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“A expressdo que o rosto introduz no mundo naofdesa
fraqueza de meus poderes, mas meu poder de poder. [
Isto que quer dizer concretamente: o rosto meefglar ai
me convida a uma relagdo sem medida comum com um
poder que se exerce, seja ele gozo ou conhecirhento.
(LEVINAS, 1980, p. 172)






RESUMO

O presente trabalho tem como proposta refletirradgéo de professorem

e para direitos humanos na perspectiva filoséfica de Enuelalevinas que
propde a ética como filosofia primeira, uma vezaaencebe como resposta
a interpelacdo do Outro. Ela seria um caminhoneaistir & ontologizacgao e,
consequentemente, a totalizacdo. A ética levirmsiarigina-se no
reconhecimento da alteridade do Outro, sendostw a manifestacdo da
singularidade de cada pessoa, motivo pelo qualsadbumano é possuidor
de dignidade, um dos fundamentos dos direitos hosnarrelacéo ética Eu-
Outro, bem como coterceiros(estrangeiro) é assimétrica, pois desestabiliza
e exige dos sujeitos dialogantes abertura, acatitime responsabilidade,
emergindo dai a necessidade de pensar a politers@ectiva da outridade.
Portanto, uma proposta formativa pensada e admula partir do
reconhecimento da alteridade faz irromper o inesieero imprevisivel da
vida que viria questionar concepcdes e praticasaivas que subordinam e
colonizam o Outro, reduzindo-o ao Mesmo. Nessddserdinda que se
reconheca a complexidade quanto a fundamentacddfifia dos direitos
humanos, é intransferivel a responsabilidade desapea formacédo de
professores em uma perspectiva de uma pedagaglizrittade, justificando-
se assim, a relevancia da abordagem a qual nosnpwep Por isso, uma
formacéoem e para direitos humanos na perspectiva filosofica de naesvi
tem de ter seu fundamento na interpelacdo éticaOdtro, cujos
encaminhamentos metodoldgicos se constituem ewstas@os seus apelos.
Essa formac&o ndo possui encerramento em uma oiric® colacdo de
grau, pois se caracteriza como inacabamento, iretrdp e constante
abertura & novidade gque se manifestaasto do Outro, exigindo outros
tempos, espacos e metodologias para processogi¥osramancipadores.
Esse trabalho é de cunho qualitativo e esta omgdmigm cinco momentos:
no primeiro, apresentamos o contexto e a introdai¢ématica da formacéo e
dos direitos humanos; no segundo momento, tratdengemplexidade que
entorna o conceito de direitos humanos; no ter@ardamos o pensamento
levinasiano, especialmente as categorias alteridesigonsabilidade e
interpelacdo ética; no quarto momento, refletintodasafios e possibilidades
de pensar a formacdo de professores na perspdatidica e pedagogia da
alteridade e; finalizamos com algumas considerac@esmanecendo
aberturas possibilidades para futuras pesquisadpss reflexdes.

Palavras-chave Formacdo de Professores; Direitos Humanos; Enghanu
Levinas.






ABSTRAT

This present work aims to reflect the teachers afitut in and for
human rights in the philosophical perspective ofnamuel Levinas.
This author proposes ethics as first philosophygeoronceives it as a
response to the interpellation of the Other. It lddae a way to resist to
the ontologization and hence aggregation. Levimasthics originates
in the recognition of the otherness of the Othaindg the face, the
manifestation of the uniqueness of each persor;hwii because every
human being is possessed of dignity, one of thedations of human
rights. The ethical relation me - Other, and witlid parties (foreign) is
asymmetric because destabilizes and requires from dubjects
dialoguers openness, acceptance and responsibititgrging hence the
need for a policy thinking from the perspectiveotifernes. Therefore, a
training proposal conceived and articulated frore tiecognition of
otherness does erupt the unexpected , the unmbMdicof life and it
would come to question concepts and training prestthat subordinate
and colonize the Other , reducing him to the Sanhe this sense,
although it recognizes the complexity as the pbiidscal foundation of
human rights, is non-transferable responsibility tbfnking about
teacher education in a perspective of alterity gedg, thus justifying
the relevance of the approach which we proposeerefbre, training in
and for human rights in Levinas philosophical pectiye, must have its
foundation in ethical interpellation of the Otharhose curricular and
methodological referrals constitute responses ir trequests. This
training does not have closure in a graduationmeny, because it
characterizes itself as unfinished, incompletersesl constant opening
to novelty manifested on the face of the Otherpirary other times,
spaces, curricula and methodology for emancipateducational
processes. This work is a qualitative one and drganized into five
parts: the first presents the context and intradacto the theme of
education and human rights, in the second momeatdeal with the
complexity that spills the concept of human rights) the third,
approach the Levinasian thought, especially thegmates otherness,
responsibility and ethical interpellation, in treufth part, we reflect on
the challenges and possibilities of thinking alteacher education from
the ethics perspective and otherness pedagogyiraaizing with some
considerations that we have perceived as necessangnizing several
openings for future research possibilities studias reflections.

Keywords: Teachers Education; Human Rights; Emmanuel Lavina
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INTRODUCAO

Apb6s alguns anos dedicados a formacgdo para a eidposa,
vinculada a uma proposta do campo educacionaltifidemos certas
incompatibilidades entre o processo individual stitacional, sendo
necessario repensar os rumos, reescolher, a fippedseber outros
sentidos, ampliar os horizontes e ver a vida pkira das fronteiras de
um teocentrismo, herancas familiares que influeaniano ingresso em
uma instituicao religiosa.

Nessa, realizamos experiéncias de formacdo humasapiritual
gque, apos um distanciamento, permite-nos avaliar @ior clareza as
estratégias utilizadas no desenvolvimento de umelnode formagéo
fundamentada na obediéncia e pouco na autonommaacgpacao. A
partir de nossa experiéncia, entendemos que h&vslgrizacdo de
certas dimens6es do humano em detrimento de ogtrasdo se propde
um modo de pensar, agir e crer, mesmo que no dsaiicial se prega
a liberdade de escolha.

Ao conceber a crenca religiosa como algo exclusivdaen
pessoal, mesmo que haja influéncia coletiva, caisas estranheza e
desconforto interferir na liberdade de outros ds@m determinada
crenca religiosa, bem como ndo ter nenhuma. Cumieste, esse
descompasso vivido internamente levou-nos ao distawento da
instituicdo a fim de buscar alternativas para nmreltempreender esse
contexto ao qual estdvamos cercados. Esse prooesseu justamente
ao realizar uma graduacéo voltada as questdesvdesidade cultural
religiosa, a licenciatura em Ensino Religioso, esabda na area das
Ciéncias da Religido e da Educacéo. A perspeciivadardada tem seu
fundamento na cultura e ndo da Teologia.

Consideramos crucial destacar as concepgdes de
humano,cultura, formacédo, educacao, escola e erdigmso presentes
nesse periodo formativo. O estranhamento frentediferentes
cosmovisdes culturais exigiu uma releitura de prézeitos assimilados
desde a infancia, gerando um processo de buscatids oeferenciais,
humanistas e educacionais.

E importante ressaltar que nio se trata de desevasiou
desmerecer 0 antes vivido e experimentado, masdesasios que tudo
0 que antecedeu tem sua contribui¢do, pois pdtsibidhegar até aqui e
contribuira na continuidade do pensar o que hérde v

ser
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Nos ultimos anos, temos nos ocupado de modo plarticom
guestdes relacionadas a diversidade cultural oshigiparticipando de
movimentos que visam refletir processos de disoag#o, preconceitos
e ndo reconhecimeritalas diferencésculturais e religiosas. A partir
desse envolvimento, comecamos a perceber a pradaidom o tema
dos direitos humanos, especialmente a sua relagd@educacao.

Nesse processo ao qual estamos envolvidos, venifisague a
prépria religido tem contribuido com a produc&obdabarié, quando
negou ao Outfbo direito a diferenca. Podemos citar o caso das
Cruzadas na ldade Média; da persegui¢cdo aos jutkeud Guerra
Mundial; dos conflitos no Oriente Médio entre &g, judeus e

! Existem diferentes compreensdes acerca do conegitmhecimento. Fraser (2007) trata o
reconhecimento ndo como uma questdo ética, masusticaj Para esta autora, o
reconhecimento que possibilita a libertagéo destigas é o reconhecimento cultural, que se
opbe ao politico-econdmico, cuja centralidade esaa redistribuicdo. Reconhecimento,
portanto, é estar em condi¢cdo de parceiro de fantegral para interagir socialmente. Mais
fundamentos podem ser encontrados na tese do Paofisio Alfonso Wickert sobre
“Reconhecimento e Alteridade como pressuposto efatiade em Hegel: uma andlise Etica e
Politica”, UFSC, 2013.

2 para compreender a expressdo diferenca, utilizaresn contextualizagéo realizada por
Schopke do conceito em Deleuze, citada por Marethasua teseéA filosofia da diferenca de
Gilles Deleuze na Filosofia da Educacgéo no Brd$thra Deleuze, o mundo moderno nasce da
faléncia da representacdo. E um mundo onde asdddat ndo passam de simulagéo no ‘jogo’
mais profundo da diferenca e da repeticdo. Egpard, Deleuze, o mundo dos simulacros, das
distribuicdes ndémades, o mundo das diferengcasnRa@élespeito disso, ndo existia ainda no
‘céu filoséfico’ um conceito auténtico abferencaou, mais especificamente, ndo havia sido
ainda criado um conceito que desse contaliflaenca em si mesma razdo disso é que
sempre se confundiu a criagdo de um conceitdiféeengcacom a inscricdo ddiferengcano
conceito em geral. Dessa maneira, a diferenca mediatizada — era sempre associada a
negacgéo e a contradi¢édo (que representam, paraZ@ekes formas menores e mais baixas da
diferenca). Era preciso inventar um conceito gbertasse a diferenga das regras limitadoras
da representacéo. E, liberta-la da representaljfierti-la de sua subordinagéo a ‘identidade’,
ao ‘mesmo’ e a ‘semelhanga’. E dar a ela ‘voz' pgjpou seja, é asseguradiderencauma
ontologia sempre negada por uma imagem de pensaraotoxa. Dissemos ‘ontologia’,
porque aliferenga puraé a propria expressao do ‘ser’.” (SCHOP#fiid. MARINHO, 2012,

p. 210)

3 A Barbaérie, de acordo com Adorno (1995, p. 164)16&t4 relacionadafaléncia da cultura
gquando se permite a violéncia e se permanece iieditefrente a ela, sem vergonha. A maior
barbarie é a divisdo do proprio homem, entre athebfisico e intelectual.

4 Para Levinas, 0 “Outro” existe independentemeatintkncionalidade do “eu”. E totalmente
diferente do “eu”. Totalmente livre diante do “elfO Outro metafisico é outro de uma
alteridade que néo é formal, de uma alteridaden§oeé simples inverso da identidade, nem de
uma alteridade feita de resisténcia ao Mesmo, neasirda alteridade anterior a toda a
iniciativa, a todo imperialismo do mesmo; outro wlea alteridade que constitui o préprio
contetdo do Outro; outro de uma alteridade quelindita 0 mesmo, porque nesse caso, 0
Outro ndo seria rigorosamente Outro: pela comueidtedfronteira, seria, dentro do sistema,
ainda o Mesmo.” (LEVINAS, 1980, p. 26)
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muculmanos que persistem ha décadas; da impos@&cristianismo
aos povos indigenas e aos escravos africanos desdiwnizacéo do
Brasil, presente atualmente de outras formas; camocasos de
intolerancia religiosa, gerando inclusive violéscisicas e morais que,
de uma forma ou de outra, adentram 0s contextadagss/académicos,
caracterizando uma forma de barb#nia atualidade.

A escola, espago em que atuamos ha uma décadajdemm
dos lugares e por vezes, instrumento de reproddedmdiferencas,
invisibilidades, colonialismos do Oufrem sua alteridade, mas também
tem demonstrado ser um lugar de superacéo dagsesiacionadas
as diferencas culturais, sociais, étnicas, religpsde género, de
aprendizagem e outras mais, quando tratadas deafpedagdgica,
fundamentadas em conhecimentos cientifico-culturaisomo
instrumentos de libertagc&o, e ndo de opressédo edenaizacao.

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a
pluralidade e a diferenca. Tende a silencia-las e
neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a
homogeneizagcdo e a padronizagdo. No entanto,
abrir espacos para a diversidade, a diferenca e
para o cruzamento de culturas constitui o grande
desafio que esta chamada a enfrentar.
(MOREIRA; CANDAU, 2003, p. 161)

Entendemos a escola como um dos espacos privitegidd
formacdo e promocdo de direitos humanos. Um dogcesp por que
nao pode ser o0 Unico e, ndo é, especialmente nonpotem que o
acesso as informacdes extrapola o controle, maseguer capacidade

de discernimento frente a tudo que é apresentadorde atrativa e

® Em relag&o a barbéarie, Adorno assim descreversendimento: “Entendo por barbérie algo
muito simples, ou seja, que, estando na civilizal@mais alto desenvolvimento tecnolégico,
as pessoas se encontrem atrasadas de um modcapeente disforme em relacdo a sua
propria civilizagdo — e ndo apenas por nado terens@marrasadora maioria experimentado a
formacdo nos termos correspondentes ao conceiteiviizacdo, mas também por se
encontrarem tomadas por uma agressividade primitivaddio primitivo ou, na terminologia
culta, um impulso de destrui¢éo, que contribui pan@entar ainda mais o perigo de que toda a
civilizacdo venha a explodir, alias uma tendéngiariente que a caracteriza. Considero tao
urgente impedir isso que eu reordenaria todos @Dwbjetivos educacionais por esta
prioridade” (ADORNO, 1995, p. 155).

® O termo “Outro”, quando se referir & Filosofia Ireasiana, doravante sempre aparecera com
a letra inicial em mailsculo. A mesma forma sefizatla para se referir ao “Mesmo” ou
“Eu”.
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acabado, ndo causando mais espanto, expectativa.

A escola, por meio de conhecimentos escolares pidaki pelas
culturas, acaba contribuindo, ou deveria contribuiom a
descontextualizacdo e recontextualizagi®outras formas de conceber
a vida, o0 mundo, o Outro. Porém, o que gostariadeoshamar a
atencdo é quanto a dificuldade que a escola temlidan com a
pluralidade e as diferencas. O perigo reside nalesnreproducéo
padronizante de formas de ser, pensar e agir, p8sihditando a
contextualizagdo para a devida significagdo parpuamesso formativo,
que implica considerar as perspectivas éticas, imoestéticas e
cognitivas. Parece ser mais comodo o padronizante @
descontextualizagdo e recontextualizagdo, poisferedite pode gerar
conflito, inseguranca, perdas. E exigéncia, nowgémrmacao.

Nesse processo, talvez, a escola devesse enteatdgta mais a
perspectiva do tragico apresentado por Nietzsemelosque o mesmo é
parte da vida, negéa-lo ou refuta-lo é nédo traz&4loda para, com outras
perspectivas, pensar a formacado a partir das difase da alteridade, do
Outro.

Mas, em que medida os professores podem influemsate
processo formativo frente a pluralidade e as difgas, reconhecendo e
respeitando o direito do Outro ser diferente em alieidade? Ao
levantarmos essa questdo, identificamos outra emdtica
contundente, a saber: Como os professores tratigsas questdes se
na sua formacéo, especificamente académica, esgzeptva € pouco
considerada em relagéo a eles préprios, enquant’ fElacionando-se
com Outros, diferentes, Unicos?

E referente & segunda questdo que nosso trabalid se
desenvolvido, acrescido de outras questdes e deffexxue visam focar a
perspectiva dos direitos humanos, enquanto discargmatica que
considera e reconhece o Outro na sua alteridadiepémdente de
diferengas fisicas, culturais, étnicas, religiosasnémicas, politicas, de
género ou outras.

Acreditamos que a formacdo de professores pode ve de
desenvolver um processo pelo qual passamos, em a@ue
descontextualizagdo possibilitou uma recontextagéin significativa de

" O processo delescontextualizagie recontextualizagiqropde superar perspectivas que
trataram ou tratam os conhecimentos escolares tgsbre “acabados”, ndo passiveis de
criticas e discuss@es. Possibilita o contato cotoraplexidade que reveste os processos de
elaboracéo e organizacdo dos conhecimentos de moe@cionar com a vida e o contexto
atual em que se vive. (TERIGI, 1999)
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saberes, crencas e formas de conceber o munddaaoviOutro e a
prépria ideia de formacéo.

Isso ndo quer significar acabamento, plenitude rdeptocesso,
forma final, pois, precisa se dar na continuidadeprecariedade e na
vontade de criar outros espacos e perspectiva®rdeag¢do de que
necessitam superar a ldgica que trata a todos éguais, exigindo
maior criatividade na arte de formar. A partir dafiexdes realizadas
nas aulas do Programa de Pés-Graduacdo e no Grudeeshuisa
GRAFIA®, retomamos as contribuicdes de Nietzsche e Vabama
pensar a formacdo enquanto ato criativo e néo, lsimente, pura
adequacéo, valorizando assim, o que antecede a,farforma bela.

Essa perspectiva evidencia-se especificamente éény\(4998),
no seu livrointrodugdo ao método de Leonardo da Vir€om base no
artista, o filosofo aponta para o processo antewague se torna visivel,
a obra, nesse caso. O antes requer um corpo, @magide, pelas maos
do artista e seus movimentos e desdobramentogamhando contornos
e forma. O antes é constituido pela acdo de uno@r®e uma natureza
gue, na maioria das vezes, nao é reconhecidofguemos ao encanto
da forma acabada em detrimento ao que de fato Etaluacabamento.

No método Leonardo da Vinci:

O saber néo é tudo para ele; talvez lhe seja sement
um meio. Leonardo desenha, calcula, constroi,
decora, utiliza todos os modos materiais que
experimentam e que comprovam suas ideias, e que
lhes oferecem ocasides de saltos imprevistos contra
as coisas, da mesma forma que lhes opb&em
resisténcias estranhas e as condigbes de um mundo
diferente que nenhuma previsdo, nenhum
conhecimento prévio permitem envolver de antemao
numa elaboracéo puramente verbal. Saber ndo basta
de modo nenhum a essa natureza mdltipla e
voluntaria; é o poder que lhe importa. Ndo separa d
modo nenhum o compreender do criar. N&o
distingue de bom grado a teoria da pratica; a
especulacdo do aumento de poder exterior; nem o
verdadeiro do comprovavel, nem dessa variacdo do
comprovavel que sdo as construcdes de obras e de
magquinas. (VALERY, 1998, p. 219)

Estamos cientes de que na histéria da educacadebaasa

8 GRAFIA — Grupo de Pesquisa em Filosofia da EduzacArte, da UFSC.
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formacdo de professores estd marcada por avancadiagnentos
permanecendo até a contemporaneidade um desafis ¢po
entendimento acerca da formacdo se revela comptiwerso e, por
vezes, reduzido por conta das diferentes concepdéesultura, ser
humano, sociedade, educacéo e outras mais quéwemstim conjunto
de elementos formadores.

A avaliacdo da formacao, por exemplo, geralmemedida com
base nos resultados. Esquece-se dos aspectogeierém o cotidiano
das pessoas em um processo de formagdo adequattoraa das
exigéncias do tempo e do contexto em que se estéidn. Significa
dizer que o processo de formagédo desenvolvido padeer sua devida
importancia, tanto quanto o resultado final, regirido assim, o espaco
asmanobras das méos e do espftita formacao de professores.

Por isso pretendemos desenvolver alguns aspectosimquilam
elou constituem o conceito de formacdo, pois fazmseessario
considerar algumas questdes como: O que é formaEige formacao
se trata? Qual a sua finalidade?

Primeiramente, reconhecemos que o referido tenwiss@mico,
pois possibilita a existéncia de diversas concepgdabordagens que
podem variar de tempos em tempos, de uma cultardra, ou também
coexistir em um mesmo periodo histérico e contesdoiocultural.
Inimeras sdo as producBes acerca dessa tematice,cao as
diferentes concepcdes, também no ambito da forndefoofessores.

A polissemia, por exemplo, pode ser observada &r pda
compreensdo dos gregos antigos, expressBaideia em que se faz
mencdo as “belas artes”, a formacdo do homem pleamcua forma
mais perfeita (JAEGER, 2010). O homem bem formgurtanto,
estaria apto para viver e conviver na comunidadmao@o a contribuir
para o bem comum preservando os valores culturaiggis e éticos do
seu povo.

De acordo com Becher Junior (2010), os gregosbugcarem o
conhecimento de si e do mundo que 0s cercava vaestpercorrendo
um caminho formativo individual e comunitario, nasba da verdade
das coisas. Do mesmo modo, o ideal politico det@eakes pode ser
entendido como um processo de formacdo a ser degelovpelo ser
humano, tendo na Filosofia os referenciais, uma quez ela seria o
suporte necessario para pensar o bem coletivo €tmda felicidade dos

9 A expressédo “manobras das maos e do espiritaipi@sentada pela professora orientadora e
discutido nas aulas da p6s-graduacéo e no grupestgiisa GRAFIA.
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individuos.

J4, no periodo medieval, podemos identificar iddaisormacao
centrados na vivéncia dos deveres religiosos, em agl valores
transcendentais definiam a conduta humana. Parassonsciéncia de
pecado, o desprezo de tudo que é carnal e maexighrantia do “salve
a tua alma” configuravam os critérios para a foda@©s pensamentos
de Agostinho de Hipona, bem como de Tomas de Aguepresentam
em parte esta concepcao de formacgdo, expressora®elMagistro:
Sobre o Mestr8.

A Escolastick amplia tal compreens&o ao relacionar Filosofia e
Teologia, estimulando a dialétiéana organizacdo dos conhecimentos
gue se pretendia discutir na escola e nas unieslsgrecém criadas.
(GUIMARAES; OLIVEIRA, 2009)

Com o florescimento dos tempos modernos surge,paEsigio a
tradicdo da igreja cristd, instituicio que detirthaconhecimento, a
valorizacdo da subjetividade, isto é, do individ@s conhecimentos
comecam a passar pelo crivo da andlise cientfiagrilosofia, deixam-
se as questdes metafisicas teolégicas para se roaga as
probleméticas relacionadas a politica, a ética gnasiologia. Essa
reviravolta faz com que “o ser humano passe a o&agaom uma vida
laica, mergulhada na cidade e envolta pelas queptil#icas, mercantis
e culturais.” (BECHER JUNIOR, 2010, p. 80)

Mais tarde, um conceito de formacdo que acabaeinfiando a
pedagogia moderna é a nocdo dgildung®, desenvolvida
particularmente na Alemanha a partir do século X\Apresenta um

1 Na obra, tanto mestre quanto discipulo tém igmiagenientes da mesma fonte, isso &, a miss&o
dos mestres por exceléncia é ouvir e transmitgé® ldo Mestre. “Deus cria 0 homem e |he da a
razdo, ndo apenas a poténcia de conhecer, magjaelupor dentro, atualiza essa poténcia com a
verdade. O mestre é aquele que conaaxternamente nessa operacédo divina enquanto, @m su
linguagem, expresséo de seu saber em ato, estimdiscipulo a que "raciocine”, isso &, que
percorra o trajeto que vai do estado de virtuadidanl da atualizag&o da inteligéncia. A atividade/
atualidade do mestre induz a do discipulo.” (CAMBL.R000, p. 16)

™ A Escolastica é um método desenvolvido na Balzeé Média. Teve papel fundamental na
organizacdo da sociedade, tendo no Catolicismo niracepropulsor e articulador deste
processo.

2 A dialética refere-se a possibilidade de dialogweediferentes ideias, possibilitando outros
pontos de vista e mdltiplas interpretagdes. Esidgmte noBidlogosde Platéo.

3 [...] No contexto do Classicismo, do Romantismdceldealismo alemao, o conceito de
Bildung sofreu uma valorizacdo e ampliacdo enormes. Ubsgsam as nogdes de
“educacao”, “progresso” e “Aufklarung”, tomando séwgar ao lado dos conceitos de
“espirito”, “cultura” e “humanidade’Bildung, segundo Herder, é o conceito central para todos
0s que estdo empenhados no desenvolvimento fizséguico e intelectual do ser humano.
(BOLLE apudGUIRALDELLI J. R., 1997, p. 17-18)
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ideal a ser buscado pelo individuo, caracterizarmdsim uma
autoformacéo, formacéao interior ou formacgéo esilitNao se limita a
educacao, pois requer a interferéncia ou mediag&gentes condutores
dos processos formativos.

Transparece no contexto d&ildung uma tentativa de
recontextualizacdo ou reedicdo Haideia Grega, considerando o ser
humano na sua totalidade. Confronta as estrutorasatioras oficiais
que, seguindo uma légica hierarquica, moldava dvidido segundo
critérios e valores totalitaristas e absolutisiagpedindo a formacao
com base em principios estéticos, éticos, moraigterais.

Ao tratar do sentido da formacdo humana, Joaquiner®®
apresenta uma perspectiva estética de formacdmdanda reflexao
critica dos frankfurtianos, entendida como “[.ohstituicdo do sujeito
gque ndo tem molde onde se encaixar, para se erquaddidas para se
medir. [...] Precisa ser, ou melhor, vir a ser sgr@ caminhos precisos
estejam previamente tracados.” (JOAQUIM SEVERIN@)&, p. 631)

Nessa perspectiva, utilizando-se da afirmacgéo denWa filosofia
como pintura”, podemos pensar a formagéo como lmsade arte, em que
a preocupacdo central ndo estaria no fim, mas oegso em que ela
acontece, entre 0s movimentos das maosespiato do artista. A partitura
de uma obra sinfénica, por exemplo, é o resultedofahitas tentativas de
harmonizagbes que buscam exprimir 0 sentimento pengamento do
compositor. Mas, nem tudo que foi experimentada fiegistrado na
partitura. No entanto, tudo o que foi experimentailoecessario para que
a obra se completasse que, quando executada peiasnientistas, ainda
continuara gerando sensacdes e experiéncias qi@rirompositor ndo
tenha sentido ou pensado durante a elaborac@oandeixaberta a
possibilidade para continuar realizando experiérfoianativas.

Em um tempo em que muitos processos de formac@m est
subordinados as demandas do mercado, em que médmsssivel
pensar umdormacao como pinturaZriar € sempre arriscado, pois
pode ser que ndo resulte em nenhum produto, ciammar a l6gica
hegeménica que quer resultados concretos e lugsatiesse sentido,
utilizamo-nos de Almeida (2010) quando reflete solbr educacéo
socratica, a qual, segundo ele, propde o adesttarmefiormacéo seria
a adequacdo a docilidade para reproduzir o ja @riiibssa forma,
facilmente é absorvido no mercado do trabalho. Qetamglizendo que,
assim como o criar, educar também é um risco.

Se olharmos a escola publica nos dias de hoje,
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iremos ver gue existe um pensamento oficial
semelhante ao otimismo socratico e que, também, é a
fonte de esvaziamento de sentido da escola. Os
mandatarios publicos entram em estado de éxtase
guando vao a publico falar que a salvacdo da
educacao é a educagdo para o mercado. Nas escolas
privadas vamos ver também semelhante discurso.
Nesse caso é o vestibular para poder entrar nas
melhores universidades que, por sua vez, ird garant
o melhor emprego, o ganhar mais. O que difere as
aspiracbes do educando nos dois sistemas
educacionais € apenas a hierarquia do mercado do
trabalho. O da escola estatal, os cargos que pagam
menos; os da privada a elite do funcionalismo das
empresas ou do proprio Estado. Mas o fato de que o
jogo criativo é substituido se da nos dois sistemas
educacionais. (ALMEIDA, 2010, p. 145)

Emmanuel Levind§, o filésofo escolhido para o
desenvolvimento desse trabalho, ndo desenvolveufilosafia voltada
especificamente a formacdo, mas apresenta impestamntribuicbes
que podem enriquecer as reflexdes em torno desseitm, aplicada e
ampliada a perspectiva da formacao de professarespara direitos
humanos, relacdo esta que buscaremos desenvolveango desse
texto.

Os aportes da Filosofia Levinasiana podem ser éractos nos
estudos e dialogos estabelecidos com a perspectit@ogica de

14 Emmanuel Levinas nasceu em Kaunas, na Lituanial, 398 (Outros autores indicam o ano
de 1905). Desde cedo teve contato com a cultuddiga. Tendo por pai um papeleiro e
livreiro, teve acesso a classicos russos como [Besta, Pushkin, Tolstoi e Gogol.
Testemunhou a Revolugdo Russa quando estava nese@otia, em 1917. Em Strasbourg,
Franc¢a, deu inicio as seus estudos de Filosofid @8. Em 1928 a 1929, foi a Friburgu,
tornando-se aluno de Edmund Husserl e Martin Heielegsendo um dos primeiros a
introduzir o pensamento na Franca. Em 1930 corsglui doutorado sobrdd Théorie de
I'Intuition dans La Phénoménologie e Husser€om o inicio da Il Guerra Mundial em 1939,
foi capturado pelos nazistas. Ficou exilado pocaianos conhecendo a violéncia do homem
contra 0 outro homem nos campos de concentracdcescéeveu grande parte de sua obra
L’existence a L'existantsendo publicada em 1947. De 1946 & 1964, diediscola Normal
Israelita Oriental de Paris e nesse periodo, 1@éflicou sua grande obféotalité et Infini
Lecionou na Universidade de Poitiers (1964-196&)Nanterre (1967-1973) e na Sorbonne.
(1973-1984) Veio a falecer em Paris, em 25 de dbeemie 1995 (Revista On-line Instituto
Humanitas Unisinos, 1995).
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Heideggel® e a fenomenolégica de HuserlPor vezes, apresenta
elementos que cruzam com esses fildsofos e algwmeentos se
distancia e até parece se opor.

