo tradicional e nem acreditava ser isso possivel, uma vez que a perda da tradi¢éo, em

seus termos, é irremediavel.

2.4.2 Dialogos arendtianos: Direitos Humanos

Na subsecdo antereior, destacamos alguns dos aspectos concernentes a forma como
Arendt (2013b) entende o papel dos educadores em geral e da educagdo num contexto de crise
moderna da tradicdo e da autoridade. O papel destes enducadores se mostra fundamental
guando da necessidade de apresentar um mundo pré existente aos seus novos habitantes, ou
seja, assumir a responsabilidade de apresentar um mundo que existe antes de nés e que
continuara a existir ap6s nossa partida.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia (2005), ao tratar dos
principios presentes na formacdo do profissional pedagogo, informacbes e habilidade
compostas pela pluralidade de conhecimentos tanto tedricos quanto praticos, fundamentados
na “interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacdo, pertinéncia e relevancia social,
¢tica e sensibilidade afetiva e estética” (BRASIL, 2005, p. 6).

A compreensdo do que dispbe as Diretrizes sobre o processo de formagdo do
pedagogo sdo de fundamental relevancia para que as educadoras e educadores que lecionam
no Ensino Superior compreendam a complexidade de sua tarefa, bem como suas obrigagdes
basicas.

Ainda conforme o documento, € possivel destacar algumas caracteristicas
concernentes aos objetivos dos Cursos de Pedagogia (um aspecto que aqui é fundamental,
dado que trabalharemos com a analise de concepcbes de educadores que trabalham na
formagé&o de outros educadores):

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formagdo de professores para
exercer funcdes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino

Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo
Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
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previstos conhecimentos pedagdgicos. As atividades docentes também
compreendem participaco na organizagdo e gestdo de sistemas e instituicGes de
ensino, englobando: - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e
avaliacdo de tarefas proprias do setor da Educacdo; - planejamento, execugdo,
coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e experiéncias educativas
ndo-escolares; - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do
campo educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, 2005, p. 7,
8).

Desse modo, faz-se mister entender que a educagdo escolar no Brasil compde-se da
Educacdo Baésica (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Medio) e Educacéo
Superior. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB, art. 43), a Educacéo
Superior tem por finalidade: estimular o pensamento reflexivo; desenvolver o entendimento
do homem e do meio em que vive; divulgar de conhecimentos culturais; integrar 0s
conhecimentos que vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracdo; realizar pesquisas pedagogicas; estimular o conhecimento dos
problemas do mundo presente.

Nesse sentido, considerando as finalidades da educacdo superior acima descritas, e
considerando ainda, que esta na atuacéo docente o alcance dos fins propostos, entende-se este
espaco como um locus privilegiado para construir uma educagdo voltada para os direitos
humanos a partir das categorias arendtianas.

Segundo Lafer (2015, p. 58), Hannah Arendt conclui “que a igualdade em dignidade e
direitos, base dos direitos humanos, ndo é um dado, como pressuposto pelo direito natural ou
pela crenca no progresso historico”. Nas palavras da propria Arendt (2014b, p. 33), “nds ndo
nascemos iguais. NOs nos tornamos iguais como o resultado da organizacdo humana na
medida em que ¢ norteada pelo principio da justica”.

A igualdade, entdo, se constitui um construido politico gerado através da convivéncia
coletiva que, por sua vez, estd baseada na pluralidade dos individuos. E nesse contexto,
ressalta-se, que Arendt apresenta o primeiro direito como o direito a ter direitos, que significa
“dar a uma pessoa um lugar no mundo por meio do acesso a uma ordem juridica e politica que
assegure o ‘viver numa estrutura onde se ¢ julgado pelas proprias agoes e opinides’” (LAFER,
2015, p. 58).

A dignidade humana, baseada no direito a ter direitos, requer, assim, um novo
nomos da Terra. Este ndo pode ter como fundamento apenas o horror do
experienciado nem pode lastrear-se na natureza e na Historia, pois a dissociacdo
politica entre os direitos humanos e os direitos dos povos revelou sua inoperancia
como ponte de apoio para a reflexdo e a acdo. Requer uma garantia da propria
humanidade. Essa garantia em Hannah Arendt passa por um amor mundi, que tem,

entre os seus ingredientes, no inter homines esse [...] o principio da natalidade e o
initium de uma responsabilidade compartilhada (LAFER, 2015, p. 58, 59).
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A educagdo - tida aqui como uma introducdo ao mundo - perde o sentido frente a crise
da Era Moderna, onde as experiéncias humanas séo, fundamentalmente, de abandono e
superfluidade entre os seres humanos, o que os faria radicalmente aposto a qualquer ideia de
pertencimento a um mundo compartilhado. Ao mesmo tempo, Arendt (2014a) insiste
radicalmente que abrir mao da educagdo é tambeém desistir do mundo e abandonar os novos a
prépria sorte.

Arendt (2014a) advoga a favor da reflexdo e da indagacdo em nomes de principios que
podem ser utilizados como ferramentas para a negacao da barbarie, esta mais especificamente
nos termos da crise da Era Moderna. “Frente a destruigdo do mundo humano ¢ a destrui¢ao da
prépria humanidade, Arendt pergunta o que seria um mundo especificamente humano e o que
¢ preciso para constituir um espaco onde 0 que conta sdo, sobretudo, as pessoas, suas
experiéncias e sua forma de ver e julgar o mundo” (ALMEIDA, 2009, p. 64).

Ao se ter uma visdo mais abrangente da obra de Arendt, segundo Almeida (2009), é
possivel notar que a autora alema ndo se preocupou em deixar um programa de medidas a
serem tomadas em relacdo a educacdo ou a tomada de responsabilidade por partes dos adultos
frente a necessidade de responsabilizacdo pelo mundo. Sua tarefa foi outra.

Arendt ndo anuncia nenhum proposta, porém denuncia, enfaticamente, a barbarie. Ela
se recusa a apontar um caminho definitivo para que o mundo seja igualitario, o que é
condizente com o restante de sua reflexdo filosofica e politica. E. Young-Bruehl (YOUNG-
BRUEHL, p. 244 apud ALMEIDA, 2009, p. 65), uma das principais biografas da pensadora
alemd, afirmou que Hannah Arendt procura

ndo uma utopia, ndo um palécio de ideologia, ndo uma arena para herdis, ndo um
ditame moral, mas um mundo decente. Nos termos de Hannah Arendt penso que
isso significa um mundo no qual o totalitarismo néo é possivel, no qual os elementos

do totalitarismo — presentes em todas as sociedades modernas de massa — nunca
poderiam cristalizar-se.

A luta contra a existéncia da barbarie resume parte significativa do pensamento de
Arendt em relagdo aos direitos humanos. Sua obra ¢ muito mais um “nao a barbarie” bem
como a tudo que a favorece do que estabelecer qual mundo seria 0 melhor e ideal. Um mundo

que impossibilita a existéncia da barbarie ja seria o suficiente. Neste sentido,

a pergunda ndo € tanto qual seria a a¢do politica adequada, mas quais as condicoes
minimas para que possa existir algo como politica. A questdo também nao é o que
realizar com nossa agdo, mas como garantir a propria possibilidade de acao.
Também ndo se trata de definir quais os principios apropriados para nosso
julgamento, mas da capacidade de julgar em si e de tomar alguma posicdo
(ALMEIDA, 2009, p. 65).
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A amor mundi, entdo, constitui 0 mais proximo de uma resposta de Arendt frente a
destruicdo do mundo. Embora o mundo esteja em crise, para Arendt € fato que ndo perdemos
a capacidade de pensar e agir. Mais do que abracar o status quo, é necessario, tanto aos novos
quanto aos velhos, renovar ou refundar continuamente o0 mundo. Vale ressaltar, no entanto,
que “se aqueles que constantemente chegam ao mundo se enganjardo nesses desafios,
depende, ao menos em parte, de que na educacdo consigamos contagid-los com o amor
mundi” (ALMEIDA, 2009, p. 71).

E nesse intento que, na secdo seguinte, daremos cabo ao processo mais importante do
presente estudo. A andlise, discussdo e reflexdo das concepcdes docentes de educadoras e
educadores dos cursos de pedagogia do ensino superior sobre educacao e direitos humanos.
Suas concepcdes sdo fundamentais na intencdo desta pesquisa e se reforcam a partir de suas

realidades profissionais/académicas: sdo formadores de formadores.
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3 OS DIREITOS HUMANOS EM HANNAH ARENDT NA FORMA(}AO DE
FORMADORES
Esta secdo serd dedicada a apresentar os resultados obtidos e sua discussdo. Antes,

desenvolveremos o percurso metodoldgico adotado no presente estudo.

3.1 PERCURSO METODOLOGICO

Boaventura de Sousa Santos é um dos mais importantes autores a levantar uma
questdo fundamental: “a urgéncia de dar respostas a perguntas simples, elementares,
inteligiveis” tendo em vista um “contributo positivo da ciéncia para nossa felicidade”
(SANTOS, 1995, p. 02).

O processo de refletir, nesse sentido, deve ser levado em consideracdo pelo préprio
cientista. Isso nos faz levar em conta, no processo da presente pesquisa, a realidade na qual 0s
objetos “[...] tém fronteiras cada vez menos definidas; sdo constituidos por anéis que se
entrecruzam em teias complexas com os dos restantes objectos, a tal ponto que os objectos em
si s30 menos reais que as relagdes entre eles” (SANTOS, 1995, p. 12).

Propomos aqui fazer uso do que Santos (1995, p. 18) considerou o paradigma
emergente da contemporaneidade: uma ciéncia “assumidamente analdgica, [...]
assumidamente tradutora”, ou seja, que incentiva os conceitos e as teorias desenvolvidas
localmente e emigram para outros lugares cognitivos, de modo a poderem ser utilizados fora
do seu contexto de origem”. E desse modo que pretendemos dar utilidade as reflexdes tedricas
disponibilizas por Hannah Arendt fruto da experiéncia totalitaria europeia do final da primeira
metade do século XX.

Dito isto, elucidamos o fato de que quando “o método ndo ¢ observado, o0 minimo que
pode acontecer é gastar-se tempo e energia inutilmente” (GALLIANO, 1979, p. 04). Nesse
sentido, o conceito que nos importa sobre o método diz respeito ao “[...] caminho para se
chegar a um fim” (GALLIANO, 1979, p. 05).

Ressaltamos o método enquanto “conjunto de etapas, ordenadamente dispostas, a
serem vencidas na investigacdo da verdade, no estudo de uma ciéncia ou para alcangar
determinado fim” (GALLIANO, 1979, p. 06). Tendo isso em vista, a metodologia escolhida

para o desenvolvimento da presente pesquisa é a analise de conteudo.
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3.1.1 Locus da pesquisa

Esta pesquisa foi aplicada aos docentes dos cursos de licenciatura da Universidade
Federal do Amapa - Unifap, e da Universidade do Estado do Amapa - UEAP. Nossa opcao
pela licenciatura baseia-se no alcance de professore(a)s que formam outros novos
professore(a)s e profissionais da educacao e que, por conseguinte, formam criangas e jovens,
capilarizando o poder transformador da educacao.

Estdo, portanto, voltados para a formacdo de agentes (professoras e professores)
capazes de causar um impacto real na sociedade. Isto deriva do fato de compreendermos 0s
docentes da licenciatura - ainda que ndo apenas estes - pessoas potencialmente dotadas de
acao politica, capazes de incentivar um pensamento critico e reflexivo nos educandos.

A Universidade Federal do Amapa se configura como a mais antiga instituicdo de
ensino superior do Estado do Amapa. Antes de sua criacdo, a Unifap, até entdo designada de
Ndcleo Avangado de Ensino estava vinculada & Universidade Federal do Paré - UFPA. Criada
pelo Decreto n. 98.977, de 2 de marco de 1990, publicado no Diario Oficial da Unido n. 43,
de 5 de marco de 1990, nos termos da Lei n. 7.530, de 29 de agosto de 1986, tornou-se
Universidade Federal (IES), mantida, portanto, pela Unido (ANDRADE, 2019).

De acordo com Andrade (2019, p. 109) a Unifap, em 1991,

[...] realizou o primeiro vestibular para os cursos de Direito, Secretariado
Executivo, Geografia, Histéria, Matematica, Letras, Educacdo Artistica e
Enfermagem. De acordo com dados coletados diretamente na Pro-reitoria de
Graduagdo - PROGRAD, em 2018, a Universidade conta com quatro campi, nos
quais oferta 49 Cursos de Graduagdo, sendo 24 cursos presenciais, 0s quais se
dividem em Licenciatura - 14 na capital, e 10 cursos nos demais campi (06 no
Campus Binacional do Oiapoque; 03 em Santana e 01 em Mazagéo). Conta com 19
cursos de bacharelado - 17 cursos na capital e 02 cursos no Campus Binacional do
Oiapoque. H4, ainda, 05 cursos de licenciatura e 01 bacharelado, totalizando 06
cursos ofertados na modalidade de Educacédo a Distancia - EAD. Cabendo frisar que

a Universidade conta ainda com 04 Cursos de Licenciatura ofertados pelo Plano
Nacional de Formagao dos Professores da Educagdo Béasica - PARFOR.

Além disso, a Unifap conta ainda com trabalhos na pesquisa e extensdo. Conforme
Andrade (2019), apesar do inicio tardio na efetivacdo dessas areas, a Universidade apresentou
um crescimento significativo na quantidade de projetos nos ultimos dez anos.

A Universidade do Estado do Amapa - UEAP, por sua vez, foi criada através da Lei n°
0969 de 31 de marco de 2006 e devidamente instituida pela Lei n° 0996 de 31 de maio de
2006. E regida pelos seguintes instrumentos normativos: Estatuto; Plano de Desenvolvimento
Institucional - PDI, Regimento Geral; e, Projetos Pedagdgicos de Cursos (UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO AMAPA, 2021).
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3.1.2 Os sujeitos

A pesquisa busca alcancar a participacdo de dezoito (18) educadores da Universidade
Federal do Amapa e nove (9) da Universidade do Estado do Amap4, totalizando vinte e sete
(27) colaboradores. Foram enviados questionarios para vinte e sete (27) docentes, no entanto,
foram abtidas apenas quatorze (14) respostas. Dado o sigilo na identificacéo, ndo foi possivel
saber quantos docentes de cada instituicdo responderam. De acordo com os sites oficiais das
duas instituicdes, a Unifap possui trinta (30) docentes no colegiado de Pedagogia (incluindo

professores substitutos). A UEAP, por sua vez, possui um total que desesseis (16) docentes.

3.1.2.1 Perfil dos(as) Docentes

Este estudo se desenvolveu a partir da analise de questionarios obtidos através de
quatorze (14) participantes, divididos entre educadores(as) da Universidade Federal do
Amapa - Unifap, e da Universidade do Estado do Amapa - UEAP. O questionario nédo
permitiu qualquer forma de identificacdo pessoal, ndo sendo possivel, por ébvio, a
identificacdo dos nomes dos(as) participantes. No que se seguird, quando da necessidade de
referéncia, utilizaremos a expressdo Docente 01, Docente 02, assim sucessivamente até
chegar em quatorze (14).

Do total de participantes, 78,6% sdo do género feminino e 21,4% do género
masculino. Ndo houve apontamentos no que diz respeito as outras opc¢des. A idade variou
entre trinta e trés (33) e cinquenta e nove (59) anos. A maior parte tinha cinquenta e trés (53)
anos no momento da pesquisa, totalizando 21,4%, o que significa trés (3) dos quatorze (14)

colaboradores. Para maiores detalhes, vale observar a Tabela 01:

Tabela 01: Idade dos(as) participantes

Idade N° de participantes Percentual
33 1 7,1%
37 1 7,1%
39 1 7,1%
40 1 7,1%
43 1 7,1%
48 1 7,1%
49 1 7,1%
50 1 7,1%
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53 4 29,0%
56 1 7,1%
59 1 7,1%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como caracteristica propria da pesquisa — além de ser uma exigéncia — treze (13) dos
quatorze participantes sinalizaram para a formacao (graduacao) na area de Pedagogia, tendo
tido uma das respostas anulada por erro do participante, ao responder “mestrando” no espago
dedicado a informacédo sobre qual seria sua graduacao.

A maior parte dos(as) colaboradores(as) graduaram-se na Universidade Federal do
Pard, cinco (05) entre os pesquisados e quatro (04) na Universidade Federal do Amapa. As
demais universidade foram Universidade Estadual do Pard - UEPA, Centro Universitario
Adventista Engenheiro Coelho UNASP, Unido das Escolas Superiores do Para - Unespa, e
Universidade Vale do Acaral - Polo Fortaleza, todos com um (01) representante cada. O
contexto de formac&o dos(as) colaboradores(as) se da entre 1990 e 2021, tendo a maior parte,
42,9%, se formado entre 1992 e 2002. A cronologia pode ser vista, em maiores detalhes, na

Tabela 02, a seguir:

Tabela 02: Formacéo na graduacéo

Ano N° de participantes Percentual
1990 1 7,1%
1991 1 7,1%
1992 2 14,3%
1994 1 7,1%
1997 1 7,1%
2000 2 14,3%
2002 2 14,3%
2003 1 7,1%
2010 2 14,3%
2021 1 7,1%

Fonte: Elaborado pelo autor.

No que tange a pos-graduacdo, mais especificamente ao mestrado, 0 quadro que se
apresenta € o seguinte: as universidades representadas foram Unifap, através do Mestrado em
Desenvolvimento Regional, Mestrado em Educacdo e Mestrado em Direito Ambiental e

Politicas Publicas, com oito (08) do total de participantes; UFPA, com o Mestrado em
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Educacéo e Mestrado em Ecologia de Ecossistemas Costeiros e Estuarinos, com dois (02) dos
participantes, seguidos pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS, (Mestrado
em Educacdo), Universidade de Brasilia - UnB, (Mestrado em Desenvolvimento Sustentavel),
com um (01) participante cada e dois mestrandos em Educacdo, com curso, portanto, em
andamento, na Universidade Federal do Amapa.

E importante notar o contexto de formagao local no que diz respeito a pos-graduacao,
especificamente referente ao mestrado, dos participantes da pesquisa. Ressaltamos, como
previsto, o potencial para vasto conhecimento da realidade local, em especial no ambito das
duas universidades aqui pesquisadas, quais sejam, Unifap e UEAP.

Apesar de algumas experiéncias terem se dado no &mbito do Sul (UFRGS) e Centro-
Oeste (UnB), a maioria, incluindo os dois colaboradores que estdo com mestrado em
andamento, se da na regido Norte (Unifap). O periodo de formacdo na pos-graduacdo
desses(as) profissionais se inicia em 2003 e segue até o presente ano, 2021, dado, como visto,
0s mestrados em andamento. Vale observar a Tabela 03, a seguir, no que diz respeito ao

aspecto temporal.

Tabela 03: Formacéo no Mestrado

Ano N° de participantes Percentual
2003 1 7,1%
2006 2 14,3%
2008 3 21,4%
2009 1 7,1%
2010 1 7,1%
2013 2 14,3%
2019 2 14,3%
2020 1 7,1%
2021 1 7,1%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ainda no contexto de apresentacdo dos dados gerais, importa tratar das caracteristicas,
voltadas & formagdo, no doutorado. Dois (02) dos participantes disseram ainda ndo possuir
doutorado e dois (02) deixaram a resposta em branco. Portanto, 4 docentes ndo possuem
doutorado. Nove (09) dos educadores possuem Mestrado em Educacgéo, sendo, a maioria -
qguatro (04) dos participantes - formada pela Universidade Federal do Pard. Outras
Universidades representas sdo a UFRGS, a Universidade Federal de Uberlandia - UFU, a
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Universidade de S&o Paulo - USP, e a UFMT, que acreditamos tratar-se da Universidade
Federal de Mato Grosso. O contexto de doutoramento pode ser observado na Tabela 04, a

sequir:

Tabela 04: Formacédo no Doutorado

Ano N° de participantes Percentual
2008 1 7,1%
2013 2 14,3%
2014 3 21,4%
2016 1 7,1%
2017 1 7,1%
2018 1 7,1%
2019 1 7,1%
Né&o se aplica 1 7,1%
Né&o se aplica 1 7,1%
Né&o se aplica 1 7,1%
Né&o se aplica 1 7,1%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Finalmente, no &mbito da atuacdo docente, é possivel perceber uma vasta experiéncia
do conjunto de participantes, ao atuarem da graduacdo ao doutorado. As disciplinas
ministradas envolvem areas diversas, percorrendo tematicas que abordam gestdo escolar,
didatica, planejamento e avaliacdo educacional, avaliagdo, metodologia e pesquisa, direitos
humanos e educacdo infantil, curriculo, pratica de ensino, entre outros temas de grande
relevancia. As duas tabelas a seguir melhor permitem visualizar as disciplinas em questdo e a

atuacdo docente, respectivamente.

Tabela 05: Disciplinas ministradas

Disciplinas

Gestdo em unidades escolares

Fundamentacdes tedricas e metodoldgicas da EJA

Gestdo democrética

Didética

Planejamento educacional

Avaliacdo educacional

Estagio supervisionado

Pesquisa em Educacéo
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Préatica pedagdgica

Estagio em docéncia

Sociologia da Educacéo

Politica Educacional

Fundamentos tedricos e metodoldgicos da Educacdo Infantil

Metodologia da Pesquisa

Pratica de Creche

Educacdo em Direitos Humanos

Trabalho de Concluséo de Curso

Pedagogia em ambientes ndo escolares

Teoria do curriculo

Educagdo ambiental

Projetos

Introducédo & Educacéo

Seminério de Pesquisa

Politica de Educacéo Superior

Pensamento educacional brasileiro

Teorias da Educacdo

Alfabetizacdo

Orientacéo educacional

Fundamentos da supervisdo escolar

Planejamento pedagdgico

Fonte: Elaborado pelo autor.

Tabela 06: Atuacéo na docéncia (nivel)

N° de participantes Percentual
Graduagdo 14 100,0%
Cursos Lato-Sensu 12 85,7%
Mestrado 8 57,1%
Doutorado 1 7,1%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Conforme se pdde observar no decorrer das trés etapas de formagdo acima descritas -
graduacdo, mestrado e doutorado - apesar de algumas poucas experiéncias em contextos
universitarios diversos, a maior parte das formacgdes se deram em meio as especificidades da
regido Norte do Brasil, mais especificamente em universidades publicas representativas da

regido, tais como a Universidade Federal do Amapé e a Universidade Federal do Para.
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Isto é aspecto de suma importancia, uma vez que compreendemos 0S Processos
educacionais também enquanto valores e vivéncias no &mbito social, politico e cultural de
uma determinada sociedade (localidade) que se estabele a partir da convivéncia entre 0s
diferentes e da experiéncia conjunta, neste caso, a complexidade que se da entre a estada num
ensino superior publico da regido norte do pais e outros contextos.

Compreender a realidade local, conhecer seus espagos, ter uma ideia sobre 0s
individuos que transitam nesses espacos todos os dias é essencial para uma melhor
interpretacdo/compreensdo das inferéncias que faremos a partir da teoria arendtiana sobre

Educacao e Direitos Humanos.

3.1.3 Analise e interpretacao dos dados

O processo de analise se dard a partir da observancia de cinco etapas, estas
sistematizadas por Moraes (2011, p. 4, 5) e citadas abaixo:

e Preparacdo das informacdes;

e Unitarizagdo ou transformacédo do contelldo em unidades;

e Classificacdo das unidades em categorias;

e Descrigéo;

e Interpretacéo.

Este processo busca um resultado que ultrapasse o mero contetdo em si, foco de uma
analise qualitativa. Ou seja, trata-se de uma interpretacdo subjetiva. Vale ressaltar que esta, de
maneira alguma, significa ser uma interpretacdo sem rigor cientifico, muito pelo contrério.
Busca-se interpretacdes e significados que, por vezes, nem mesmo 0S emissores tinham
consciéncia de estarem emitindo (MORAES, 2011).

Nesse sentido, o caminho adotado foi o seguinte. A primeira categoria de analise trata-
se da concepcdo de educacdo dos colaboradores. Nesse quesito, duas subcategorias foram
originadas, quais sejam, [1] transformacéo da sociedade e [2] preparacdo para a cidadania; a
transformacéo da sociedade através da educacéo foi o elemento que apareceu com mais forca
nas percepcdes dos(as) colaboradores(as), como se verd adiante; em relacdo a construcdo da
cidadania, surgiu o debate em torno da necessidade de superacdo de objetivos puramente
materialistas/utilitaristas no que diz respeito a formacédo, dando origem a correlagdo entre

cidadania e o direito a ter direitos, de Hannah Arendt.
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A segunda categoria trata-se dos Direitos Humanos e Educacgdo, tendo como
subcategorias o [1] carater juridico dos Direitos Humanos e o carater legalista das concepcbes
docentes e [2] o carater universal dos Direitos Humanos. A terceira categoria, por sua vez,
centrou-se nos Direitos Humanos exclusivamente. Como subcategorias surgiram [1] os
Direitos Humanos enquanto visdo de conjunto, [2] uma visdo holisitca de mundo e [3] o valor
da compreenséo.

Finalmente, e ndo menos importante, a quarta categoria, dialogo e pluralidade, trata
sobre a capacidade de agir em conjunto. Como subcategorias estdo presentes a [1]
importancia do pensar, [2] didlogo e pratica educativa, [3] promocdo do debate e [4]
reconhecimento da pluralidade e singularidade. Como inferéncias finais debate-se sobre a

vontade de agir e a promocao da criticidade, reflexdo e pensamento.

3.1.4 O instrumento de pesquisa

Para o desenvolvimento desta pesquisa utilizamos o questionario como instrumento de
coleta de dados. Entre outras possiveis, temos em vista duas fungdes especificas deste recurso:
descrever caracteristicas e medir variaveis de grupos sociais diversos (SIMOES, 2013 apud
RICHARDSON, 1999, p. 189).

Além disso, tendo em vista o0 contexto recente frente as dificuldades criadas pela
pandemia do novo coronavirus, em 2019, tornou-se também um recurso viavel, tendo em
vista que sua aplicacdo pode ser feita — como de fato foi — via internet.

No questionario estdo presentes questdes abertas, tendo em vista as possibilidades de
interpretacdo, analise e compreensdo que questBes assim apresentam. O questionario se
dividirad em trés partes fundamentais. Na Parte |, estdo presentes os dados gerais concernentes
a identificacdo, formacdo académica e atuacdo profissional. Na Parte Il, estdo presentes
reflexdes abertas, voltada para a concepgéo de Educacéo e de Direitos Humanos. Finalmente,
na Parte Ill, estdo questdes voltadas para situacOes reais, sobre a experiéncia e préatica

docente.

3.1.5 Procedimentos

No processo de escolha dos sujeitos optou-se por selecionar os formadores de
formadores, dado o conjunto de elementos tedricos e a intencdo proposta nesta pesquisa.
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Disso, tivemos que o curso de Pedagogia seria 0 mais viavel, tendo em vista também a
proximidade com o Mestrado em Educacgéo da Unifap e os contatos/parcerias com a UEAP.

O convite para a participagdo na pesquisa, feito aos docentes, se deu por meio de
WhatsApp, onde foi apresentado um texto introdutério com informacdes iniciais bem como o
link para acesso ao questionario. Este teve sua data de inicio de disponibilizacdo no dia seis
(6) de agosto de 2021, tendo ficado disponivel por duas semanas, ou seja, até o dia vinte (20)
de agosto de 2021.

Ap0s o término da aplicacdo, procedemos com a analise do material, primeiro fazendo
um agrupamento de todas as questfes e, em seguida, analisando uma de cada vez, conforme
se verd na etapa referente a andlise dos dados. O projeto deste trabalho foi submetido ao
Comité de Etica, sob o nimero 51221321.2.0000.0003. O status atual é de Confirmacéo de

Indicacdo de Relatoria.

3.3 AS CONCEPCOES DOCENTES SOBRE DIREITOS HUMANOS NO CONTEXTO
EDUCACIONAL, EM HANNAH ARENDT

No que segue, serdo estabelecidos apontamentos e andlises, com base na teoria
arendtiana sobre Educacdo e Direitos Humanos, no que diz respeito as concepcdes dos(as)

colaboradores da pesquisa, conforme o percurso metodolégico supradescrito.