No que se refere ao aporte tedrico levinasiano,ategoria
Alteridadeé um dos aspectos centrais do pensamento de keyios
sua compreensédo possibilita o melhor entendimeasonaanifestacoes
do ser. Para ele, a alteridade do Outro s6 é garantmla,gg manifesta
independentemente do Eu. Ao introduzir a perspeds alteridade, o
rosto se torna a manifestagdo do Outro. A partir do @gtre vai em
direcdo ao Outro” em mim, Levinas se contrap6e a Filosofia ocidental
cuja relagéo entre 0 Eu e o Outro é uma relacaamita. (LEVINAS,
1980)

PorrostoLevinas entende:

[...] a excepcional apresentacdo de si por si, sem
paralelo com a apresentacdo de realidades
simplesmente dadas, sempre suspeitas de algum
logro, sempre possivelmente sonhadas. Para
procurar a verdade, jA mantive uma relacdo com
um rosto que pode garantir a si proprio, cuja
epifania também &, de algum modo, uma palavra
de honra. Toda a linguagem, como troca de signos
verbais, se refere ja a palavra de honra origDal.
signo verbal coloca-se onde alguém significa
alguma coisa a algum outro. Supde ja uma
autentificagdo do significante. (LEVINAS, 1980,
p. 181)

N&o é uma forma plastica, um fendmeno ou uma aparée
algo. Orosto é precisamente aquilo que nos leva além das fgiea
sentido, destacando-se de todo aparecimento noanpai$ transcende

5 Em Heidegger, Levinas encontra as bases do estladivo & ontologia. Para ele, a Filosofia
€ a metafisica da subjetividade, que pressupdestrsia de um ponto de apoio absoluto para
todo o conhecimento. A metafisica da subjetividmdéaura a relacéo entre sujeito e objeto,
tornando tudo manipulavel, inclusive o préprio hamePara desviarmos da coisificagdo,
propde um retorno de uma estreita relacdo com wrezat Heidegger trata da questdo da
existénciee doser, como 0 aqui e agora,estar ai(ALVES, 2012).

!¢ | evinas tem o primeiro contato com a FilosofiaHiesserl quando |é a obmavestigaces
Légicas.Com contatos mais frequentes a sua obra, passaraler a fenomenologia como um
método essencialmente aberto, proporcionando, assitras abordagem e possibilidades de
acesso ao conhecimento e o respectivo estudo. éfivobfla Fenomenologia, enquanto ciéncia
dos fendmenos, “é tomar o que se oferece a con&ci@navés do papel que este desempenha na
vida individual, ndo como algo abstrato, mas cofetive, concreto.” (ALVES, 2012, p. 54).
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0 préprio mundo. N&do pode ser reduzido aquilo qussivel ver e
tocar de forma sensivel, imediata e intencionato§lo é e, por ser,
possibilita fazer a experiéncia da alteridade (BEESAN, 2009).

O rosto fala, interpela a responsabilidade do Eu. Sua zude
mostra aquilo que realmente é. Portanto, a étag ele, € a filosofia
primeira, e ndo, a ontologia. Somente uma éticgpgua do Outro pode
abrir espaco para a dignidade do Outro enquantcatatente diferente
do Eu, o qual da sentido ao proprio Eu. (LEVINAS88) Faz-se
necessario deixar-se interpelar pelo clamor do dOwue requer
resposta, acolhimento, direito de ser diferentécajnOutro em sua
alteridade.

Decorre dessa perspectiva a necessidade de pensepra
formacdo como interpelacdo ética que, para Sidekagrse necessario
concebé-la a partir do clamor pelo direito de ®atro, possibilitando
reconhecimento, especialmente por parte dos omsnidcrescenta o
mesmo autor que:

E na alteridade absoluta do outro que se exerce a
justica. Falamos do outro, cujo rosto é desmasgarad
pelo simulacro da imagem unidade e totalizante da
unidimensionalidade da propaganda utilizada pela
midia, tendo sua voz calada pela provocagdo do
discurso da moral da ambiguidade e pela mentira
utilizada pela dominacdo das formas novas do
imperialismo contemporaneo, que se |é como sendo
o culto as guerras, cuja justificativa ndo é asiefe
dos direitos humanos fundamentais, mas ela é uma
nova forma de um fundamentalismo sustentado pelo
terror e pela dominacdo e de um materialismo
econdmico, cuja ontologia e invisibilidade é a
violéncia exercida pela insercdo da economia
capitalista que, sem piedade e com total forca
destrutiva da ‘mao invisivel' do mercado, atua sobr

a vida humana tanto individual como comunitéaria.”
(SIDEKUM, 2003, p. 14)

Frente ao predominio de uma racionalidade técnicsteimental
que impera de um modo geral no Ocidente, em gueTrpreensao de
formacado se reduz, em muitos casos, ao aprimorandentim conjunto
de técnicas e metodologias para atender uma denespdifica de
mercado, como pensar a formagdo enquanto intefueética, em que o
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inusitado e o imprevisivel, intrinsecos a manifg@ba do Outro,
integrem 0s processos formativos? Quais seriammgdicacdes na
formacao de professores?

Concordamos com Alves (2011, p, 142) quando afqoea

Pensar com Levinas a educagdo como
acolhimento da interpelacdo ética da alteridade,
consiste em descrever 0 encontro com 0 outro
como inaugural da experiéncia educativa.

Experiéncia que é ensinamento da resposta como
responsabilidade pelo Outro.

Como ja dissemos, a questdo da formacdo € polisaémi
continuara gerando inimeras reflexdes e exper&n@mmesmo tempo
em que pode ser vista como uma probleméatica semdincausa da sua
complexidade, ela se torna uma espécie de “comilistjue alimenta
processos de formagdo em diversos contextos e @ai@ditormativos,
dentre eles a formacao de professores.

Sendo a formacdo uma questdo complexa a ser extfegrtomo
penséa-la especificamente para os professores egontexto marcado
pela diversidade, em que diferentes saberes, éxp@Es, concepcoes,
cosmovisdes e ideais transitam se entrecruzandaebseponto uns aos
outros, influenciando e por vezes determinando uimamacao
monocultural e homogeneizadora?

Sem a pretensdo de responder essa questdo no mpment
levantamos algumas perspectivas no desenvolvintentabalho como
possibilidades para continuar pensando. Uma delagte a uma das
caracteristicas da sociedade brasileira, a diadsidultural.

De acordo com Gomes (2008), a diversidade, do pdateista
cultural, pode ser compreendida como resultadootstiicdo social,
histérica e cultural das diferencas, ultrapassasdguestdes naturais ou
biolégicas, constituindo assim, como diferencasipzadas a partir das
relacbes de poder que os individuos ou grupos hosndaram
estabelecendo ao longo da histéria. As difereneas, especial as
produzidas socialmente, acabaram gerando inUmeresorgeitos,
discriminagdes, violéncias, impedindo o reconhenimala alteridade
do Qutro, enquanteer portador do direito a diferenca.

Quanto a isso, Gomes (2008, p. 18) sinaliza pareisténcia de
uma tensdo quando afirma que:

Por mais que a diversidade seja um elemento
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constitutivo do processo de humanizacédo, ha uma
tendéncia nas culturas, de um modo geral, de
ressaltar como positivos e melhores os valores que
Ihe sdo préprios, gerando um certo estranhamento
e, até mesmo, uma rejeicdo em relagdo ao
diferente. E 0 que chamamos de etnocentrismo.
Esse fendbmeno, quando exacerbado, pode se
transformar em préaticas xenéfobas (aversao ou
O0dio ao estrangeiro) e em racismo (crengca na
existéncia da superioridade e inferioridade racial)

A diversidade culturdl ndo é inata, pois, enquanto processo,
acontece lado a lado a construcdo das identidddésteracdo € um
pressuposto para que a identidade se constitua rEatidade. O Outro
possibilita a intermediacdo para o reconhecimentsidnesmo, de seu
Eu. Por isso, tanto a identidade quanto a divedsidaultural ndo se
constituem no isolamento. (GOMES, 2008)

Observamos, portanto, que a diversidade cultufaé s@riacbes
significativas de um contexto para outro. O queerdghada cultura
concebe como valor, outra podera interpretar cofiaovalor. O conjunto
de elementos que constituem uma cultura, pelos @saindividuos e os
grupos se diferenciam dos demais e por eles saoheddos, depende
significativamente do lugar que esses ocupam npogeudas formas de
relacbes que sdo estabelecidas entre si e com toss.oCom isso,
concordamos com Gomes (2008, p. 22) quando diz‘audversidade
precisa ser entendida em uma perspectiva relational

Nesse sentido, Levinas chama a atencdo para orsbsde
dominacédo desenvolvido pelo pensamento ocidentajamentado na
Filosofia Grega. Recorda que a ideiaSypredominou na Antiguidade
e na ldade Média, sendo substituido pela ideia Weden o inicio da
modernidade, mantendo o centro unificador e taatz que nao

7 A diversidade cultural pressupde compreender bsdatdes entre diferenca e identidade. Silvio
Gallo constata que a percepgao da identidade deucagsta amparada na percepcéo da diversidade
e da universalidade. Segundo o autor, somos a tempd, diversos e idénticos. Afirma ainda que:
“Se pensarmos a Filosofia da Educacéo desde espmsmde uma Filosofia da Diferenca, seremos
forcados a responder: essa diversidade que se pquesdir da identidade e se resolve em uma
universalidade é ursimulacro Trata-se de uma falsa diversidade. Biferenca e Repeticéo
Deleuze aponta que a tradicéo filoséfica ocidemtéli e perdeu a diferenga, ao toméa-la como
conceito, isto €, como representagdo. Encerroudiferanca no conceito de diferenca, tomado em
relagdo ao principio l6gico da identidade. E com &0 se pensou o diferente, de fato, mas o
diferente em relagdo ao idéntico. Em outras paafimu-se no jogo que, de tanto ser repetido na
teoria, tornou-se senso comum.” (GALLO, 2009, p. 5)
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permite o confronto e valorizacdo da diversidadecebida como
abertura ao OutrdREVISTA IHU, 2008)

Por isso, a Filosofia Levinasiana alerta para a&smdade ética
de repensar a filosofia e a educacéo, de ondeesempe também uma
formacgéo de professores que parta do e com o Qu#tso, contrario, a
possibilidade de continuar convertendo cultura eencadoria, podera
levar a barbarie que, de acordo com Adorno (199522) temos
inUmeros exemplos e resultados, sendo Auschwitdales.

[...] Faz parte de um processo social objetivo de
uma regressdo associada ao progresso, um

processo de coisificagdo que impede a experiéncia
formativa, substituindo-a por uma reflexdo

afirmativa, autoconservadora, da situacao vigente.
Auschwitz ndo representa apenas o genocidio num
campo de exterminio, mas simboliza a tragédia da

formacgéo na sociedade capitalista.

Diante disso, podemos nos questionar em que medidasofia
da Educacéo pode contribuir com a formacéo de gsofeseme para
direitos humanos. Essa questdo torna-se relevamievez que a linha
de pesquisa tem se ocupado com a tematica da f@ompagis nas aulas
no programa de pds-graduacdo, houve inUmeros estudiebates sob
diferentes aspectos e abordagens que contribuiigmficativamente
para continuar pensando a formacdo, nesse casperspectiva dos
direitos humandé.

Pensar uma formacéo na perspectiva dos direitoamosn supde
também refletir sobre os diferentes processos firosa que se
instauram na sociedade que, em muitos casos, agabemdo 0 acesso
aos conhecimentos historicamente acumulados petsartidade, os
quais poderiam contribuir com processos de libédace
responsabilizacdo do homem frente as desigualdsdeiais. Neste
sentido, Joaquim Severino (2006, p. 632) afirma ‘Gucompromisso
da educacéo é com a desbarbarizacdo” indicandcumefetividade
deve se dar para além da mera industrializacdarayleliminando os

'8 Qutro espaco no qual a tematica da formagéo estweentro dos estudos foi no GRAFIA
que, tomando por base a Paidéia Grega, proporcialiscussdes e aprofundamentos
relacionados ao conceito de formacéo na GrécissiC#scuja preocupacéo era a formagao do
homem pleno, na sua forma mais bela, tendo desédoohs condicdes necessarias a
convivénciaeme na comunidade.
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processos que privam as pessoas de usufruirenrei®slihumanos e
sociais.

A insercdo da teméatica dos direitos humanos nadcéim de
professores tem de superar a compreensao de farrnag#® um mero
direito formal em que se reproduzem conhecimentos e técnicas
incapazes de desconstruir pré-conceitos implicitas praticas
monoculturais. Dias (2010, p. 18) prop6e que emsadcao:

tenha como elemento constituinte uma natureza
dindmica que considere tanto os conteddos
curriculares disciplinares quanto aqueles inumeros
conteldos necessarios a constru¢do do ser, do
saber e do fazer do professor ou professora, que se
volte para a promogdo de processos
emancipatérios comprometidos com a ruptura de
determinados modelos de sociedade e de educacao
excludente, mediante os quais muitos grupos
sociais foram historicamente alijados da producéo
e da apropriacé@o dos bens materiais e culturais.

Nesse sentido, o presente trabalho tem como ptop&ietir a
formacdo de professoremm e para direitos humanos, com base na
Filosofia de Emmanuel Levinas, no intuito de elacid relevancia da
tematica nos processos de formacao.

Essa perspectiva de formagae para direitos humanos vem ao
encontro de iniciativas relacionadas a educacadaliezitos humanos,
gue no Brasil, tem recebido atencédo diferenciadadttimos anos. Os
processos autoritarios experimentados no Estadm Moma Ditadura
Militar (periodo de 1964-1985) atingiram diretangens instituicdes de
Ensino Superior, especialmente as publicas. Comoafale resisténcia
a violéncia praticada nesse periodo, a educagd® para direitos
humanos nasce associada as lutas por reconhecjmesimeito e
protecdo dos principios democraticos, e ndo poretEr ou leis.
(ZENAIDE, 2010)

Nesse sentido, a mesma autora acrescenta que:

Foi da capacidade de escuta e identificacao ativa
da universidade pulblica em solidarizar-se e
engajar-se com  processos coletivos de
mobilizacéo e organizacéo social, de resisténcia e
democratizacdo da sociedade como um todo, que
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foram sendo gestadas experiéncias histéricas de
promocgdo e defesa dos direitos humanos. Se nos
anos 1960, comecamos a ensaiar a aproximacao
com 0s movimentos sociais, com a ditadura militar
tivemos de aprender a resistir e intervir de modo
que nas décadas de 1970 e 1980, aprendemos a
educar em direitos humanos junto com os
trabalhadores rurais, o movimento pela anistia, o
movimento feminista, os movimentos populares, os
movimentos de direitos humanos, 0s movimentos
pela defesa da educacdo, 0 movimento sanitarista,
dentre outros. Nos anos 1990, expandimos para as
esferas publicas da cidadania, intervindo,
capacitando e avaliando os avangos nas politicas
publicas. (ZENAIDE, 2010, p. 69)

A fim de atender demandas, necessidades e pergecti
relacionadas as diferencas na atualidade, podeimasaiie a formacao
em e para direitos humanos precisa possibilitar maior cdrsta de
sua prépria dignidade enquanto ser humano, bem cawsenvolver a
capacidade de reconhecer o Outro em sua alterigemt@pvendo assim
uma cultura fundada em principios de liberdadespaesabilidade ética.

A educadora Candau (2010) chama a atencado parpaatémcia
da articulagéo entre igualdade e diferenca ao pen$armacdcem e
para direitos humanos. Recorda que € inadequado opmdigde a
diferenca, pois igualdade ndo se opde a diferengas sim, a
desigualdade. De igual modo, a diferenca ndo peddratada como
oposi¢éo a igualdade, mas sim, a padronizacaconass$ de ser, pensar
e agir.

Nessa diregdo, Heidegger recorda que:

O mesmo e o igual ndo se recobrem, tanto quanto
0 mesmo e a uniformidade vazia do puro idéntico.
O igual sempre se liga ao sem-diferenca, a fim de
gue tudo se ajuste nele. O mesmo, ao contrario, é
0 pertencimento mutuo do diferente a partir da
reunido operada pela diferenca. S6 se pode dizer o
mesmo quando a diferenga é pensada [...] O
mesmo descarta todo desvelo em resolver as
diferencas no igual: sempre igualar e nada mais. O
mesmo relne o diferente numa unido original. O
igual, ao contrario, dispersa na unidade insipida
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do uno simplesmente uniforme. (HEIDEGGER,
2006, p. 231)

Diante dessas reflexfes, estruturamos nosso trateih trés
momentos: 0 primeiro tratara das questfes relaganao tema dos
direitos humanos, apontando algumas problematiGcaa p campo
filosofico e educacionasem o intuito de aprofunda-los no momento,
pois pretendemos abordar os direitos humanos em perspectiva
histérica enquanto possibilidade para continuarspeto a defesa e
promoc¢do da vida, tomando por base a formacgdo afegsores como
estratégia para repensar concepc¢des e praticapajuezes, se revelam
discriminatérias, colonizantes e segmentadorasipgarem ao Outro o
direito & diferenca, na tentativa de torna-lo Mesmo

No segundo momento, propomo-nos refletir algunga@sp do
pensamento de Levinas, salientando a reviravolipgsta por ele na
Filosofia Ocidental, com destaque as categoria®tiba, alteridade
Outro eresponsabilidade

Em um terceiro momento, buscaremos pensar em qd&lana
formacdo de professoresn e para direitos humanos é possivel com
base na Filosofia de Levinas. Alves (2011, p. 24, propor uma
pedagogia da alteridade a partir do mesmo filésaftica que ela sé é
possivel a partir de um “duplo movimento: o desgireento de si e 0
acolhimento responsavel do Outro [...]".

Nessa mesma direcao, acreditamos ser possivelpnmédraacao
da Filosofia Levinasiana com a formacdo de professem e para
direitos humanos, na tentativa de superar pratjopasreduzem o Outro
ao Mesmo, pois 0 encontrface a faceencontra-se na base dos
processos formativos e educacionais.

Vale destacar que os processos formativos e edmzasindo
tém seu inicio na definicAo do curriculo, nos erichamentos
metodoldgicos e na utilizacdo de recursos técrieositima geracao.
H& um encontrdace a facegque é inaugural, em que o Outro interpela a
acolhida na sua diferenca, requerendo do Eu geatejdacolhida e
responsabilidade.

Mas, como integrar a categoria thre a facena formacao de
professores nos modelos de Ensino a Distancia (Ba@)exemplo?
Obviamente, que no tempo de Levinas as exigénestesirecursos ndo
existiam como existem na atualidade. No entanface a facendo se
reduz ao simples encontro fisico de um Eu e umdQuatesmo que este
seja constituinte do homem. O que é relevante essonentendimento é



34

a maneira de como o Outro é acolhido, tratado entexrido, uma vez
que tanto o Eu quanto o Outro estdo em um consw@nge ser que

interpela a responsabilidade frente a alteridadtarHisicamentdrente

a frentendo é condicdo final para que se reconheca ddalter do

Outro, mesmo reconhecendo como insubstituivel orgre vivencial,

presencial.

Pensar a formacdo de professores na perspedéva para
direitos humanos com base em Levinas, supfe recenhessa
dimensdo doface a faceque inaugura o0s processos formativos e
educacionais, tendo em vista a superacéo da iadifare a prepoténcia

em relagdo ao Outro, tanto por parte do educadantq do educando.

Educar para a responsabilidade significa sair do
estado de indiferenca frente as injusticas sofridas
pelo Outro, questionar a espontaneidade da
liberdade como principio primordial da consciéncia

moral e escutar a palavra que vem do Outro [.a]. N

relacdo inter-humana, o Outro ndo é um objeto
exposto a ser contemplado, nem tampouco um
objeto de conhecimento a ser tematizado, mas um
rosto que inquieta, obriga, exige, ordena, enfim,
sacode eticamente o0 eu exigindo-lhe

responsabilidade. (ALVES, 2011, p. 144)

Acreditamos que essa perspectiva torna-se releventmedida
em gue observamos um crescente desgaste da retatf@mdor-
educando e educando-educando na atualidade, refuken inUmeros
casos de discriminacéo, perseguicéo e viol&fide, diferentes formas,
além do descrédito ao profissional formador. Oapa@re € uma afronta
aos direitos humanos em ambientes em que essegiadeveer
aprendidos, exercitados e discutidos de formecarittontextualizada e
responsavel.

Por estarmos quase que diariamente na escolayabges certas

¥ Como escreve Alves (2011, p. 146), a violénciagena “perversdo das relagdes entre o
Mesmo e o Outro, pois faz desaparecer o caratézontel da inter-relacéo, que € suscitada
por uma relagdo hierarquica de dominagdo-submieséie o agressor e a vitima. [...] A
violéncia é versatil, multiforme, manifesta-se deitas maneiras e reflete muitas e distintas
tendéncias e processos da nossa sociedade; é ulyiquece em todas as partes; é uma fonte
de poder e uma mercadoria que se compra e venderoado. A violéncia gera sempre um
estado de ansiedade e inseguranga, e as vezemgjdegressivos que dificultam gravemente
a atividade de ensino e aprendizagem dos que agratie
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tensbes referentes as relagbes estabelecidas pejeos que a
constituem. Dentre elas, podemos citar 0s pringjpigalores e
encaminhamentos frente a certas situagfes fortemegntcados por um
carater monocultural, resultando em descompromigsdndiferenca
frente ao Outro, principalmente quando possui uaitur@, crenga, ou
se expressa de uma forma que difere da maioriaorr€u também
tratamentos com rigidez extrema e autoritarism®grido inclusive a
negacdo do direito do Outro expor seu posicionamet® forma
responsavel e respeitosa.

Dentre muitas outras, sdo situacbes que visualigaenaue
contribuem na tarefa de continuar pensando e @ialtdrnativas para
dialogar e conviver com o Outro em suas diferencles,modo a
potencializar o que contribui com a formacéo ddgsspreseme para
direitos humanos, na busca e continuidade da af@mea vida.

Na sequéncia, trataremos de alguns aspectos qedanmewa
complexidade relacionada as tentativas de fundamnéhisoficamente
os direitos humanos, uma vez que o tema é amploliss@mico.
Mesmo reconhecendo a complexidade do tema, busosrelentificar
algumas possibilidades para continuar pensando rmado de
professoregme para direitos humanos.
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1 DIREITOS HUMANOS: DA COMPLEXIDADE DE
FUNDAMENTACAO FILOSOFICA A POSSIBILIDADES
FORMATIVAS

O direito ndo é uma simples ideia, é uma forga.viva
Por isso a justica sustenta numa das méaos a balaoga
gue pesa o direito, enquanto na outra, segura a@sp
por meio da qual o defende. A espada sem a baldmca
forca bruta, a balanca sem a espada, a impoténaia d
direito. (HERING, 2000, p. 27)

1.1 BREVE HISTORICO DO DISCURSO DOS DIREITOS HUMASO

A complexidade em fundamentar filosoficamente oeitdis
humanos esta imbricada as dificuldades para cleegana definicdo
consensual. Reconhecemos que ha indmeras persgectes
compreensdes que no decorrer do trabalho serddaalas. Porém, um
principio geral que fundamenta a perspectiva quetepdemos
desenvolver encontra-se no pensamento de HannahdtArguando
afirma que o primeiro direito é “o direito a teradios”, pois a igualdade
em dignidade e direito € uma construgcéo coletivéo Be reduz a um
simples dado, mas se insere no direito de pertencena determinada
comunidade politica. (LAFER, 1988)

Vinculada a esse pensamento esta a exigéncia agacidh como
um principio que afeta substancialmente a condig¢figana, pois “se 0s
homens nédo fossem iguais, ndo poderiam entendBeseutro lado, se
nao fossem diferentes, ndo precisariam nem darpalaem da acéo
para se fazerem entender.” (ARENBpud.LAFER, 1988, p. 153)

Reconhecemos que os direitos humanos tém, na gg&norum
carater um tanto individualista, por visar a gaearda liberdade
individual, da integridade fisica e da seguraneamddo que o Estado
nao influenciasse nas questbes de foro individbednte as novas
exigéncias da vida em sociedade, progressivamenfms$sivel definir
os direitos humanos, mantendo a possibilidade pama constante
atualizacdo e ampliacdo. Nesse sentido, Lufio asededmo:
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O conjunto de faculdades e instituicbes que, em
cada momento historico, tornam concretas as
exigéncias da dignidade, da liberdade e da
igualdade humanas, as quais devem ser
reconhecidas positivamente pelos ordenamentos
juridicos em nivel nacional e internacional.

(LUNO, 1979, p. 43)

O discurso dos direitos humanos ao longo dos Udtis&culos
tem estado presente em movimentos que em algumgBesase
organizaram a fim de superar, combater e/ou reindndiberdade e
justica frente a situagbes que, com o tempo, u@st-se improprias,
inadequadas e arbitrarias. De acordo com Orlarifiq2p. 301), “[...]
os direitos humanos, em sua formulacdo, vdo surgindm o
desenvolvimento de uma necessidade de se significator da pessoa
humana e de um ideal de liberdade que se vai tundth através de
sucessivas geracoes [...]".

Com base em Habermas, Dutra indica que uma dassfalt
discurso referente aos direitos humanos pode seongada no
pensamento estoico sobre os direitos nafira@ita como exemplo o
principio de Zendo de Cicio (334-262 a.C.), em taéei natural é uma
lei divina e tem como tal o poder de regular o guesto e injusto.”
(DUTRA, 2010, p. 83-84) Esse pensamento tem repsétu em
passagens biblicas, como no Sermédo da Montanha lelade Média,
tem ressonéncia em Tomas de Aquino, quando coredbe natural
como a participacao da lei eterna pela criatureomat, principio ético-
juridico suprapositivo. (SANTOS, 2003)

O fato é que somente na Idade Moderna esses posiCip
comecam a ser explicitados e passam a ser ampladesrizados
quando incorporados em ordenamentos juridicos. rRaslecitar, por
exemplo, aMagna Cartade 1215, na Inglaterra, na qual se defende o
direito de ir e vir e o direito a propriedade. E62Q, no mesmo pais,
Carlos | recebe reclamac6es referentes a cobrangapmbstos ilegais,

% “Um dos mais nobres frutos da ética estoica érmeito de direito natural e o ideal de
humanidade com ele conexo. O direito positivo edéglido pelos Estados e governos néo é o
Unico nem é onipresente.” (HIRSCHBERGEBRud DUTRA, 2010, p. 84) O direito natural
parte do principio de que se temos a mesma nafyregsuimos também os mesmos direitos.
De acordo com Pinzani (2010, p. 30), “foram os sfiids estoicos que afirmaram
primeiramente que todos os seres humanos séo irengossuem a mesma dignidade. Eles
atribuiam a origem comum dos homens a natureza a B&us [...]".
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prisdes sem justa causa e invasdo de casas dapessbem por parte
dos soldados. Em 1689, buscou-se limitar o podeeaaza e impedir o
fechamento do Parlamento Inglés, em vista de dasadé participacédo
popular. (ORLANDI, 2007)

Esses fatos ocorridos na Inglaterra repercutirarfraaca e nos
Estados Unidos. Nos Estados Unidos, por exemplseni®lve-se o
Movimento Liberal Democratico culminando com a Regéo
Americana em 1776. Na Franca, séo realizadas psfigina em 1355 e
outra em 1484 em vista da liberdade para todos1E8, por ocasido
da Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad&elodiu a
Revolugédo Francesa, sob o letiberdade, Igualdade e Fraternidade.
(DUTRA, 2010)

Com base nos documentos produzidos até entdoesiaspente
diante das barbéaries ocorridas na primeira metadeétulo XX, a
Organizacdo das NacgOes Unidas (ONU) elaborou e icoubla
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, em 1&f8ando-se um
marco historico para continuar pensando o discarsovista de uma
cultura que garanta, promova e repara direitos homaou evite a
negacdo dos mesmos, desencadeando discusstessspsoeferentes
a eles em inumeros paises, adentrando fortemerde goastbes
filosoficas, juridicas e educacionais.

Orlandi (2007, p. 302) salienta que:

E inegavel que a Declaracdo dos Direitos do

Homem e do Cidaddo mundializou-se. O modo

como ele marca o imaginario dos povos, marca o

direito constitucional moderno. Ela se estabeleceu

como referéncia. Impbs-se como tal. E € bom

acentuar-se que é com a Revolucdo Francesa que
muda a forma de encarar a educacgdo. O ideal de
um ensino publico é dar a todos as mesmas
oportunidades (decorrentes dos direitos do

cidadéo).

Lembramos, porém, que os direitos humanos sao tadirei
historicos, isso é, estdo condicionados a histdda povos. Sendo
historicos, sado provisérios e estdo constantemsuijeitos a critica,
portanto sofrem alteracdes geradas por outrosesll@perspectivas de
carater social, politico, econdmico e cultural. Fsso, dificilmente
chegaremos a ter um conjunto de direitos humanagensalmente

aceitos que permanecerdo imutdveis. Novas situagdescessidades
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surgirdo exigindo a luta por novos direitos os sjymiderdo vir a perder
seu valor frente a novos contextos. (BIELEFELDTQ®@0

A luta pelos direitos ndo é apenas uma luta pela
concretizagdo de postulados que se fixem para
sempre, mas também uma discussdo sobre o
conteudo e alvo de reivindicagbes juridicas

concretas, que se alteraram substancialmente no
decorrer dos (Ultimos duzentos anos e que,
certamente, ainda muito se alterardo no futuro.

(BIELEFELDT, 2000, p. 109)

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos trateDareitos
Humanos como unideal comum em que todos 0s povos e nacdes
devem ser atingidos, numa perspectiva universaligta mais adiante
nos ocuparemos. Destaca o papetdsino e da educacdwm promocao
do respeito aos direitos e liberdades nela contilakentamos, aqui, a
relevancia desse documento, uma vez que abre egpeg@abordarmos
a temética a que nos propomos de pensar a forndegfmfessoreesm
e para direitos humanos, considerando a Filosofia de ras/ie o
contexto e os desafios de nosso tempo. Nao queremosisso, negar
as probleméticas que circulam o tema dos direitesnamos,
especificamente no campo filosofico.

Em decorréncia da Declaracdo Universal dos Dirditosanos,
inmeras cartas, acordos em nivel nacional e iaténal foram
assinados tendo em vista os ideais dos direitoshosn A Constituicdo
Brasileira de 1988, por exemplo, é fruto de muitdass do povo
brasileiro e, j& no predmbulo, aponta para algumestas considerados
ideais que se podem dizer frutos de processos@eteno que se refere
aos direitos humanos, a saber:

NGs, representantes do povo brasileiro, reunidos
em Assembleia Nacional Constituinte para
instituir um Estado democratico, destinado a
assegurar 0 exercicio dodireitos sociais e
individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a
justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos [...].
(BRASIL, 1988, p. 1) (grifos nossos)
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Ao tomarmos o artigo 1°, verificamos que dentrerasjta
cidadaniae adignidade da pessoa humaestédo entre os fundamentos a
guiar um Estado Democratico de Direito, nesse cas®epublica
Federativa do Brasil. Esses fundamentos tambéno estdbase das
discussoes referentes aos direitos humanos emimtieeiacional.

Na Constituicdo Federal do Brasil (CFB) de 1988, 4%, inciso
Il, recomenda-se que os Direitos Humanos prevalegam relactes
internacionai.