3.3.1 Concepcao de Educacao

No ambitos das Ciéncias Humanas e Sociais € comum o problema relacionado a
quantificacdo de perspectivas quando se trata de analises que interralacionam varios aspectos
como, por exemplo, o politico, o filoséfico, o social, etc. Em Ciéncias Humanas e Sociais
algo ndo € certo porque a maioria disse ou escolheu; da mesma forma, algo ndo se torna
errado por apenas alguns poucos terem demonstrado sua adeséo.

Como exemplo, no contexto analisado na obra de Arendt, a minoria foi quem escolheu
dizer “nd0” as atrocidades humanas ocorridas durante os regimes totalitarios; a maioria
encantava-se com as estatisticas sobre a melhoria da qualidade de vida, a extingdo do
desemprego e da fome durante o governo de Adolf Hitler, na Alemanha dominada, hoje
evidentes construgdes/reconstrucdes da realidade a partir da midia e outros meios (VALLE,
1999). Importa, de fato, compreender as perspectivas, as motivagdes, as intencdes, pelo

menos dentro do que for humanamente possivel.
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De igual modo, algumas ideias, por forca da repeticdo e da conveniéncia, foram
esvaziadas de seus originais significados, dando espaco a conceitos vazios, indicados por
Arendt também como “clichés”, sem efeitos reais numa pratica educativa que deve visar a
responsabilizacdo pelo mundo e a transformacéo deste a partir da acdo dos novos (ARENDT,
2013Db).

Feitas as ressalvas acima, daremos cabo de aspectos relevantes levantandos pelos
participantes da pesquisa tendo em vista uma pergunta especifica, por vezes simplificada na
mente de educadores e educandos: o que é Educacéo?

Em primeiro lugar, dar-se-a destaque aquilo que aparece em primeiro plano na fala dos
educadores e educadoras: a educacao cabe uma tarefa transformadora da sociedade. Nenhum
participante deixou de abordar, direta ou indiretamente, esse carater no conjunto de questdes
propostas.

O Docente 01, ao ser perguntando sobre no que consiste a educagdo, afirmou
categoricamente ser a educagdo “contrahegemonica, emancipadora, omnilateral”. Apesar
desses trés conceitos ndo serem autoevidentes, uma vez que também dependem dos contextos
de onde estdo inseridos, infere-se o carater transformativo atribuido a educacdo pelo Docente
01. O Docente 02 utilizou-se da perspectiva freireana de educacdo, apontando seu carater
transformador, sem, no entanto, maiores explicagoes.

A educacdo, neste contexto, é apresentada por Arendt (2013b) como algo além apenas
da manutencdo da vida material, porém, sem desconsiderar a necessidade de apreender 0s
elementos necessarios para a permanéncia e vida no mundo.

O Docente 03, ao propor uma perspectiva semelhante a parte do conjunto proposto por
Arendt (2013b), asseverou o0 seguinte:

Concebo a educagdo como aquela que vai ensinar a pensar/fazer o sujeito em sua
totalidade, de forma critica, emancipadora e libertadora. Prepara os sujeitos para o
mundo do Trabalho, de forma competente, como sujeitos de sua historia, baseado
nas necessidades sociais, culturais, politicas, politicas em uma sociedade de classe,
objetivando a transformac&o da sociedade (DOCENTE 03).

Apesar dos varios elementos interessentes para analise presentes na resposta acima,
por hora nosso foco ainda é sinalizar para o carater transformador da educacdo como
consequéncia de uma série de outras a¢Bes na area da educacdo. De fato, parece ser consenso,
que uma educacdo tenha, como uns de seus fins, a transformagdo do status quo iniciado, em

tese, no ambito da sala de aula, através do exercicio do pensar (ARENDT, 1993).
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E essa capacidade de pensar que se estabelece como uma das bases para agir no
mundo, tendo como pressuposto o valor da critica e da autocritica, sendo que um pensamento
critico deve acompanhar o percurso do sujeito, sobretudo em seu contexto profissional
(mundo do trabalho), com o qual se estabelece a experiéncia do dialogo e multiplas relagdes
sociais que exigem uma continua capacidade de reformular valores a partir das perspectivas
contemporaneas, sem que se perca de vista certos valores incorporados em contextos passados
(tradicdo) e que moldam visdes de mundo no presente.

Nessa perspectiva, emerge a ideia de que engquanto sujeito historico, o ser humano se
localiza entre o passado e o futuro, na tradicdo e na modernidade, e ao se perceber situado no
tempo e no espago envolve-se em interagBes sociais, em perspectivas culturais, em visdes e
praticas politicas que implicam em desigualdades ndo s6 de renda ou de classe, mas
fundamentalmente em desigualdades ou diferencas na capacidade de pensar e julgar o valor
da educacdo. Assim, cabe ressaltar aqui que, embora o recorte da fala do Docente 03 permita
fazer inferéncias e interpretagdes a luz do pensamento arendtiano, a autora pensa essa questéo
da sociedade de classe sob uma perspectiva diferente.

Outra fala bem direcionada no sentido de enfatizar a crenca no carater transformador
da educacdo foi a do Docente 05, quando informou o seguinte: “Vou me referir apenas a
Educacdo Formal: prepara o individuo para a vida produtiva e para a cidadania capaz de
contribuir para a transformacdo da sociedade, para um mundo com menos desigualdades. A
educagdo tem um papel transformador”. Este colaborador também deu destaque ao duplo
aspecto apresentado por Arendt (2014a), ao informar sobre a necessidade de preparacdo para
a vida produtiva bem como sobre a necessidade (no sentido de disposicdo) para algo que va
além, como a preparacao para a cidadania, por exemplo.

E importante lembrar, pelo menos a titulo de aproximacéo, que Arendt (2013b) tem,
na ideia de cidadania, um dos seus principais elementos formativos, capazes de ensinar
individuos a conviverem em pluralidade e respeito das singularidades.

Cidadania, em Arendt (2014b), surge como aquele “direito a ter direitos”, aquele
reconhecimento de que cada ser humano deve ser respeitado, deve existir no ambito de cada
espaco politico, social, cultural, etc, e que todos os caminhos que levem a atomizacdo,
desumanizagéo, devem ser extinguidos.

Nesse contexto, 0 Docente 06 corrobora a concepcéo de uma educacao transformadora
utilizando tanto a nogéo de libertagcdo quanto a construcdo de uma sociedade que respeite a si
prépria e aos demais, um dos cernes do pensamento arendtiano. Além disso, o Docente 06 nos
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apresenta uma nova expressdo - no sentido de ndo ter aparecido nas falas de outros
colaboradores - que diz respeito a criacdo e manutencdo de uma vida em plenitude.

A despeito dos rumos dificeis que uma conceituacdo de plenitude pudesse gerar, fica
evidente, por sua fala, que trata-se de incentivar e acreditar numa educagdo que respeite as
decisdes individuais, as diferengas culturais, politicas e, inclusive, ambientais, em torno de
cada aspecto que rodeia a existéncia humana.

Em Arendt (2013b), a educacdo se trata também do processo onde os adultos (os
velhos, conforme seus termos) insiram 0s novos no mundo a partir da experiéncia histérica ja
existente. Essa experiéncia € capaz (pelo menos idealmente) de oferecer as informacGes
basicas para que determinados erros ndo sejam repetidos e que novos caminhos, melhores,
sejam tomados.

O Docente 09, particularmente, aponta algo relativo a necessidade educacional dos
adultos (neste caso, educadores e educadoras) instruirem os novos a partir de elementos ja
existentes, proporcionados pelos processos historicos. Assim o diz, ao tratar sobre o que é
educacdo: trata-se de “um processo de mediagdo de conhecimentos construidos no decurso da
humanidade, que visam favorecer o desenvolvimento social e cultural dos envolvidos no
processo de ensino aprendizagem”. De maneira complemetar, pontual, e muito interessante,
dada a riqueza de tdpicos relevantes, o Docente 10 assim descreveu sua no¢do em torno da
educacéo:

Em sentido amplo a educacdo é o processo de producdo e reproducdo de
conhecimento, saberes e praticas sociais. Tem relacdo organica com a propria
constituicdo humana, ou seja, a existéncia da humanidade se da a partir de processos
pedagdgicos, educacionais em todos 0s espacos e momentos de convivio social.
Nesse sentido, a educacéo estd para além da escolarizagdo (ou formacg&o escolar), a
qual se efetiva em instituicbes e espacos especificos, consolidados com o fim
especifico de atuar na educacdo formal. Por ser processo de construgdo coletiva, a
educacdo, inclusive a escolar, expressa projetos sociais. Cada sociedade e grupo
social consolida seus ideias de formacdo humana que carregam visdes de mundo e
valores. Nas sociedades com antagonismo social essas concepcles também se

colocam em confronto, com perspectivas pedagdgicas distintas, por vezes
radicalmente (DOCENTE 10).

Producdo e reproducdo de conhecimentos, saberes e praticas sociais. Arendt (2013b),
em linhas gerais, fala sobre a importancia da compreensao contextual para a educacdo. N&o se
pode iniciar processos educativos no vazio. E necessario um conjunto de experiéncias, estas
que serdo determinadas e definidas dentro de perspectivas historicas, académicas, sociais,
culturais, filosoficas, das sociedades. Esses elementos servirdo para que se aponte o lugar em

que o mundo se encontra, de onde ele veio e para onde ele podera seguir.
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E importante que educadores e educadoras saibam dizer aos novos, “este é o nosso
mundo” (ARENDT, 2013b). Contudo, para se adotar esse tipo de perspectiva em que
educadores e educadoras se colocam como mediadores histdricos, sociais e culturais é
necessario, antes de qualquer coisa, utilizar a capacidade de pensar para agir em conformidade
com a pluralidade humana.

O Docente 10, ao falar que a educacdo é uma “relacdo orgénica com a propria
constituicdo humana, ou seja, a existéncia da humanidade se da a partir de processos
pedagogicos, educacionais em todos os espagos € momentos de convivio social”, aponta para
um dos aspectos centrais das reflexdes arendtianas, qual seja, uma relagdo organica com a
constituicdo humana. Constituicdo humana e educacao, eis uma correlacdo que ndo deve ser
desfeita.

Se o0s adultos devem, em Arendt (2013b), responsabilizar-se pelo mundo, e se essa
responsabilizacdo se da por meio da instrucdo, do ensino do pensar, este processo tem como
fim ultimo resultar na compreensdo, por parte de cada novo individuo, de sua capacidade de
renovar 0 mundo comum.

Se a educacdo se da, portanto, através de uma relagdo organica com a constiui¢do
humana, compreende-se que nenhuma mudanca de fato sera possivel sem que se considere as
questdes educacionais, sejam elas formais, informais, ou quaisquer outras perspectivas
educacionais.

Como bem dito pelo Docente 10, “a educacdo esta para além da escolarizagdo (ou
formagao escolar)”. Assim, a capacidade de julgar os efeitos de nossas agdes a partir de
diversas préaticas educacionais remete a faculdade humana de construir/renovar valores em
consonancia com e para 0 mundo e as relagdes humanas que o constitue.

Como visto nas secOes anteriores, Arendt (2013a) mostrou como Eichman era incapaz
de assumir qualquer responsabilidade pelo mundo - entendendo com isso sempre 0 aspecto
coletivo - ao ter o mero desejo de cumprir ordens, sem pensar, em nenhum momento, através
da perspectiva do outro.

Vemos que a educacdo ndo se trata daquilo que é unicamente aprendido dentro dos
espacos escolares propriamente ditos; a educacdo se da atraves de pessoas que resolveram
assumir a responsabilidade pelo mundo e por sua conducdo, de modo que, a partir da
experiéncia histérica, evitem novas acgdes, governos, ideologias, capazes de destruir a
humanidade, tanto literal quanto essencialmente.

Eichmann n&o pensava o outro como dotado de dignidade, valor e humanidade. Ele

apenas obedecia. Seguia estruturas e ordens. Ndo assumia responsabilidade sobre os efeitos
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morais e praticos de suas a¢des, pois os valores que o norteava impossibilitava-o de pensar em
esquivar-se daquilo que em seu julgamento o responsabilizavam.

Deste modo, ao transformar a analise do caso Eichmann num tratado filosofico,
Arendt (2013a), a partir de uma proposta analdgica, demonstra como a incapacidade de pensar
e a consequente ndo responsabilizacdo pelo mundo podem afetar a humanidade de maneira
catastrofica, tal qual foi a destruicdo da autonomia, da singularidade e da pluralidade dos
povos perseguidos durante a ditadura hitlerista.

Assim, individuos e coletividades estdo sujeitas a esvaziar o conteudo de valores que
nos tornam essencialmente humanos e singulares ao mundo. Reafirmar o valor educacional e
as possibilidades de reafirmar a plenitude que envolve o pensar e 0 agir humanos é uma
aposta da qual Arendt (2013b) ndo faz concessdes, pois 0 que ela presenciou e compartilhou
com sua geracdo deixaram profundos traumas no ocidente e na vida de pessoas que
sobreviveram aquele regime.

Arendt (2013b) nos permite compreender a importancia e 0 espago que tem a
educacdo na constituicdo humana e na prépria capacidade de transformacéo da sociedade. 1sso
ndo implica dizer que ndo existam conflitos. Arendt (2013b), inclusive, negava dar respostas
objetivas a certas questdes politicas/filosoficas justamente por entender que € necessario um
amplo processo de reflexdo pelas partes para a tomada de decisdes que implicariam no
coletivo.

O Docente 10 chama atencdo para a dimensdo conflitual na relacdo entre pensar, se
responsabilizar e agir. Também nos da certos elementos nesse sentido, ao inferir que a
educacdo se da por meio de uma construcdo coletiva, o que implica, por sua vez, em
diferentes visbes de mundo, algumas vezes opostas, porém importantissimas para a
manutencdo do debate e da pluralidade.

A tomada de consciéncia sobre a prépria existéncia, apontada pelo Docente 13 e a
educacéo enquanto processo que se da ao longo de toda a vida, apontado pelo Docente 12, séo
elementos inseridos no processo de uma educacéo para a transformacéao da sociedade.