Ao longo do texto da Constituicdo, os fundamentdsais e
principios sé@o descritos e caracterizados em falendireitos e deveres
gue incidirdo sobre as questdes individuais, sb@gpoliticas de todos
os brasileiros podendo contribuir significativangena continuidade do
pensar a educacdo e, respectivamente, a formacfvofssores na
perspectiva dos direitos humanos em sua complexidad

1.2 COMPLEXIDADE EM FUNDAMENTAR FILOSOFICAMENTE
OS DIREITOS HUMANOS

Em busca de fundamentos filoséficos para os dgditamanos,
filosofos e outros estudiosos de diferentes areasodhecimento tém
procurado desenvolver discussoes e estudos referarguestao, a qual
acaba tendo incidéncias em diferentes campos, ogarédico, politico,
educacional, cultural e outros. Nesses processgsing filosofos
manifestaram a complexidade implicita a tematicanti2 outros,
Pinzani cita dois exemplos que a principio nos aausmpacto: o
primeiro refere-se a expressao do filésofo ingléery Bentham, o
qual afirmara que os direitos humanos séo “coigms sentido que

2L A Replblica Federativa do Brasil rege-se nas selagfes internacionais pelos seguintes
principios:

| - independéncia nacional;

Il - prevaléncia dos direitos humanos

Il - autodeterminacéo dos povos;

IV - ndo-intervencéao;

V - igualdade entre os Estados;

VI - defesa da paz;

VIl - solucéo pacifica dos conflitos;

VIII - repadio ao terrorismo e ao racismo;

IX - cooperacao entre os povos para o progressmigianidade;

X - concesséo de asilo politico (BRASIL, 1988, 4%.Grifo nosso.
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andam sobre pernas de pau” e, o segundo, do fildswte americano
Alasdair Maclintyre, que comparou “a crenca na érist dos direitos
humanos a crenca na existéncia de bruxas e urésofEBm ambos os
casos tratar-se-ia de criaturas fantasticas cxigtéacia ndo seria
provada por nada.” (PINZANI, 2010, p. 25)

O fato é que a expressao “direitos humanos” é amplassibilita
inimeras leituras e interpretacdes, sob diferep@spectivas. Em
outras palavras, podemos entender a amplituderdm tpor meio das
seguintes questdes: Direitos humanos de quem?gBama? Quem 0s
definiu? A definicdo se deu a partir de que cioE?i A quem interessa
discutir direitos humanos? Ou, ao contrario, p@ g@io interessaria?

Essas questdes apresentam parcialmente a complexmize
contorna a tematica aqui tratada. Mas, onde estass causas da
dificuldade ou impossibilidade de fundamentar ffisamente os
direitos humanos?

Bobbio (2000) entende que é ilusorio tentar fundeareos
direitos humanos e aponta duas estratégias utzadsta empreitada:
uma esté relacionada a compreensao de naturezan&ema outra se
refere a tentativa de considerar os direitos husaralores em si
mesmos.

Com base no pensamento de Bobbio, Dutra destacpiedr
dificuldades encontradas para a fundamentagéo ideitsos humanos,
relacionadas as duas estratégias, a saber:

A primeira dificuldade apontada por Bobbio é a
vagueza da expressao direitos humanos, ja que
ndo conseguimos definir claramente o que isso
quer dizer, a ndo ser que usemos ja algum
elemento valorativo na definicdo; a segunda
dificuldade €é a \variabilidade dos direitos
humanos. [...]; a terceira dificuldade diz respaito

heterogeneidade das pretensdes. [...]; a quarta
dificuldade remete ao carater antindbmico dos
direitos humanos. Veja-se, por exemplo, os
conflitos entre os direitos negativos, do
liberalismo classico, e os direitos positivos, como
os direitos sociais. (DUTRA, 2010, p. 86-87)

Pinzani (2010), por sua vez, elege trés estratégshsricamente
relevantes que tentaram fundamentar os direitosahas) pois entende
gue existem razdes suficientes para fazé-lo, sas: areligiosa a
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antropologicae atranscendental

A estratégia religiosafundamenta-se na origem divina do
homem. Portanto, se todos séo filhos de Deus, posigual dignidade.
Essa estratégia pressupde a crenca em Deus, depomdem a sua
fraqueza argumentativa. Nessa perspectiva, enesata pensamento
dos estoicos, os quais afirmaram que todos os kareanos séo iguais
em dignidade por possuirem a origem comum na rztuho entanto,
concebiam a natureza como sagrada, ou que Deus @@ureza,
portanto, uma perspectiva religiosa.

A estratégia antropologicaegue, de acordo com o autor, uma
I6gica semelhante a religiosa. Ao invés de apedaa @ ideia de um
Deus ou da méde natureza, busca identificar cafstites que
racionalmente podem ser apreendidas e, com issnddias
universalmente, por que possiveis de serem contlicken Sua
fraqueza reside nas questdes referentes ao tipactmalidade e nos
critérios para delimitar quem é racional para possudireitos ou nao.

A estratégia transcendentdindamenta-se na Filosofia do norte-
americano Alan Gewirth que, segundo Pinzani (2p134), apresenta
os bens basicogntendidos como “as condi¢cdes necessarias paya; o a
mais precisamente eles s@o dois: a liberdade amsebtar’. O autor
ressalta que nessa estratégia é possivel identificaaspecto relevante
guanto a fundamentacdo dos direitos humanos, paEssam a ser
entendidos como “resultado de uma interacdo e surgerque 0s
individuos se reconhecem reciprocamente como ssijeéitdem) Nessa
mesma estratégia, Pinzani cita o jurista alemaxyAtpie considera a
capacidade de comunicar e especificamente a demargar como
espaco do direito a vida, a expressao de ideiastuela que leve a
participacdo por meio do ato de argumentar. Citalaaio filésofo
aleméo Otfried Hoffe que defende os direitos cotnibucoes de uns
para com 0s outros reciprocamente, possibilitarsdoraa convivéncia
pacifica. Convivéncia pacifica ndo pressupfe aue#ol do conflito,
mas um enfrentamento positivo marcado pelo recamieeto do direito
do outro ser diferente.

Mas, quando a palavraireito serd explicada? Interroga-se
Rousseau. Ao refletir sobre a questao do direitmdis forte, identifica
que a forca ndo faz o direito, por isso conclui @ temos
obrigatoriedade em obedecer aos poderes legitifdisna ele que
“Ceder a forca é um ato de necessidade, e nao rmtada €, quando
muito, um ato de prudéncia.” (ROUSSEAU, 2006, p. 12

No desenvolvimento de uma analise da Declaracaeelsal dos
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Direitos Humanos, Melo (2000, p. 58) assim se du@st “quem sera,
em suma, o0 mestre da interpretacao infalivel dositos Humanos?”. O
mesmo autor acredita que “ninguém”, pois mesmoadgiem integrante
de uma comunidade juridica particular o fizesselepa “desviar’ a
interpretacao.

Os Estados e, como Ultima instancia, as Na¢Gesasnigle é
constituida por representantes de Estado, os defgadem interesses e
pontos de vista ora divergentes, ora convergentdéee esi, nao
resolveriam a questdo da interpretagdo. “Como etustms casos, e
como Nietzsche ensinou de uma vez por todas, qeabassempre por
interpretar, e de acordo com os seus proprioseisges, € quem detém a
‘forga’ ou o ‘poder’.” (MELO, 2000, p. 60)

O poder, vale destacar, ndo se encontra instaladoum
determinado lugar, mas torna-se presente nas eslagstabelecidas
entre os humanos como pratica social, das quaguén escapa. De
acordo com Foucault, ‘o Poder’ ndo existe em smte € algo que se
exerce em todos os grupos e sociedades, funcioremdfmrmato de
rede. E uma estratégia que visa a determinadosderando acdes e
comportamentos especificos. Bfigiar e Punir Foucault afirma que:

O estudo desta microfisica supde que o poder nela
exercido n&o seja concebido como uma
propriedade, mas como uma estratégia, que seus
efeitos de dominagéo néo sejam atribuidos a uma
‘apropriacdo’, mas a disposi¢des, a manobras, a
taticas, a técnicas, a funcionamentos; que se
desvende nele antes uma rede de relagbes sempre
tensas, sempre em atividade, que um privilégio
gue se pudesse deter; que se seja dado como
modelo antes a batalha perpétua que o contrato
que faz uma cesséo, ou uma conquista que se
apodera de um dominio. Temos, em suma, de
admitir que esse poder se exerce mais do que se
possui, que ndo é ‘privilégio’ adquirido ou
conservado da classe dominante, mas o efeito de
conjunto de suas posicdes estratégicas — efeito
manifestado e as vezes reconduzido pela posi¢éo dos
gue sao dominados. (FOUCAULT, 1975, p. 29)

Nessa perspectiva, percebe-se que a questéo divedirumanos
recai novamente na complexa tarefa da interpreté@@menderd sempre
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de certas condicdes e critérios definidos em @enaunidade tendo em
vista a prépria comunidade e, mesmo assim, podemre®ntrar
incoeréncias, gerando assim, a negacao e violagdertbs direitos.

Ao tratar da interpretacdo e da verdade em NietzsGmnanier
afirma que a questdo da interpretacao € um probtenagomodacéo
Apegar-se nas coisas comerdadeiradificulta a visdo das coiséigas
como verdadeirasNietzsche sugere que tomemos certa distancia para
olhar o que sdo “fatos” e o que séo “interpretdgdes tentativa de
superar olhares totalizantes e reducionistas, floslana Otica da
unidade. “Nao existe conhecimento a ndo ser irg&fivo, e ndo existe
interpretacdo a ndo ser no plural!” (GRANIER, 2009%65)

A fim de enfrentarcertas interpretagbes que se tornavam
dominantese levavam atotalizacdq isso €, a centralidade de uma
interpretacdo Unicasobre determinado objeto ou conhecimento, o
perspectivismale Nietzsche foi fundamental no seu tempo e pode n
auxiliar de forma significativa, a pensar as quest@elativas a
fundamentacédo dos direitos humanos na atualidade.

Na tentativa de enfrentar a questdo relacionadduadsmentos
dos direitos humanos sob outra perspectiva, Bottiega a indicar que
0 problema nédo é filosofico, mas sim, politicopigs o Estado tem o
dever de protegé-los. Obviamente que o Estado saregarantir a
aplicabilidade, porém n&o podemos reduzir simplesenéy esfera
politica ou juridica, sob o risco de esvaziamergacsentido coletivo e
valorativo. (DUTRA, 2010)

Para justificar essa posicdo, Bobbio fala emaragdo de
principios indicando assim que os direitos humanos terianperiodo
de existéncia, isso é, passariam por um processoadeimento e
poderiam chegar a desaparecer, por inimeros mofasa perspectiva
leva-o a pensar caminhos alternativos, sendo uesdel

[...] Aquele doconsensus omnium gentiufo que
significa que um valor é tanto mais fundado quanto
mais € aceito”. [...] Trata-se certamente de um
fundamento histérico e, como tal, ndo absoluto: mas
esse fundamento histdrico do consenso € o Unico que
pode ser factualmente comprovado. (BOBRBj&d
DUTRA, 2010, p. 88-89)

A génese dos direitos humanos encontra-se no ismn que tem
consequéncias na histéria da Europa e do Ocidentandmodo geral. E,
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portanto, uma invencéo histérica do ocidente. mssupostos baseiam-se
numa perspectiva racional, levando a crer queergalidade dos mesmos
pode ser justificada por alguma teoria abstrataeitanto, partir de uma
base puramente racional, distante das cosmovis@astdras individuais, é
uma ilusdo, pois produzir racionalmente uma cordpge direitos
humanos e seu significado, pode representar, emtagiente ou ndo, uma
determinada cultura. (CARVALHO, 2000)

Junto a tendéncia da racionalizacdo no ocidentegpitalismo
modernoe amoderna burocraciaetiram das ideias ético-normativas
todas as bases metafisicas. Quando a razdo e gopHipninismo
passam a ser analisados com maior profundidadéjcaese certa
complexidade a que estdo submetidos, pois a raz8ordinismo néo se
restringe a simples dominagéo tecnoldgica que lissia manipulacédo
por parte das pessoas. A razado € considerada taoéln..] érgdo de
orientacdo universal e auto-reflexdo das pessoasteemediario da
responsabilidade humana.” (BIELEFELDT, 2000, p. 42)

Por isso, ressaltamos que o lluminismo trouxe asbsse a ideia
moderna de liberdade, garantindo que todo ser huifiosse preservado
de violéncias variadas por parte de quem detirgrzder, em especial os
que viviam em Estados com regimes totalitarios.shigsé visivel a
opcdo por uma razdo fundada no aspecto cientfmmo instrumento
de poder a ser estrategicamente utilizado no psocgs dominacdo do
Outro.

A experiéncia da racionalidade estritamente cieidth e
instrumental pode estar relacionada aquilo queaRbasdenomina de
crise intelectual na modernidade. Se “esta vivanmda crise intelectual
e ela atinge a todos nos, intelectuais, professeragentes culturais,
porgue ainda estamos embebidos da utopia da vecdatemailsculo,
da ciéncia cont mailsculo, unitaria, atemporal.” (PESSANHA, 1997,
p. 24) O predominio da racionalidade cartesiana sem expressao
méaxima na supervalorizagdo do modelo mateméaticocoiteecemos seu
valor incalculavel, porém é possivel identificarega razdo ocidental
veio a empobrecer a partir da modernidade.

Quanto ao modelo matematico, é preciso consideir q

[...] N&o pode ser utilizado efetivamente no campo
do contingente, do concreto, do histérico e do
humano. Nesse terreno, teremos que usar a
racionalidade inerente as linguagens nao
inteiramente formalizadas, e jamais inteiramente
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formalizaveis, como € a linguagem natural. [...] O
modelo da linguagem natural jamais é verticalizante
Ele é necessariamente dial6gico, porque num
modelo juridico ndo tenho mais a cadeia de razbes
numa sequéncia fatal de portanto,portanto,portanto.
Tenho o tempo todo o modelo do litigio, da disputa.
(PESSANHA, 1997, p. 27)

Diante disso, teriamos caminhos para continuar goelus os
direitos humanos? Qual é o sentido da teméticalideisos humanos? E
necessario e/ou seria possivel se desvencilharndzgaidade que
envolve a discussdo sobre os direitos humanosifaom®s que néo
seja possivel, mas o fato de ser ambigua, naangestou limita as
possibilidades de continuarmos pensando, discutindesenvolvendo
processos que permitam ampliar as ac¢des a partiOutoo, que
continua interpelando ao comprometimento ético.

1.3 DIREITOS HUMANQOS: PERSPECTIVAS, POSSIBILIDADHES
DESAFIOS

Temos que acreditar no homem apesar
do homem(Elie Wiesel)

Para além da complexidade referente as tentativas d
fundamentar filosoficamente o conceito de direilmsnanos, faz-se
necessario reconhecer que ha uma demanda sigudicit pessoas que
reclamam por vida, dignidade e reconhecimento de alteridades. Em
geral, integram grupos minoritarios, ou simplesmesfio homens e
mulheres despidos/as de humanididesubjugados por sistemas
politicos ndo democraticos, totalitaristas e at#ods em seus
mecanismos de controle social e no exercicio dempod

No Brasil e em outros paises da América Latina, sensiderar

22 Dentre outras perspectivas, Abbagnano cita quearitade é a “disposicdo a compreenséo
dos outros, ou a simpatia para com eles. Nessielseatmelhor definicdo desse termo foi dada
por Kant: ‘HumanidadeHumanita) significa, por um lado, o sentimento universakufapatia

e, por outro, a faculdade de poder comunicar pessaaniversalmente; essas sdo duas
propriedades que, juntas, constituem a sociab#idapria da Humanidadé/énschhejt
gracas a qual ela se diferencia do isolamento il BBAGNANO, 2003, p. 518)
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aqui os demais continentes, convivemos diariamemte situacdes que
revelam as feridas abertas por processos de ca@iuzdo Q@tro,
enquanto pessoa e/ou cultura. Podemos citar oneata que 0s grupos
indigenas receberam/recebem frente a luta peldtadiee terra e a
preservacdo de suas culturas; as restricdes quesnafiiodescendentes
enfrentaram/enfrentam em alguns processos referargeessdo social e
expressdes da cultura e religiosidade; a violénomtra a mulher; o
abandono e violéncia contra os idosos; 0 precancelacionado aos
gays,as léshicas,aos bissexuais,aos transgén&8g ¢ e aos ciganos;
a exploracdo do trabalho infantil e escravo; a gieddade social
causada pelo acesso limitado ao desenvolvimenttergagel e o
crescente acumulo de riqueza por parte de algamsprometendo e,
por vezes, impossibilitando a garantia do que Hamrandt considera
como o primeiro direito humano, que é o “direitotea direitos”
(ARENDT, 2006).

O século XX conviveu com experiéncias de reducéoseio
humano a dimensdo de animalidade, privado de tedaselacdes
normais e possibilidades de sentir-se humano, geessoa. Foi-lhe
retirado qualquer vestigio de humanidade com aantatdo de regimes
totalitaristas, onde a violéncia ficara estampauleosto de todos os que
foram levados aos campos de concentracdo na lir&dndial, por
exemplo. Arendt (2006) afirma que esse periodo anaroa ruptura
com o mundo comum, mundo da diversidade humandtearalu das
manifestacBes de afeto, das relagdes espontaneas.

Ao analisar as mudancas geopoliticas ocorridas urap@ no
século XX, especialmente entre as duas Guerras ifandrendt se
defronta com ospatridag® e com isso percebe a ineficacia do discurso
referente aos fundamentos dos direitos humanosisBorpercebe que
uma possibilidade é tratar os direitos humanosrér g sua natureza
politica, uma vez que ela viveu na condicd@pi&rida juntamente com
outros que também enfrentaram a situagéo de n&aéstania.

Entender os direitos humanos, a partir de sua emdypolitica e
juridica, para Arendt € garantir que toda pessohatesinculo a uma
comunidade a qual lhe dard protecdo, uma vez quesma deva
salvaguardar os direitos dos seus cidaddos. A iéxp& vivida pelos
judeus, os quais foram julgados, perseguidos e osortdo por

2 porapétrida entende-se toda pessoa sem vinculagdo a uma. (@ o vinculo com uma
nacgao, a pessoa fica sem uma cidadania e, semagidadorre o risco de n&o ter seus direitos
reconhecidos por nenhuma comunidade juridica.
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cometerem atos ilicitos, violéncias ou algo do g&nemas,

simplesmente por terem origem étnica outra, maaifascomplexidade
dos homens. Ser humano, nesse sentido, ndo gavaditieito a defesa,
ao reconhecimento, pois ndo havia leis que o0s gedtn neste
contexto. Por isso, Arendt insiste querimeiro direito € ter direitos

isso é, estar vinculado a uma comunidade, a qus$updeis que
possibilitam a defesa dos direitos de cada cidg@dRENDT, 2006)

No caso do Brasil, poderiamos dizer que a proddeapatridas
surge com a invasdo dos colonizadores, amplia-separdo da
escravidao e com os processos de imigracdo. O apreecé a negacao
do direito a terra, da liberdade e da identidadiei@l, caracterizando-se
como uma violéncia. Apenas, recentemente, o Bpasisou a adotar
politicas cujo objetivo visa reparar os danos, ossjbilitar o direito de
acesso de forma igualitaria as pessoas integrdatgaipos minoritarios
que historicamente tiveram seus direitos violadés. dos casos que
vale lembrar refere-se a Lei n° 11.645, de 10 deconde 2008, que
torna obrigatério a inclusdo no curriculo oficial Bede de Ensino, a
tematica da “Histéria e Cultura Afro-Brasileira edigena”. E uma
iniciativa louvavel, mas que remete a seguinte tGoe€m que medida
uma lei da conta da reparacgéo dos direitos histoénte negados a uma
determinada cultura?

Sem a preocupacao de levantar hipéteses no monvemistata-
se que nos processos de formacdo € preciso engirgarexistem
punicbes aos ultrajes dos direitos humanos. A aciade a escola
precisam absorver esse ensinamento para além slzeptva filoséfica
gue nem sempre € propositiva como a legislacéio dd formar tendo
em vista a conscientizacdo e a responsabilidada panviver
comunitariamente.

A l6gica da escravidao de 400 anos insiste em peroes, pois o
tratamento enquanto pessoa e 0 acesso a certibgsdimda dependem
de certas condi¢bes, como: a cor da pele, a aparfisica, a origem
geografica e/ou familiar, a crenca religiosa, &macao sexual, entre
outras. Grande parte dos casos de preconceitoindisacado e violéncia
se originam nessas condi¢des, revelando a falt@miciéncia referente
aos direitos humanos como o direito a vida, a elifea e a igualdade.
Benevides (2010, p. 335) nos recorda que “somdherdeiros de um
crime hediondo, causa principal da permanénciae embs, de uma
mentalidade que desconhece, ou tende a dar umidonpejorativo aos
Direitos Humanos”.
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Frente a isso, entendemos que o resgate da méhpaisa a ser
relevante na medida em que auxilia no conhecimdnt fatos que
caracterizam 0s processos psicoldgicos que cosstiis identidades de
um povo e das pessoas. Torna consciente 0 quéom parece ser
irracional. Obviamente que em muitos casos tornaesfcil
compreender, uma vez que certas experiéncias, oonedocausto, por
exemplo, permanecem lacunas, vazios, silénciosagupalavras nao
expressam, dizem, narram os significados e senididesecos aquela
experiéncia.

Nesse sentido, Pérez afirma que:

Rememorar € um ato politico. Nos fragmentos da
memdéria encontramos atravessamentos histdricos
e culturais, fios e franjas que compfem o tecido
social, 0 que nos permite re-significar o trabalho
com a memoria como uma pratica de resisténcia.
[..] Sdo nas auséncias, vazios e siléncios,
produzidos pelas multiplas formas de dominagao,
gque se produzem as mdltiplas formas de
resisténcia [...] que, fundadas no inconformismo e
na indignacdo perante o que existe, expressam as
lutas dos diferentes agentes (pessoas e grupos
sociais) pela superacdo e transformacdo de suas
condicBes de existéncia. (PEREZ, 2003, p. 5)

Ao trabalhar com a memdria ndo se quer alterareodgufato ja
aconteceu, até por ser uma tarefa impossivel. riRletse compreender
se o sabido sobre o fato é a verdade do fato eno $ituito de revelar
mais precisamente o que aconteceu, por que e @modorrido. Esse
processo de revisitamento € crucial para a his®rfmra os direitos
humanos, mas ao mesmo tempo € doloroso para qwem &idor no
seu préprio corpo. As experiéncias que atentartra o direito a vida
de uma pessoa ou a um povo sdo elementos impartaateedefinicdo
de principios e valores para os tempos atuais. dRas@ memoria,

2 A memdria dispde de conhecimentos referentes @s fati a acontecimentos passados.
Distingue-se dos vestigios relacionados a algumtaciomento, pois ndo sdo a memaria em si.
A memoria pode ser constituida por duas condic@stintds: aretentivg que se refere a
conservacao de conhecimentos que ndo estdo meistaa a recordacdo sob a qual é
possivel evocar determinado conhecimento a fimodeatlo presente. Essas condicdes ja
foram distinguidas por Platdo como “conservacdceatesacdes” e “reminiscéncia”, seguido
por Aristételes que utilizou os mesmos termos. (ABBIANO, 2000, p. 657)
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portanto, € uma responsabilidade que envolve t@dagessoas e
culturas, uma vez que ela € o registro dos fatoscontecimentos que
marcam a histdria psicoldgica, individual e coletiiBARBOSA, 2007)

Identificamos que os processos de resgate da meentém
ocorrido na medida em que as pessoas, tanto individuanto
coletivamente, tém encontrado espaco e sentidorpsmaar, reavaliar,
olhar novamente sob outras perspectivas as marisa@ridas de
experiéncias de sofrimento e violéncia, atentadodra a alteridade.
Mesmo que ela traga conhecimentos histéricos napeetiva dos
direitos humanos, € prudente reconhecer que “a m&mao da conta
do passado, nas suas mdltiplas dimensfes e desuniics.”
(MENEZES, 1992, p. 12)

Isso ndo quer significar que a alternativa maisqadda seja
ignorar essa possibilidade de acesso, pelo camt@é@rimportante criar
estratégias que aproximem as mais diferentes démerta experiéncia
vivida. Com certeza, para muitos casos, ja fadidita entendimento de
inlmeras questdes que permanecem sem respostas Ultkaas
décadas, visualiza-se certo crescimento nas tesadie compreensao e
reconciliagdo em casos que atentaram contra adeidauitas pessoas e
culturas, como é o caso do Holocausto, da Aparthddd Ditadura
Militar, dentre muitas outras.

Levinas recorda que:

A descoberta de direitos que, a titulo de direitos
humanos, se atribuem ao préprio fato de ser
homem, independentemente de qualidades tais
como a categoria social, a forga fisica, inteldctua
e moral, as virtudes e os talentos pelos quais os
homens diferem uns dos outros, e a elevacao
desses direitos a categorias de principios
fundamentais da legislacdo e da ordem social,
assinala, sem duvida, um momento essencial na
consciéncia ocidental. (LEVINAS, 1993, p. 243)

Se tomarmos a compreensao de cidadania, por exetopistata-
se que houve uma ampliagdo quando relacionadaeis ide direitos
humanos. Se antes, servia para diferenciar o ciddd&strangeiro em
um determinado Estado, passou a ser concebida ‘pmrtencimento a
uma comunidade e os direitos dela decorrentes.’L®R010, p. 176)

Faz-se necesséario formar o cidaddo para que saipassa
participar da vida, das decisées e dos encaminhametados na
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comunidade a qual pertence. Sua participacdo nde pmitar-se a

atividades esporadicas como o ato de votar, pomge Sem

desmerecer sua importancia, a participacdo simpletempelo voto

demonstra uma lacuna na concepcéo e exercicialddariia. Cidadania
nao é a garantia de acesso a alguns direitos,imaa sodos os direitos
para todas as pessoas.

Hannah Arendt, quando trata dos direitos humarezsrda-nos
gue eles sdo umantencéo que exige a cidadahigois o préprio ser
humano criou o principio de igualdade a fim de sereder definindo
um tratamento igualitario e, ao mesmo tempo, reeomlas diferencas,
por isso organizou inUmeras formas de comunicadéw @e conhecer e
compreender melhor o outro. Mas, em um mundo beganarado
politicamente ndo estar vinculado a HEstadg povo ou territorio, ao
que Lafer (1998) chama de trindade, de nada adiastalireitos
humanos, pois parece ser condicdo para a garastidiitos a ter uma
cidadania.

Se os direitos humanos pressupdem a cidadania
comomeiopara a sua protecdo, isso significa que
um valor universalrepousa na precariedade da
contingéncia— a cidadania no ambito de uma
comunidade. Além disso, os direitos humanos
pressupdem a cidadania ndo apenas como um fato
€ um meio, mas como um principio que afeta
substancialmente a condicdo humana: o ser
humano privado de suas qualidades acidentais —
nesse caso o estatuto politico, a cidadania — vé-se
privado de sua substancia, perde sua qualidade
substancial de ser tratado petmstros como um
semelhante(MELO, 2010, p. 207)

Atrelada a ideia de cidadania esta o conceito deodeacia.
Temos observado que toda discusséo relacionaddirades humanos
pressupbe uma perspectiva democratica, nhdo apemas forma de
governo, mas como uma cultura que visa a formag@qgedssoas para o
nao-retornodo totalitarismo, como alerta Adorno em seus t&scma
obra “Educacado apds Auschwitz”.

De certo modo, os direitos humanos ndo podem sesapes
desvinculados das ideias de educacdo enquantoga@aomde cidadania e
de democracia. Ndo se restringem a um mero treimam&cnico-
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instrumental. Nesse sentido, Adorno ao apresentacgmpreensdo de
educacdo, recorda qudo profunda e necessaria € relsg@o se
pensamos uma formacao para a autonomia.

[...] Gostaria de apresentar minha concepg¢édo de
educagédo Evidentemente, ndo a assim chamada
modelagem de pessoas, porque nao temos o
direito de modelar pessoas a partir do seu exterior
mas também ndo a mera transmissdao de
conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta
ja foi mais do que destacada, magraducado de
uma consciéncia verdadeirdsso seria inclusive

da maior importancia politica; sua ideia,
permitindo-se dizer assim, é uma exigéncia
politica. Uma democracia com o dever de nédo
apenas funcionar, mas operar conforme seu
conceito, demandando pessoas emancipadas. Uma
democracia efetiva s6 pode ser imaginada
enquanto uma sociedade de quem é emancipado.
(ADORNO, 1995, p. 141-142)

Acreditamos que o grande desafio, mas ao mesmootea®
possibilidades viaveis de pensar e efetivamentendes/er uma cultura
de direitos humanos, tarefa da escola e demaituig8es formativas,
passe pela compreensdo dessa relacdo que, inbwuiave, requer
outras perspectivas que partam e centrem-se no,@utrdo no Eu, ou

no Mesmo.

Nesse sentido, a Filosofia de Levinas instaura uowvon
humanismo na perspectiva dos direitos humanos, poiética é
fundamentalmente geradora do processo de recordr@oimda
alteridade do Outro. Sidekum considera que:

De

fato,

a

Levinas é um pensador que vai além das
perspectivas da subjetividade, do psiquismo e da
egologia da Modernidade, inserindo-se na
compreensdo do reconhecimento dos Direitos
Humanos fundamentais ditados pela alteridade do
outro que é o fundamento e a dimensédo
teleoldgica da justica. (SIDEKUM, 2008, p. 167)

perspectiva levinasiana pode  contribuir

significativamente quando pensamos a educacéo etoqiamacao e,
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especificamente, a formacdo de professores, evitardh tentativa de
reducdo do Outro ao Mesmo. A relagédo entre formadormando nao
€ convencional, pois nem tudo se encaixa em umarmdieiada
linguagem, ou é resolvivel tecnicamente. (ALVES, D0

1.4 UNIVERSALIDADE DOS DIREITOS HUMANOS E A
DIVERSIDADE CULTURAL

Um dos temas de grande complexidade referente iaeosl
humanos esta relacionado a questdo da sua unigladsalem uma
sociedade culturalmente heterogénea e diversifidadaricado a essa
questdo esta a constatacdo de que ndo € posshadrpes direitos
humanos na atualidade sem levar em consideracdoraigade e a
diversidade cultural.

Com base em Silveira, verifica-se que ha uma cosngéo
universalista que parte do principio de que todohsgnano possui
dignidade em si mesmo enquanto pessoa, indepenumntte de sua
etnia, cor, crenga, orientacdo sexual ou condificaf e social. Esta
intrinseco a condigdo enquanto pessoa. Existeméanas concepgdes
relativistas que apontam para a impossibilidaderdeersalidade, pois
se trataria de uma negacéo, ou confrontagcéo asdieele cultural, onde
0s principios e valores dos direitos humanos sebasicamente do
ocidente, uma vez que se desenvolveram com fdtt€ntia dos paises
ocidentais. (SILVEIRA, 2007)

Quanto se trata da universalidade dos direitos hameSilveira
recorda que grande parte da luta pelo reconheameos direitos,
formulados desde o século XVII, tinha um carateismegionalista ou
localista, atendia determinadas demandas voltaxlgaestdes liberais e
sociais. Ja no século XX, o que se observa é umaufacéo
diferenciada, pois se caracteriza por uma sisteatdto dos direitos
humanos, visualizando-se, assim, o ideal de suesnsalidade, isso é,
“[...] se postula para toda espécie humana, exgmessuma Cultura que
transversalize as particularidades culturais.” Y@EIRA, 2007, p. 250)

Acrescenta que:

[...] a formulacdo Direitos Humanos, emergente no
século XX, distingue-se das elabora¢des anteriores
por sistematizar uma perspectiva mais ampla dos
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direitos, para além das experiéncias liberais e das
lutas socialistas, corporificada nos seus prinsig®
universalidade, integridade, interdependéncia,
indivisibilidade e inviolabilidade.il§idem)

A formulacao da representacéo dos direitos humdeosarater
universal esta expressa na Declaracdo UniversaDulegos Humanos,
de 1948, e em outros documentos decorrentes. Namprdo do
documento esta expressa a perspectiva da unigadali quando diz
gue: “[...] o reconhecimento da dignidade inerentedos os membros
da familia humana e de seus direitos iguais e einalieis € o
fundamento da liberdade, da justica e da paz n@mu(ONU, 1948)

No entanto, o ideal de universalidade expresso edabacéo
Universal dos Direitos Humanos ndo se efetivou pada a espécie,
isso é, em todas as nagbes. O primeiro indicioaddgikuldade foi
anunciado quando os paises comunistas, a ArabiitSaua Africa do
Sul, abstiveram-se na votacdo do documento. A imgheacdo e
desenvolvimento de uma cultura de direitos humadosacompanhou a
sua formulagdo juridico-politica, originando essescdmpasso. “A
Cultura de Direitos Humanos era mais intencdo,jdggentade politica
de muitos, que a vislumbravam para construir umduoudiferente e
melhor; e [porque] sem conflitos, do que uma acdetiva.”
(SILVEIRA, 2007, 251)

Mas, em que medida é possivel pensar a univerdalidas
direitos humanos frente a pluralidade e a divedadeultural? Como
garantir a singularidade cultural e a identidademiepovo e, a0 mesmo
tempo, possibilitar que haja sua inser¢éo no psocds universalidade?
Quais seriam os critérios a garantir essa posialoié?

Essas e outras questbes correlacionadas revelam #od
complexidade que envolve a questdo da universaidbat direitos
humanos frente as diferencas culturais.

Se pensarmos, por exemplo, sobre a pratica daacail da
genitdlia feminina que ainda ocorre em alguns paiaficanos,
(discusséo realizada em um dos estudos do GRAFRAprtamo-nos
com uma grande polémica: de um lado, os que dafeaderatica como
elemento identitario do grupo, e do outro,0s quedenam justamente
por provocar dor, sofrimento e impossibilitar a haul do prazer na
relacdo sexual, além de ferir profundamente a dighe feminina. A
primeira ideia que nos vem € de condenacao, poisnte violéncia
fisica e moral contra a mulher. Pode ser interdeetambém como uma
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pratica de submissdo da mulher em relacdo ao homentre outros
aspectos. Qual posicionamento tomar frente a esé@gpconsiderada
cultural?

Outro exemplo, mas com caracteristicas difererites,questdo
indigena no Brasil. A tribo Guarani-Kaiowa recehgma ordem de
desocupacao do territério onde esta residindo, muigipio de Navirali,
Estado do Mato Grosso do Sul. O grupo reivindicari@s seu territorio
tradicional e atualmente esta resistindo a orderdudéca Federal. Em
carta enviada para algumas instituicoes que osdefe, manifestam o
medo por ndo terem seus direitos garantidos: "Sereatacados,
violentados e expulsos da margem do rio. A acatudaca Federal gera
e aumenta a violéncia contra nés, ignora os nakisgitos de sobreviver
na margem de um rio préximo de nosso territoriditianal." (CARTA
GUARANI-KAIOWA, 2012) Caso ndo forem atendidos eraus
direitos, ameacam cometer suicidio coletivo: "Pedintde uma vez por
todas, para decretar a nossa dizimacao e extintalp além de enviar
varios tratores para cavar um grande buraco paa je enterrar os
nossos corpos.” (CARTA GUARANI-KAIOWA, 2012)

Diante desses exemplos e tantos outros que poderiaitar,
deixamos claro que nossa intencdo ndo é a defedimalrada
universalidade em relagdo as singularidades questitgm a
diversidade cultural, nem o contrario. N&o se tdat@ado tomar posicao,
pois 0 que nos propomos é refletir sobre as pdissides imbricadas
nessa relacdo a fim de pensarmos com maior prafadédi em
alternativas que possam contribuir nos processomigacdo, nesse
caso, de professores.

A experiéncia de universalidade ja fora introduzéa outros
periodos da histéria. Podemos citar, por exemplommério Romano
quando buscou unificar politicamente todos os p@arguistados e na
Idade Média, quando o Cristianismo se expandiu ticamente todos
0s continentes com a misséo de cristianizar osgdvas suas devidas
propor¢des, conseguiram deixar profundas marcaslifesentes povos,
frutos de processos colonialistas e de aculturdtges, em inimeros
casos, trouxeram prejuizos histéricos de ambitomé@oao, politico,
cientifico e cultural de cada uma das culturas eides no processo em

% por aculturagdo, entendemos que é um fendmenmpulesicéo cultural, consequéncia do
encontro entre culturas distintas que no processecedrganizacdo do novo cenario social,
acabam por impor elementos proprios de uma cudtnraletrimento da outra ou das demais.
Esse processo se da de forma sutil e, por vezesadeira violenta como atentam inimeros
casos na histéria da humanidade. (SILVA, 2006)
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questao.

De uma forma diferente, observamos que os ideais de
globalizacdo e mundializacdo na modernidade, visaaisam a uma
universalidade de carater social, politica, econéme cultural,
assemelhando-se a experiéncias anteriores. Porgng, surge de novo,
além de outras caracteristicas que nao aprofundaremqui, é a
chamada indUstria cultufél Ela igualou os seus produtos aos bens mais
necessarios ao humano banalizando e comercializandultura.
Dissemina marcas e modelos padronizantes de folmanageneizar as
formas de ser, pensar e agir, comprometendo o ‘ddsénento
humano e social de acordo com as diferentes cosfies/i pois 0
ciberespaco possibilita a (re)produgéo de umareututual.

Dessas tentativas de universalidade, podemos @lvsgoe 0s
resultados ndo sdo animadores, mesmo que as @sisatéo conteldo
sejam outros. Nesse sentido, recordamos que arBgétade Viena de
1993, subscrita por 171 Estados, reafirma a urdlidexle e
indivisibilidade dos direitos humanos. Parte dagipio da dignidade
humana, isso é, toda pessoa que nasce possui ogmédgeitos em
qualquer parte do planeta. O documento reafirmdosevalores
presentes na Declaracdo Universal dos Direitos iHomde 1948 que é
contestado por paises nao ocidentais.

Mas, por que essa contestacdo dos paises nadotac@en
Pensamos que seja prudente alargar a discusséatiradpaobservacdo
de como os Estados e na¢fes vém estabelecend@ksigdes em nosso
tempo. Elas sdo mantidas por didlogos abertosfuentgam os limiares
das diferencas culturais de modo a reconheceremase suas
singularidades, ou sustentam-se em principios h&geos de uma
cultura em relacdo as demais?

Se o didlogo promove interagbes entre as cultumm s
pressupostos hegemoénicos, torna-se possivel vigurpossibilidades
que garantem a pluralidade e a diversidade culeumaima perspectiva
intercultural. Caso contrario, reproduzem-se preaegpadronizantes e
padronizadores que impossibilitam a garantia dgusmidade das
culturas, em especial as minoritarias, comprometeaddireito a
diferenca.

% por indastria cultural, Adorno e Horkheimer designtoda producéo da diversdo de massa,
veiculada e reproduzida pelos e nos meios de caacéd social cujo objetivo é a
homogeneizac@o dos comportamentos humanos e mérgmde massa.
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O que tem preponderado atualmente nas relagbes
estabelecidas entre as civilizagbes ¢é a
manifestacdo da hegemonia de uma determinada
cultura sobre as demais, mais especificamente, a
cultura ocidental sobre as demais culturas néo-
ocidentais. A civilizacdo ocidental tornou-se
hegemonica, culminando na producdo de uma
cultura que se tornou global e monopolizadora,
espraiando-se para todos os quadrantes do planeta.
De tal sorte que a construgdo de uma cultura
global monopolizadora implica na ameacga da
coexisténcia e sobrevivéncia de diversas entidades
civilizacionais, por conseguinte, um processo de
homogeneizagdo a partir da cultura ocidental.
(RIBEIRO, s/a, p. 16)

Tratar da diversidade cultural na atualidade pEssuU
compreendé-la paralelamente ao processo de glabatiz e
mundializacdo, pois mesmo que 0s prejuizos sejamdgs as culturas,
h& beneficios que precisam ser reconhecidos nelssgio complexa e
conflitante.

Francois de Bernard, ao tratarglabaliza¢cdoe mundianizacdes
recorda que elas ndo podem ser tratadas como asmdig cultura, pois
diferentes tipos de globalizacdo entrecruzam-sdifagentes culturas.
Por isso, passa a utilizar o termo globalizacEasecessario diferenciar
a globalizacdo econémica das demais, pois essacangeaestroi as
culturas ao centrar-se na industrializagcdo. Nontotaa globalizagédo
nao se restringe ao aspecto financeiro, mesmo sjgeegerca grande
influéncia. “Um grande numero destes processos éhauiado por
obsessbdes financeiras, mas por objetivos comunsetisgenvolvidos
em tais processos: para melhor trocar, partilhaonfrontar,
experimentar ideias, idiomas, tecnologias, artes ciéncias.”
(BERNARD, 2003, p. 64)

Mas como pensar e tratar a pluralidade e diversidadtural na
era da globalizacdo? Tradicionalmente, uma detedaincultura era
reconhecida a partir de elementos histéricos esgage geogréafico em
que se desenvolvia caracterizada por uma dada etaiz;a religiosa e
concepcgédo politica. Os movimentos de conformaca&stado-Nacéo
que surgem a partir do século XVIII, buscaram hoeneizar as
diferencas difundindo ideais de yradrdo cultura] mas que a partir das
Gltimas décadas do século XX, passou a ser fortendasafiada pela
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cultura da virtualidade, onde o tempo/espaco penrdgéncia no
processo de observacdo, analise e interpretacdo feltdmenos
humanos. (MONTIEL, 2003)

A interacdo entre as pessoas rompe as fronteigsadi e
geograficas. As tecnologias da informacéo posthilia conectividade
com o mundo. Pessoas de culturas extremamenterdiésre distantes
geograficamente interagem e se conhecem, contrallizgarcialmente
0 sentimento de pertenca a um determinado gruparallocalizado.

Neste momento, encontramo-nos em um intenso
‘processo de hibridacdes, desterritorializactes,
descentramentos e reorganizagfes’. A partir da
massiva irrupcdo das novas tecnologias da
informagdo e das comunicagBes, o individuo
comeca a exercer cada vez mais sua capacidade de
mover-se entre diferentes mundos culturais,
experimentando transformacdes até agora inéditas
em suas vidas. (MONTIEL, 2003, p. 19)

Observamos que esse processo de virtualizacdo aodes
formas de comunicacdo atingem, praticamente, tadosetores das
sociedades e, ao mesmo tempo em que possibilifas@ial dos valores
de culturas hegembnicas, abre espaco para o (h&comento de
elementos culturais préprios de grupos primitivtoagicionais, que de
certo modo, estavam condenados ao desaparecimento.

Obviamente que reside ai um certo risco de perddafdidade
cultural, uma vez que os encontros entre cultueagse geram nNovos
sentidos, significados e outras identidades, ppi®gria identidade nao
€ estatica, mas dindmica e em constantes adequagéedesafios e
necessidades do tempo presente. Pensamos que taoqresde em
como esse processo se d4, se por imposi¢cdes, onegociacdes e
dialogos movidos pelo desejo de conhecemtrddem suas diferencas,
contrariando a l6gica da hegemonizacéo.

Os efeitos da globalizagdo geram, também,
relagbes dafirmacdo de identidadesulturais e
desencadeiam processos de resisténcia contra os
aspectos prejudiciais da globaliza¢éo. Prova disso
€ o florescimento das novas culturas “locais”. A
uniformizagdo simbdlica gerou reagBes de
valorizacdo da musica, das dancas, das comidas,
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das linguas e religides tradicionais. Assim,
assistimos a um certo renascimento do pluralismo
cultural. Nunca se falou tanto em lingua aut6ctone
na América Latina como hoje, por exemplo.
(MONTIEL, 2003, p. 25)

Entdo, como fica a questdo da universalidade dosital
humanos na relacdo com a pluralidade e diversidedléural?
Primeiramente, reconhecemos que a complexidade aatém e,
certamente, manter-se-a conflitante enquanto pardudiscusséao, pois
sempre se dard sobre um “terreno” instavel e mouedidando com
diferentes cosmovisGes que trazem em seu subtiatigios e valores
gue tradicionalmente guiaram/guiam as acées humanas

No entanto, em nossa compreensdo, a complexidadenp&de
a construcao democrética de alicerces que poderroasensualmente
definidos e aceitos pelas culturas e nacdes, tagpeise assim, suas
particularidades e autonomia enquanto sociedadeadpoas de uma
determinada visdo de mundo. Um passo significatessa construcéo é
a Declaracdo Universal sobre a Diversidade Cultusdbtada por
unanimidade pelos 181 Estados-Membros da UNESC@pné&eréncia
Geral ocorrida em novembro de 2001, em Paris. Mgoaprimeiro do
referido documento, declara “a diversidade cult@@ho patrimonio
comum da humanidade.” (UNESCO, 2001)

A Declaragdo reconhece o papel frutifero do
dialogo intercultural e refuta a nogdo de um
conflito de civilizagBes. Insiste no fato de que,
apesar da diversidade cultural, compartimos uma
humanidade comum e, portanto, ndo somente uma
responsabilidade e um respeito para como o
Outro, mas também, a crenca na capacidade de
compreender e amar@utro. [...] A humanidade é
uma, mas suas culturas sdo numerosas. Deve-se
ter presente que cada vez que uma cultura
desaparece, a comunidade, em particular, e a
humanidade, como um todo, empobrecem.
(MONTIEL, 2003, p. 44)

Permanece o desafio de sensibilizar as sociedadétaras e
grupos sociais para que possibilitem aos seus ran@gs o0
desenvolvimento de perspectivas tedrico-praticasdit@itos humanos,
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tendo em vista uma efetiva transformac¢éo no modwdeeber e tratar
a pluralidade e diversidade cultural. No entantmggso interesse refletir
em que medida a formacdo de professores na Otit@astana pode
contribuir com este processo. Na Filosofia de Lavinpodemos
compreender com maior clareza a contribuicdo d@@osta ética que
parte do Outro, sendo esta capaz de abrir espaaoapdignidade do
Outro enquanto radicalmente diferente do Eu.

15 DIREITOS HUMANOS E O RECONHECIMENTO DA
DIGNIDADE HUMANA

Praticamente em todas as declara¢fes, cartas ecpesdacerca
dos direitos humanos, a dignidade humana aparesc® aon dos
aspectos fundamentais. Tanto a filosofia quantweital tem produzido
e, de certo modo, sustentado profundas discussOgsmarier da
possibilidade de existéncia da dignidade humaresspposto que na
bioética sofre refutacdes, questdo essa que naotrawenos no
momento, mas que apresenta perspectivas para pensar

Centraremos nossa atencéo na relacdo da dignidaaEnh com
a questdo dos direitos humanos, buscando compireasndeias origens
e seus principios, ou fundamentos para pensar anliecimento da
alteridadedo ser humano que para Levinas ocorre no encdatiece a
face o qual desperta a interpelagéo ética que venxigia@idade, do
rostodo Outro.

A apresentacdo do ser no rosto ndo tem o estatuto
de um valor. O que chamamos rosto é
precisamente a excepcional apresentacao de si por
si, sem paralelo com a apresentagéo de realidades
simplesmente dadas [...]. O rosto onde se
apresenta o Outro — absolutamente outro — néo
nega o Mesmo, ndo o violenta como a opinido ou
a autoridade ou o sobrenatural taumatargico. Fica
a medida de quem o acolhe, mantém-se terrestre.
(LEVINAS, 1980, p. 181)

O rosto ndo € o mesmo que face. Como tal, ele sempre ipossu
algo a mais que a face. Nele pode ocorrer uma esdafao que € Unica,
singular. Norosto ficam registradas as experiéncias da vida por oheio
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cicatrizes, pele enrugada, olhares e demais exjgeska interioridade.
Diferentemente das coisasrasto pela sua exterioridade, testemunha
uma interioridade. Essa alteridade, por sua veanaig podera ser
representada ou substituida, simplesmente acathideegada. Por isso,
a relacao exigida ai é especificamente ética, méoldgica. (ALVES,
2011)

Ao apresentar a ideia deoosto enquanto manifestacdo da
alteridade do Outro, podemos identificar a presengénseca de um
carater singular, Unico em cada sujeito. Essa Eirigade pode ser
relacionada ao que entendemos por dignidade.

Mas, qual seria a origem ou origens do conceitaligaidade
humana? Quais seriam seus principios ou fundan®Messamos que
essas sao questbes centrais para compreendernetec@orexistente
entre a dignidade humana e os direitos humanos, weza que
frequentemente ambas as expressdes sdo apresgraealetamente ou
em constantes cruzamentos.

Ao tratar da dignidade humana como um dos direitos
fundamentais, Taureck (2007), em sua dbignidade humana na era
da sua supressado: um tempo polémafama que o conceito “dignidade
humana” tem proveniéncia do termo gremda e do latimdignitatis
Podemos pensar, portanto, que a dignidade refeaedse estado de ser
e se sentir digno. Pode ser associada a invialaddi de toda pessoa
humana, cujo fato, pressupde um valor fundamedigho de profundo
respeito e reconhecimento.

Para Andorno, o conceito de dignidade humana foi se
constituindo ao longo da histéria sob a influéraéadiferentes grupos
ou correntes filosoficas. Afirma que:

O conceito de dignidade humana carrega longa
histéria de estar na vanguarda das reflexdes éticas
e juridicas, desde os estoicos, o Cristianismo e os
filosofos do lluminismo até as ConstituicBes
politicas de numerosos paises e 0s principais
instrumentos internacionais sobre os direitos
humanos. (ANDORNO, 2009, p. 436)

Quanto a isso, Sidekum (2011, p. 8) afirma quediceito de
Dignidade Humana néo tem propriamente sua origefst@do ou no
Direito Constitucional. Antes, emerge do Direitosd®ovos, das
mudancas culturais e dos processos de conscididizig ser humano
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como sujeito, como ser historico”. Acrescenta, ajngue na tradicao
filosofica grega, o sentido da dignidade vinculagamais a ideia de
liberdade, pois enquanto conquista da pessoalacuem distinguia os
seres humanos.

Por isso, ndo encontramos a expressao “dignidaaermeal’ entre
os filésofos gregos, pois a crenca de que todeopgssssui dignidade
pertence & Modernidade, por ocasido das atrocidebesdas no século
XX, que motivou a insercdo da expressdo na Dedarbipiversal dos
Direitos Humanos, enquanto direito fundamental.0RBecemos que a
ideia de liberdade esteve muito presente entrédsofos gregos com
entendimentos distintos, por exemplo, para osasaada pessoa era
livre por natureza; Aristoteles propde a observagda pratica das
virtudes para alcancar a liberdade; Socrates falajukstionamento
como método para se chegar ao autoconhecimentopquesua vez,
tornaria o homem livre; Protagoras fala que “O honea medida de
todas as coisas”, portanto, cabia a ele definifarore sua capacidade
de ser livre. (SIDEKUM, 2011)

Cicerd’, ao formular a teoria da lei natiffaldefende que os
seres humanos séo iguais por participarem de uramaneatureza, nao
de forma absoluta, mas sendo portadores de umecidaga que
possibilita conhecer o que pode garanttignidade essenciaherente
em cada pessoa, por meio de uma conscientizacgoedé justo, belo e
bom. (SIDEKUM, 2011)

Se 0s homens estdo unidos por uma mesma naturé&zap C
defende que ha também uma espécie de vinculo elgse Nesse
sentido,

[...] Tende-se a identificar o que é comum a todos
0s povos (gentesjus gentium com um direito
natural universalius naturale O ius gentium
transformou-se numa expressao das exigéncias e
necessidades comuns de todos os povos; o direito

%" Cicero era filésofo romano, estadista e oradagdevivido entre os anos 106 a 43 a.C. Sua
filosofia baseou-se no pensamento Grego, princigratendos estoicos por ter sido discipulo de
Posidonio. E responsavel por difundir a filosofiega entre os romanos. Hoje em dia, é
reconhecido pelo seu humanismo nos trabalhos fitmsde politicos.

%8 A teoria da lei natural de Cicero, “expressa #ratidade maxima, enquanto ela se inscreve
justamente na natureza que ordena ou prescreve segqievera fazer e proibe o contrario; nao
€ invengdo do génio humano, nem da vontade dospéwm espirito do préprio Deus inscrito
na natureza. Dessa lei natural, que é anterioakmger lei escrita ou positiva, deriva o direito
que se apresenta como sistema normativo. As leisahas sdo justas na medida em que
participam da lei natural.” (SIDEKUM, 2011, p. 21)
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positivo a todos os povos. Em Cicero, ndo existe
contradicao entre s naturale oius gentiume o
ius civile (SIDEKUM, 2011, p. 23)

Nessa perspectiva, o0 mesmo autor recorda que adalign

humana ndo pode ser concebida desvinculada dmooeito do direito

e do Estado de direitoA justificativa fundamenta-se nos inimeros
casos de negacdo da alteridade, como nos sistentalitatios,
autoritarios e fundamentalistas. O mesmo Estadotgueo dever de
reconhecer e proteger a dignidade humana, comriagitente acaba
gerando e praticando a¢Bes que atentam contrapagdignidade das
pessoas, negando assim, os direitos humanos dabscras suas
Constituicdes e em documentos e acordos firmado® @arantia de

democracia.

Como ja vimos, a dignidade humana nao provém
do Estado, nem é criada pela ordem juridica, ou
simplesmente atribuida ao ser humano. A
dignidade humana fundamenta-seseo sujeitoe
pessoa, do “ser humano” como tal. Ela implica
numa existéncia anterior ao principio da ordem
juridica ou do Estado. Ela interpela eticamente
pelo reconhecimento da alteridade absoluta. Ela é
conquista, afirma uma nova consciéncia histérica
para ser humanamente no mundo social e politico.
E anterior a qualquer direito estabelecido pelo
Estado. Assim, com toda a certeza, poderemos
afirmar que o Estado de Direito n&o outorga ao ser
humano sua dignidade, mas ele devera garanti-la.
(SIDEKUM, 2011, p. 40)

Em Kant, encontramos a inviolabilidade da dignidadenana

como fundamento principal dos direitos humanosnguindo todo tipo
de absolutismo, cientificismo e tecnocracismo. Broipna espago a
tradicao filosofica nos campos da metafisica etida,éas quais voltam

a figurar no processo de conscientizacdo relacmnaols direitos
humanos. Sugere que hajamos sempre considerandamanidade
presente n@ue nooutro, nunca como um meio, mas como finalidade
das relacdes. (BIELEFELDT, 2000)

Para Kant, a dignidade humana ndo pode ser coadaarm

valor material oumonetarig nem mesmo comparada a um objeto
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qualquer. Por isso, “a dignidade de uma pessoa pdde ser
mediatizada pelo conjunto de uma escalavaleres objetivos, mas é
fundamentada na autonomia moral da pessoa [.BJELEFELDT,
2000, p. 83) A observacado de Kant pode contribairdentificacdo das
motivacdes que, na atualidade, geram as discuaséesa dos direitos e
da dignidade humana.

O fato é que vivemos em um tempo em que o finama@upa
um lugar de destaque, condicionando os valores mosraos interesses
do mercado e do poder dominante. Classificam-gessoas a partir de
critérios mercadologicos que acabam gerando prosetes reducdo do
Outro aos interesses do sistema ou do mercadmdori@entidades
subjugadas e adaptadas, negando, dessa formegridaale de cada
pessoa em sua dignidade.

A dignidade humana € inegociavel. Significa dizee qéo é
possivel adquiri-la materialmente como se adquirelivro em uma
livraria. Se fosse negociavel, certamente, o wiesd a posi¢do social
influenciariam quando ndo determinariam quem ter@s ou menos
dignidade. Essa perspectiva pode ser identificadeelacdo que Kant
estabelece entre dignidade e honra.

O entendimento de Kant do que seja dignidade
humana leva a uma diferenciacéo entre dignidade
e honra. Como escreve, se a dignidade do ser
humano se vale tanto do valor monetéario corrente
ou do valor afetivo, entdo também deve
diferenciar-se de possiveis posi¢ées sociais de
honra ocupados por uma pessoa. (BIELEFELDT,
2000, p. 84)

Por isso, percebemos que a razdo de toda a discersstbrno da
dignidade humana, enquanto principio fundamentat diireitos
humanos, reside na luta de tantas pessoas, qugo tla histéria e
ainda hoje, reivindicam reconhecimento de suasiddides, expressas
no direito a cidadania, ao ser livre, com acessatale e a formacao,
tendo enfim, aquilo que fundamentalmente garapigtencializa a vida.
Finalizamos, pois, com as palavras de Sidekum gquafidma que “a
dignidade humana fundamenta-se na ética. Impders® @ condi¢do
fundamental de toda possibilidade para as pratieasvirtudes e do
exercicio da cidadania.” (SIDEKUM, 2011, p. 43)
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2 PROPOSTA FILOSOFICA DE EMMANUEL LEVINAS

Ao tratar da formacdo de professoess e para direitos humanos
optamos em buscar no pensamento levinasiano pessflectes para
vislumbrar outras perspectivas formativas que, elmsamento filosofico
ocidental bem como em inimeros processos de foanpeiiecem estar
neutralizados e subjugados a logica instrumentalectualista e mercantil.

O pensamento levinasiano é alicercado na ética ddosofia
primeira. Sua filosofia € uma ética que parte dar@)wconfrontando a
cultura e a filosofia ocidental, cuja centralidas#a no H, reduzindo
drasticamente o Outro a inteligibilidade do Mes@onsequéncia disso
sdo as constantes fugas/negacfes que ndo podewrdsgradas e
exploradas racionalmente, como 0s segredos e ddadirelacionadas
ao passado, ao presente e ao futuro, aspectosaraesitais que de uma
forma ou de outra influenciam a vida do ser hum&mbendemaos, pois,
que o ser humano ndo pode ser reduzido a uma simgi®nalidade
mecénica frente as necessidades e aos desafiwada v

Do ponto de vista de uma racionalidade técnicatingntal,

E preciso que tudo seja conhecido, compreendido,
sintetizado, analisado, utilizado; se alguma coisa
ndo pode ser captada pela mente racionalista, ela é
considerada irrelevante ou um mau pressagio. Em
virtude dessa ansia perfeccionista de impor
categorias racionalistas ao mundo a fim de
realizar um estado futuro de inteligibilidade
perfeita, nada parece poder resistir a ordem
racional da ciéncia, a ordem tecnoldgica da
utilidade e a ordem politica da justica.
(HUTCHENS, 2007, p. 29)

Levinas reconhece as consequéncias dessa tendérsga tempo e
se propde refletir filosoficamente o pensamentdental tomando a ética
como suporte do seu pensar. Mas, com base em gaboraca sua
filosofia que tem como nucleo orientador a nocaaligeidade?

Verificamos que uma das principais influéncias estémétodo
fenomenolégico de Husserl. Sua tese de doutoradendida em 1930,
cujo titulo € Ta théorie de l'intuition dans la Phénoménologie de
Husser! (A teoria da intuicdo na fenomenologia de Hugsprbcura
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estabelecer uma aproximacdo entre a fenomenolagialubserl e a
ontologia existencial de Heidegger. Levinas defeadeoria de que o
método husserliano tem substratos ontoldgicos quentlogia
existencial de Heidegger conseguiu muito bem eapler analisar na
obraSer e TempoALVES, 2011)

A relacdo que estabelece entre os dois filosofosnéequéncia
do seu desejo de aprofundar seus estudos da fealmgiende Husserl,
quando partiu para Freiburg, na Alemanha, onde emmnh Heidegger.
Este, por sua vez, atraiu-o tanto que é considgraddevinas um dos
pilares da filosofia ocidental, especialmente pglalise fenomenoldgica
existencial dserdo ente que possui a forma daseirf®.

Ndo é nosso propésito para o momento aprofundar as
peculiaridades da filosofia de Husserl e Heidegg@smo que existam
cruzamentos na sequéncia de nosso trabalho, mamsaiuar 0s
principais pilares da filosofia que impulsionaramevinas. Sem
desmerecer os demais aspectos, optamos em perasgyiestdes que
situam em Levinas a ética corfitmsofia primeirg e ndo a ontologia,
pois a nosso ver, indicam as bases para pens@edesdhumanos para
além de um discurso, mas como atitude ética fm&strangeir&o, ou
o terceirg que mais adiante abordaremos.