De fato, é preciso conhecer-se, valorizar-se, entender que sua existéncia € ndo um
elemento comum, mas sim algo singular, capaz, conforme Arendt (2013b), de trazer uma
novidade ao mundo, algo, portanto, nunca antes visto. O Docente 14, quase como de modo
conclusivo no quesito que conceitua educacao, aponta a formacéao integral do individuo, um
caréater holistico necessario a pratica de todos os educadores e educadoras, adultos, e por todos

aqueles que assumem sua parte na responsabilizacéo pelo mundo.
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Quadro 1: Concepcoes de Educacdo para os(as) Docentes versus concepcdes arendtianas

Transformacdo da sociedade Responsabilidade

Transformacdo individual Cidadania

Fica claro, portanto, que os docentes compreendem a educacéo a partir de dois grandes
nacleos, a educacdo enquanto elemento de transformacdo das sociedades e (como
consequéncia) a educacdo enquanto elemento de transformacdo individual. Estes dois
aspectos elucidam e estdo correlacionados ao pensamento de Arendt (2013b) especialmente
no que diz respeito a responsabilidade (responsabilidade pelo mundo comum e sua
manutencdo) e a cidadania (elemento que abrange, entre outras coisas, 0 reconhecimento da
pluralidade, da diversidade, da dignidade dos seres humanos e se constitui enquanto processo

individual de mudanca de mente e pensamento).

3.3.2 Direitos Humanos e Educacéo

A segunda pergunta proposta neste estudo diz respeito ao conceito/visao a respeito dos
Direitos Humanos. E importante compreender, em primeiro plano, que uma concepgao sobre
educacdo afetara, pelo menos no sentido l6gico, a concep¢do sobre Direitos Humanos que
venham a ter os participantes deste estudo. Sera importante notar certa correlacdo entre elas.

Os Direitos Humanos, sem duvida, sdo um elemento intrinseco ao pensamento de
Hannah Arendt. E impossivel desvincular a obra de Arendt, seja qual for, do carater
fortemente humanizante que possui seus textos. De fato, toda sua trajetdria se deu em meio
aos horrores humanos de uma guerra que matou milhdes de pessoas, indistintamente, por
anos. Para melhor compreender os possiveis impactos das posicdes dos participantes, é
necessario lembrar que Arendt (2014b) entendeu, a partir das experiéncias totalitarias, que o
chamado direito natural ndo era suficiente.

O homem - no sentido de humanidade - ndo tinha seus direitos, em geral chamados
atualmente de direitos basicos ou fundamentais, reconhecidos unicamente porque eram seres
existentes no mundo. Para tanto, basta lebrarmos, referencialmente e de maneira breve, a
possibilidade de j& se nascer escravo, despatriado, exilado, entre outras formas de existéncias
em meio a barbarie. Em meados do século XX, a propria Arendt (2013b, 2014b, 2011) se
veria em meio a uma realidade de pessoas que passaram a nao existir para qualquer pais, por

conta da expatriacdo alema e, portanto, que ndo eram responsabilidade de ninguém.
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Os apatridas, importantes sujeitos no processo de compreesdo sobre os Direitos
Humanos proposto por Arendt (2008a, 2014b), eram um dos exemplos oferecidos pela autora
de que o direito natural ndo apenas era insuficiente, como seu reconhecimento desmedido
poderia gerar perspectivas desumanas, tal qual se deu com o nazismo, ao ver seus proprios
representes como o0s Unicos com algum tipo de dignidade divina.

Ao mesmo tempo, Arendt (2008a) também visualizou como o direito, baseado em
no¢Oes Unica e exclusivamente juridicas, também ndo se constituia como suficiente, uma vez
que foi 0 mecanismo utilizado pelo regime nazista para tirar a personalidade juridica, o status
de cidad&o, dos perseguidos durante a segunda grande guerra, abrindo espaco para pessoas
que ndo eram cidadas de lugar nenhum.

De acordo com Arendt (2014b), no totalitarismo, a transformacao de seres humanos
em seres supérfluos, autbmatos, se deu a partir de um processo de descaracterizacdo juridica.
Primeiramente foram retirados os direitos basicos, até que fosse possivel a completa
eliminacdo dos oponentes do regime.

Arendt (2013a) ao tratar do caso Eichmann lembra qual era a realidade no Terceiro
Reich, informando, inclusive, que quem ndo compreendia em parte as a¢des de Eichmann nédo
podia estar ciente de como as coisas funcionavam. O crime, em termos juridicos, se dava em
ndo obedecer a ideologia nazista que, como se sabe, era criminosa, contraria ao bom senso e
desumana em todas as suas linhas.

Isto posto, o elemento que aparece em primeiro plano nas respostas dos participantes é
o carater juridico dos Direitos Humanos e sua relacdo intrinseca com os direitos basicos,
fundamentais. Nesse sentido, seguem alguns apontamentos sobre o carater juridico sobre o
qual se fala:

Docente 01: “Sao direitos basicos para assegurar a vida e a existencia do ser
humano, enquanto sujeito plural”;

Docente 03: “Sdo as leis que garantem a todo cidaddo, o pleno exercicio da
cidadania, baseado em suas necessidades basicas de vida”;

Docente 04: “Garantia dos direitos fundamentais a vida com dignidade e respeito
aos individuos no contexto da sociedade”;

Docente 05: “Sdo direitos universais que buscam proteger as pessoas, as
coletividades, as minorias, de atos e crimes que ferem a dignidade humana”;
Docente 09: “S3o direitos inaliendveis para todas as pessoas que convivem
socialmente, independente de classe, etnia, religido, género, ou qualquer outra
condicao na qual estejam inseridas”;

Docente 12: “Direitos humanos sdo normas pensadas para proteger o individuo
enquanto sujeito de direitos e sua relagdo com a sociedade”;

Docente 13: “E um conjunto de garantias atribuidas a Homens e Mulheres de forma
universal, por meio de Estatutos juridicos emanados do Estado [...]".
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Algumas consideragdes se fazem necessarias. Em primeiro lugar, é importante
ressaltar que em momento algum afirma-se ser a compreensdo juridica dos Direitos Humanos
algo essencialmente negativo; em geral, uma visdo, ressalte-se, unicamente juridica, pode ser
prejudicial em termos de avancos do debate em torno dos Direitos Humanos, ao menos a
partir de uma concepgéo arendtiana.

Em segundo plano, aponta-se para o carater legalista da maior parte dos participantes
da pesquisa, em especial por ndo ser possivel inferir, na maioria, uma visao mais abrangente
dos Direitos Humanos, que ultrapasse questdes de cunho exclusivamente juridico. No geral,
apresentam uma perspectiva atrelada a normas e procedimentos, apenas supostas obrigaces
dos estados e das garantias a pessoas que, de toda forma, sdo consideradas cidadas e estdo
inseridas no conjunto ordinario dos governos.

O Docente 10, no entanto, destacou um carater mais pessoal e interpretativo, sensivel,
inclusive, sobre os Direitos Humanos, dizendo o seguinte:

Defesa da vida acima de outras questdes. Trata-se de valorizar a liberdade e a
diversidade humana, com garantia do exercicio da humanidade no sentido pleno.
Efetiva-se na luta contra toda forma de exploragdo e opressdo, expressas nas

violéncias sociais: miséria, degradacdo do trabalho, machismo, LGBTQIA+fobia,
racismo, capacitismo (DOCENTE 10).

O Docente 10 consegue problematizar os Direitos Humanos para além da vinculacao
juridica. Define, portanto, na perspectiva proposta por Herrera Flores (2009) de acesso a bens
materiais e imateriais para promover a dignidade humana, independente das normas, das leis.
Tal ponto de vista era 0 mesmo que defendia Arendt (2014b) quando se viu ndo-cidada, sem
protecdo estatal, ainda que humana e destinataria de dignidade.

Para breve oposicdo, destaco um trecho da fala do Docente 05 quando diz: “Trata-se
de um metadireito que, muitas vezes, esta acima de outros quando cotejados entre si”.
Notemos o carater problematico da expressao “muitas vezes”. De fato, a depender do direito,
qualquer relativizacdo ou subjetivacdo de direitos seria problematica em algum nivel.

Caso se esteja falando do direito a vida, por exemplo, seria dificil pensar excegdes. O
Docente 10, no entanto, alcanga, mesmo que de maneira provavelmente néo intencional, as
proposicOes de Arendt (2013a) sobre os Direitos Humanos, especialmente no fato de ndo abrir
possibilidade para relativiza¢des dos direitos fundamentais, quando assevera “defesa da vida
acima de outras questoes”.

Ao longo da histéria humana, os direitos fundamentais, o respeito a dignidade e

igualdade, a consideracdo da pluralidade como elemento fundamental deram espaco para a
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sobreposicao de questdes ideoldgicas, politicas, que, por vezes, confudiam-se com categorias
unicamente racistas, desumanas, barbaras.

Ao darem espaco para essas ideologias desumanizantes, os Direitos Humanos
perderam espaco e certos grupos especificos, em geral chamados hoje de minorias, sofreram e
ainda sofrem consequéncias severas. Dai a importancia de, como Hannah Arendt,
compreender o carater mais profundo relacionado aos Direitos Humanos, condizente tanto
com nocdes de respeito a singularidade e pluralidade, quanto com a luta contra
perspectivas/ideologias desumanas, fomentadoras da atomizacdo, desrespeito, contrarias a
uma cultura da pluralidade e da igualdade.

O Docente 07 alinha-se e corrobora com o pensamento do Docente 10 ao entender 0s
Direitos Humanos como um “ato pleno de igualdade, em todos os aspectos: social, politico,
ambiental, cultural, econémico, moral, ético, religioso, bem como o respeito a diversidade de
cada povo e nagdo”. Em linhas gerais, aspectos ambientais, morais, éticos e econdomicos Nao
foram lembrados pela maioria dos docentes.

De maneira singular, o Docente 14 apontou o carater historico que se atribui a
construcdo dos Direitos Humanos, destacando os mais vulneraveis como o objeto de tais
acOes, fruto de coletivos humanos. O Docente 14 acredita que, quando se trata da
conceituacdo de Direitos Humanos, “suas origens estdo nos alicerces da cultura ocidental
baseada, principalmente, no cristianismo”.

Apesar de ndo objetivarmos uma génese dos Direitos Humanos, é importante ressaltar
que Arendt (2014a) aponta o cristianismo como um dos movimentos filoséficos responsaveis
pelo desapego ao mundo, 0 que em Arendt (2014a) se traduz numa relacdo de ndo amor
mundi, ou seja, de ndo responsabilizacdo pela manutencdo da existéncia de um mundo comum
para a humanidade.

Arendt (2013b) propde, efetivamente, uma educagdo por amor ao mundo; enfatiza a
necessidade de se considerar o mundo a nossa casa, nos responsabilizando por cada novo
individuo que chega todos os dias nesse espacgo, que &€ sempre anterior a ele mesmo e que
continuara a existir apds sua partida.

No que concerne aos Direitos Humanos, Arendt (2013b) problematiza a sua visédo
exclusivamente juridica, porém, em momento algum, nega sua importancia. Se a educacao em
Arendt (2013b) tem como alvo os novos, tendo em vista sua capacidade de renovagdo do
espaco onde os humanos existem e se relacionam, os Direitos Humanos dizem respeito a todo
0 necessario para que essa vida aconteca de modo singular, plural, diversificado, sem

desqualificar ou desconsiderar a existéncia de qualquer pessoa que seja.
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Apesar de cada colaborador(a) ter usado termos e nomenclaturas diferentes,
essencialmente foi apontato o carater universal que os Direitos Humanos devem possuir de
modo a atribuir dignidade a todos os individuos, independentemente de raga, Sexo,
nacionalidade, e tantas outras diferenciacdes criadas ao longo do processo histérico de cada
sociedade. De igual modo, a énfase aos problemas relacionados & sexo e cor se ressaltaram;
sempre marcou-se a importancia de direitos iguais a homens e mulheres, ndo brancos e
brancos.

A humanidade em sentido pleno foi, particularmente, aspecto de grande relevancia
apontado em meio aos questionarios, uma vez que elucida a necessidade de serem observados
multiplos e complexos fatores; de fato, a dignidade humana sobrepde-se as questdes
meramente materiais e fisicas. E necesséario um amplo contexto de respeito & diversidade, de
valorizacdo das diferencas, para que o ser humano venha a se tornar satisfeito em todos os
aspectos possiveis.

Com isso, fica evidente que € necessaria a superacdo de objetivos meramente
materialistas e de carater de manutencdo da vida biologica. Ndo que estes ndo sejam
importantes, no entanto, é preciso ter em mente que o ser humano é mais que tudo isso. Entre
outras coisas (ainda fazendo referéncia aos pressupostos arendtianos), os individuos precisam
ser lembrados (e relembrados) sobre suas potencialidades, seu carater transformador e
produtor de uma sociedade digna, justa, diversa.

3.3.3 Direitos Humanos

No processo de buscar compreender qual a fonte, a base para a crenga nos Direitos
Humanos por parte dos participantes da pesquisa foi proposta a seguinte pergunta: “Sua
concepcdo de Direitos Humanos foi adquirida pela educacdo formal, ou por algum outro
processo formativo ndo formal ou informal?”. O objetivo é perceber onde ocorreu o primeiro
contato com esta tematica, de modo a possibilitar melhores inferéncias a respeito da educagéo
em Direitos Humanos de cada docente.

Em primeiro lugar, é importante esclarecer que ndo ha uma separagdo literal que
envolvam esses trés processos. De fato, isola-los literalmente seria uma tarefa dificil, tendo
em vista a complexidade das interrelagdes presentes no cotidiano. Como isolar ou atribuir o
processo formativo a uma Unica fonte? No entanto, o que se busca é entender se existe algum

espaco prioritério, algum ambiente que tenha sido responsavel, de maneira mais ou menos
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efetiva, pela formacdo dos aspectos concernentes aos Direitos Humanos. Com isso em vista,
algumas respostas foram apresentadas.

Sobre a origem de contato com as concepgfes de Direitos Humanos o Docente 01
explica que “vem do conjunto de experiéncias formativas, pessoais e profissionais que
permitiram compreender a especificidade do ser humano”, ndo percebe, portanto, “uma
compreenséo dos direitos humanos separada da educacao formal, informal e ndo formal”.