Nesse sentido, verificamos que as primeiras reflexgue
apresentam questdes relativas a ética ocorremtia ¢gearl 935, quando
da publicacdo dde L“evasion Por ocasido da Il Guerra Mundial,
somente apds o periodo na priéabevinas voltou a escrever artigos e

% Heidegger tematiza fenomenologicamente a existénrnana cuja estrutura encontra-se no termo
alemaoDasein o ser-no-mundo. “Ser-no-mundo € um modo de existéotalmente dindmico, ou
seja, feito de possibilidades. No entant®aseinndo é apenas aquele que tem possibilidades, mas
sim, aquele que sdo as suas possibilidades, poitantpreendé-las.” (ALVES, 2011, p. 48)

%0 para referir-se aestrangeirg Levinas utiliza os termos do texto biblico-talrivixd como o
orfao, a vilva. Para Diissel, estudioso de Levioa&strangeiro no contexto latino-americano
sdo os indigenas, 0s escravos, 0s negros quetdefarena sofreram e sofrem por ndo serem
reconhecidos em sua alteridade. De acordo com Bssisu o estrangeiro e a estrangeiridade
formam a incondigdo do sujeito, seu ndo-lugar eitarmproblematicamente, a condicdo de
possibilidade de uma politica, de uma justica, me tnstancia universal de direito na qual eu
sou reconhecido em minha identidade de cidaddo emgtha busca de paz civil. [...] O
estrangeiro seria assim a subjetividade mesma enfosa-de-lugar absoluto e, de alguma
maneira, a figura justicial daquilo que nés fomesngre, imemoriavelmente, escravos,
exilados, humilhados.” (BENSUSSN, 2009, p. 95-96)

31 Com o advento da Il Guerra Mundial, Levinas éutatto para lutar ao lado da resisténcia
francesa, porém por ser declarado judeu, tornquris®neiro. Mas gragas a Convencéo de
Genebra, que protegia os prisioneiros de guerrva&do ao campo de concentracdo de
Stammlager. L&, trabalhou na agricultura e, naasheagas, ocupou-se com leituras filoséficas
de Proust, Diderot, Rousseau, Hegel, dentre outhdMES, 2011)



69

obras, comoDe l'existente a L'existan{1947),Le temps et l'autre
(1948), e a obr&n découvrant I'existence avec Husserl et Heidegger
(1949). Nessas publicacOes, ele apresenta as dageguincipais do
pensamento moderno, a saber: o problema da exatélocmundo e do
tempo; o problema da metéfora heliolédfcdominada pela Iuz; e o
problema da intencionalidade da consciéncia. (ALVER.1)

Com o fim do cativeiro, Levinas percebe que a crike
pensamento e da sociedade europeia € consequénea-ekntrismo
que levara a experiéncia do horror e da guerraeratica da ética
comeca a ganhar corpo nos seus escritos filoséficgge como uma
saida frente a questéo sler. Na perspectiva ontoldgica, o Ba perdeu
na impessoalidade, exigindo uma evasdo do propriodEixando de
ocupar-se dsi mesmg@ara se ocupar do Out@&LVES, 2011)

Um dos pilares da proposta levinasiana é a filasale
Heidegger, mas ao mesmo tempo que Levinas a rementealiza um
descolamento ou ruptura da mesma que, de acordo Sidakum,
envereda para uma dupla direcdo: rompimento pgjoad ou
existencial por autorizar, em certa medida, a pdgde da barbérie e,
por “contestar a primazia da ontologia que Heidedpgeia proposto.”
(SIDEKUM, 2008, p. 159)

Frente a isso, 0 mesmo autor afirma que:

Segundo o ponto de vista de Levinas, os frutos das
ontologias (Husserl e Heidegger), mesmo sendo
diferentes em seu ponto de partida, conduzem ao
mesmo, ao egoismo, a opressdo, a tirania e a
guerra. Sendo isso assim, por que nao postular um
espaco mais essencial do que a instancia
ontoldgica? Isso € a proclamacdo da ética como
filosofia primeirg encarregada, a partir de agora,
de dar conta da diferenca entrewe ooutro, em
detrimento da diferenga ontoldgica. (SIDEKUM,
2008, p. 160)

32 Ao se referir adl y a, Levinas utiliza da metéfora para indicar um estel auséncia total da
luz, como a experiéncia da noite. Trata-se da&ntst ainda ndo contraida por um existente, o
ser sem ente, um estado de anonimatdl. YDa remete a um estado de impessoalidade ou
neutralidade do ser que ele ainda ndo tomou unmafgressoal. Assim, eu se encontra
despersonalizado, privado de sua propria subjetidd Para Levinas, a maior ameaga a
subjetividade é o anonimato. Por isso, o tehpdstaserefere-se a constituicdo do sujeito,
momento esse em que se lanca para fora do anonendt existéncia impessoal. Nesse
momento, ganha um corpo. “E pelo corpo que eu mepsp da existéncia. @a do Dasein
heideggeriano seria, para Levinas, o corpo.” (CARRA2010, p. 24)
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Para Levinas, 0 sujeito ndo pode ser concebidonsape de
forma separado de sua condigérnal e relacional pois é um ser
encarnado. Mas para ele, existe outra dimensadadevada ndo menos
importante, a qual possibilita pensar o sujeittvadzonte da ética e nao
restrito as dimensdes do inteligivel. Essa outnaedsao é alteridade
que, “sem a qual tanto o sujeito quanto a linguagenam reduzidos a
esfera neutra e sem rosto do ser.” (ALVES, 20113p.

Em Heidegger, a relagéo entre o Eu e 0 Outro ddmita, isso &,
Eu e o Outro mantém uma relacéo de “co-preseneagndida também
como seres em um mesmo lugar, ndo existindo reapitidade de um
pelo outro. Deduz-se com isso a inexisténcia dadoabsoluta de uma
interioridade do Eu e de uma exterioridade do O(tamto o Eu quanto
o Outro aparecem simplesmente cosa&r enquantoser, despidos de
conteldo presente nmsto que, para Levinas, é o que desperta &
responsabilidade do Eu, pois o Outro tem fome, ,sedeéncia,
dignidade. Ele fala, interpela. Pode-se dizer que &ua nudez que o
rosto mostra aquilo que realmente é.

Aparece aqui uma retomada da dimensdo transcehddmta
sujeito por parte de Levinas, denominada também od®©utro
metafisico Outro de uma alteridade ndo formal. Acrescen& egse
Outro é de uma alteridade que:

N&o é um simples inverso da identidade, nem de
uma alteridade feita de resisténcia ao Mesmo, mas
de uma alteridade anterior a toda iniciativa, atod
imperialismo do Mesmo; outro de uma alteridade
gue constitui o préprio conteado do Outro; outro
de uma alteridade que n&o limita o Mesmo,
porque nesse caso 0 Outro nao seria
rigorosamente Outro: pela comunidade da
fronteira, seria, dentro do sistema, ainda o
Mesmo. O absolutamente Outro é Outrem.
(LEVINAS, 1980, p. 26)

A partir dessa perspectiva da alteridade que redoeff uma
resposta ética enquanto responsabilidade pelo QOetmoontramos
caminhos para pensar e articular a formae#fio e para direitos
humanos. A presengca delutrem instiga e desconcerta a
intencionalidade do Mesmo, exigindo do Eu uma agfica. Nessa
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perspectiva, a formacdo de professores encontraentes para ser
concebida como processo aberto, transdisciplinategcultural, onde
cada sujeito é reconhecido na sua diferenca, nal®radade, tendo na
responsabilidade pelo Outro o pressuposto a irlte®e ética que tem
implicacdes na educacdo, na politica, na proprimsdiia e
especificamente na compreensao dos direitos humanos

2.1 A ETICA COMO FILOSOFIA PRIMEIRA

O termo “ética” vem do gregethikose refere-se ao “modo de
ser”, “comportamento”, uma ciéncia da conduta, mas qualquer
conduta, sendo aquela da virtude. De acordo conagktamo (2003) é
possivel diferenciar duas concepgdes existentes,qdais decorrem
outras perspectivas.

A primeira compreende a ética como uma ciéncidimopara
onde o homem deve ser conduzido e, oh@sospelos quais se pode
alcancar essBm. A ideia de bem aparece como a forma de vida a ser
alcancada, determinando a integracéo do prazeirgedigéncia.

Nesse sentido, recordamos de Sdcrates que, acamontos
Sofistas que defendiam uma concepcéo ética rekatiau subjetivista,
sustentou que o homem é essencialmente racions existe um saber
universalmente véalido devendo reger as ac¢des hieanmdiodo homem
gue agir segundo a razao, consequentemente agiférrda correta,
portanto de maneira ética. Platdo, por sua vezseenta a ética
socratica a necessidade de o homem caminhar eradadei para
alcancar a perfeicdo de seu agir. Nesse sentidoparta de uma
perspectiva ética, todo bom cidad&o o é por sehomem bom. Em
Aristoteles, observamos quefim da ética € a felicidade, alcancada a
partir da natureza racional do homem, determinacettas virtudes
como meio para atingir a felicidade.

Ja no Periodo Medieval, o modelo aristotélico nrargé na
concepcgédo de ética de Tomas de Aquino, o qual @emsique o fim
Gltimo do homem é Deus, sendo Ele a felicidade gpléantém a
pratica das virtudes como meio para aproximar-sedigdandade e
realizar os seus designios.

Na Filosofia Moderna, encontramos em Hegel, a ceanmédo de
gue o Estado aparece como o elemento integradoortiuta humana,
sendo a Etica uma filosofia do direito. “O Estad@a éotalidade ética’,
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Deus que se realizou no mundo [...]. O Estado ¢iced&aquilo que
Hegel chama de ‘eticidadéeSigtlichkei), isso €, a moralidade que ganha
corpo e substancia nas instituicdbes histéricas quegarantem.”
(ABBAGNANO, 2003, p. 381)

Na Filosofia Contemporanea, identificamos uma eatida ideia
de valor relacionada a compreensédo da ética, em detrindeitteia de
bem mas que mantém a mesma estrutura das doutrineas ét
tradicionais dofim, por reconhecerem walor como algo absoluto e
eterno. Essa perspectiva da necessidadevalior evidencia-se em
Scheler e Hartmann.

De acordo com Abbagnano, ao elaborar a “ética raatdos
valores” Scheler tem a preocupacado de preservé@laethtivismo
provindo dos simples impulsos e desejos humanosa. d&dtaria
resguardada e fundada “[...] méuicdoemotiva, imediata e infalivel dos
valores e das suas relagdes hierarquicas.” (ABBASKA 2003, p.
382)

De acordo com o mesmo autor, encontramos em Hantessa
mesma concepcgao de ética quando afirma que

Existe um reino de valores subsistente em si
mesmo, um auténtico “mundo inteligivel” que
estad além da realidade e além da consciéncia, uma
esfera ideal ética, ndo construida, inventada ou
sonhada, mas efetivamente existente e apreensivel
no fendmeno do sentimento axioldgico,
subsistindo ao lado da esfera Ontica real e da
esfera gnosiolégica atual. (ABBAGNANO, 2003,

p. 382)

A segunda concepcédo de ética € constituida comodannzina
do mévelda conduta, sendo o bem objeto da vontade humada e
gue determina a relacdo entre a inteligéncia e@peprcomo na primeira
concepcéao.

Nessa concepc¢ao,nodvelda conduta humana vem a ser o prazer,
0 desejo e a vontade de sobreviver. Abbagnano reselaessa
perspectiva quando afirma que “[...] procura-se grimeiro lugar
determinar omével do homem, ou seja, morma a que ele de fato
obedece; portanto, define-se como bem aquilo aguende em virtude
desse movel, ou aquilo que se conforma a norma eeele se
exprime.” (ABBAGNANO, 2003, p. 383)

Prédico (465-395 a.C), ao organizar sua compreedsamoral
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por meio deproposi¢des condicionaigprnou-se um dos primeiros a
pensar a ética dondével Ao dizer que os beneficios dos deuses
dependem da veneracdo a eles direcionada, ou ugeacdo de
reconhecimento na sua cidade depende do grau ligaddi e de
compromisso em relacdo a ela, identifica-se a st@xcia de unfim
pré-determinado. Protagoras (480-410 a.C), ao dersi 0 respeito
mutuo e a justica como condi¢des indispensaves @aobrevivéncia
do homem, indica uma ética dmdve] assim como Prodico.
(ABBAGNANO, 2003, p. 383)

[...] O que se costuma evidenciar € o mecanismo
dos moéveis que fundam as normas do direito e da
moral: para sobreviver, 0 homem conforma-se a
tais regras e ndo pode agir de outro modo. Em tais
formulacdes, o moével da conduta humana é o
desejo, ou a vontade de sobreviver. Em outras
formulacdes do mesmo género, esse movel é o
prazer. (ABBAGNANO, 2003, p. 383)

No periodo da Idade Média, a concepcao de éticadelesteve
ausente, uma vez que predominou a éticafido pelo fato do
Cristianismo estar estritamente envolvido com a stogdo e
disseminacdo do pensamento da época, dominands@ssbes em
torno das ideias relacionadas a ética e a morakedeasriodo. Com o
Renascimento, a ética dodvelé retomada por Lorenzo Valla (1407-
1457), o qual afirmara que “[...] o prazer é o onftn da atividade
humana e que a virtude consiste em escolher o rgraze
(ABBAGNANO, 2003, p. 385)

O fato é que as duas concepgbes de ética, tantofiendbem
como a ética dmovelestado presentes no pensamento contemporaneo e
influenciam significativamente na organizagdo sudioral e nos
processos de formagdo, cujas interfaces abrangendisgsisses
relacionadas aos direitos humanos.

Ao mesmo tempo, constatamos que na contemporaeeidad
existem discursos que denunciam a auséncia da rtisadiferentes
campos da vida humana e social. A corrupcdo, pemplo, que
perpassa o campo da politica, da economia e darzude um modo
geral, da a impressédo de que “ndo tem mais jepaficipalmente
guando casos graves de corrup¢do permanecem impegiisnando,
de certa forma, a¢des dessa natureza.

Outra questdo muito presente é a fragmentacaoiaia étiando
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um conjunto de valores morais que nem sempre diaiantre si, como
a ética médica, ética do direito, ética jornalsstitica patronal e outras.

Ao se falar em ética, € comum ocorrer uma rapidacacao a
moral, sendo tratadas como sindnimos de um modd, gelja validade
€ reconhecida na convivéncia social de uma dadeedsme. Essa
perspectiva evidencia-se e tem legitimidade desdeeriodo greco-
romano, em gue tanto a ética quanto a moral, ¢ofesti um campo de
reflexdo dos costumes, normas e leis que orientaveomduta humana.

Abbagnano (2003) procura fazer uma distingao emtética e a
moral, indicando que a ética seria uma ciéncia queada com a
conduta humana e a moral como sahbjeta A moral teria uma
preocupacgdo maior com a constituicido de um conjd@foreceitos cuja
finalidade seria de garantir o minimo de justicavitka comunitaria e
social. Seu carater seria mais pratico, e a ghicasua vez, enquanto
orientadora da conduta humana, teria um caratey t@diico e reflexivo
tendo em vista uma finalidade, por isso a preod@mpagn refletir os
meios, como 0s valores e 0s costumes.

Mas, quando Levinas prop8e a ética como filosofiagira, de
gue ética estaria se referindo? O que seria éticagle? Por que a ética
como filosofia primeira? Em que medida seu pens#orinaugura outra
forma de pensar, ndo mais fundada no Eu, mas rmoDut

Partindo desses questionamentos, Bensussan é raaiegi
afirmar primeiramente o que néo é a ética levimasia

A ética do discurso, a ética comunicacional, o
neo-aristotelismo, o utilitarismo, o contratualismo

o0 comunitarismo, o diferencialismo, a reflexdao
meta-ética, as éticas aplicadas, todas essas
posicBes morais praticas, setoriais e concorrentes,
que tém, sem dulvida alguma, sua importancia
efetiva do ponto de vista tedrico e pratico, do
ponto de vista da fundacdo e da questdo do agir,
ndo tém nada a ver comética da qual Levinas

faz o eixo de todo pensamento da subjetividade.
(BENSUSSAN, 2009, p. 16)

A ética de que Levinas se refere ndo quer ser atadm de
normas e orientacdes morais. Pelo contrario, eledisencia dos
filosofos morais e deixa bem claro que é necessftarmos atentos
para ndo nos iludirmos com a moral. Isso se evider primeira frase
do prefacio da obradotalidade e Infinitp quando escreve: “Facilmente
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se concordara que importa muitissimo saber se osidudiremos com
a moral.” (LEVINAS, 1980, p. 9)

O olhar e a interpretacdo apurada da Filosofia nasiana é
sempre perigosa, uma vez que nao se inscreverggad¥a como mera
reflexdo de um conjunto de leis, ou regras norraatcom a finalidade
de beneficiar qualitativamente uma moral de um daapo humano.
N&o podemos vé-la como a tentativa de sistematiaarentemente a
conduta humana, uma vez que ele préprio vivencisioricamente as
consequéncias de filosofias e ideologias que atamjsal intento.

Nessa perspectiva, Bensussan (2009) recorda qudica é
levinasiana, para além da tentativa de justificacionalmente um
conjunto de normas morais por ou sob um principiificante e
unificador, precisa ser compreendida e interpretasia sentido extra-
moral, quer dizer, sem atrelamento a moral de uma detada
comunidade historica.

O que Levinas propde é dizer o “sentido” do
“humano do homem” — expresséo que significa o
“nao-sintetizavel’, como ele diz, quer dizer,
aquilo que do homem e no homem néo se deixa
jamais totalizar sem sombras e nem compreender
numa totalidade sem “sentido”. O pensamento de
Levinas é uma Etica da Etica, segundo a
expressdo de Derrida, ou uma ética sem lei, sem
conceito, sem moral, e que precede sua
determinacdo em leis, em conceitos e em morais.
Trata-se menos de pensar os fundamentos da
subjetividade que de Ihes remontar o curso em
direcdo a sua arquiorigem seguindo o eixo incerto
da relacdo de homem a homem. (BENSUSSAN,
20009, p. 17)

A ética para Levinas é uma resposta a interpelggaooOutro
nos dirige. Ela € sempre posterior, sendo, portamu resposta que
nao podemos estabelecer por antecipacdo. Nao ha qoever e
programar, caso contrario, deixaria de ser umastapgtica. Sempre se
da na historia de forma concreta, sensivel e agothedo Outro.

Nesse sentido, complementa ainda dizendo queaaéitic

como uma relacdo entre termos onde um e outro
ndo estdo wunidos por uma sintese do
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entendimento, nem pela relacdo de sujeito a objeto
e onde, no entanto, um pesa ou importa ou é
significante para o outro, onde eles estdo ligados
por uma intriga que o saber ndo poderia esgotar
ou deslindar. (LEVINAS, 1997, p. 275, nota 184)

Para Carrara (2010), a ética em Levinas seria uninb@ para
resistir a ontologizacdo e, consequentemente, adizegdo, pois para
ele, o sistema totalitario € consequéncia do pemsemfundado na
ontologia. N&do podemos dizer com isso que suarns@teé abandonar a
filosofia greco-ocidental, nem tampouco opor-selea Bretende sim,
reconstruir a filosofia a partir da transcendéngiadutivel doOutro,
isso €, daquilo que ndo pode ser sistematizadiyzido e apreendido
na sua totalidade.

Na relagdo com a filosofia, Levinas considera tddaanca
recebida que o possibilitou pensar, especialmertpito de busca e a
expressao da “verdade” nos enunciados filosofi@@sa desenvolver
seu pensamento, ele afasta a centralidade na Hesrdase lanca no
“sempre” de uma promessa, naquilo que ha de vinartq um futuro,
um amor. Nao significa acabar com a filosofia emuscom aquilo que
ela afirma, mas sim, conforme Bensussan (2009),7'd/@¢ Ihe inventa
uma caracterizacdo inédita, interrompendo-a, queizerd
dessincronizando-a”.

Nessa perspectiva, acrescenta o0 mesmo autor criefétlia, na
flosofia e além dela, a aventura de uma despropor¢do, de uma
transcendéncia, de um des-interessamento. Lewvilesinteressaa
filosofia para se aventurar até a exploragdo datash ética de toda
subjetividade.” (BENSUSSAN, 2009, p. 20)

A compreensdo de subjetividade que Levinas progdeés a
partir da ética que, diferentemente da perspeotinalogica, vem a ser
a propria socialidade. Ele procura fugir a ontdogima vez que ela é
concebida como ruptura com o ser, visando a abedinisujeito a uma
alteridade que ndo possa ser monopolizada por derngdeado Eu.
“Levinas busca construir um saber respeitador thiddde em que o
Outro permaneca em sua condi¢do de estrangeireesmb] sem que se
reduza a exterioridade & interioridade ou a trardfecia a imanéncia.”
(CARRARA, 2010, p. 22)

Por estrangeiro, Levinas assim compreende:

O absolutamente Outro é Outrem; ndo faz nimero
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comigo. A coletividade em que eu digo ‘tu’ ou
‘nés’ ndo € um plural de ‘eu’. Eu, tu, ndo séo
individuos de um conceito comum. Nem posse,
nem a unidade do ndmero, nem unidade do
conceito me ligam a outrem. Auséncia de patria
comum que faz do Outro — o0 estrangeiro; o
Estrangeiro que perturba o ‘em sua casa’. Mas o
Estrangeiro quer dizer também o livre. Sobre ele
ndo posso poder, porquanto escapa ao meu
dominio num aspecto essencial, mesmo que eu
disponha dele: é que ele ndo esta inteiramente no
meu lugar. Mas eu, que ndo tenho conceito
comum com o Estrangeiro, sou, tal como ele, sem
género. Somos 0 Mesmo e o Outro. A conjuregéo
nao indica aqui nem adi¢cdo, nem poder de um
termo sobre o outro. (LEVINAS, 1980, p. 26-27)

Precisamente aqui irrompe orosto, justificando o
desinteressamento da filosofia em Levinas, poisnéle se restringe
aquilo que dele vejo, ou que posso tocar. A forma sg apresenta é
deformada por ele mesmo, escondendo a prépridlidaitie, pois “nos
leva além” daquilo que aparentemente parece qERINAS, 1982)

O rosto, de certa maneira, nao est mundo, pois ele o
transcende. N&o se situa na ordem da manifestagdodo ser uma
substancia e nem mesmo um fendmeno. Ele rompe @doncbntexto
do mundo, ndo podendo ser capturado na presengandendmeno.
Sua anunciagao ja excede ou deforma a sua prapref fazendo-se
visivel apenas no seu proprio “desfazer-se.” (CARRA2010)

Ele vem do invisivel do outramente que ser e
significa a prioridade do ente sobre o ser. [...] A
expressao de Levinas para designa-lo é “traco”.
Pelo fato de ele desarranjar toda a ordem do
mundo onde se mostram os fenbmenos é que se
torna ele mesmo o sentido, a significagdo por
exceléncia que se revela como um comando ético,
guestionando todo o esfor¢o do ser de perseverar
em seu ser ou desinstalando o Mesmo de seu reino
fechado. (CARRARA, 2010, p. 53, nota 23)

Do rosto ndo é possivel fazer a experiéncia, pegsn antes
mesmo de toda experiéncia possivel de ser realiEdgado é somente
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aquilo que se pode ver e tocar de forma plastg=nsivel. Nao se reduz
a sensibilidade imediata ou a qualquer signifidgatEncional.

O rosto apresenta ao mesmo tempo a forma e a defaoné um
fenbmeno que irrompe na relacdo e ao mesmo termpefezcdo do
fendbmeno, faz-se visivel permanecendo inapreensivessas
caracteristicas revelam o traco mfinito do rosto. “[...] Mas de um
infinito que é realmente no finito e que, entratamiele ndo esta jamais
presente.” (BENSUSSAN, 2009, p. 20)

Para Levinas, o rosto manifesta a singularidade cdda
individuo, sempre ameagada frente a totalidads, paia totalidade que
se retira dos individuos a capacidade de discemiom@oral que, em
outras palavras, seria a singularidade propria al#a csujeito que
caracteriza o Outro e o Eu, presente no rosto di wan.

Ao perder o discernimento moral na totalidade, hasiafirma
gue sao as consequéncias da guerra que justificaaimente os atos, a
qual retira todas as condi¢cBes da responsabiliftatée aos proprios
atos. Acrescenta dizendo que:

[...] Toda e qualquer guerra se serve ja de armas
gue se voltam contra os que as detém. Instaura
uma ordem em relagdo a qual ninguém se pode
distanciar. Nada, pois, é exterior. A guerra nao
manifesta a exterioridade e o outro como outro;
destréi a identidade do Mesmo. A face do ser que
se mostra na guerra fixa-se no conceito de
totalidade que domina a filosofia ocidental.
(LEVINAS, 1980, p. 10)

Carrara (2010, p. 15) sintetiza essa perspectiviadsiana ao
afirmar que “as leis da totalidade se tornam asdei individuo”. Em
Hegel, encontramos um modelo de totalidade enterzbdno a jungéo
das liberdades individuais, sendo a liberdade éness da totalidade.
Mas, ao invés de uma crescente autonomia e regplisesde frente as
liberdades, o que ocorre é uma espécie de aconmdagédiferenca
diante das situacdes desafiadoras da vida e dedsoe, manifestas no
rosto do Outro.

Verificamos ai uma renincia a prépria liberdadendeeesta
concedida ao Estado a sua administracdo. O queeoéormjue as
liberdades individuais acabam sendo submetidasggalétotalitaria
desse mesmo Estado, impossibilitando o reconhetimentas
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singularidades e diferengas, pois dentro de uratidatle, os individuos
s6 se reconhecem como iguais, negando-se assiaridae.

Ao distanciar-se da perspectiva ontologica da diaée, Levinas
opta pela nocdo ética de responsabilidade, poisilpitea uma
vinculagdo maior ao Outro sem destruir a singudai@dou unicidade,
tanto doOutro quanto do Eu. Nesse sentido, as rela¢desrasmzfo
sao sintetizadas e sintetizantes, abrindo-se “dntempara pensar uma
socialidade que ndo destrua a pluralidade dosithdig que impeca a
despersonalizacdo do eu operada pelo Estado hemelm mesmo
hobbesiano.” (CARRARA, 2010, p. 16)

Com isso, é possivel perceber que uma formacadada na
perspectiva ética ocorre de fato quando o formadee a voz do Outro,
o formando nesse caso, e responde a sua interpelagda formacao
adquire caracteristicas éticas e educativas, pdisnslamenta na escuta,
no acolhimento e acompanhamento do Outro, fazeodogue um se
responsabilize pelo Outro, em especial o formadorrelacdo ao seu
formando, como compromisso primeiro no processndtixo.

Podemos afirmar, entéo, que essa perspectiva @si@lementos
basilares para pensar a formacdo de professres para direitos
humanos com Levinas, uma vez que formacgéo e éwénseparaveis.
Se a formacéo perder de vista a ética como segtasgesencial, estara
comprometendo a ideia de formagdo que aqui querel@ssnvolver,
correndo o risco de ser reduzida a uma espécieleramento e/ou
doutrinamento.

Nesse sentido, Sidekum recorda que:

A ética tem seu ponto de partida no

reconhecimento da alteridade do outro. Levinas é
um pensador que vai além das perspectivas da
subjetividade, do psiquismo e da egologia da
Modernidade, inserindo-se na compreensdo do
reconhecimento dos Direitos Humanos

fundamentais ditados pela alteridade do outro que
é o fundamento e a dimenséo teleoldgica da
justica. (SIDEKUM, 2008, p. 167)

Nessa perspectiva, as relagbes humanas baseadadicaa
levinasiana fundam-se no inesperado, na tensdandengontro que,
nem o Eue nem o Outro, tém nocdo de onde vai dar. A relétiga,
especificamente a relagdo ao Outro é assimétiicanp relacao dface
a faceético, Eu ndo posso ser o Outro em hipétese alghiinguém



80

podera responder por mim a interpelacdo ética dmoOCaso isso
ocorresse, a relagédo deixaria de ser estritaméntees de acordo com
Bensussan, implicaria uma relagdo néo-ética, esiitica ou justicial,
“onde os lugares podem sempre ser intercambiades eelacbes
simetrizadas. A relacdo ética propriamente dita séutiralmente
tomada na assimetria.” (BENSUSSAN, 2009, p. 22)

Evidenciamos a profundidade que a ética levinasiena na
medida em que trata o individuo na sua unicidatdhgukaridade e
responsabilidade diante do Outro. A relacéo éticelacdo ao Outro -
nao se deixa mediatizar, pois ndo se da por mezbagias sim nface
a face em que o Outro se mantém num absoluto intanghexgssivel
ao Eu.

Mas se a ética levinasiana é definida por ele corfemcontro de
Gnico a unico”, como fica a questéo toceiro que é mencionado no
final de sua obrdotalidade e Infinit®@ Quem seria esserceirg?

2.1.1 O terceiro e a dimenséo politica na relacatiéa

Ao contestar a producdo d®r como uma coexisténcia ou um
conhecimento, em que o frente a frente seria undaldade, Levinas
situa o aparecimento derceiro através daosto.

O frente a frente ndo € uma modalidade da
coexisténcia, nem mesmo do conhecimento (ele
préprio panoramico) que um termo pode ter do
outro, mas a producdo original do ser, para a qual
se encaminham todas as colocagdes possiveis dos
termos. A revelagdo do terceiro, inelutavel no
rosto, s6 se produz através do rosto. A bondade
ndo irradia sobre o0 anonimato de uma coletividade
gue se oferece panoramicamente para nela se
absorver. Implica um ser que se revela num rosto,
mas assim ndo tem a eternidade sem comeco. Tem
um principio, uma origem, sai de um eu, é
subjetiva. [..] A bondade é a prépria
transcendéncia. A transcendéncia é transcendéncia
de um eu. S6 um eu pode responder a imposigao
de um rosto. (LEVINAS, 1980, p. 285)
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Carrara tratara esgerceiro como umaintrusdo na relacdo ética
do face a facepois forcard a saida da relagiial da éticapara uma
“outra” relacdo, a da responsabilidade. Essa “bulacdo em que o
terceiro esta presente passa a ser considerada como @ag@oreblitica
com os muito®utros O terceiro desestabiliza a relagéo doo éticd®,
pois ndo é mais possivel permanecer apenas ergreQiterceiro, ou
como prefere Bensussam (2009),tesceiros tém rosto, interpelam a
uma atitude responsavel e ética dos dois, no cawa do Tu.

Os outros dois se tornam responsaveis pelo Out@uii®m. Essa
responsabilidade exigida causa “perturbacéo”, pojge de fato existe é
uma multiplicidade de Outros como que uma multiddo. A
multiplicidade deOutrosrequer do Eu e dmsto que me faz frente na
cena ética, a entrada na comparabilidade que,aidacom Bensussan,
seria entrar num ordenamento, em uma simetria raf eausente no
face a facedtica cuja origem esta nanarqui* da relacdo ética. Em
outras palavras, toda relacdo anérquica sofreria mmeaca ao se
submeter a uma comparacao geral, considerandoegassariamente a
ética possui como caracteristica a incomparabilidamli ainda, a
intraduzibilidade. (BENSUSSAN, 2009)

Nesse sentido, Levinas afirma que:

[...] A responsabilidade por outrem ndo pode ter
comecado em meu engajamento, em minha deciséo.
A responsabilidade ilimitada em que eu me acho
vem de um deste lado da minha liberdade, de um
‘anterior a toda lembrancga’, de um ‘ulterior a toda
realizacdo’, do nao presente, por exceléncia de ndo
original, do anarquico, de um deste lado ou de um
além da esséncia. A responsabilidade por outrem é o
lugar em que se coloca o ndo-lugar da subjetividade
(LEVINAS, 2001, p. 24)

A entrada dderceiro exige que tudo se traduza em um dito que

possibilita a descricdo da subjetividade como anardas de acordo

3 0 duo éticorefere-se ao eu-tu da relago ética, relacdoqessado sofreu uma intrusdo do
terceirg do estrangeiro.O duo ético € sem maxima universalizaWdra dar razao, tanto
guanto se pode, dessa dificuldade realmente coaésile Levinas convoca o terceiro, 0s
terceiros seria necessario dizer, isso é, o teed®ai da relacéo ética, essa instancia pela qual
a pluralidade dos outros do outro, a partilha, aiprecidade, objetam e apelam.”
(BENSUSSAN, 2009, p. 74)

4 De acordo com Bensussan (2009), o teamarquicoem Levinas se refere ao pré-original,
isso é, tudo que um sujeito pensa, faz e diz éepiemte de undizer anteriora todos os
sinais, gestos ou significados que o sujeito jekyao autor.
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com Carrara (2010), a subjetividade ocorre antderdatizacdo operada
pelo dito, sendo necessario ao Outro ser ditongaidigem do Mesmo,
sem que o Outro seja reduzido ao dito.

Tanto para Bensussam como para Carrara, a erdoatEceiro
na cena possibilita pensar a questéo polémau a partir de Levinas,
uma vez que, de acordo com mesmos autores, Len@mapresentou,
ou desenvolveu uma filosofia politica ou uma éficditica. Temos a
impressdo de que a perspectiva politica estd i@l Filosofia
Levinasiana, de onde é possivel pensar as questf@sonadas a
justica, a comunidade, a formacdo e aos propricatas humanos,
dentre outros aspectos, até entdo ausentes naaelaguo ético

A presenca do/erceiro/sé requerida néace a face éticde uma
maneira até que obsessiva, e essa obsesséao “aafustra’ de forma
inconfundivel. Trata-se do apelo do Outro que reqoe resposta.

Nesse sentido, Bensussan acrescenta que:

Como fantasmas nao atendidos e indesejaveis, os
terceiros batem a porta da ética e me intimam a
sair dela. Questdo de compreenséo, de audicao.
Questéo de otica [...]. Etica e Justica perturbam
uma e outra, mas diferentemente, minha visao de
outrem. O Rosto é invisivel em razdo de sua
hiperrealidade. Eu ndo o vejo, porque a
proximidade que aqui me comanda mo impede:
perto demais, mesmo se nunca bastante perto. Os
terceiros, eles, eu os vejo, mas num fluido
espectral que se assemelha a sua inenarravel
desfiguracéo. (BENSUSSAN, 2009, p. 44)

A inquietacdo e perturbacdo introduzida com a afegdo
terceiro € consequéncia da sua imprecisdo, motivo que ened
Outrosdois de permanecerem e&mpois sua reclamagéo ndo cessa. Eis
0 cenério que entra a dimensdo da politica quefooor atesta
Bensussan (2009), néo se trata de uma filosofiiggsoenquanto regime
de pensamento particular do politico, dominanteradicao filoséfica.

O que Levinas propde é algo muito mais fragil eitcque uma
filosofia politica. Nao significa que ndo seja pimudo, significativo e
radical. Tem como critério o “principio” dantransitividade da
intraduzibilidade isso é, da impossibilidade absoluta de deduzia um
politica a partir do lugar ético. Nesse sentidoydissan acrescenta que:
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Este principio de intransitividade ndo é certamente
um consentimento dado ao pensamento de uma
politica. Um pensamento do e da politica €, ao
contrario, fortemente requisitado pela ideia de
uma “entrada’dos terceirosna politica. Mesmo

que nao haja em Levinas uma filosofia politica,
ndo ha um apoliticismo. A radicalidade
“antipolitica” do pensamento levinasiano do
politico procede de uma desilusdo da politica, da
constatacdo de um desencantamento de seus
poderes que, no entanto, ndo sdo acompanhados,
de uma resignacdo ou de uma despolitizacdo do
pensamento e da ética. A férmula citada de
Levinas o indica bem. “Nao deixar a politica a si
propria” procede de uma negacdo de toda
autonomizagdo ontopolitica, porém implica, ao
mesmo tempo, um agir, um agir negativo, ou no
vazio talvez, mas, certamente, a recusa
determinada de todo abandono da politica “a si
prépria.” (BENSUSSAN, 2009, p. 51)

Ao refletir sobre as possibilidades existentes elacéo entre
politica e ética com base na ambiguidade da prap&lentifica-se que
Levinas nao opde uma a outra e nem trata a priroeired subordinada
a segunda. Concebe o surgimento da politica atredadaparecimento
do terceiro, instaurando assim, o plano da jusfiga o terceiro impde
uma simetria, rompendo com a assimetria presenf@axamidade da
relacdo Eu-Outro.

Levinas procura situar a politica e a ética emgdatistintos, ndo
impedindo a tensdo que naturalmente existe entthias, pois a ética
sempre agird como uma espécie de interruptor dacpolquando esta a
deixa de lado. Reconhece a importancia da politica a organizacéo
do Estado e para as demais instituicdes, porénmd&ape ndo podem
justificar-se por si mesmas. Da a filosofia 0 qaer@ra chama darefa
politica. (CARRARA, 2010)

Nesse sentido, 0 mesmo autor afirma que para Levinflosofia
teria  uma responsabilidade profética diante dos sipess
distanciamentos do o ou do esquecimento da igualdade de direitos,
sendo ela a responsavel por recordar/cobrar o &stadjualquer outra
instituicio politica da questdo ética. A ética méberia oferecer a
politica um conjunto de principios ou normas, masirderrompé-la
frente a possibilidade de injusticas. (CARRARA, @01
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Carrara recorda que Buber afirmara que o princépical nédo
deve ser submetido ao principio politico, pois @@eco risco de tornar
todas as questdes da sociedade reféns do Estaw@dizdEstudo na
sociedade seria 0 inicio do totalitarismo, cujaseguéncia é a guerra,
onde 0s movimentos sociais e revolucionarios pentleespaco, pois na
verdade séo eles que, continuamente, resistenrges ftotalizantes ao
denunciarem o afastamento da ética por parte dacpot¢ do Estado.
(CARRARA, 2010)

Para garantir o minimo de administracdo centradizaB8uber
indica a necessidade do politico que geralmentlkaasa colocando ao
lado da dominagéo. J4, Levinas, “reafirma a nedadsi do politico
desde que ele seja capaz de instaurar a coex#sténohana, a
pluralidade em relacdo mediada com a responsatsligeelo outro.”
(CARRARA, 2010, p. 153)

Nessa perspectiva, ressaltamos a defesa que Lefdnage a
pluralidade se manter tanto no nivel politico, mssomo no nivel
social. Mas as tendéncias atuais de mundializagdéa globalizacdo
ameacam de forma crescente a pluralidade entrevas preduzindo as
diferencas, caracteristicas da identidade de caltlara, a um patamar
secundario, em vista da homogeneizacdo sociocultasaa tendéncia
acaba influenciando fortemente nos processos deafiito e na prépria
concepcdo de direitos humanos, como vimos quanaanos da
universalidade dos direitos humanos e a diversidatferal.

E nesse sentido que Carrara (2010, p. 155) afirue ‘@
pluralidade de respostas parece ndo encontrar lcamaberto na
sociedade contemporénea, cuja politica neolibersséocdada a
globalizacdo tende a impor um modelo Unico”. Notioemte latino-
americano identifica-se um padrdo ético europeu oitagdo e
implantado com a colonizacdo. Esse padrdo éticotémmarmarcas
profundas na atualidade e ainda restringe a cridedmutras respostas,
inventadas frente aos problemas humanos, comoass&ensussan, a
partir de outros referenciais éticos.

No Brasil, mesmo que se reconheca a diversidadturall
existente e se afirme que as diferengas convivemdraosamente, fica
evidente a predominédncia do modelo ético europemas, Ultimas
décadas, a influéncia do modelo Estadunidense, oemmdo a
presenca de um numero significativo de descendeafgsanos,
indigenas, orientais, entre outros.

A proposta ética levinasiana pode ser utilizada aralisar o
contexto latino-americano e brasileiro na sua &acom a politica
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desenvolvida nesses paises, pois acreditamos diselssdo em torno
dos direitos humanos esteja intrinsecamente vidaula complexa
relacdo entre ética e politica. Mesmo que, segudwmara (2010),
Levinas tenha pensado a ética fora do mundo e stéribi sem se
preocupar tanto com a pluralidade no campo dagstsp ele pode nos
ajudar a pensar o desenvolvimento de processosfions que partam
do/sOutro/s que interpela/m a uma atitude ética, na defesaraqgdo
da dignidade como valor fundamental.

Para Alves e Ghiggi (2011), o que Levinas prop@enévirada
ética, propondo para além de uma racionalidade tednisttimental,
uma racionalidade ética aberta a alteridade. Raraoeconhecimento
formal acaba neutralizando a alteridade, chegandoawsar certa
violéncia no entendimento der. Suspeita do conhecimento relativo a
busca de uma auténtica transcendéncia, concebengomxanidade
como razéo anterior a toda e qualquer tematizggéegriginal.

De acordo com 0s mesmos autores:

A atualidade dessa proposta filoséfica torna-se
inédita no mundo da globalizagdo em que
convivem todas as diferencas [...]. Para Levinas, a
alternativa é, ou dirige-nos para a
responsabilidade mais além da liberdade, ou para
a liberdade do jogo sem responsabilidade. [...]
Acusados de indiferenca ética, os pensadores pos-
modernos ensaiam posturas éticas na linha da
consideracdo moral do particular e a revalorizagao
da nocao politica de justica. Levinas proporciona
a possibilidade de uma diferenga n&o-indiferente,
gue sO é alcancavel na medida em que for obtida a
ampliagdo da racionalidade tedrica. (ALVES;
GHIGGI, 2011, p. 152-153)

No que se refere a formacéo de professera® para direitos
humanos, vislumbramos perspectivas, mas ao mesnmoiaenliimeros
desafios a serem enfrentados, uma vez que é ctescen
desenvolvimento de uma perspectiva voltada a im&ntalizacdo aos
moldes dos interesses econémicos e tecnolégicasndeeoliberalismo
desenfreado. A ética como filosofia primeira vengiexque o pensar se
dé a partir deestrangeirg da interpelacéo ética daérceiro/spresentes
em grande parte nos grupos minoritarios, discridosae colocados a
margem do desenvolvimento humano pelo préprio Bstade, de
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acordo com Levinas, tem sua origem na proximiddassy €, na
tentativa de compreender a responsabilidaderdeelo Outro.

Mas seria possivel pensar o Estado a partir doo@@om base
no pensamento levinasiano, Carrara desenvolvee$ieado que situa o
Estado pensado outramente.

O Estado nasce quando o terceiro passa da
invisibilidade a visibilidade. A justica do terceir
imp8e sua medida aquilo que, na proximidade, é
incomensuravel. No entanto, a justica que nasce a
partir do terceiro ndo perde seu contato com a
justica como retiddo do face a face que continua a
inspird-la. O Estado, situa-se, entdo num
entremeio entre o face a face e a medida como
exigéncia do terceiro. Seu fim é, portanto, a
realizacao da justica e sua legitimidade depende

do alcance e da realizacdo desse fim.
(CARRARA, 2010, p. 157)

O Estado, bem como a politica, nao seria um fimsemesmo.
Seria um meio a indicar para um tempo que vai @élm mesmo que,
de acordo com o pensamento de Levinas, indicareuwopia a qual os
profetas anunciaram e anunciam e que teria duaslegduncdes: abrir
novas possibilidades de relacdes com o Outro edinpee o mesmo
Estado se absolutize.

Nesse sentido, uma formagéime para direitos humanos teria de
considerar a ética como pressuposto de todo o mpemsa e
desenvolvimento do processo formativo, permeada pelvidade do
encontroface a facee aberto & alteridade da#srceiro/s O Estado,
pensado outramente, seria 0 promotor e o incemtivde politicas
libertadoras do ser humano, que teria a educagé&o espaco e lugar
privilegiados para a interpretacéo e o exercicodieitos humanos.

2.2 ALTERIDADE, INTERPELACAO ETICA E RESPONSA-
BILIDADE

O pensamento ocidental, bem como a filosofia, &sethvolvido
e estruturado sobre a Idgicaldantidadee do Eu, em que Alteridade
e o Outro estiveram em segundo plano na organizegéiocultural,
refletidas nas concepcdes de mundo, ser humartoyaguformacao e
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direitos humanos.

Na obraHermenéutica Dial6gich, de Antonio Pérez-Estévez,
cuja traducéo foi realizada pelo nobre colega Ant&idekum, o autor
apresenta os fundamentos do pensamento ocidembal iaterpela a um
movimento contrario, fundado na escuta do Outrmacacgéo ativa que
possibilita umdidlogo intercultura] sendo a alteridade absoluta do
Outro parte das interrelag6es humanas, instauregrd@adeiramente um
dialogo auténtico, elemento fundamental no recdnf@do das
alteridades e no pensar os direitos humanos.

Por isso, optamos em trazer alguns elementos quedesamos
relevantes para pensar a formaefoe para direitos humanos a partir
da compreensédo de dialogo desenvolvida e vivengiedia referido
autor junto a pessoas de diferentes culturas, epaoxio-se da Filosofia
de Levinas na defesa da alteridade absolut®dimo como resposta
ética a interpelagcéo do Outro ao Eu.

Antes, porém, recordamos que a alteridade em Levéna que
produz a assimetria entre o Mesmoo Outro, € um elemento que
transcende a cultura e é pré-cultural. Nesse semBighsussan enquanto
leitor de Levinas, afirma que:

A ‘“identidade impossivel”, de uma impossibi-
lidade mais antiga que a identidade, ou seja, de
uma possibilidade inatualizavel numa consciéncia
ou numa presenga, de uma possivel
impossibilidade que nem a metafisica, nem o fim
da metafisica podem nos fazer entrever. E este
mais antigo que é o estrangeiro. O estrangeiro é o
nome do impossivel na casa da subjetividade
humana. (BENSUSSAN, 2009, p. 86)

Percebe-se que a alteridade €, ao mesmo tempa-jrdgrio e
também aquilo que pertence ao Outro, do qual n&sgpme adonar,
enclausurar, manipular. Mas, pelo contrario, paasoabrir, acolher e
reconhecer o Outro, sendo o didlogo um meio queréae a
proximidade para o reconhecimento da alteridade.

% Antonio Pérez-Estévez é considerado o filésofoedeuta por dedicar-se ao estudo do
didlogo. Com isso, enfrenta a compreensédo desedsopor Platdo, Gadamer e também
Habermas sobre o conceito de didlogo, desentrankmnuor considerar que o dialogo
auténtico se da na conversacéo entre duas ou FsESgs em vista de uma verdade absoluta,
nos termos platdnicos. Para o autor, o que Pl&adamer e Habermas entendem por dialogo,
é classificado como mondlogo, pois trata-se deudsss de uma s6 pessoa.
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Em relacdo ao conceito de didlogo, Pérez-Estév@l3jXaz de
inicio uma diferenciacdo de monélogo que, para edt§ na base do
pensamento ocidental ao se fundar na palavra deduonde dutro é
ouvinte que passivamente obedece a essa palaestidevde poderes.
Afirma que, com o advento do Cristianismo, ela fiesguardada sob os
designios divinos, cuja comunicacéo ficou reseneadelero que tinha a
“autorizacdo” divina para proferi-la como verdadesa@uta a ser
anunciada e seguida.

Mas é na Filosofia de Platdo que encontramos o lmaglee
funda essa perspectiva na filosofia ocidentalD@sogosde Platdo sédo
na verdade escritos provindos das reflexdes realizpelo filésofo, ndo
de conversagdes com outras pessoas, tomando amsintecisticas de
um monologo. Ele tenta reproduzir @mversac¢fes argumentativee
seu mestre Socrates, realizadas com maestria, ngpsendirigidas por
pressupostos ou verdades pré-estabelecidas. Arsagée platonica é
hipotética, pois esse “Outrocontinua sendo o Mesmo, reduzindo
substancialmente a singularidade do absolutamenteo. QPEREZ-
ESTEVEZ, 2013)

A conversacdo acrescenta o autor, é vivencial: tacene
desaparece. No instante em que um dos envolvidosoneersacéo
relatar o vivido e discutido, ja é passado. Ness#ido, o didlogo
escrito é a criacdo do passado que permanece enque néo diz tudo o
que foi vivido pelos dois envolvidos na conversagaas se reduz a
experiéncia e a interpretacdo de um Eu. “Desaparevdtiplicidade de
sujeitos e o Outro, os demais, permanecem reduzadosn nome
escrito.” (PEREZ-ESTEVEZ, 2013, p. 31)

Com isso, ndo pretendemos reduzir a importanciaDié®gos
de Platao, pois entendemos que, enquanto métodsiigro o objetivo
de conduzir ao reconhecimento dardade absoluta das ideiaPara
isso, faz-se necessario subordinar as vozes, asraeargumentos das
pessoas que hipoteticamente realizam a conversam@ioo filosofo
ateniense.

Nesse sentido, é preciso considerar que:

Os dialogos platénicos sdo, na realidade, um
monodlogo discursivo, perfeitamente organizado,
gue se desenvolve em confrontacdo com o
pensamento de outros pensadores. Sdo0 um método
ou caminho de sintese e andlise, de subida e
descida que avanca por meio de um processo
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racional discursivo até conduzir a mente humana
para a “realidade absoluta das ideias” nas quais se
encontra, segundo Platdo, a verdade absoluta.
(PEREZ-ESTEVEZ, 2013, p. 33)

O que estd em jogo é o que se fez com e a parthildsofia
Platbnica. Se Platdo, ao defender o valor da verdad ideias, diviniza
a verdade colocando-a como habitante do mundo elesed, em Santo
Agostinho, a verdade absoluta das ideias como vslpremo do
didlogo platbnico, passa a ser entendida como sepddprio Deus, por
ser considerado imutavel e eterno.

Esse processo foi determinante no ocidente pamgasicao da
divinizacdo definitiva daerdade l6gico-metafisicale onde se supbe a
subordinacé@o das pessoas a essa verdade, tormpddasaeligiosa na
religido cristd. Sendo assim, foi utilizada parnaasae ao mesmo tempo
para matar, pois em nome dessa verdade absoluis)(Destificaram-
se as cruzadas religiosas, a colonizacdo da Amérida Africa e a
perseguicdo étnico-religiosa que persiste na cqueneidade por
parte de alguns grupos.

Além da manutencdo de certas verdades religiodasiscrao
longo da histéria do ocidente, observamos, namadtidécadas, uma
crescente expansao e absolutizacdo de certas gerdaddadas na
I6gica do mercado globalizado que visa reger o cotamento humano
e a organizacéao sociocultural, reproduzindo um taeoo®nocultural e
etnocéntrico, impossibilitando o reconhecimentaligdarsidade cultural
e 0 desencadeamento de processos dialégicos euihiesis nas
diferentes esferas da vida humana, influenciandogu@gndo nao
determinando, os processos de formagao.

Nessa perspectiva, concordamos que:

Divinizar a verdade entranha dota-la de autonomia
absoluta, hipostasia-la e, portanto, tira-la do
ambito cultural e humano no qual toda verdade se
origina — nesse caso, tira-lo do pensamento
platdnico-agostiniano — e dar-lhe a suprema
consisténcia ontolégica possivel, a qual devem
subordinar-se todos os demais seres, incluido o ser
humano. (PEREZ-ESTEVEZ, 2013, p. 35-36)

De certa maneira, essa tem sido a critica desddsolpor
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Nietsche referente a certos conhecimentos seremadd® como
verdades absolutizadas e moralizadas, tanto plggcecristd quanto
pela ciéncia, além de outros fildsofos posteriores.

O didlogo auténtico proposto por Pérez-Estévez3Podnsidera
a alteridade do Outro como algo indispensavel, paispreende que ele
acontece no encontro do Eu com o Outro encarnadonein ou vos
tendo em vista o estabelecimento de canais decipagéo entre os
diferentes interlocutores.

A presenca e reconhecimento da alteridade rompem &
possibilidade do mondlogo e da colonizacdo do Quitois irrompe o
inesperado, desconhecido e estranho que tem rostierpela a uma
atitude ética que vem sustentar o direito de falaresponsabilidade do
escutar, elementos centrais e de igual valor erdialmgo auténtico.

A alteridade do outro é indispensavel que se
manifeste para que um dialogo seja um auténtico
dialogo. Essa alteridade do tu que entra e ajuda a
construir o diadlogo, deve também ajudar a
constituir esse ambito comum, esse mundo novo
gue é o resultado da confluéncia do eu e do tu, é
um mundo de ambos. Sem alteridade, sem outro
gue seja tu ou vés que me apresente ou ofereca
sua palavra e sua voz para que eu a escute e, vice
versa, sem 0 outro que escute a voz e a palavra
gue eu lhe ofereco, ndo pode dar-se o auténtico
didlogo. (PEREZ-ESTEVEZ, 2013, p. 42)

Com base nessa perspectiva, podemos pensar qugialogos
de Platdo, a alteridade do Outro esteve ausenig,egee Outro era
hipotético. E umdialogo l6gico-discursivoem que a presenca da
multiplicidade de sujeitos e vozes é substituida pm “Outro”
imaginado, pensado, simetrizado. E auséncia deidaltee. Ha um
movimento de ida fortemente acentuado (fala) emindento a uma
atitude em relacéo a vinda ou ao retorno por mErt®utro (escuta).

Na tentativa de repensar o conceito de didlogou® Bérez-
Estévez (2013) propde é justamente a retomada dediafngo
existencial em que a alteridade dos sujeitos dialoganteméstegrada,
de forma que o Outro possa participar integralmdateonstrucédo das
conversagdes com o Eu em igualdade de condi¢dés,spoassim é
possivel considerar um dialogo como autenticamergedadeiro,
vivencial.
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Nessa perspectiva, torna-se relevante pensar adéomnpara o
exercicio do didlogo existencial uma vez que a cultura
predominantemente estd permeada pela simetrizagdont l6gica
restrita ao Eu, ndo aberta ao Outro. O didlogeasrdiferentes pessoas
e culturas tem de ser incentivado e desenvolvidoespacos e lugares
formativos, como no seio familiar, na escola, n@ensidade, nos meios
de comunicacao social. Para Sidekum, “essa medidgm@scindivel,
em virtude da fraqueza ética e das constantes ameéaginstituicdes
democraticas sofridas pela sociedade civil e etudér da decadéncia
moral experimentada pelo homem contemporaneo.”E&IIM, 2003,
p. 236)

Se nodialogo l6gico-discursivoo Outro ndo participa por ser
construido pela razdo de um Eu que busca atinggrdade absoluta, o
didlogo existencialcaracteriza-se pela participagdo auténtica dgtesj
enquanto seres humanos concretos. Quando seresidsiancretos
tém participacdo auténtica, participam “com seudoutfe valores, com
sua razdo e com sua vontade, com sua inteligéncizone sua
sensibilidade e tem como fim a interrelacdo, a cesmsdo e a
realizacdo dos mesmos sujeitos que dialogam.” (ZHRETEVEZ,
2013, p. 141)

A fala, enquanto elemento do diadlogo, € um dos snele
revelagdo do Eu, de afirmacdo do mundo, das idei@dores do Eu em
relacdo ao Outrenquanto coletividade que escuta. Na tradigaochibli
por exemplo, a fala enquanto palavra estd asso@adgoder de
dominar as coisas e 0 homem. A palavra faladax@r@ssao da vontade
divina, pois existe desde o principio, de acordo coEvangelista Jodo.
Na criacdo do universo, do homem, da noite e dp dha plantas e
animais e na separacdo das terras e aguas, Déma atifala para
ordenar. (PEREZ-ESTEVEZ, 2013)

De acordo com 0 mesmo autor, constata-se que:

O mundo ocidental produziu filosofias da
linguagem, mas jamais produziu filosofias da
escuta ou do siléncio; produziu filosofias do Eu e
da dominacao, mas tem sido incapaz de produzir
filosofias da Alteridade e da humildade. E é que
escutar o Outro, subordinar-me a ele, supe
aceitar humildemente a prépria limitagdo e estar
disposto a correr o risco de que o Outro me invada
com seu mundo; e essa atitude humilde de
submissdo ao Outro, ndo pode dar-se na relagédo
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racional de dominacdo. (PEREZ-ESTEVEZ,
2013, p. 141)

Pensar a formacdem e para direitos humanos requer que
consideremos profundamente essa constatacéo gass@ver, permeia
as concepgOes de direitos humanos e as inUmeras agd parte de
paises ou grupos dominantes que utilizam a falp@&avra, em forma
de discurso, para manter subordinados e submisges dg certa
maneira, estdo moldados com o fato de apenas esmrta “poder”
falar. Estdo sem reacdo, pois ninguém escuta as/emes.

A partir disso surgem questdes que naturalmentéio est
relacionadas a formagéo que se estende a esamia,espaco e lugar de
falas e escutas. Entre muitas outras, destacanaisog@uem S80 0S
sujeitos que falam e quais sdo os que escutanrocsssos formativos?
Existem iguais condicdes entre formadores e formsund que se refere
a fala e a escuta, enquanto atitudes ativas? CGeldmtdas falas e
escutas estd encarnado ao contexto dos sujeitoslvielme nos
processos formativos? A formacgdo objetiva preppeasa falar mais e
escutar menos, ou escutar mais e falar o necegs@@aoque haja um
dialogo auténtico?

Podemos considerar que o falar € em si mesmo uadmaiya,
mas, 0 que seria 0 escutar ativo didlogo existencialem que a
alteridade do Outro tenha seu devido reconhecirfiento

Da mesma forma que o falar é sinbnimo de podenerdgao no
pensamento ocidental, o escutar esta vinculadeia @& submisséo e a
obediéncia. E comum encontrarmos em textos bibl@dosAntigo
Testamento, por exemplo, expressdes que manifestabediéncia de
patriarcas e do povo em relagdo a Deus. No Novtaimesto, a figura
feminina de Maria (podemos questionar por que ardigfeminina)
representa bem essa atitude subscrita para tatéacouvir e guardar
tudo em seu coracao

O termo escutar vem do latiauscultareque, para os Gregos,
“significou ouvir com justeza e precisdo, mas tamtsubmeter-se e
obedecer as coisas ouvidas”, diferindo do sigrdficado latim.
Enquanto o termo gregaudire que significa soprar, expressa certa
passividade de quem est4d ouvindo, o terascultare do latim
manifesta uma “atitude ativa de quem cultiva o dayvaus colere e
escuta atentamente quem fala.” (PEREZ-ESTEVEZ, 201835)

Para escutar atentamente quem fala, caracterizass&lm uma
escuta ativa, requer que o Eu se cale para quéro passa falar. O que
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se identifica nas diferentes areas da acdo humanaeéos mais
poderosos geralmente evitam dar voz aos fracospspegzando e, por
vezes, negando a possibilidade do didlogo. Vozes nileorias
silenciadas e/ou manipuladas para que injustigasgreecam ocultas.

Essa perspectiva adentra os espacos escolaresdémamas
quando ndo ha aceitacdo ou respeito de opinidesedibs sobre
determinados assuntos, evidenciados em propostascutares e
praticas pedagogicas. Por atuarmos na area docdERslhgioso, que
estuda o fendbmeno religioso como fendmeno humarodifarentes
culturas e tradicbes religiosas em vista do readniento da
diversidade cultural e religiosa, identificamos tposs e discursos de
docentes e académicos de diferentes areas do @oehsz
extremamente doutrinantes que se sobrepdem a idagesde ideias
relativas a determinados assuntos. Sendo a eseotec@lemia espacos
privilegiadas de socializagdo e construcdo de comemtos, deve-se
considerar relevante esse aspecto que, por veraba dormando
sujeitos falantes, porém incapazes de escutar sopesaspectivas e,
consequentemente, o Outro.

Um diadlogo auténtico requer que os dialogantes l&znam
igualmente no exercicio de falar e escutar, exdwendireito e o dever
enquanto sujeitos que dialogam na multiplicidadevolzes e escutas,
contribuindo com a interrelagdo e compreensdo mideal e realidade
de um verdadeiro dialogo. Pode haver a impressaouie essa
perspectiva de didlogo exista apenas no plano juaaparentemente
evitar o conflito, ou a divergéncia enquanto eleiwerdo dialogo.
Porém, recordamos que o didlogo auténtico nado iexcleonflito
considerado positivo, a pluralidade de concepcies)dos, ideias e
opinibes. O que se propde é o reconhecimento daidalde dos
dialogantes, resguardando em iguais condicbeg@itodi e deveres dos
sujeitos de falar e escutar, em um constante exerde abertura ao
Outro.

No entanto, reconhecemos que se abrir ao Outroréraiscos.
Pode acontecer que a abertura ao Outro conduzm aaVo, diferente,
onde novas possibilidades para pensar e viverraenpexperiéncias
fundamentais para os sujeitos envolvidos no dialBgoém, abrir-se ao
Outro pode também ser uma possibilidade de invasélonizacgéo,
alienacdo e negacéao da alteridade de um ou meitosujlialogantes.

Nesse sentido, Pérez-Estévez afirma que:

Abrir-se é ter consciéncia de sua prépria limitagdo
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e caréncia, e sentir a necessidade de acudir o
Outro. Fechar-se supfe dar-se conta da prépria
suficiéncia, sentir-se realizado, ou redondo e nao
precisar do mundo alheio. Abrir-se ao Outro,

portanto, entranha a atitude humilde de estar
consciente da prépria finitude e caréncia e da
necessidade do Outro como complemento que a
plenifiqgue. Quando escuto o Outro no dialogo,

assumo a atitude humilde pela qual reconheco
minha propria limitacdo e caréncia e mostro a

disposicdo de receber com suas palavras um
mundo estranho e alheio no qual vem envolvida a
Alteridade. (PEREZ-ESTEVEZ, 2013, p. 139)

Pensar a formag&em e para direitos humanos na perspectiva
levinasiana pressupde a criacdo de espacgos paeraco do dialogo
existencial, onde seres humanos concretos constrdemelacdes que
levam a acordos, consensos € compromissos destituide
subordinacdes a certas verdades ou valores. S@ydifier que os valores e
as verdades construidas entre os dialogantes destamem funcéo dos
sujeitos e demais seres humanos, e ndo estesdngeh determinados
valores e verdades. “O dialogo logico era para edade do mundo
inteligivel o dialogo existencial é para os honmgues sdo capazes de entrar
em dialogo e construi-lo.” (PEREZ-ESTEVEZ, 2013,48)

Sem a intencdo de desenvolver a questdo no momento,
consideramos importante refletir sobre as condj¢pessibilidades e
desafios para construir didlogos existenciais maecoporaneidade, em
que a alteridade dos dialogantes seja contemplesizoahecida em seus
respectivos contextos. Nao desmerecendo os intrhereicios que as
tecnologias da informacdo trouxeram nas Ultimasdis, ainda que
sejam para uma parcela da sociedade, causa preéoupacrescente
distanciamento entre as pessoas (mesmo ocorrendccon@xao com
pessoas do mundo todo por meio de redes sociaig)ifiauldades de
construir relagdes duradouras entre as novas geyacas problematicas
relacionadas as questdes pessoais e emocionavigéncia consigo
mesmo ou com o Outro.