Essa visdo de conjunto, como uma espécie de teia de relagbes que nos constituem
enguanto seres humanos € indispensavel aqueles que se ocupam dos processos educacionais,
sejam eles quais forem. Arendt (2013b), em geral, refletiu sobre a importancia da totalidade
em grande parte de sua obra, entendendo que, no processo de responsabiliza¢do pelo mundo
se faz necessaria uma visdo abrangente sobre ele, sobre as pessoas, grupos, comunidades que
nele existem, bem como a necessidade de ver os problemas sociais, 0s modos de vida e
culturas através do ponto de vista do outro, algo que também pressupde uma educacéao pessoal
que se dé de modo abrangente, holistico. Como dito pelo Docente 01, ao finalizar sua
resposta, “todas as dimensdes contribuem para a compreensdo da complexidade da existéncia
humana e consequentemente da necessidade de garantia dessa condicao”.

Conforme disposto por Arendt (2008a) a condicéo de respeito mutuo e valorizacao da
dignidade humana néo se deram de forma evidente ao longo dos séculos. N&o é exclusividade
das guerras mundias a existéncia de ideologias que reivindicavam, para si, a supremacia, ou
seja, sua sobreposicdo em relacdo as demais ragas ou grupos sociais e étnicos.

Ao longo da historia, muitos outros povos sofreram com a expansdo do colonialismo e
capitalismo, apenas para dar alguns exemplos; negros, mulheres, adeptos de religides afro,
LGBTQIA+, vém sofrendo constantemente com a falta de uma visdo holistica sobre o ser
humano, que o vejam em esséncia e dignidade de existéncia e direitos.

Quando ndo entendidos como problemas estruturais, com raizes histéricas forjadas em
meio a grupos sociais, religides, visdes éticas e morais, 0 século XXI demonstra como a
esséncia do valor humano ainda ndo entrou em um acordo comum entre a humanidade. A
visdo abrangente sobre estes aspectos, conforme descrito pelo Docente 01 e tratado também
em termos arendtianos afetam sobremaneira o espaco escolar e as relagdes que ocorrem nele,
tais quais relacdes de valorizagéo e respeito a vida.

O Docente 03 foi objetivo ao afirmar que suas concepgdes sobre Direitos Humanos se
deram a partir de ambos os processos (formal, informal e ndo formal) porém faz uma
importante resalva que ajuda a compreender um pouco mais sua visdo: “o espago educativo e

sindical, dos movimentos sociais, foram estratégicos”. Vemos, nesse caso, a influéncia da
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educacao ndo formal na conscientizacdo politica e na cidadania ativa - principios dos Direitos
Humanos - na atuagdo sindical e ativista do Docente 03. Essa é a caracteristica da educagao
ndo-formal, mesmo nos casos em que 0 objetivo ndo é o processo de ensino-aprendizagem
premeditado, ha intencionalidade nas trocas de experiéncias e no desenvolvimento cognitivo
(GOHN, 2014)

A experiéncia, em Arendt (2014a), é constitutiva da compreensdo da realidade. A
formacédo intelectual da autora, suas reflexdes sobre a condi¢cdo humana foram forjadas em
meio a experiéncia, a qual viveu, descreveu, analisou, refletiu. Consequentemente, este
aspecto reverberou na concepgéo de Arendt (2013b) sobre a educacao e sua tarefa.

Suas teorizagdes sobre o direito a ter direitos e sobre o relato da banalidade do mal
ocorreram pela educacdo informal e ndo formal, pois decorreram de suas experiéncias
pessoais e profissionais, quando, no primeiro caso, perdeu a cidadania alema e, no segundo,
foi chamada a acompanhar o julgamento de Eichmann.

O Docente 04 respondeu o seguinte: “E resultado de toda a formagdo que recebi,
formal e ndo formal, mas especialmente pela compreensdo de mundo e sociedade que
defendo”. Apesar de vermos certas semelhancas com as perspectivas dos Docentes 01 e 03,
notamos que o papel principal é atribuido a uma visdo de sociedade especifica, ndo
pormenorizada pelo participante.

Semelhantemente, o Docente 06 informou que sua concepgéo sobre Direitos Humanos
se deu por meio do “processo formativo ndo formal ou informal”. Ao enterder que 0 ensino
superior, seja na graduacdo, no mestrado ou no doutorado, deve incluir em seu curriculo
aspectos tedricos e praticos concernetes aos Direitos Humanos, exigidos inclusive pelas
Diretrizes Nacionais de Educagdo em Direitos Humanos (Resolugdo 01/2012 CNE-CP),
percebemos a auséncia dessa discussdo na educacéo formal do docente.

E possivel que a educacio formal passe pela vida de um estudante sem forma-lo, em
grau algum, em termos humanos, com noc¢des basicas de seus direitos e deveres? Sabemos
que a escola é uma instituicdo que reproduz um sistema hegemonico de exclusdo, que pode
manter a estrutura que marca a invisibilizagdo dos Direitos Humanos, ou mesmo préticas
contrarias a sua defesa. Ao que parece, esse € caso dos docentes que nao conseguem
identificar o contato com os Direitos Humanos na educagéo formal.

E interessante notar o posicionamento do Docente 05 que, ao falar sobre a maneira
como adquiriu (ou vem adquirindo) suas concepcdes a respeito dos Direitos Humanos
afirmando que perpassa todos os ambitos - formal, informal e ndo formal -, no entanto,

ressaltando uma sobreposicdo do espagco formal sobre os demais. O Docente 10 também se
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posiciona nesse sentido ao afirmar que seu contato com os Direitos Humanos se deu “a partir

da articulagdo entre tais processos formativos”. O Docente 10 d& alguns outros

esclarecimentos sobre seu processo de formacao humana:
As vivéncias escolares, particularmente na juventude, durante o ensino médio, com
didlogo/estudo com professores criticos me possibilitou ampliar a compreenséo
sobre a realidade. Isso também foi impulsionado pela participagdo em movimentos
religiosos (grupo de jovens na Igreja Catdlica) e politicos (particularmente
movimento estudantil, sindicato de professores e filiacdo a partido de esquerda). Ao
ingressar na universidade, no curso de Pedagogia, depois mestrado e doutorado,
busquei aprofundar a compreensdo da realidade por um viés critico. Isso passou e
passa solidificacdo da compreensdo do carater politico da educacdo: ndo ha

neutralidade! Essa é a perspectiva que conduz minha atuacdo até o presente
momento (DOCENTE 10).

Ampliar a compreensdo sobre a realidade, através da experiéncia, entender que a
neutralidade ndo existe em esséncia esta no cerne do pensamento arendtiano. Ressaltamos
algumas vezes, nas secGes anteriores, o carater fundamental que Arendt atribuia ao
compreender. Vale relembrar, aqui, no entanto, o que a prépria Arendt (2014b) disse, no
prefacio a primeira edi¢do de Origens do Totalitarismo (1951).

Compreender néo significa negar nos fatos o chocante, eliminar deles o inaudito, ou,
ao explicar fenémenos, utilizar-se de analogias e generalidades que diminuam o
impacto da realidade e o choque da experiéncia. Significa, antes de mais nada,
examinar e suportar conscientemente o fardo que o0 nosso século colocou sobre nés —
sem negar sua existéncia, nem vergar humildemente ao seu peso. Compreender

significa, em suma, encarar a realidade sem preconceitos e com atenco, e resistir a
ela — qualquer que seja (ARENDT, 2014b, p. 12).

A educagéo e os direitos humanos em Hannah Arendt ndo podem ser analisados e nada
de proveitoso pode ser resultado de uma discussdo que ndo leve em conta a forma como a
autora encarava a necessidade de compreensdo. E impossivel responsabilizar-se pelo mundo
sem buscar compreendé-lo.

Se 0 amor mundi surge como consequéncia da responsabilizacdo pelo mundo, do
reconhecimento de que estamos em casa nele, é por termos tentando compreendé-lo. Sem
compreensdo ndo ha responsabilizacdo; sem compreensdo ndo nos sentiremos responsaveis
pelos novos, 0s entregaremos a propria sorte (ARENDT, 2013b).

Arendt (2014b) faz lembrar também, aos educadores e educadoras, a necessidade de
tomar a realidade seja ela qual for, sem negar sua existéncia, sua complexidade e seu peso. Os
Docentes 09 e 11 também destacam fortemente esse carater em suas falas e atribuiram grande

importancia as suas experiéncias como um todo.
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O Docente 10, ao reconhecer a impossibilidade da neutralidade, elucida importante
aspecto arendtiano, em especial no ponto onde Arendt (2014b, p. 12) fala sobre “examinar e
suportar conscientemente o fardo que o nosso século colocou sobre nos”.

Existem problemas historicos, estruturados nas raizes das sociedades contemporaneas
- tal qual o racismo, a xenofobia, o preconceito, apenas para dar alguns exemplos. Uma viséo
abrangente de mundo, que compreenda os problemas sociais enquanto problemas estruturais é
indispensavel a tarefa educacional, ao ensino e propagacdo dos Direitos Humanos nos
contextos das salas de aula do nivel superior, ambiente do presente estudo.

Nesse sentido, € importante destacar que dos quatorze (14) participantes da pesquisa,
trés (3) - os Docentes 02, 05 e 13 - indicaram que tiveram contato com os Direitos Humanos
apenas atraves da educacdo formal. Os Docentes 06, 07, 08 e 14 indicaram o aposto, tiveram
contato com a temaética dos Direitos Humanos apenas através da educacdo nao formal ou
informal.

Os Docentes 01, 03, 04, 09, 10, 11 e 12 indicaram que seus contatos com as tematicas
relacionadas aos Direitos Humanos se deram a partir de um viés conjunto entre a educacéo
formal (no geral vinculada as suas ocupacOes profissionais, enquanto professoras e
professores) e suas vivéncias em ambientes ndo formais e informais de educacdo, entre 0s
quais os espacos de atuacao sindical e religiosa.

A maioria dos e das docentes (sete de um total de quatorze colaboradores), portanto,
afirmam ter adquirido sua formacdo em Direitos Humanos a partir de uma relacdo conjunta
entre educacdo formal e educacdo ndo formal e informal, demonstrando a importancia da
presenca do debate sobre Direitos Humanos em varios ambitos sociais. Apenas uma minoria
(trés entre os quatorze participantes) indicaram ter sua formacao exclusivamente através dos
espacos formais de educagéo.

E importante atentar ainda para o seguinte: quatro entre os quatorze participantes
disseram ter apreendido suas concepcdes sobre Direitos Humanos em ambientes ndo formais
e informais. Somados aos sete que também apontaram esses ambientes como incluidos no
processo de promocgdo dos Direitos Humanos, temos um total de onze (11) participantes, entre
0S quatorze, apontando para o espago ndo formal ou informal como um elemento central para

a promocao, divulgacéo e aprendizado sobre os Direitos Humanos.
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3.3.4 Diélogo e pluralidade

Hannah Arendt (2013b) entende que o dialogo ¢ parte fundamental para o exercicio da
liberdade e indispensavel na tarefa de estabeler acGes tomadas em conjunto. A capacidade de
agir em conjunto se constitui como cacacteristica fundamental quando da existéncia de um
respeito a pluralidade e consideracao da singularidade de cada um dos individuos.

Os homens - expressdo que Arendt normalmente usa para se referir a humanidade -
sdo homens no plural. Sdo homens e ndo o Homem, que vivem na terra e habitam o mundo.
Sua existéncia se da a partir do reconhecimento da existéncia do outro, e apenas dessa forma.
Isso significa dizer: eu ndo sou; n6s somos dois, varios (ARENDT, 2014a).

O dialogo, a reflexdo que respeita e considera as diferencas €, em termos arendtianos,
a principal defesa contra a possibilidade totalitaria. Saber desobedecer, pensar por conta
propria, ndo desistir de si mesmo e da construcdo de convicgdes constituem-se como as
principais estratégias e alternativas a qualquer forma de autoritarismo.

A nocao de pluralidade implica, inseparavelmente, o reconhecimento da diferenca bem
como o reconhecimento das comunidades humanas: “A pluralidade ¢ a condi¢do da ac¢do
humana, porque somos todos semelhantes, isto é, humanos, sem que jamais alguém seja
idéntico a qualquer outro homem que tenha vivido, que esteja vivo ou por nascer” (ARENDT,
20144, p. 43).

O diélogo e a reflexdo, portanto, a propria tarefa e exercicio do pensar acompanham a
totalidade da vida (disto resulta a grande importancia que se da a presenca do dialogo, do
debate, no ambiente de sala de aula incentivados pelos educadores e educadoras). Arendt nos
permite entender que o pensamento procura dar sentido a tudo o que nos acontece. ‘“Pensar e
estar verdadeiramente em vida sdo duas coisas idénticas” (ARENDT, 1995, p. 217). Aquele
gue ndo pensa, portanto, atravessa a vida como um sonambulo. De fato, é como se o individuo
fosse um morto vivo.

Entre os docentes participantes da pesquisa todos garantiram dar espacgo ao dialogo,
incentivando-o de diversas formas, seja a partir das aulas propriamente ditas, tanto em meio
presencial quanto a distancia, seja por meio de atividades feitas em conjunto em outros
momentos e espacos.

Por serem professoras e professores do ensino superior em Pedagogia, todos, sem
excegOes, compreenderam o didlogo como elemento essencial as suas praticas educativas,
estando presente em todas as suas aulas, ndo considerando a possibilidade de uma atividade

unicamente pautada na exposicao de autores e autoras de forma isolada.



85

Nesse caminho, alguns detalhes s&o essencialmente importantes. Alguns Docentes,
como 02, 04 e 13, apontam a relevancia do debate a partir das experiéncias de vida, que
ocasionam, por sua vez, perspectivas diversas sobre fendbmenos em geral, como elemento
indispensavel em termos de adquirir/desenvolver um carater critico/reflexivo sobre as
temaéticas que possam estar sendo abordadas.

Nesse contexto, vale ressaltar a consideracao feita pelo Docente 10, que reconhece que
ha& debates em todas as suas aulas, porém, ndao abre mdo de um importante fator: a devida

analise tedrica, pautada em estudos e analise académica.

Em todas as minhas aulas h4& momentos de debates. Sempre procuro estimular a
participacdo de estudantes, mas sem abdicar da necesséria leitura, aprofundamento
tedrico. Ha uma tendéncia em curso de esvaziamento da teoria na formacéo
académica, com a defesa do pragmatismo e espontaneismo, eu ndo concordo com
essa perspectiva, pois sempre reivindico que a participagdo, o debate académico
necessita de solidez teérica. No ambito do ensino remoto esse processo é bastante
prejudicado. A interacdo fica muito comprometida, inclusive por problemas
operacionais (mas ndo apenas) (DOCENTE 10).