A virtualializacdo das relacdes, pelo fato de nédgiea presenca
do Outro ou do Eu frente a frente, pode ndo séizsibiou interpelar
suficientemente a responsabilidade ética de umtefrao Outro. A
possibilidade de relativizagdo das necessidadesOdwmo parecem
crescer em nossa sociedade tomando conta inclasigenstituicoes de
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formacdo como a escola e a academia.
Nessa perspectiva, Sidekum constata a dificuldeldeionada a
construcdo de didlogos existéncias em nossa cutoraizados a vida

das pessoas.

Serd muito facil observarmos, em nossa cultura,
gue o didlogo cada vez mais desaparece: nao
discutimos mais as ideias do adversario, mas as
refutamos categoricamente com uma prepoténcia
moral fundamentalista. N&o debatemos mais,
porém nos insultamos. E ndo se discute mais,
porém desqualificam-se as ideias e a pessoa do
Outro. [...] Nas instituicdes politicas e de mercad
utilizam-se conceitos absolutos e sem apelacédo. O
dialogo entre as geracdes, nas instituicdes de
ensino, € substituido por planejamentos
estratégicos e de qualidade (ou desqualificacéo)
total. [...] Somos uma civilizacdo fracassada pela
morte das utopias e pelos enormes equivocos
morais existentes entre o discurso ideal e a praxis
na vida real. (SIDEKUM, 2003, p. 236-237)

Repensar a dimensdo do diadlogo existencial no xintda
formacdo é trazer a roda o Outro cuja alteridadeegada enquanto
sujeito dialogante. Consideramos a alteridade eltan&undamental
para pensar a formac&mn e para direitos humanos, pois é ela que, se
reconhecida nas relagfes intersubjetivas, podebjitas a garantia de
direitos fundamentais a toda pessoa. Nesse contaextélosofia de
Levinas torna-se relevante ao propor uma éticaemuesua exigéncia no
reconhecimento da alteridade.

O reconhecimento da alteridade se da& na experiédaia
interpelacédo que vem do Outro. A relacao éticasguestabelece com o
Outro sustenta a subjetividade, entendida tambémLeeinas como
autoconsciéncia, autoconhecimento e relacdo comesdridade. E a
partir da experiéncia de transcendéncia que atstithggle se concretiza
como fenémeno histérico que, de acordo com Sidekdéinonde se
encontra o fundamento da ética da alteridade. (RUM, 2013)

Ao tratar da complexidade que envolve o tema d@svuidade,
Levinas parte da ideia da relacdo infinita intemAna com o
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absolutamente Outro, o infinitd pois de acordo com Sidekum:

A subjetividade expressa-se através da condicéo
de ser refém do Outro, o que implica uma ruptura
da totalidade e a instauracdo da experiéncia do
Outro como uma experiéncia da transcendéncia.
Assim, a minha subjetividade realiza-se
concretamente na histdria através da relagdo com
o Outro, que se manifesta através de seu rosto,
cujo olhar € uma constante interpelacao de justica:
“Tu ndo mataras”. A subjetividade acontece na
existéncia humana através da relacdo
intersubjetiva e na exigéncia infinita de justica
para com o Outro. (SIDEKUM, 2013, p. 33)

E nesse sentido que a ética em Levinas é compozerdimo
uma experiéncia transcendental, pois entende gee lmumano deseja e
ao mesmo tempo € chamado a transcender o propricssa atracao
transcendental é feita pela alteridade absolut®utoo que interpela a
responsabilidade infinita, o bem e a justica. Oeftesempre vem do
Outro, ndo parte de mim. O ser humano chega arsarteefém do
Outro, sacrificando, inclusive, seu ser. Por saatarizar como um ser
de relacéo infinita com o Outro, sua experiéncia la transcendéncia
do ser. (SIDEKUM, 2013)

Na obra Totalidade e Infinitp Levinas afirma que er é
exterioridade e que essa exterioridade é verdadmiia efetiva-se no
frente a frenteque jA ndo € apenas visdo. Enquanto essénciar,da se
exterioridade representa a multiplicidade socisistedo as investidas
da logica que objetiva a totalizacdo do multiplmnplia dizendo que a
exterioridade é uma maravilha, ndo podendo sexd@aportanto, como
uma negacao. (LEVINAS, 1980)

A verdadeira esséncia do homem apresenta-se no
seu rosto, em que ele é infinitamente diferente de
uma violéncia semelhante a minha, oposta a minha

% Em relagfo a ideia de infinito em Levinas, Sidekassim descreve: “A ideia do infinito é
desejo infinito pelo Outro. Esse desejo metafisibarca toda a Filosofia de Levinas. [...] A
ideia do infinito, em conjunto com a ideia de batelae a ideia de desejo, desperta a
subjetividade para com o Outro. Essa responsatididentecede ao proprio Eu. Levinas
fundamenta, através da ideia de infinito, suaceridi totalidade, pois a ideia de infinito ndo é
incompativel com a totalidade contraria a ontoldgiEnica.” (SIDEKUM, 2003, p. 232-233)
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hostil e ja em luta com a minha num mundo
histérico em que participamos no mesmo sistema.
Ele detém e paralisa a minha violéncia pelo seu
apelo que néo faz violéncia e que ndo vem de cima.
A verdade do ser ndo émagemdo ser, adeia da

sua natureza, mas o0 ser situado num campo
subjectivo quedeforma a visdo, mas permite
precisamente assim a exterioridade exprimir-se,
toda ela mandamento e autoridade: toda ela
superioridade. (LEVINAS, 1980, p. 270-271)

O rostodo Outro requer de mim um compromisso ético caacre
histérico, libertador. Os sujeitos, cuja alteridaftd negada ou
subjugada a légicas imperialistas, interpelam et@#e na epifania dos
seus rostos. O Eu sempre estara sendo questioetml@ptro. Nesse
sentido que Sidekum afirma que a interpelacdo éfieaecera sempre
em trés niveis, a saber:

a) Manifesta-se pela indiferenca diante do Outro;
b) aparece como reducédo do excluido na realidade
do fendmeno da coisa falante e c) pela experiéncia
da vwvulnerabilidade no sentido 6éntico. A
interpelagéo ética é forte nos trés sentidos, porém
acentua-se mais na vulnerabilidade. (SIDEKUM,
2003, p. 231)

A vulnerabilidade que se manifesta rsto do Outro exige um
compromisso ético enquanto acao estritamente iosstqois o Eu, ao ser
guestionado eticamente pelo Outro, gera uma caomsaiética, traduzida
enquanto responsabilidade do Eu para com o OutnesBe sentido que
“Levinas manifesta uma constante preocupacéo eno tda reflexdo
sobre a ética e para tal introduz 0 Rosto humanm @expresséo radical
da alteridade e da transcendéncia.” (SIDEKUM, 20136)

Na Filosofia Levinasiana a dimensé&o ética é fundaatmente
cercada de cuidados, pois apresenta uma nova émxpierida ética,
caracterizada pela experiéncia de transcendéncim i8so, irrompe
uma nova imagem referente ao ser humano. Seu hsemmaisie sustenta
na interpelacao ética do Outexpressa em sua alteridade que aparece
sob varios aspectos: “na concretude existencia fezlomenologia da
corporeidade, da proximidade e da relagdo contr€EdDEKUM,
2013, p. 35)



98

Com isso, a ética da alteridade de Levinas inaugora nova
concepcgédo da atividade filoséfica que, na Amériatinla, ressoa com
profundidade na filosofia da libertacdo e na tecritica dos direitos
humanos fundamentais. A egolatria moderna temraado a meta a ser
atingida pela critica levinasiana, pois a éticalieridade correlaciona-
se a nova concepcao da ética, a solidariedade espbrsabilidade.
(SIDEKUM, 2013)

E nessa perspectiva que Carrara (2010) pensa tcgoatia
perspectiva levinasiana como responsabilidade itafipelo Outro, a
qual faz sair do egoismo e da indiferenca do Eutdrés necessidades
que interpelam, diferentemente da concep¢édo poliantiana que
mantém o Eu indiferente ao sofrimento do Outro,s poi vinculo
estabelecido é formal e de carater legal.

A responsabilidade é jA& uma resposta a interpeldga®utrg
apelo que vem antes de qualquer acdo como respdsta.
responsabilidade é capaz de desinstalar e degatidfia Ela seria uma
maneira de estabelecer interrelagbes com o Outro ssmilar a sua
alteridade, concretizada em acgdes, atitudes qaenve® bem do Outro
em suas necessidades. “O sujeito responsavel aefidnm do Outro é o
verdadeiro sujeito plenamente humano, e ndo éeadbilble a condicéo
de minha humanidade.” (CARRARA, 2010, 143)

Na obra Sobre a ResponsablIlda,dd=.opar|c,37 (2003) procura
situar a origem e o sentido da responsabilidadédeidegger, da qual
utilizemos alguns aspectos para pensar, recordgudolLevinas tem
sido um dos grandes estudiosos da Filosofia Heateg, utilizando-a
inclusive para pensar a sua proposta filosdfica.

Nesse sentido, um primeiro aspecto que Loparicadasé que
Heidegger, ao estudar os diferentes sentidossefoe as distintas
teorizacdes sobre amntes percebe que existem diferentes sentidos de
responsabilidade. A partir disso, percebe que “spaesabilidade
humana originaria ndo é imposta pelas leis da ezduvu da moral, mas
pela exigéncia de dar sentido a presenca.” (LOPARIO3, p. 36-37)

Porém, é um determinado sentidosdgw projetado racionalmente
pelo ser humano, denominado deser-presentidadegue Heldegger
percebe originar as compreensdes tradicionais ergfs a
responsabilidade, procurando desconstrui-las. Dedaccom Loparic

%7 Loparic é Croata e naturalizou-se brasileiro. Real grande parte de seus estudos na
Bélgica, onde fez sua graduagdo, mestrado e ddatora area da filosofia. Tem se dedicado
ao estudo de autores como Kant, Heidegger e Witinims seguintes temas: semantica
transcendental, pensamento p6s-metafisico e paradignnicottiano.



99

(2003) e pensando nas relagbes humanas concrétasingpresséo de
que Heidegger propde que a desconstrucdo da szgpldade é
imprecisa, pois muda profundamente o sentido dudera linguagem
do dia a dia e também na filosofia.

Quanto a essa impresséo, Loparic considera que:

Isso € um engano, pois a responsabilidade de
preservar a diferenca ontologica se desdobra, por
seu turno, emoutras responsabilidades. Essas
outras responsabilidades situam-se em dois niveis,
um ontolégico e o outro ontico. No nivel
ontolégico, o homem deve cuidar dos diferentes
sentidos da presenca dos entes no seu todo. No
nivel dntico, deve ocupar-se e preocupar-se com
os entes eles mesmos. O cuidador@g para
com a transcendéncia torna-se, no nivel oOntico,
cuidado para com diferentes mundos-projetos que,
por seu turno, nos impdem tarefas referentes aos
outros seres humanos e as que dizem respeito as
coisas intra-mundanas. (LOPARIC, 2003, p. 37)

De um modo geral, a compreensdo do sentido da
responsabilidade desenvolvido por Heidegger ndcedez apenas as
guestdes praticada vida, assim denominadas desde Aristoteles. Além
das questdes préaticas, existem aspectos da vidaanaungue
transcendem a comunicacdo verbal e racionalizadss@o de extrema
importancia para o0 existir e para o desenvolvimehiamano.
(LOPARIC, 2003)

A fim de explicitar essa perspectiva em torno dg@oesabilidade
para além das questdes préaticas, Loparic utilizal@epsicanalista
Donald W. Winnicott que tem observado a relacdordass para com
seus filhos para além das questbes de sobrevivénbiem-estar do
bebé, pois é a primeira vivéncia de pertencimentecenhecimento do
humano. Nesse sentido, afirma que:

[...] A relagdo das maes cosrusbebés ndo pode
ser definida apenas, nem mesmo principalmente,
em termos dos cuidados para com a sobrevivéncia
e 0 bem-estar. O bebé, na relagdo com a mée, ndo
busca, em primeiro lugar, a alimentacdo e o
prazer. Ele busca, antes disso e sobretudo, um
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colo, isso &, unfugar em que possa repousar ou
ficar agitado e, assim, existir. Para o bebé, a méae
primaria ndo é uma outra pessoa, nem um objeto
de um modo geral, e sim o ambiente, o espaco,
tempo e cuidado que o acolhe. (LOPARIC, 2003,
p. 51)

Identificamos, com isso, que a compreensdo da meapdidade
se da de forma polissémica e que ndo esté relazgrémordialmente
a racionalidade do agir, mas no sentido do ser ehesmo, manifestado
na relacdo das mées com seus filhos. Além dissdemsia-se que a
origem da responsabilidade ndo estd atrelada aasrelg razdo, mas
antes e além delas e que, em certa medida, irrompewosto, de acordo
com os termos levinasianos.

Nesse sentido, o Elevinasiano € constantemente questionado
pelo Outro, caracterizado como um questionameito,&m que o Eu é
interpelado a responsabilidade. Essa interpelagém gma consciéncia
ética que ultrapassa uma mera reflexdo raciona,qua se traduz em
um transcender como relacdo com o Outro na tenigadal, na historia,
nao mais nas categorias sler. A aproximagao com o Outro possibilita
0 rompimento ético com a totalidade e os processtaitaristas.
(SIDEKUM, 2013)

De acordo com 0 mesmo autor:

[...] Criam-se e desenvolvem-se novas relacdes
sociais de solidariedade, de participagcdo social,
co-responsabilidade para com o povo e
experiéncia de uma utopia concreta. Nessa
perspectiva e na da liberdade de agéo histérica do
povo e de muitas outras realizacdes sociais, cria-
se uma nova realidade para o ser humano a qual
redundara numa sociedade mais justa. Essa nova
forma de sociedade se estabelecera por meio das
lutas solidarias histéricas contra a via totalitari
descrita por Levinas, que é a guerra, 0
imperialismo, a forca militar, a ditadura
econdmica em todo o mundo, a supressdo da
dignidade humana pela manipulacdo social e
terrorismo de Estado. (SIDEKUM, 2013, p. 39)

Com base nas reflexdes em torno de alguns conastiris na
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Filosofia Levinasiana, ressaltamos que a compreemk direitos
humanos passa pelas questfes apontadas por Lavinedida em que
0s proprios direitos humanos forem compreendidpsiréir do Outrg
enquantcestrangeiroque interpela eticamente a responsabilidade do Eu
tendo em vista a emancipagdo, compreendida comopossbilidade
por exceléncia de promocéo e defesa dos direitmshos e sociais.
Frente a essa perspectiva fundada nas provocacgiies q
surgiram/surgem a partir de Levinas, é necessgmite refletirmos
em que medida tal compreensdo possa ser pensagdeeplada nos
processos de formacédo. Levinas, ao questionarteatidade do Eu no
pensamento ocidental, apontandoudridadecomo fundamento de sua
filosofia, exige que identifiquemos os reflexos epensamento nos
processos de formacéo a fim de superarmos mecanisgpoodutores
da ldgica totalitarista, em vista de uma pedag@gidada na alteridade
e na responsabilidade ética.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES EM E PARA DIREITOS
HUMANOS NA PERSPECTIVA LEVINASIANA

Como j& dissemos na introducdo, a temética da fffmé& um
tanto polissémica, exigindo cuidados no momentpetesar, refletir e
posicionar-se frente as diferentes concepcdes angnicamentos. No
entanto, o que se observa é uma crescente e ungecéssidade de
pensar a formacdo de uma forma mais encarnad@@as a vida das
pessoas, de modo a contribuir com o0 que Souza Y2B8@®mina de
desmistificacdo de estruturas hierarquicas nabaddis a servico do
poder que se exerce sobre o Outro.

A formacédo restrita ao dominio de férmulas e cdnsgiem
interminaveis exercicios racionais, ndo correspaslexpectativas de
pessoas que querem ser ouvidas, querem particip@mante dos
processos. Nao ha mais satisfacdo em apenas reerpkracoes,
mesmo que habilmente feitas. A diversidade nathrahana e cultural,
ja € um convite a relacdo, onde a curiosidade dsfsemada em
reconhecimento ético da alteridade. Nesse sent@lnsinar ndo é
depositar conteddos em um cérebro, mas estabelecep Outro uma
relacdo ética a tal ponto sadia que o aprendeapestugar.” (SOUZA,
2008, p. 35)

Nossa preocupacdo reside em perceber como serifoumeacao
fundada na relagédo entre os sujeitos, e estes,ocomindo e com a
realidade que os cercam no aqui e agora. Parecessara questdo
central de Levinas quando afirma que “Ser ou réiorsio € ai que esta
a questao’ [...], mas a questdo esta no que poddicar estar sendo
com o0s outros, com 0 mundo.” (SOUZA, 2008, p. Bb)s a cada dia é
um novo nascimento a que todos estamos diantevidades que veem
do Outro e/ou despertadas com o Outro.

[...] O que define a pergunta pela realidade, neste
ensinar que tem a multiplicidade na origem, que
tem a diversidade e a singularidade absolutas
como “fundamento”, ndo é a pergunta por Si
mesma, mas que ela nos levacomo agimos,
como agiremos a partir dela, que relacdo
estabeleceremos. Ou seja, como se reconfigura a
realidade a partir da constatacao rdatura da
soliddo ontoldgica, de um universo concebido
como quantidade entre quantidades, a partir da
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traumatica constatagdo de que ndo ha pensamento
gue resolva a realidade, ainda que seja o sistema
filos6fico mais bem acabado de todd=ducar
significa: levar a sério o0 tempo da construgao do
sentido que se da no encontro com o Outro.
(SOUZA, 2008, p. 35-36)

Contudo, a responsabilidade de pensar a formacaouram
perspectiva de direitos humanos, em que a alteridad sujeitos seja
acolhida e respeitada no tempo das relagfes, fagapeem uma
necessaria mudanca de paradigma relacionado a daomgue, com
base em Levinas e outros estudiosos de sua fifgsidisencadeia uma
passagem da pedagogiardesma pedagogia da alteridade.

3.1 DA PEDAGOGIA DO MESMO A PEDAGOGIA DA
ALTERIDADE: UMA PERSPECTIVA DE DIREITOS HUMANOS

Com a emergéncia da modernidade, evidenciou-senwdanca
na forma de conceber o saber relativo & naturezants os saberes se
construiam a partir da contemplacdo do universtugntiando na
organizacdo sociocultural, novos saberes qualifisadomo teorias
passam a mediar a intervencdo e manipulagdo décem universo.
Esse novo paradigma, caracterizado como racioeatifico-
experiemental, possibilitou ao ser humano  transiorm
significativamente seu modo de pensar e de relac®s com as novas
oportunidades, encontrando-se na centralidade siggseessos. Com
isso, 0s processos educacionais e formativos paasanvergir para a
submisséo da natureza frente a imposicéo da Ifigicajeito humano.

Levinas se opde a subjetividade egocéntrica, aquedaesiste a
todo apelo e questionamento que provém do Outsiariente por
reconhecer a possibilidade e o perigo do Eu redughutro do objeto
em si aos dominios do Mesmo. O conhecimento darezatu por
exemplo, sendo reduzido ao horizonte das possbdis do Eu
conhecedor, impossibilita a natureza ser o queatte& em si mesma.
Em outras palavras, seria destituir e/ou desvincolabjeto de seu
préprio ser e contexto, sujeitando-o a légica deitupensante.

A coisa conhecida ja ndo € em si mesma, pois smtraaespida
de sua alteridade. No exercicio de conhecer, o mmofoe realizando
leituras e interpretagfes que progressivamentdtaemm na perda da
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identidade do objeto. De certa maneira, a coishexida é a medida do
seu conhecedor. E essa negacédo da independénciatdssjue Levinas
considera uma violéncia, pois mesmo existindo, assas Ssao
parcialmente negadas. (LEVINAS, 1997)

Nessa perspectiva, Alves e Ghissi recordam quéjatisidadé®
torna-se a fonte de sentido e que a alteridadefessaise sempre a
partir dela.

A modernidade, como um todo, pensou a raz&o
como uma subjetividade que ¢€é fonte de
determinagdo do Outro de si. A subjetividade é a
fonte de todo sentido e ela se determina e pde a si
mesma na medida em que determina o Outro (a
natureza, o ser humano) e exerce seu dominio
sobre ele. A Alteridade, deste modo, se revela
sempre a partir da subjetividade. O Outro é
instrumento de posicdo e de determinacdo da
subjetividade, que s6 se conquista na medida em
gue o objetiva. O sujeito se faz sujeito na medida
em que objetiva o Outro de si. (ALVES; GHISSI,
2011, p. 97)

A razdo, nesse sentido, vem a ser um poder de ulagip que
se afirma por meio de uma relac¢do que, para emcagntido objetivo,
acaba por reduzir a alteridade a um conceito,ivelahdo-a, quando
nao, negando-a.

A relacéo e diferenciacdo entre sujeito e objato $éus matizes
nos primordios da Filosofia Grega, quando o sujeito tornard
responsavel por clarear e elucidar a realidadeat® de trazer luz a
realidade possibilitou 0 conhecimento tornamggeto iluminadopelo
sujeito, porém suscetivel e ancorado & mesmiddfl&omo se o ser
produzisse e sustentasse a existéncia do sujate gonhece, mas, em
uma existéncia duplamente anénima, uma vez qudiddnalidade do
sujeito fica absorvida num primeiro momento no ismjeognoscente e
num segundo momento no anonimato do ser.” (ALVESISSI, 2011,

% Com base em Levinas, Fabri afirma que a “subjhiile nfo esgota seu significado na
consciéncia tematizante, pois a significacéo é@am para o outro ndo depende da inser¢éo
num sistema e numa presenca na representacdonsmaoite. [...] A subjetividade ndo é sé
intencionalidade, ou seja, recuperagdo do tempaipoEu ativo, representacéo, identificagéo.
[...] A subjetividade é inquietude e impossibilidade se ocultar, é o paradoxo de uma
unicidade sem identidade.” (FABRI, 1997, p. 132134
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p. 101)

Com base em Levinas, Fabri (1997) afirma que aorara a
neutralizacdo ao tentar englobar o Outarnando-o conceito. SO é
possivel compreender e abarcar o Outro na medidguerse neutraliza
o serdeste Outro. Constata-se, com isso, que se @std dominio do
Mesmo, isso é, em uma perspectiva de totalizagiiogue oser do
sujeito estad sob os seus dominios e, ao mesmo tempansformado
por ele em sujeito cognoscente, subordinado e idmdzexpressao do
ser.

Nesse sentido, concordamos que “0 sujeito cogntesaerum
sujeito que sofre de amnésia. Esqueceu dos Od&asja corporeidade,
de sua morada e do conjunto de necessidades adaylig compde seu
mundo.” (ALVES; GUISSI, 2011, p. 101-102) Nesseogaegundo 0s
mesmos autores, negligenciou-se a alteridade emmivéis:no objeto,
no sujeito e no OutroA causa dessa negligéncia encontra-se no
dominio totalizante do Mesmo.

A negligéncia a alteridade nobjeto ocorre quando o objeto
intencional é tratado como se fosse a express@bjdto existente, isso
€, no processo do conhecimento deixa-se de tratmr como objeto
externo para trata-lo como objeto a consciéncianeyligéncia a
alteridade nasujeito ocorre quando se trata 0 homem enquanto sujeito
do conhecimento, estando a mente e o corpo deszan&xelacdo seria
com sujeitos desencarnados, abstratos, tedricoénimos, sem
interpelacéo alguma a responsabilidade ética. Beriaujeito destituido
de rosto, sem a marca de sua individualidade. Recordanuos, i§so,
gue a propria possibilidade de conhecer por pastsujeito, envolve
guestdes que ultrapassam a prépria esfera do domdreo, impossivel
de ser detida. A alteridade do Outro erim e doOutro do Outro é
negligenciada quando se reduz ou nega o Outro etmpassibilidade
e finalidade do conhecimento, isso é, quando impédégica do sujeito
hegemadnico, egolatrico. (ALVES; GUISSI, 2011, p2)L0

Porém, se concebermos o Outro enquanto fundameoto d
conhecimento, ha possibilidade de interpelacda,étizendo com que
nos sintamos envoltos poOutrog o0s terceiros que exigem
responsabilidade, isso €, uma resposta ética fraose apelos e as
necessidades expressos nosto, expressdo maxima da alteridade na
apresentacéo ds por si.

De acordo com a Filosofia Levinasiana, o conhecimen
enquanto acolhimento e respeito a alteridade s#iéaemente vinculado
a um ensinamento, a uma linguagem, a uma presenCaiilio e a um
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discurso, pois a existéncia concreta em carne @ @ss primeiro ser
inteligivel, e ndo um conceito. O conhecimento & inicio em um
contexto que ha corpos que necessitam de comezte b de respirar.
N&do se inicia em um mundo abstrato, desconexo dpordade.
(LEVINAS, 1980)

Em Totalidade e Infinitp Levinas utilizar-se-a do ternfauicéo
para indicar o que antecede a intencionalidadecdiaas e do mundo,
pois compreende a construcdo da identidade comnaaseelagbes que
se estabelece com o mundo, que se da primeiranpenteneio da
corporeidade e da sensibilidade, antes mesmo dgpnmmto do Eu
como consciéncia.

Nessa perspectiva, Alves descreve que:

A estrutura ou constituicdo do Eu ndo €
determinada pela reflexdo, pelo conhecimento,

pela oposicdo ao Outro, nem mesmo pela

representacdo da exterioridade, mas pela abertura
ao mundo cuja relagdo é estabelecida através da
fruicdo. Nesse fruir do mundo, Levinas vé uma

espécie de sinceridade, isso € um viver que
caracteriza o si mesmo. O primeiro contato com a
realidade do mundo se da mediante a fruicdo
como viver de.., e ndo a partir de uma

consciéncia de... . Antes de o Eu pensar ou
estabelecer uma relagdo ao mundo através da
estrutura do saber, essa relacdo se efetiva via

sensibilidade e fruicdo. (ALVES, 2011, p. 50)

De acordo com Levinas, o0 mundo € o primeiro aliment
Alimentamo-nos do mundo primeiramente, pois é akemps concede 0
ar, a luz, o sono dentre outros elementos necess@ara viver.
Posteriormente vém as representa¢cdes do mundo eoidas. Vive-se
do alimento do mundo e n&do de sua representac@&oel&nentos do
mundo ndo possuem formas, nem face, e é por iss®lgs ndo sao
abordaveis como meros objetos ou fixados pelo pessta.” (ALVES,
2011, p. 51)

Em Levinas, o mundo é um conjunto de alimentossadéeser
um sistema de utilidades a serem exploradas. Emigumel os elementos
do mundo, como as vestes, o ar, a luz, a casa tesmuitros, ndo se
reduzem simplesmente a objetos Uteis, pois, se aa@mentos
fundamentais do viver, acabam em fruigao.
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Relacionada a isso, o fil6sofo lituano afirma que:

A fruicdo é uma retirada para si, uma involugéo.
Aquilo a que se chama o estado afetivo ndo tem a
morna monotonia de um estado, mas € uma
exaltagcdo vibrante em que o si mesmo se levanta.
O Eu ndo é de fato suporte da fruicdo. A
estrutura “intencional” € aqui inteiramente
diferente. O Eu é a propria contraccdo do
sentimento, o pdélo de uma espiral cujo
enrolamento e involugdo a fruicdo delineia: o
centro da curva faz parte da curva. E precisamente
como “enrolamento”, como movimento para si,
gue tem lugar a fruicdo. (LEVINAS, 1980, p. 104)

E diante disso que o pensamento levinasiano nadia@espensar
uma formag&o que, enquanto constituicdo da suitietie humana,
tenha como ponto fundamental a ética enquanto iawetio e respeito a
alteridade. Faz-se necessario avaliar criteriosacriscamente as
intencdes do sujeito manipulador do mundo e deesinmo, cujo sentido
provém do Eu que, pelo pensar, constréi toda aierittade do objeto e
do Outro, descuidando das diferengas e da indepeiaddos entes.

A urgéncia em pensarmos o desafio levinasiano &enevidente
guando observamos que 0s processos pedagégicotualmaale, na
grande maioria, reproduzem praticas homogeneiza@ronoculturais,
resultado do pensamento intelectualista. Esse, spar vez, acabou
condicionando a reflexdo critica e a pratica pegiagéa “uma visao
idealista, cognitivista do ser humano.” (LEVINAS9Y, p. 201)

A pedagogia, em uma perspectiva idealista e ceoggidi ao
conceber o ser humano na autonomia ou consciéntiai € desde,si
nao possibilitou o desenvolvimento de outras cogep advindas de
diferentes cosmovisdes, além da ocidental, cujga&tade esta no ser
gue pensa ou raciocina. Esse ser ndo se perguotéOp&o, ndo se
apresenta como uma realidade abad& para o Outro. Esse ser ndo é
concebido “como individuo concreto que ama, sefité, e sofre.”
(MANEN, 2004, p. 16)

Para Manen, a pedagogia é:

Uma espécie de nexo de unido entre pai e filho,
professor e aluno, entre avés e netos, em resumo,
uma relagédo de agdo pratica entre um adulto e um



109

jovem que esta a caminho da vida adulta. Mas

nem todos 0s encontros sociais entre adultos e
criancas sao pedagogicos. [...] A pedagogia ndo se
deve buscar no discurso tedrico abstrato ou em
sistemas analiticos, mas diretamente no mundo
em que vivemos. Um mundo em que a méde é a
primeira que abraca e olha o filho recém nascido,

em que o pai evita que o filho atravesse a rua sem
a devida atencao, em que o professor faz um gesto
de aprovacdo ao aluno em reconhecimento da
tarefa bem feita. [...] Em outras palavras, se pode
definir a pedagogia como a exceléncia de ensinar
ou educar porque nos ajuda a identificar a

verdadeira educacgdo paternal e escolar. Orienta-
nos sobre o valor, o significado e a natureza de
ensinar e educar. Mais concretamente, a

pedagogia orienta-nos  (pais, professores,

educadores, orientadores) para a crianga, a
natureza imanente do ser e do chegar a ser.