O pragmatismo e espotaneismo citados pelo Docente 10 se aproximam de pontos
importantes da educacdo conforme Hannah Arendt apresenta. Arendt (2013b) defendeu, desde
muito cedo, a necessidade que os adultos (educadores, neste caso) tém no que diz respeito a
apresentar o mundo (ja existente) aos mais novos, de modo que estes entendam como
chegamos onde chegamos e quais as possibilidades para o futuro. De fato, Arendt (2013b)
sempre compreendeu que € importantissimo ndo deixar 0s novos por sua propria conta, vendo
isso como falta de responsabilizacdo tanto pelo préprio mundo quanto por eles mesmos.

A solidez teorica citada pelo Docente 10 constitui-se, conforme compreendemos,
naquilo que Arendt (2013b) entende como fatores/elementos historicos e sociais que déo o
pano de fundo, ou seja, 0 contexto, a base sob a qual se estabelecem crencas e, por
conseguinte, atitudes e ag¢fes. Quando ndo se sabe onde estd, ou seja, quando as bases do
pensamento sdo desfeitas, resta o vazio, resta a incapacidade de caminhar rumo & renovacédo
de um mundo comum para a humanidade.

Além dos fatores supracitados um outro, mais delicado, é apresentado unicamente pelo
Docente 10. Trata-se do reconhecimento das dificuldades vindas com o ensino remoto® em
termos do incentivo e efetivo debate e dialogo. O ensino remoto, de acordo com o docente,

prejudica o contato entre os envolvidos na aula, mecanizando e prejudicando um debate, pelo

® Ensino remoto foi o termo utilizado para retorno as aulas apds a pandemia da Covid-19, doenca que atingiu o
mundo em 2019, tendo inicio na China e chegando ao Brasil em fevereiro de 2020, segundo dados do Ministério
da Saude.
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menos da forma como ele poderia se dar em termos comuns, ordinarios. Nenhum dos outros
participantes fez referéncia a esse problema especifico.

Apesar de todos os colaboradores terem citado a presenca do debate em suas aulas, o
que implica o didlogo e o reconhecimento da diferenca, apenas o Docente 13 fez uma mengéo
especifica & necessidade e existéncia do contraditario como elemento essencialmente

académico e que deve ser incentivado/explorado nesse espago. Nas palavras do Docente 13:

Oriento que os alunos defendam teses e outros antiteses sobre algum tema
relacionado a disciplina. Um dos temas que mais gosto de trabalhar assim sdo os
mais atuais como BNCC, educacdo domiciliar na disciplina Teorias do Curriculo.
Assim, entendo ajudar na verdadeira formulacdo de um debate, uma vez que debate
quer dizer exposicdo de ideias dispares ndo a repeticdo de uma mesma ideia. Na
sequéncia didatica, o proximo passo é solicitar que os alunos formulem suas sinteses
através de pequenos textos dissertativos. Diversidade de opini6es no tocante a temas
muito sensiveis é sempre um desafio, mas a minha orientacdo é que estamos na
academia, lugar do contraditério onde deve-se sempre primar pela divida nunca
pelas certezas (DOCENTE 13).

O reconhecimento de ideias diferentes, ou, simplesmente, o reconhecimento do
diferente € um fator indispensavel para a promocdo do debate e do reconhecimento do outro e
de suas especificidades. A compreensdo de que a academia se constitui como um lugar da
diferenca e da presente e livre manifestacdo desta também é elemento do qual educadores e
educadoras ndo podem se esquivar.

A promocdo dos Direitos Humanos, nesse espaco, se fard ver mediante o
reconhecimento do outro, daquilo que ele tem tanto enquanto ser singular, com elementos
unicos, quanto como ser em coletivo, pertecente ao conjunto da humanidade, conforme os
termos de Arendt (2014a) anteriormente descritos. O reconhecimento do humano, e por sua
vez, de seus direitos, implica, objetiva e diretamente, o reconhecimento da pluralidade e

singularidade enquanto aspectos indissociaveis de uma vida livre, justa e digna.

3.3.5 Experiéncias de vida na pratica educativa

Entre os motivos de interesse pelo pensamento de Hannah Arendt estd um fator
peculiar: sua teoria filosofica/politica nasce, essencialmente, de sua experiéncia pratica, de
sua experiéncia de vida. Arendt esteve em meio ao evento que analisou, enquanto cidadd judia
numa Europa dominada pela ideologia nazista. Esteve num campo de internamento, do qual
escapou, na Franca. Teve amigos, familiares, vizinhos perseguidos e/ou mortos por um

sistema que os julgou supérfluos, desimportantes. Foi uma apatrida. Refugiou-se num pais ao
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qual ndo dominava o idioma e ali viveu toda a sua vida. Sua teoria nédo se trata de reflexdes
vindas exclusivamente de um gabinete. Sua teoria é viva. Passa pelos horrores de uma
experiéncia privada com o terror da descaracteriza¢do do humano.

Dessa experiéncia Arendt herdou o nao-conformismo, ou pelo menos um debate
severo em torno da possibilidade do conformismo. Criticada profundamente por sua
concepgdo, especialmente pelos tdpicos que trabalhou ao analisar o caso de Eichmann, em
Jerusalém, Arendt (2013a) ndo liberou da critica nem mesmo aos judeus, que por vezes
pareciam caminhar, docilmente, para 0 matadouro, como ovelhas.

Um ponto de vista assim nasce, basicamente, da experiéncia de ter visto as reacoes, de
ter estado em meio ao caos e de fazer parte da realidade da Segunda Guerra Mundial (1939-
1945). Ao procurar compreender, Arendt chegou a ameaga do conformismo: “Se a moda do
tempo Ihe propde antivalores como o racismo ou o assacinio, existe o perigo de nao ver nisso
nenhum incoveniente” (VALLEE, 1999, p. 39).

Nossa Ultima questdo procurou focar neste aspecto, qual seja, a experiéncia. Vemos
nela a motivadora de debates, a real causadora de mudancas, efeitos, criacdo de novas
pesepctivas, julgamentos e juizos. A experiéncia € a grande equalizadora entre teoria e
pratica.

Em termos gerais ela pode mudar tudo. Arendt (2008a) mesmo cita a possibilidade de
muitos alemaes que se adequaram ou nazismo, por exemplo, de seguirem outro caminho caso
tivessem vivido num quadro diferente de ideologias e crencas, num outro cenéario politico,
econdmico e social.

No ultimo questionamento do instrumento utilizado, langamos a seguinte pergunta aos
colaboradores reproduzida, na integra, a seguir: “Em sua experiéncia na docéncia, quais
situacBes vividas na universidade foram percebidas por vocé como positivas e negativas
sobre a promoc¢ao, de um lado, e a violacdo, de outro, dos Direitos Humanos?”. E possivel
notar que a pergunta abre espaco para elementos mais sensiveis na pratica educativa, uma
vez que procura elucidar elementos sentidos na experiéncia pratica da atividade dos(as)

colaboradores(as).

Tabela 07: Experiéncias de promoc¢éo dos Direitos Humanos

Docente Experiéncias

D1 -

D2 -

D3 a) Lei de Cotas implementada na Universidade Federal do Amapg;
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b) Criacdo do Campus da Unifap no interior do Estado.

D4 a) Sistema de cotas;
b) Programa de auxilio permanéncia;
¢) Acolhimento, por parte dos docentes, da diversidade de género;
d) Movimento estundatil e sindicato docente.
D5 a) Manifestagdes politicas em defesa de pautas sociais (LGBTQI+, raga e género);
b) Pautas que se transformam em direitos adquiridos.
D6 a) Acolhimento dos académicos.
D7 a) O respeito a cada pessoa.
D8 a) Cursos de extensdo;
b) Colocacéo de piso tatil;
c) Atendimento psicolégico e médico.
D9 a) Ampliacdo de docentes, técnicos/as e estudantes engajados na tematica dos Direitos
Humanos a partir de grupos de estudo e pesquisa.
D10 a) Inclusdo das cotas para comunidades tradicionais e académicos trans.
D11 a) Respeito a posicionamentos ideoldgicos contrarios na mesma sala.
D12 a) Reserva de vagas nos Cursos de Graduacdo para Pretos, Pardos, Indigenas e
Deficientes;
b) Atendimento pedagdgico diferenciado a alunos com deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva.
D13 a) Engajamento de professores(as) em beneficio de alunos com deficiéncia.
D14 -

Tabela 08: Experiéncias de violacdo dos Direitos Humanos

Docente Experiéncias
D1 a) Relacéo hierarquica;
b) Centralidade do papel do professor.
D2 a) Falta de condigdes de acesso a educacao.
D3 a) Oposicdo/negacdo interna/externa do beneficio aos cotistas;
b) Falta de investimento no Campus do interior do Estado (Oiapoque);
¢) Fechamento de cursos (Campus Oiapoque).
D4 a) Preconceito e arrogdncia no tratamento de individuos internos e externos a
Universidade por parte de docentes e técnicos;
b) Burocracia administrativa;
c) Posturas antiéticas.
D5 a) Processos discriminatorios em torno de cor, peso, classe social;
b) Estere6tipos direcionados a grupos minoritarios ou a pessoas especificas.
D6 -
D7 a) “Nao tenho como falar no momento o lado negativo”.
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D8 a) Editais que estabelecem critérios de participacdo apenas de académicos com renda
minima familiar para serem bolsistas nos projetos da IES, desfavorecendo os demais
em obter experiéncia;

b) Demora na implementagéo de cursos;

¢) Poucos espagos de vivéncia.

D9 a) Pouco incentivo/auséncia de politicas institucionais;

b) Préticas racistas, LGBTQIA+f6bicas, machistas e capacitistas em muitas praticas.

D10 a) Cursos conservadores;

b) Néo discussao de pautas sociais (ex.: engenharias).

D11 b) Preconceito contra o idoso.
D12 -
D13 a) Abuso de professores quando do uso de instrumento avaliativo (intencdo de

humilhar, subjulgar, coagir).

D14 -

Como podemos notar com base nas duas tabelas anteriores, muitas sdo as perspectivas
dos colaboradores da pesquisa e englobam tanto questBes éticas/morais, quanto questdes
praticas/institucionais. Entre todas, no entanto, uma se apresentou como categoria de maior
destaque, o debate em torno das cotas e sua implementacéo.

Este aspecto é, entre outras coisas, um sinal importante do quanto as universidades,
neste caso especifico situadas no norte do Brasil, pertecentes, portanto, a um contexto socio
cultural e econémico especifico e historicamente construido, necessitavam de tal politica, de
modo a alargar os direitos a comunidade local ao ensino superior publico e gratuito.

Além disso, 0 alargamento de direitos as minorias, tais qual LGBTQI+, também foram
apontados, incluindo-se ainda, nesse quesito, 0 acesso e permanéncia de outros grupos, tais
quais os que sofrem preconceitos e discriminacOes derivadas de peso, classe social, moda, etc.
A partir do momento que se compreende a universidade como espacgo onde, idealmente, deve
existir a diferenca, a convivéncia com o outro, a reinvidicacdo de melhores condic¢des para
todos deve ser uma constante.

Hannah Arendt (2013a) reconheceu o risco, originado com os horrores da Segunda
Guerra, porém, ndo restritos a ela, da extensdo e continuidade de elementos inéditos e
caracteristicos desse acontecimento em meados do século XX. A teoria arendtiana permite
pensar sobre a possibilidade, sempre constante, de ndo se levar em conta outras existéncias, de
néo visualizacdo dos problemas a partir do ponto de vista do outro.

A exacerbacdo do individualismo/egoismo é uma caracteristica que aparece entre uma

série de sociologos e filésofos contemporaneos, tais como Zygmunt Bauman (2001) e Gilles
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Lipovetsky (1989), apenas para dar exemplos. N&o se constitui, portanto, em novidade. No
entanto, Arendt (2013a) atenta para outro tipo de individualismo. Trata-se de um
individualismo que desconsidera, por completo, a existéncia do outro, 0 que gera, por sua vez,
a possibilidade de seres supeérfluos, ndo levados em conta por ninguém.

A preocupacdo dos colaboradores no que diz respeito aquilo que se chama hoje de
minorias é sintomatico de um processo de reconhecimento da necessidade de ampliar direitos
que foram (e ainda sdo) negados a boa parte da populacdo. Trata-se de um processo que
reconhece dificuldades outras, por vezes mais sutis, que nasceram de comportamentos
historicamente construidos e que foram naturalizados ao longo de muitos anos. Vale pensar,
por exemplo, nas pautas raciais.

Existem grupos outros que, de certo modo, sempre acreditaram no
racismo/preconceito enquanto elementos presentes em um passado distante, ndo mais reais no
modo de vida contemporaneo. Em geral ligam essa crenca a inexisténcia da escraviddo nos
mesmos termos do século XVIII e XIX, porém, tém pouca sensibilidade aos efeitos desse
modelo de escravidao que ainda se evidenciam hoje, seja na quantidade de pretos pobres, seja
na quantidade de detentos negros, seja no percentual de negros desempregados, apenas para
citar alguns exemplos.

Outras manifestacOes positivas dos colaboradores se deu em torno de questbes
materiais, como a melhoria/criacdo de espagos nas universidades, melhoria no atendimento
médico e psicoldgico, adequacdo da estrutura fisica para melhor recebimento e fluxo de
pessoas com necessidades especiais e coisas do género. Esse fator tem como resultado um
elemento importante, qual seja, a realidade de espacos inadequados as pessoas no geral e a
certos grupos em particular.

O acolhimento académico, o0 aumento no numero de docentes e técnicos, 0S
movimentos estudantil e sindical, apesar de ndo terem sido aprofundados pelos educadores e
educadoras sdo sinais relevantes na compreensdo do espa¢o das duas universidades e apontam
para um carater mais sensivel em torno dos Direitos Humanos, fazendo referéncia aos
detalhes que, por vezes, passam despercebidos.

Como exemplo, temos que para um bom atendimento, que respeite as necessidades
impostas pelos servigos ordinarios as universidades, 0 aumento do numero de técnicos e de
docentes séo sinais proprios de uma maior amplitude de direitos e garantias de um respeito ao
publico e consideracdo de sua dignidade.

Outro aspecto, citado por apenas um dos pesquisados, 0 Docente 04, diz respeito a um

elemento que, conforme acreditdvamos, estaria mais presente na fala dos educadores, uma vez
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que se constitui numa medida pratica, de curto prazo, capaz de auxiliar os/as estudantes em
sua permanéncia e adequada conducgdo de seu curso superior, qual seja, o auxilio permanéncia
e de outras bolsas/beneficios concedidos aos estudantes.

Uma vez que se incentive e se possibilite 0 acesso de classes sociais economicamente
desfavorecidas ao ensino superior publico e gratuito, politicas de promog¢do de auxilio
permanéncia, alimentagdo, transporte, aluguel, entre outras, sdo indispensaveis para uma
efetiva garantia dos direitos desses estudantes a uma educacdo de qualidade, com condicdes
minimas para que se inicie e se complete os estudos.

N&o oferecer condicGes de transporte, alimentacdo, e demais satisfacdes de
necessidades bésicas € ndo garantir a propria existéncia do estudante enquanto estudante. Se a
educacdo se constitui como um direito humano em algum grau, as condigdes para que esse
quadro se efetive também entram como parte da necessidade de atendimento, seja por parte
dos Estados, seja por parte dos governos e de individuos em geral.

Por outro lado, os mesmos educadores que souberam apontar pontos positivos
evidenciaram aspectos negativos em grau ainda maior. Dois dos colaboradores, os Docentes
01 e 02 sequer atentaram para o carater dual da questdo, concentrando-se apenas nos aspectos
negativos. Um dos coloboradores ndo soube apontar nenhum.

O primeiro elemento que surge com grande forca diz respeito ao papel dos docentes. A
visdo do professor como elemento principal dentro de uma hierarquia autoritaria é
evidenciado, além do apontamento - que se constitui, de certa forma, como uma denuncia -
dos processos avaliativos enquanto ferramentas de opressao, desrespeito e desconsideracdo do
outro.

Arendt (2013b) via uma importancia maior no que diz respeito a presenca do educador
em sala de aula. Para ela, este de fato era responsavel por conduzir os novos naquelas
referéncias basicas sobre o0 que € o mundo, quais suas caracteristicas e possibilidades frente ao
que ja existiu e existe.

No entanto, isso ndo significa dizer que Arendt (2013b) acreditava ou incentivava o
autoritarismo, uma hierarquia rigida que ndo respeitasse e valorizasse a opinido do outro. Seu
pensamento educacional e o conjunto de sua obra, na realidade, apontam para um outro
quadro.

Aos educadores e educadoras cabe responsabilizar-se pelo mundo. Isso, de fato, e em
nenhuma medida, poderia ser obrigatério. A realidade é que, cada professor(a) pode escolher
um caminho cémodo, dar suas aulas, receber seu salario, sem nenhum comprometimento

maior com a tarefa de promover a criticidade, a reflexdo, o pensamento.
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E necessario que exista uma vontade de agdo, um reconhecimento de um papel
historicamente construido em torno da educacéo e do educador. Trata-se de um processo de
reflexdo/pensamento que o proprio educador(a) tera de enfrentar e que gerara nele a vontade
de agir com responsabilidade (ARENDT, 2013b).

Outras questfes foram ainda abordadas, entre as quais temos um apotamento sobre
preconceitos aos idosos, questdes relacionadas a peso e editais de processos seletivos
excludentes, porém, ndo dos de classes menos favorecidas e sim dos demais. Em relacéo a
pautas materiais, falou-se bastante da falta de investimento e como isso afeta a vida dos(as)
estudantes e a qualidade do ensino.

Em geral, no &mbito da Universidade Federal do Amapé foi descrito a inclusdo de um
campus, o Campus Oiapogue, no extremo norte do estado, como um importante fator de
inclusdo e acesso de direitos; as dificuldades financeiras e de gestdo que este Campus vem
passando também foi apontada, inclusive o fechamento de alguns cursos. Todos estes
elementos de fato se relacionam com os Direitos Humanos, mesmo que em categorias
diferentes.

Alguns assuntos considerados importantes ndo foram contemplados, mesmo que néo
intencionalmente como, por exemplo, a presenca de estrangeiros nas duas universidades, a
auséncia ou insuficiéncia nos servigos relacionados a depressdo e ansiedade e como estas
estdo presentes ndo apenas entre alunos como também entre docentes, técnicos e demais
trabalhadores, bem como as questbes em torno do acesso e presenca indigena nas duas
instituicBes. Isso ndo invalida, evidentemente, a profunda contribuicdo que os relatos
oferecidos pelos colaboradores proporcionaram a este estudo.

De fato, a auséncia dessas tematicas também se constitui como informacdo e
indicativo relevante, mostrando a falta de atengéo e politicas capazes de englobar um conjunto
complexo de interrelagbes sociais bem como de necessidades que ultrapassam a demanda por
bens materias, como moradia e transporte, por exemplo, e chegam a niveis relacionados a
questdes outras, também de grande sensibilidade, tal qual a depressdo, a ansiedade, e mesmo
o caso dos afetados pelos recorrentes casos de suicidio, fator que implica ainda na saude
mental de colegas, amigos e professores.

A teoria arendtiana permite compreender, e de fato incentiva, uma reflexdo em
profundidade, a complexidade das interacdes e relagdes humanas. Apesar de importantes, 0s
direitos fundamentais, bem como as necessidades fundamentais, ultrapassam questdes

relacionadas a manutencdo da vida biologica e material.
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A maneira como o proprio individuo se vé, portanto, & um fator a ser considerado. As
condicBes sociais, culturais, politicas, econdmicas sdo fatores que interferirdo diretamente
nessa construcdo da imagem que o individuo tem de si mesmo. Este aspecto, complexo em
varias medidas, aponta para a realidade dos Direitos Humanos como uma categoria sempre
em transformacdo, capaz de trazer possibilidades novas, novas interpretacbes e, por
conseguinte, a possibilidade da criagcdo/aparecimento de novas exigéncias.

As vivéncias, ou seja, as experiéncias, aquilo que se vivera no dia a dia sera o pano de
fundo, o ponto de partida para a compreenséo e criacdo de renovados padrdes humanos, para a
resolucdo de mazelas histéricas, do apagamento, do esquecimento, de incontaveis grupos

humanos pelo mundo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo, em Hannah Arendt, se insere num ponto de encontro entre o velho e o
novo. Sentir-se em casa no mundo, agir com liberdade, imprevisibilidade, consciente de seu
valor e sua dignidade sdo preocupagdes caracteristicas de seu pensamento. Para tanto, uma
educacao que entenda cada individuo como portador do potencial para renova¢do do mundo
se configura como elemento essencial em sua filosofia, bem como para as préaticas educativas
(ARENDT, 2013b).

A histéria da humanidade esta isenta de um periodo sem conflitos e injusticas. O que
tem existido, no &mbito das Ciéncias Humanas e Sociais é um projeto, a criacdo e crenca na
utopia, de construir um mundo melhor, com a diminuicdo maxima desses elementos. Nesse
quadro insere-se também a perspectiva arendtiana, ou seja, trata-se de um caminho, uma
alternativa que promove a dignidade, a pluralidade, a singularidade e diversidade humanas
sem, no entanto, oferecer uma Unica e garantida alternativa.

O presente estudo, nesse contexto, buscou entender de maneira clara e efetiva, as
concepcdes de formadores de formadores sobre Educacdo e Direitos Humanos, daqueles que
estardo na ponta da formacdo educacional dos que Arendt (2013b) chamou de “novos”.
Apresentar 0 mundo a estes, instrui-los no conhecimento produzido e indicar onde estamos
enquanto humanidade esta entre as tarefas dos e das docentes, bem como inseri-los no
exercicio do pensamento critico, da reflexdo, da ponderacdo e do pensamento.

Com isso, 0 questionario preenchido por 14 docentes da Unifap e UEAP nos permitiu
a criacdo e analise de categorias e subcategorias, quais sejam, a concep¢do de educacdo dos
colaboradores, onde foram elaboradas duas subcategorias, a transformacéo da sociedade e a
preparacgéo para a cidadania. Disto resultou o debate em torno da necessidade de uma tomada
de consciéncia por parte dos(as) educadores(as) e de uma necessaria atengcdo a um processo de
formacao integral que inclua ndo apenas elementos académicos mas, sobretudo, humanos.

A segunda categoria, Direitos Humanos e Educagdo, teve como subcategorias o
carater juridico dos Direitos Humanos (bem como o carater legalista das concepcbes
docentes) e o carater universal dos Direitos Humanos. A categoria posterior, por sua vez,
centrou-se exclusivamente nos Direitos Humanos. Como subcategorias estavam presentes 0s
Direitos Humanos enquanto visdo de conjunto, uma visdo holisitca de mundo e o valor da
compreensdo. A quarta e ultima categoria, dialogo e pluralidade, tratou sobre a capacidade de
agir em conjunto. Como subcategorias estavam presentes a importancia do pensar, o diadlogo e

a pratica educativa, a promocéo do debate e o reconhecimento da pluralidade e singularidade,
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todos estes correlacionados com os espacos educacionais, mais propriamente os espacgos do
ensino superior.

Nesse sentido, conforme procuramos demonstrar, as concepcdes docentes
apresentadas apontaram para uma realidade multifacetada de perspectivas, de metodologias,
de orientag0es, e de comportamentos adotados no espaco da sala de aula no ensino superior e,
especificamente, nos cursos de Pedagogia de duas universidades publicas.

O carater juridico dos Direitos Humanos se configura como o primeiro entre 0s
principais elementos das concepgbes docentes sobre Direitos Humanos. Vertente
importantissima, trata-se, de fato, do reconhecimento de um aspecto basilar, inicial e
fundamental quando da necessidade de estabelecer direitos num contexto social, politico e
econémico como os das sociedades contemporaneas. Mas lembremos que a protecdo juridica
ndo encerra a definicdo dos Direitos Humanos, pois estes, ainda que ndo normatizados, podem
ser objeto de luta contra violéncias e opressoes.

A Educagéo enquanto elemento transformador das condiges e da realidade humana se
interpds nesse meio, elencada aqui como a segunda concepc¢do mais apresentada pelos e pelas
docentes das duas universidades. A perspectiva de que a educacdo cabe a tarefa de mudar o
mundo, orienté-lo, direciona-lo, surge na totalidade de participantes da pesquisa. Este fato
deriva da educacdo ser o caminho que produz seres humanos pensantes, capazes de refletir
sobre suas realidades, condic6es, propdsitos e possibilidades para o futuro.

Além dos dois aspectos supracitados, vale ressaltar a evidéncia dada em experiéncias
tidas no contexto da educacdo superior, algumas positivas, outras negativas, sobre a
efetivacdo ou violacdo dos Direitos Humanos. Nesse ponto ficou evidente o carater
fundamental dado a politica de implantacdo de cotas, esta sendo vista como uma importante
garantidora de direitos aqueles que historicamente foram e sdo desfavorecidos.

Foram evidenciadas as politicas de ordem institucional, como bolsas de estudo,
auxilios, implantagdo de novos campus e cursos, como elementos também que, ora como algo
positivo - quando funcionam - ora como algo negativo, quando deixam de funcionar ou tem
seu funcionamento precario.

Foi importante perceber nas escritas dos e das docentes um carater sempre interessado
em produzir um ambiente de sala de aula democratico, com espacos para as diferentes
perspectivas e posicionamentos. O constante processo de compreensdo, com o devido aporte
tedrico e metodoldgico, se mostrou uma realidade presente em sala de aula, o que em Arendt
se manifestaria como um ponto positivo no sentido de implantar e favorecer um contexto

educacional que valoriza a singularidade, pluralidade e autonomia de cada um.
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Confirma-se assim a necessidade de evidenciar o compromisso que a educagéo deve
ter com o mundo e com as pessoas que nele habitam. Apesar da importancia inegavel da
instrucdo - aquela que ajudard cada um a viver e manter sua vida biolégica no contexto
mundano - estimular o pensar a partir do ponto de vista do outro, a considerar suas
existéncias, pluralidades, diversidades, singularidades, se configura como fator sem o qual
uma educacdo por amor ao mundo sera impossivel.

Finalmente, ressaltamos o fato de que, com Hannah Arendt, aos educadores e
educadoras, se comprometidos e comprometidas com o mundo, assumirdo responsabilidade
por ele. Responsabilidade que se manifesta na apresentacdo do mundo aos novos, ou seja, aos
que poderdo, a partir da criacdo de algo completamente inédito, renovar o0 mundo e a historia

humana, de maneira mais digna, igual, e em amor, ou seja, com responsabilidade.



97

REFERENCIAS

ALMEIDA, Vanessa Sievers de. Amor mundi e educacao: reflexdes sobre o pensamento
de Hannah Arendt. Tese de Doutorado. Universidade de Sdo Paulo. 2009.

ALMEIDA, Vanessa Sievers de. Educagdo em Hannah Arendt: entre o mundo deserto e 0
amor ao mundo. S&o Paulo: Cortez, 2011.

ALMEIDA, Bianca Daébs Seixas. O conceito de cidadania nos documentos que regulam a
educacdo no Brasil: uma analise a partir da concepc¢ao de vita activa em Hannah
Arendt. Tese de doutorado. Universidade Federal da Bahia. 2015.

ALMEIDA, Vanessa Sievers de. A distin¢do entre conhecer e pensar em Hannah Arendt e sua
relevancia para a educacdo. Educacéo e Pesquisa: Revista da Faculdade de Educacéo da
Universidade de S&o Paulo, v. 36, n. 3, p. 853-865, 2010.

ALMEIDA, Vanessa Sievers de. Consideragdes sobre a responsabilidade do professor e o
ensino de filosofia. Revista Polyphonia, v. 23, n. 2, p. 17-32, 2012.

ALMEIDA, Vanessa Sievers. Natalidade e educacéo: reflexdes sobre o milagre do novo na
obra de Hannah Arendt. Pro-Posices, v. 24, n. 2, p. 221-237, 2013.

ALMEIDA, Vanessa Sievers de. Recém-chegadas e estranhas: as crian¢as e 0 mundo comum
na obra de Hannah Arendt. Revista de Educacéo Publica, v. 22, n. 49/1, p. 229-247, 2013.