(MANEN, 1998, p. 46-47)

De acordo com Levinas, o ser humano ndo se expioa o
Outro. Precisa fundamentalmente da relacdo interaha para se
desenvolver e se definir. Afirma que “o homem é urealidade
dialogica, encarnada e que esta abertura ao Ogtrastitui e o define.”
(LEVINAS, 1997, p. 210) Cada ser é singular, Gnécarrepetivel. E
possuidor de dignidade e tem de ser reconhecidéspor Porém, essa
singularidade ndo permanece estatica, pois a medidgque o homem
se abre ao Outro, vai assumindo caracteristicé&ibas e culturais que
o definem.

Para estimular a abertura ao Outro, faz-se nedgs$stagrar nos
processos pedagogicos formativos os saberes ei@xpas vividas
além dos espagcos académicos e escolares, pois,érangiio
significativos. Ninguém adentra um espaco formatiespido daquilo
que vive no cotidiano: as alegrias, frustracbes)quistas, perdas,
conflitos, ideais, crencgas, experiéncias... Caso ixorra, ha grande
probabilidade de o espaco formativo se tornar ginérde um mundo
irreal, em que se cultiva um faz de conta, ondefinge que ensina e
outros fingem que aprendem.

E imprescindivel, portanto, compreender que umagegia cujo
fundamento é a outridade, deva privilegiar a atte, a
responsabilidade, a heteronomia nas relacbes hgmarfarmativas,
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tratando com prudéncia os discursos universaliftaglados na
mesmidade, pois procuram nivelar e oprimir tudod®s$, excluindo as
singularidades que ndo se enquadram aos padrOesnuzgeneidade.
No fundo, o desafio que se impde a formagdo e para direitos
humanos com base em Levinas, é a reconstrucaor dmis@no. Para
iSsO, € necessario criar espacos para uma pedagtigpecritica nos
processos formativos, em que a alteridade sejaideok respeitada,
possibilitando a constituicdo de que o filésofadito denomina de
“humanismo do outro homem.” (LEVINAS, 1993a)

Implica também mexer nos fundamentos da pedagogja c
centralidade encontra-se em uma perspectiva oitaldigtelectualista.
(ALVES, 2011) Mas, o que compreenderia pensar ieudat uma
formacdo com base em uma pedagogia da alteridade?

Diferenciando-se substancialmente da perspectivalagica e
intelectualista,

A verdadeira pedagogia, transitividade/ensino,
enquanto relacdo ao Outro, devera ser o
acolhimento do Outro como Rosto, como aquele
gue esta além de minha consciéncia e que desperta
outra modalidade do humano: a responsabilidade
inalienavel. E por meio dessa critica, desse
guestionamento que se torna possivel abordar
mais seriamente o sentido da Alteridade, o qual
nao esta em referéncia e ndo se determina apenas
pelo Mesmo. (ALVES; GUISSI, 2011, p. 98)

Talvez seja necessério verificar quais sdo as emuiticas
fundamentais da formac&o que impedem a acolhidarespeito a
alteridade, enquanto garantia dos direitos humafumslamentais.
Verificamos a existéncia de inimeras teorias, getsfas e tendéncias
educativas que tratam da formacdo, cada qual com aparato
significativo de possibilidades metodoldgicas eireos didaticos.

Porém, frente a pluralidade de possibilidades itidafproduzidas
na construcao de respostas visando a uma formaggioatidade, slogan
utilizado nas propagandas educacionais, constatarpesda de vista da
finalidade, das questbes fundamentais da formaéam que formar?
Que ser humano se quer formar? Para que sociedapeisformar? “O
problema que se deve responder ndo é didaticated da tudo ético e
antropoldgico.” (ALVES, 2011)

Além das questbes relacionadas a finalidade daafgho) uma
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pedagogia da alteridade se caracteriza pela abedor que esta
acontecendo na sociedade, tanto em nivel locahtguaundial, pois
com maior ou menor abrangéncia, os fatos acabadirido na vida das
pessoas ou de seus condescendentes. Somenter al@artha leitura
critica e continua é possivel pensar e constrgipostas aquilo que
intriga, questiona e motiva 0 ser humano a agifalema sensivel e
responsavel frente a crise instalada em nossadsalge

Para Levinas, essa crise € considerada uma “cesgedtido”
(2002, p. 32), pois a dificuldade esta em integores fatos que ocorrem
e nos atingem direta e indiretamente. Em decomédisiso, gerou-se
uma incapacidade de a formacdo das novas geragiasti;em a
transmissdo e construgcdo de principios éticos eresl humanos
condizentes as necessidades e aos desafios do atwatlo

E evidente que:

A sociedade ocidental estd protagonizando um
espetacular  desenvolvimento  cientifico e
tecnologico, inimaginavel ha uma década, mas
também uma preocupante atrofia da racionalidade
ética, que lhe impede de usar esse conhecimento a
favor do homem e de um ordenamento mais justo
da sociedade. Isso explica as profundas mudancas
e desajustes no que diz respeito ao homem e a
sociedade, agarrado nas suas  proprias
contradicdes. Quando se produzem essas
circunstancias, a violéncia e o caos podem surgir a
gualguer momento. (ALVES, 2011, p. 148)

Ao mesmo tempo em que ocorre o desenvolvimentdifaene
tecnoldgico, percebemos um homem cada vem mais@qgua linguagem
tecnoldgica, incapaz de pensar e desenvolver oatrilsitos humanos,
criando certa indiferenca as questfes do compantanfeimano, tanto
pessoal quanto social. Os fins justificam os meiés importando as
consequéncias e violéncias causadas ao Outro. fhumdo assim, ndo ha
homens de carne e 0sso, de dor e tristeza, deegalegria, sO estatistica,
burocracia, razéo fria. Nesse mundo, parece nder hayar para a ética,
para a amizade, para a gratuidade.” (ALVES, 201149)

No entanto, mesmo que sufocados pela universatizaga
racionalizagdo técnico-cientifica, diferentes gmipe movimentos
resistem ao imperialismo, ancorados nas pegaddmimi@anismo ético
que permanece no Ocidente. (SIDEKUM, 2003) Posswejustica e na
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solidariedade os fundamentos para a defesa daddd@mihumana, na
constante promocao dos direitos humanos e socraisnea perspectiva
intercultural.

Portanto, a pedagogia da alteridade apresenta-s® aona
possibilidade para construir outras perspectivatbdeacao e, por que
nao, ser o caminho para as profundas transformag@esprocessos
formativos, que partam da sensibilidade e respdidaite em
perspectivas de direitos humanos. Mesmo que Levirés tenha
desenvolvido uma filosofia especificamente voltpdaa o campo da
formacg&o, compreendemos que seu pensamento temm anoadntribuir
para uma pedagogia da alteridade que, inevitavéémeerpassa pela
formacgaoeme paradireitos humanos.

Nesse sentido, uma pedagogia da alteridade teningsa no
encontro inaugural que ocorre entre formando eddon marcado pela
acolhida ao Outro. No encontro inaugural, que éicoa no processo
formativo, o formador em especial, tem de ser guaela sensibilidade
ética, cujo objetivo visa ao conhecimento das $mglades de cada
formando. A sensibilidade ética evita cair nas aithas do Mesmo,
que facilmente gera imposicdo e reproducdo de rosdeiltoritaristas,
onde ha dominantes e dominados, senhores e escimgaber.

Na relacdo educativa o primeiro movimento que
se da é o de acolhida, da aceitacdo da pessoa do
Outro na sua realidade concreta, na sua tradicdo e
cultura, ndo do individuo em abstrato; é o
reconhecimento do Outro como alguém,
valorizado na sua dignidade inalienavel de pessoa,
e ndo s6 o aprendiz de conhecimentos e
competéncias. Se de fato queremos educar e néo
fazer “outra coisa”, precisamos salvar a relacdo
ética. (ALVES, 2011, p. 155)

Em uma pedagogia da alteridade, um ndo exerce @r gotbre o
outro, pois o formando ndo é um objeto de conhediopenem um
sujeito a ser conhecido em todas as suas espdaifes pessoais para
garantir éxito profissional do formador e, muitonog um espaco a ser
preenchido com informagfes. A formagdo tem de sam *
acontecimento ético, uma experiéncia ética singulafio um
experimento em que a referéncia a ética Ihe veatfard.” (MELICH;
BARCENA, 2000, p. 126)

Uma formacéo como acontecimento ético requer doentador,
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em primeira instancia, faca um movimento de sa&laidnesmo para
ver o0 mundo, a vida e os fatos a partir da expeidédo Outro. Nao
significa negar a sua identidade e alteridade emqufarmador, mas
desprender-se dos pré-conceitos relativos ao @usoas coisas para,
sensivel e responsavelmente, compreendé-lo, nd ¢@mina-lo e
julga-lo, mas para acolhé-lo em sua alteridaderd'Rsto ha que se
negar qualquer forma de poder, porque o educandocanpode ser
objeto de dominio, de posse ou de conquista intelet (ALVES,
2011, p. 156)

No intuito de encontrar sustentacio a pedagogalteadade na
Filosofia Levinasiana, Alves elenca cinco premispasa repensar a
formacdo em processos educativos, a saber:

a) ndo se pode educar sem sensibilidade, porque
guem sé se preocupa consigo mesmo ou se centra
no seu eu, € incapaz de iluminar uma nova
existéncia; b) o educador € um amante apaixonado
da vida, e que busca nos educandos a pluralidade
de formas singulares em que esta se pode
construir; ¢) o educador € um perscrutador
incessante da originalidade, de tudo aquilo que
pode libertar o educando da conformagdo ao
pensamento Unico; d) educar é ajudar a inventar
ou criar modos originais de realizacdo da
existéncia, dentro do espaco de uma cultura, ndo
repetir, ou reproduzir modelos preestabelecidos
gue tenham de ser mimeticamente reproduzidos e
gue so servem a interesses dissimulados; e€) educar
€ ajudar no nascimento de algo novo, singular, ao
mesmo tempo que dar continuagdo a uma tradicdo
gue tenha de ser necessariamente reinterpretada.
(ALVES, 2011, p. 156-157)

Cada vez mais se evidencia a relevancia do fornamprocesso
formativo, pois mesmo com as inOmeras técnicas eurses
instrumentais disponiveis, nada podera substiti@rpsesenca enquanto
Outro que estabelece relagdes, interpela eticamenteexige
compromisso enquanto resposta a sua outridade. éstnm tempo €
aguele que acolhe sensivel e responsavelmenterm@ foospitaleira,
pois a relacdo formativa aparentemente é sempmtigeé mas ao
mesmo tempo € sempre nova, que precisa ser refedtsignificada no

aqui e agora da relacao.
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A pedagogia da alteridade possui um carater hdsipita
caracteriza-se pela abertura e acolhida responstveédutro que se
apresenta como estrangeiro, recém-chegado, poeatramho. A ética,
nesse sentido, torna-se a condicdo de possibilidadiearmacéo, ndo
sendo reduzida ou restrita a uma simples finaliddeletre tantas outras.
A resposta originaria a interpelacdo do Outro éagtienquanto
responsabilidade e hospitalidade. (MELICH; BARCERAQO)

Alves complementa afirmando que:

[...] A pedagogia da alteridade fundamenta-se em
uma concepc¢ao de sujeito que nao se compreende
como cuidado de si (autonomia), mas como
cuidado do Outro (heteronomia), ou seja, como
saida de si na gratuidade e responsabilidade. Nesse
sentido, a educagdo aparecera finalmente como
uma acao hospitaleira. (ALVES, 2011, p. 157)

A possibilidade de desenvolvimento da pedagogialtéaidade é
possivel na medida em que conseguirmos repensance;ao de
subjetividade que, na modernidade, tem se caraatiricomo relacéo
do Eu consigo Mesmo, refutando uma relacdo como resprika a
outridade cuja centralidade n&o se encontra no Mesmo, ma3utro,
independentemente de quem seja. O Eu permanebteramie ao apelo
do Outro manifestado mostoou no grito do oprimido.

Acreditamos que a centralidade da probleméticeodadcao na
contemporaneidade reside aqui, pois ndo consegige rasponder as
inUmeras situacdes em que o ser humano se encbamalizado e
reduzido aos interesses do Mesmo. Como pensarvafetnte a
pedagogia da alteridade, se as diferencas cultétaisas, religiosas, de
género, classe social, entre outras, causam estaldEu e, por serem
estranhas, geram inseguranca, desconfortos e rdeeaproximacao,
pois desestabilizam Bu, o qual busca segurancga, controle e dominio
daquilo que é imprevisivel?

Primeiramente, entendemos que a estranheza fren@utio e
suas diferencas é uma tendéncia natural do humamando ao
fechamento e gerando, inclusive, pré-conceitogimiados ao Outro,
de onde provém atitudes de intolerancia, invigagéo, estigmatizacao
e violéncia. Porém, como j4 dissemos, a diferen§a pode ser
compreendida apenas a partir de sua representagiog necessario
compreendé-la como a propria expressasatoem sua alteridade, ndo
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enquanto subordinada a “identidade”, ao “mesmo” “sednelhanca”.
(SCHOPKEapud.MARINHO, 2012)
Quanto as diferencas culturais, Alves salienta que:

Antes de tudo, cabe-nos entender que as
diferencas culturais sdo apenas diferencas,
aspectos que enriguecem a vida pessoal, mas nada
mais que diferengas. Substantivar a diferenga é
converter os educandos, dentro ou fora da Escola,
em fantoches culturais, supostos representantes de
uma cultura com a qual necessariamente se deve
identificar; com isso, acabar-se-ia prescrevendo
determinados codigos de conduta de acordo com
as normas de cada cultura, anulando nos
individuos a condi¢do de agentes e criadores da
sua propria identidade cultural; estar-se-ia a impo
aos educandos uma identidade cultural que se
considera inalteravel, estéatica; chegar-se-ia a
atitudes xendéfobas e racistas que conduzem a ver
o diferente como um invasor, como alguém que
pde em risco a sobrevivéncia da nossa cultura e da
nossa proépria identidade cultura, frente ao qual o
Unico remédio é uma operagdo de profilaxia
(limpeza) étnica e cultural. (ALVES, 2001, p.
158-159)

Além do mais, pensar efetivamente a pedagogia taidade
enquanto acolhida, hospitalidade, reconhecimentesponsabilidade
ética “[...] implica introduzir mudancas néo apenaslinguagem, mas
na praxis e na reflexdo pedagdgica” (ALVES, 2011,1p8) que
necessariamente perpassard no que consideramo®racdc’ dos
processos formativos, o curriculo.

As relacbes que se estabelecem em torno da caog@ite
desenvolvimento do curriculo precisam se fundamemdaoutridade
dos sujeitos em processo de formacdo. Mesmo que pacte do
desenvolvimento do processo formativo, ndo bastaagpdesenvolver
competéncias ou habilidades para trocar ideiaspr®nder diferentes
pontos de vista em ambito intelectual. Primeiramentcurriculo tem de
ser o espaco privilegiado de acolhida datr® em sua realidade, onde
ndo ha uma verdade que se sobreponho as outrapde'Sa
reconhecimento da primazia do Outro e da disposiEise deixar
interpelar pela sua vulnerabilidade.” (ALVES, 20/1161)
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A formacdo em direitos humanos, na perspectivandsiana,
bem como a pedagogia da alteridade, abre espag® [Entimento, ao
afeto e ao cuidado do Outro, isso €, para a cddaate. Visa formar
para a abertura e acolhida @aitro em seus problemas, seus assuntos,
seus sonhos, suas angustias, sua infinitude e reasllade que o
entorna e o transcende. Resgata-se, com issoeitoditndamental do
ser humano ser Outro, diferente, Unico e irrepktidigno de
reconhecimento em sua alteridade.

3.1.1 Curriculo e a formacgéo de Professores em Dites Humanos

Na tentativa de construir uma cultura de direitosn&nos no
Brasil, inimeras discussdes relacionadas a tenfétiam realizadas no
campo educacional. Apds varios anos de discuskidancado no ano
de 2010 o Programa Nacional dos Direitos Human®DHR3) que
apresenta seis eixos orientadores, a saber:

= -Interagdo Democratica entre Estado e
Sociedade Civil;

= Desenvolvimento e Direitos Humanos;

= Universalizar Direitos em um Contexto de
Desigualdades;

= Seguranga, Publica, Acesso a Justica e Combate
a Violéncia;

= Educacéo e Cultura em Direitos Humanos;

= Direito a Memoria e a Verdade. (PNDH-3,
2010)

No eixo orientador Educacdo e Cultura em Direitagninos,
observa-se que o primeiro objetivo estratégico Ithglementacdo do
Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanosscdjretrizes
foram publicadas em 30 de maio de 2012. Nessamcdesos os art. 8°
e 9° por apresentarem uma tentativa de alargangenttiscussdo nos
processos de formacgéo de profissionais nas difsgedieas em que a
educacao esta vinculada:

Art. 8° A Educacdo em Direitos Humanos devera
orientar a formacado inicial e continuada de
todos(as) os(as) profissionais da educacédo, sendo
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componente curricular obrigatério nos cursos
destinados a esses profissionais.

Art. 9° A Educagdo em Direitos Humanos
devera estar presente faamacao inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais
das diferentes éareas do conhecimento.
(CNE/MEC, 2012, p. 2) Grifo nosso

A partir disso, cabe analisar e discutir como eositis humanos
integram, perpassam e constituem os curriculozde®s de formacao
de professores em todas as areas do conhecimeiopidtendemos
fazer este trabalho no momento, porém reconhecanmesessidade e
importancia de avaliar nas Instituicdes de EnsinpeBor como as
Diretrizes estao sendo discutidas e inseridas riicalo dos respectivos
CuUrsos.

Mas qual a relevancia de contelddos dos direitos ahom
integrarem os curriculos dos cursos de formaca@rdfessores? Se
integrarem, qual concepcdo de direitos humanos afuedta tal
abordagem? Primeiramente, acreditamos que no waarrie que se
articulam e definem os enfoques e direcionamentasa puma
determinada formacdo. Nesse sentido, Silva (198&)rda-nos que o
curriculo élugar, é territério. Portanto, da-seas e pelasrelacbes de
poder, configurando-se durante o caminhar, natdrége no percurso.

Nessa perspectiva, Fleuri reforca que:

O curriculo e a programacao didatica, mais do que
um carater logico, terdo uma fungéo ecoldgica, ou

seja, sua tarefa ndo sera meramente a de
configurar um referencial teérico e o repasse

hierarquico e progressivo de informacfes, mas

tera a tarefa de prever e de preparar recursos
capazes de ativar a elaboracdo e circulacdo de
informagfes entre sujeitos, de modo que se auto-
organizem com relacao a reciprocidade entre si e
com o préprio ambiente. (FLEURI, 1999, p. 288)

Muitas das narrativas presentes no curriculo apt@senocdes
sobre grupos sociais que podem representar aos degnais e sobre os
grupos sociais que podem apenas ser representadirsd@ quais
podem ser excluidos de qualquer forma de represgEntada, ainda,
narrativas que sado instituidas representacdesgimsalgrupos sociais
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como canones, enquanto que outras ndo sdo consideradas
reconhecidas. Manifestam-se facilmente nas noglatvas ao género,
etnia e classe social. (SILVA, 1995) Pode-se dizem isso, que o
curriculo pode ser utilizado para emancipar, o @risionar 0s que
integram 0s processos formativos.

Tratar dos direitos humanos na formacdo de prafesso
pressupde a construcao de curriculos com posiciemantontrario aos
processos de colonizacdo e dominacdo, em que o @i reduzido
ao Mesmo, sendo negada a sua alteridade. Reconteagume para
inserir nos curriculos tais discussdes como cowotelde direitos
humanos, exige-se compreensao das causas poliicaspmicas e
sociais de fenbmenos como o etnocentrismo, 0 racisnmsexismo, a
homofobia e a xenofobia. (GOMES, 2008)

Nesse sentido, a mesma autora acrescenta a nadessié
perceber que:

[...] Algumas diferencas foram naturalizadas e
inferiorizadas sendo, portanto, tratadas de forma
desigual e discriminatéria. E entender o impacto
subjetivo desses processos na vida dos sujeitos
sociais e no cotidiano da escola. E incorporar no
curriculo, nos livros didaticos, no plano de aula,

nos projetos pedagodgicos das escolas os saberes
produzidos pelas diversas areas e ciéncias
articulados com os saberes produzidos pelos

movimentos sociais e pela comunidade. Ha

diversos  conhecimentos  produzidos pela

humanidade que ainda estdo ausentes nos
curriculos e na formacdo dos professores [...].

(GOMES, 2008 p. 25)

Para que efetivamente acontecam transformac¢feproosssos

de formacdo de professores, em que os direitos rmsnategrem
positivamente o curriculo, Oliveira chama a atergdi@ a necessidade
de uma mudanca mais ampla, que atinge a propriaepoéo de
educacao:

Tomando por base essa perspectiva de curricudo, ser
preciso considerar uma mudanca nos métodos
pedagdgicos assim como propiciar uma outra
formacgédo de docentes, que estimule uma perspectiva
cultural que contemple a complexidade da cultura e
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da experiéncia humana e conduza a discusséo, a
reflexdo e ao encaminhamento de uma pratica
educativa comprometida radicalmente com a vida
solidaria num contexto marcado pela alteridade.
(OLIVEIRA, 2003, p. 155)

O desafio reside na superagdo de um curriculo fadza
racionalidade instrumental e intelectualista, ededendo processos de
reeducacdo do olhar e do sentir em relagdo ao Qutsmbre nos
mesmos. Pressupde construir politicas, praticasagogicas e
curriculares nas quais 0s seres humanos em sa&i®gslifundamentais
sejam elementos constitutivos do curriculo, do gjlemento das acgdes,
das relacdes estabelecidas nos processos de farmaca

Por fim, é preciso reconhecer que a insercao deewdos dos
direitos humanos no curriculo dos cursos de formalg professores
ndo resolvera todos os problemas relacionados @céegla alteridade
do Outro. Ressaltamos que eles poderdo contribeir farma
significativa se efetivamente forem tratados enaitsilos no cotidiano
das pessoas, enquanto sujeitos de direitos.

Com a ampliacdo e aprofundamento da tematica degtodi
humanos no Brasil, p6de-se observar o desenvoltiméae algumas
politicas publicas que vem provocando reflexdessecadeando acdes
frente a situacdes que, de certa forma, impedigmefiimm a afirmacao
da vida e o reconhecimento da dignidade. Ao mesmpd em que
surgem novas perspectivas, evidenciam-se lacupasbéematicas que
nos desafiam e impulsionam na continuidade do peosadireitos
humanos em seus fundamentos e inseridos nos poscgsgormacao,
evitando sua reducdo a um discurso vazio e semdsent

3.2 E POSSIVEL “FORMAR® O OUTRO SEM REDUZI-LO AO
MESMO?

Sou sobrevivente de um campo de concentracao.
Meus olhos viram o que nenhum homem poderia
ver: camaras de gas construidas por engenheiros

39 Utilizamos aspas por entender que ninguém formgudém, assim como afirmara Paulo
Freire (1987)
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formados, criangas envenenadas por médicos
diplomados, recém-nascidos mortos  por

enfermeiras treinadas, mulheres e bebés fuzilados
e (queimados por graduados de colégios e
universidades. Assim, tenho minhas suspeitas
sobre a educacdo. Meu pedido é: ajudem seus
alunos a tornarem-se humanos. Seus esforgos
nunca deverdo produzir monstros treinados ou
psicopatas habeis. Ler, escrever e aritmética s6
sdo importantes para fazer nossas criancas mais

humanas. (OLIVEIRA, 2006, p. 63)

Esse texto é uma carta an6nima encontrada em umuaas do
campo de exterminio nazista de Auschwitz — Alemaghautor revela
sua indignacdo e perplexidade frente ao que priesansuspeitando
profundamente da educacdo, implorando outros dahacgie
inegavelmente recaem sobre a formacdo de professeeepassa pelas
guestdes curriculares, concepgdes de ser humans,de relacdes que
se estabelecem entre 0s sujeitos e destes emar@ag@onhecimento,
mas fundamentalmente, pelas finalidades que nort@ia processos
formativos.

E inegavel que o ocorrido em Auschwitz, bem com® ademais
Campos de Concentragdo durante da Segunda Guemaidfilou
violéncias dessa natureza e gravidade, é resultiloprocessos
formativos centrados na mesmidade, em que o assa a ser tratado
como empecilho ou objeto a ser manipulado e exgitorslo fato citado,
visava-se garantir a denominada “Raca Pura”, a nAriasendo
necessario eliminar as “ameacas” a este ideal. &s8m negou-se
radicalmente a sensibilidade e a responsabilidaéef ao Outro. Todos
os refugiados — dButros- foram tratados como iguais.

A visdo totalithria impediu perceber o rosto do rOut
Impossibilitou, com isso, a interpelacdo ética,i@ogo existencial, o
reconhecimento da alteridade, ignorando o apeleimdo do grito por
socorro, do corpo marcado pela fome, da auséncigudkado, da
inseguranga, da soliddo, da separacéo e desapanégincios seus, do
espanto de estar totalmente invisibilizado.

Situacdes em outros contextos com diferentes formadidas e
intensidades insistem em permanecer. S&o outrosnpm de
concentracao”, outros territérios contestados @gti@oeem disputa tanto
em niveis regionais, nacionais e internacionais queiramos ou n&o,
influenciam significativamente os processos formwetj negando ou
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impedindo a efetiva promocéo e garantia dos dsditonanos.

Por isso, retornamos as questdes centrais quandmtsede
formacao: qual é sua finalidade? Para que se queaf? Sao questdes
que precisam ser necessariamente retomadas, puinezite pelos
formadores, pesquisadores e dgestores educacioRais. que as
consideramos centrais?

E preciso considerar que a formacdo nunca € estjims a
prépria vida € um constante recomecar. A dinamiidala vida
moderna, por exemplo, tem acelerado o ritmo dasaspacentuando a
necessidade de reflexdo das questdes fundameataidade do mundo.
Além do mais, desenvolver uma formagéo em queesdddtle do Outro
esteja na centralidade dos processos, € abrir mamimtrole sobre o
Outro e sobre o préprio processo formativo, emavii# outra relacao
formativa, que se da& no tempo presente e exigehiawito e
responsabilidade ética, ndo dominagéo.

Nesse processo consideramos os formadores comdesgdm
proximidade e interacdo, onde se encontram e s@roem 0S espagos
para o ensino e aprendizagem. Espacos essendielar@nopolégicos,
marcados pelo encontro inter-humano e reconhecintas alteridades,
ultrapassando as noc¢des do tempo cronologico gquitamh o ser,
vividos como experiéncias de fecundidade infififd.VES, 2011)

Para nosso autor, “a fecundidade continua a hastésem
produzir a velhice; o tempo infinito ndo traz umdaveterna a um
sujeito que envelhece. Ele é melhor através daodtsuoidade das
geragbes, marcado pelo ritmo das energias inesgstalo filho”
(LEVINAS, 1980, p. 246) que, inegavelmente, faz \aginea renovacao
da vida.

Em Levinas, evidencia-se que além da preocupagaoocger da
vida e do mundo, é preciso que nos questionemas soQue significa
estar send@om o mundo e com o(s) Outro(s) que habitam rale as
quais nos relacionamos. Mesmo conscientes da (i@otepara se
explicar, ou se compreender certas questbes que entmnam,
buscamos constantemente o0 significado daquilo qu&tad e
sendo/acontecendo, ou entdo, damos sentido a @enrtixperiéncia que
realizamos.

A fim de evitar a reducdo do Outro ao Mesmo processo
formativo, Alves salienta que:

O tempo da relagdo pedagdgica é, por exceléncia,
um tempo de responsabilidade e hospitalidade.
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Assumindo aqui toda a carga de instabilidade e de
desestabilizacdo que a experiéncia da hospitalidade
implica. Mas, inscrita num espago de proximidade
humana, essa perturbagcdo causada pela interacéo
com a diferenca passa a ser integrada numa
identidade progressivamente adulta. A consciéncia
de que nem tudo depende do poder pessoal abre
espaco para uma relacdo madura com tudo o que a
vida possa ter de imprevisto, de alegria ou de dor.
(ALVES, 2011, p. 169)

O imprevisivel da vida e da relacdo pedagégicarédtvo, pois
rompe com a possibilidade da dominagéo, do contdalenanipulacdo
programada, gerada com e a partir da previsibdéidadfio significa
auséncia de organizacdo e/ou planejamento curriculaimo e de
encaminhamentos metodoldgicos. O fato é que essasndser/estar
flexibilizados para possibilitarem outras perspedi que surgem no
momento da relacdo entre os sujeitos.

Para pensar uma formacdo autenticamente aberta a
imprevisibilidade sem cair nas armadilhas da meadsgd acreditamos
ser necessario repensar a formagédo a partir desfggegdagogicas e
filosoficas construidos em um determinado contesdoio-historico-
cultural, em nosso caso, as fontes latino-americaddo significando
desqualificar ou negar as outras, mas realcarcessidades, reflexdes e
praticas desenvolvidas a pad e no contexto latino-americano.

Sidekum (2010), ao comentar as contribuicbes doicaes
Leopoldo Ze& (1912-2004) observa a existéncia de tracos da
colonizacao pedagodgica que, em outras palavras,aveen a formacéo
voltada & manutencdo da dominacéo, do treinamemtg@siléncio e a
obediéncia, diferenciando-se substancialmente daerdade e
responsabilidade ética.

Relativo a essa problemética, acrescenta que:

A colonizagdo pedagdgica continua tornando-se
uma forma de domesticacdo. Desse modo, 0s
problemas ndo foram resolvidos e até se
agravaram mais ainda. Frente a isso, Zea
conclama os latino-americanos a tomarem
consciéncia de sua identidade, do seu ser.

400 comentério referente ao pensamento de Leopotdoehcontra-se na obra “Fontes da
Pedagogia Latino-Americana — uma antologia”, orzgaé por Danilo Streck, em 2010.
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Somente desse modo poder-se-a criar uma cultura
gue nao seja europeia. Zea, contudo, alerta que
nao se trata de um fechamento em si. O que é

preciso é reagir, de modo proprio, as ideias dos
outros, afirmando a préopria originalidade,

afirmando as diferencas e a universalidade. O
europeu soube fazé-lo. Isso faltou ao latino-
americano. [...] O latino americano apenas se
esforgou por repetir e copiar servilmente os frutos
da cultura europeia, em vez de copiar o espirito
gue os produziu. (SIDEKUM, 2010, p. 279)

Formar em uma perspectiva de dominacéo e domeiticago
deixa de ser um