ANDRADE, Jemina de Aradjo Moraes. Educagdo em direitos humanos na
Universidade Federal do Amapa: tendéncias e lacunas no @mbito da pesquisa
e extensdo (2006-2018). / Jemina de Araljo Moraes Andrade; orientadora, Helena
Cristina G. Q. Simdes. — Macapa, 2019.

ANDRADE, Jemina. A. M.; PEREIRA, A. A.; SIMOES, Helena C. G. Q. Os desafios da
educacdo em direitos humanos na educagéo superior sob a perspectiva da pedagogia
revolucionaria. Jornal de Politicas Educacionais. V. 12. N. 20, 2018. Disponivel em
https://revistas.ufpr.br/jpe/article/view/59643. Acesso em 20 de outubro de 2020.

ANDRADE, Jemina. A. M.; SANCHES, M. P.; SIMOES, Helena C. G. Q. Educacio em
direitos humanos e multiculturalismo: politicas de género na educacédo superior. Revista
Dialogia. N. 30, 2019. Disponivel em
https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/8750. Acesso em 27 de outubro de 2020.

ARENDT, Hannah. A condi¢cdo humana. 12. Ed. Rio de Janeiro: Forense Universitéria,
2014a.

ARENDT, Hannah. A Vida do espirito o pensar, o querer, o julgar. Relume-dumara, 1995.

ARENDT, Hannah. Compreender: formacéao, exilio e totalitarismo; ensaios (1930-1954).
Editora Companhia das Letras, 2008a.

ARENDT, Hannah. Eichmann em Jerusalém: um relato sobre a banalidade do mal. Sao
Paulo: Companhia da Letras, 2013a.


https://revistas.ufpr.br/jpe/article/view/59643
https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/8750

98

ARENDT, Hannah. Entre o passado e o futuro. 7. ed. S&o Paulo: Perspectiva, 2013b.
ARENDT, Hannah. Homens em tempos sombrios. Editora Companhia das Letras, 2008b.

ARENDT, Hannah. Lic6es sobre a filosofia politica de Kant. Rio de Janeiro: Relume-
Dumard, 1993.

ARENDT, Hannah. Origens do totalitarismo: Antissemitismo, imperialismo,
totalitarismo. Sdo Paulo: Companhia da Letras, 2014b.

ARENDT, Hannah. Responsabilidade pessoal sob a ditadura. In: KOHN, Jerome (Ed.).
Responsabilidade e julgamento. Tradugdo R. Eichenberg; Ver. Téc. B. Assy e A. Duarte. S&o
Paulo: Companhia das Letras, 2004.

ARENDT, Hannah. Sobre a violéncia. 3. ed. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2011.
BAUMAN, Zygmunt. Modernidade liquida. Editora Schwarcz-Companhia das Letras, 2001.
BERTONI, Estévdo. O anticientificismo explicito como estratégia de governo. Nexo Jornal,

2020. Disponivel em: https://www.nexojornal.com.br/serie/2020/12/17/O-anticientificismo-
expl%C3%ADcito-como-estrat%C3%A9gia-de-governo. Acesso em: 03.08.2021.

BIANCHI, Fabiano. Educacao e formacao ética do médico: autoridade, responsabilidade
e pensamento reflexivo sob o olhar de Hannah Arendt. Rio de Janeiro, 2018.

BRASIL. Comité Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Plano Nacional de
Educacédo em Direitos Humanos/Comité Nacional de Educagdo em Direitos Humanos.
Brasilia: Secretaria Especial dos Direitos Humanos, Ministério da Educacdo, Ministério da
Justica, UNESCO, 2007.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer CNE/CP 5, 13.12.2005. Brasilia, 2005.

BRASIL. Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos. In: Brasil. Ministério
da Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacéo Béasica. Ministério da
Educagéo. Secretaria de Educagédo Bésica. Diretoria de Curriculos e Educagéo Integral.
Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013. p. 514- 533.

BRASIL. Presidéncia da Republica. Secretaria Especial dos Direitos Humanos. Plano
Nacional de Educacdo em Direitos Humanos. Brasilia: MEC/SEDH, 2006.

BRITO, Fausto. A ruptura dos direitos humanos na filosofia politica de Hannah
Arendt. Kriterion: Revista de Filosofia, v. 54, n. 127, p. 177-196, 2013.

CARBONARI, Paulo Cesar. Direitos Humanos: sugestdes pedagogicas. 22 ed. Revista e
ampliada. Brasilia. IFIBE, 2014.

CARVALHO, José Sérgio Fonseca de. Excertos arendtianos: um panorama de temas da obra
da autora e suas relagGes possiveis com o campo educacional. Rev. Educacéo: Hannah
Arendt pensa a educacdo. Sao Paulo: Segmento, 2006, p. 66-73.


https://www.nexojornal.com.br/serie/2020/12/17/O-anticientificismo-explícito-como-estratégia-de-governo
https://www.nexojornal.com.br/serie/2020/12/17/O-anticientificismo-explícito-como-estratégia-de-governo

99

CESAR, Maria Rita de Assis; DUARTE, André. Hannah Arendt: pensar a crise da educacio
no mundo contemporaneo. Educacéo e Pesquisa, Sdo Paulo, v, 36, n, 3, p. 823-837, set./dez.
2010.

CORREIA, Adriano. Arendt e Kant: banalidade do mal e mal radical. Argumentos-Revista
de Filosofia, v. 5, n. 9, 2013.

CORREIA, Adriano. O pensamento pode evitar o mal? Rev. Educagdo: Hannah Arendt
pensa a educacdo. Sao Paulo: Segmento, 2006, p. 46-55.

COSTA, Nathalia Rodrigues da. A sociedade de massas em Hannah Arendt. Dissertacao de
Mestrado. Universidade de Campinas. 2018.

CRITELLLI, Dulce. O pensamento pode evitar o mal? Rev. Educagdo: Hannah Arendt pensa a
educacdo. Sdo Paulo: Segmento, 2006, p. 74-83.

FERREIRA, Ricardo Pietrowski. Os direitos humanos a luz do pensamento de Hannah
Arendt: perspectivas politico-filosoficas. 2015.

FELIX, Jackson; COSTA, Emily. Apés ataques de brasileiro, 1,2 mil venezuelanos deixaram
0 pais, diz exército. G1, 2018. Disponivel em:
https://g1.globo.com/rr/roraima/noticia/2018/08/19/pacaraima-tem-ruas-desertas-apos-
confronto-entre-brasileiros-e-venezuelanos.ghtml. Acesso em: 03.04.2021.

FRY, Karin A. Compreender Hannah Arendt. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.
GALLIANO, A. Guilherme. O método cientifico: teoria e préatica. Harbra, 1979.

GIOVANELLL, Silio. A questao da dilui¢ao da dignidade humana a partir do
pensamento de Hannah Arendt. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Federal de Mato
Grosso. 2018.

GOHN, Maria da Gléria. Educacdo ndo Formal, Aprendizagens e Saberes em Processos
Participativos. |_ n. v estigar em_ _E du.c acao, 22Série, Porto, n. 1, p. 35-
50, 2014.

GUNDOGDU, Ayden. A apatridia e o direito de ter direitos. In.: HAYDEN, Patrick (Ed.).
Hannah Arendt: conceitos fundamentais. Petropolis, RJ: Vozes, 2020.

HERZOG, Annabel. Responsabilidade. In.: HAYDEN, Patrick (Ed.). Hannah Arendt:
conceitos fundamentais. Petropolis, RJ: Vozes, 2020.

KANT, Immanuel. Critica da Faculdade do Juizo. Trad. Valério Rohden e Anténio
Marques. 2. Ed - Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2008.

LAFER, Celso. Direitos humanos: um percurso no direito no século XXI. Sao Paulo:
Atlas, 2015.


https://g1.globo.com/rr/roraima/noticia/2018/08/19/pacaraima-tem-ruas-desertas-apos-confronto-entre-brasileiros-e-venezuelanos.ghtml
https://g1.globo.com/rr/roraima/noticia/2018/08/19/pacaraima-tem-ruas-desertas-apos-confronto-entre-brasileiros-e-venezuelanos.ghtml

100

LAFER, Celso. Hannah Arendt: pensamento, persuaséo e poder. 3. ed. Editora Paz e
Terra, 2018.

LEVI, Primo. E isto um homem? Rio de Janeiro; Rocco, 1988.
LIPOVETSKY, Gilles. A era do vazio. Lisboa: Reldgio D'agua, 1989.

LOPES, Aline Soares. A crise de paradigma na modernidade: a critica de Hannah
Arendt aos direitos humanos e a cidadania como possibilidade do novo. Dissertacdo de
Mestrado. Pontificia Universidade Catolica do Parana. 2017.

MCCOWAN, Tristan. O direito humano a aprendizagem e a aprendizagem dos direitos
humanos. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 55, p. 25-46, jan./mar. 2015.

MORAES, Roque. Analise de contetido. Revista Educacao, Porto Alegre, v. 22, n. 37, p. 7-
32, 2011.

PIMENTA, Selma Garrido; ANASTASIOU, Léa das Gracas Camargos; CAVALLET, Valdo
Jose. Docéncia no ensino superior: construindo caminhos. Formacao de educadores:
desafios e perspectivas. Sdo Paulo: UNESP, p. 267-278, 2002.

PISTORI, Claudia Aparecida Galindo. A critica de Hannah Arendt aos Tratados e
Declaracdes de Direitos do Homem. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Estadual de
Londrina. 2017.

ROCHA, Alexandrina Paiva da. A concepg¢ao arendtiana dos direitos humanos: limites e
avancos. Tese de Doutorado. Universidade de Séo Paulo. 2018.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Um discurso sobre as ciéncias. Afrontamento, 1995.

SIMOES, H. C. G. Docéncia Universitaria: Concepcdes de Pratica Pedagogica do
Professor da Educacdo Juridica. 2013. Tese (Doutorado em Educacédo) - Universidade
Federal do Uberlandia, Uberlandia, 2013.

TRINDADE, Raquel Aparecida. Hannah Arendt e o signo do amor mundi: uma
perspectiva para a educacao basica em Curitiba, 2010-2015. Pontificia Universidade
Catdlica do Parand, 2017.

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO AMAPA. Historia da Universidade. AMAPA, 2021.
Disponivel em: http://www?2.ueap.edu.br/pagina/historia.html. Acesso em: 22 ago. 2021.

VALEE, Catherine. Hannah Arendt, Scrates e a questdo do totalitarismo. Lisboa:
Instituto Piaget, 2003.

WEBER, Max. Economia e Sociedade: Fundamentos da sociologia compreensiva. 2. Vol.
Trad. Regis Barbosa e Karen Elsabe Barbosa S&o Paulo: Editora UnB, Imprensa Oficial,
2004.


http://www2.ueap.edu.br/pagina/historia.html

101

QUESTIONARIO

Direitos Humanos a luz do pensamento de Hannah Arendt: uma analise das
concepgdes docentes na Educagdo Superior

Orientagdo: Dra. Helena Cristina Guimaraes Queiroz Simdes

Aluno: Ricardo Teixeira da Silva

INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este questionario sera utilizado como instrumento para a pesquisa de mestrado no
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Amapa (Unifap), do
mestrando Ricardo Teixeira da Silva, orientado pela Profa. Helena Cristina Simdes. Nosso
objetivo ¢é anélisar as concepc¢des dos docentes sobre a educacdo e os Direitos Humanos, na
perspectiva da pensadora Hannah Arendt, e sua relacdo no curso de formacédo de formadores,
na contemporaneidade. Sado convidados(as) a participar os(as) docentes dos cursos de
Licenciatura em Pedagogia, da Universidade Federal do Amapa (Campus Marco Zero) e da
Universidade do Estado do Amapa (UEAP).

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a), e nesta condicdo ha
risco de ndo se sentir a vontade ou constrangido(a) em responder alguma questao. Assim, para
minimizéa-lo vocé tem o direito de se recusar a responder alguma questdo, ou mesmo nédo
finalizar o instrumento de pesquisa. Ao propor uma resposta, lembre-se que em momento
algum da pesquisa vocé sera identificado(a). Caso tenha duvidas, estamos disponiveis pelos

contatos: Ricardo Teixeira: ricardokairos20@gmail.com — (96) 9 9143 44 94; Helena Simdes:

simoeshcg@gmail.com — (96) 9 9187 34 24. Desde ja, agradecemos sua participacao!

Compreendo tudo o que me foi explicado acima no Termo de Compromisso Livre e
Esclarecido (TCLE) e:

( ) Concordo em participar da pesquisa;

( ) N&o concordo em participar da pesquisa.

Identificacdo de género
( ) Feminino

( ) Masculino


mailto:ricardokairos20@gmail.com
mailto:simoeshcg@gmail.com

( ) Outros
( ) Prefiro ndo dizer

Idade
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Formacao

Graduacao em:

Instituicdo:

Ano:

Mestrado em:

Instituicao:

Ano:

Doutorado em:

Instituicao:

AnNo:

No exercicio profissional docente vocé atua:

( ) na Graduagéo;

( ) em cursos Lato-Sensu;

( ) no Mestrado

( ) no Doutorado

Na educacéo superior, indique 3 a 4 disciplinas que vocé ja ministrou:

PARTE Il - REFLEXOES ABERTAS

Qual sua concepcao de Educacao?
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O que vocé entende por Direitos Humanos?

Sua concepgéo de Direitos Humanos foi adquirida pela educacéo formal, ou por algum outro

processo formativo nao formal ou informal?

Como ¢ possivel estabelecer uma relacdo entre os Direitos Humanos e as disciplinas que vocé
ministra, bem como os projetos de pesquisa e/ou extensdo dos quais faz parte? Vocé pode

citar até trés acbes que demonstrem essa associa¢do em sua pratica docente?

Nas disciplinas que vocé ministra ou ja ministrou hd momento reservado para debates? Como
a diversidade de opinides € recebida no ambiente de sala de aula? (Se for possivel, considerar

o formato presencial e também remoto).

Em sua experiéncia na docéncia, quais situagdes vividas na universidade, foram percebidas
por vocé como positivas e negativas sobre a promocao, de um lado, e a violacao, de outro, dos

Direitos Humanos?
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Espaco reservado para consideragcdes, maiores explicagdes, observacOes, sugestdes e

informagdes adicionais:




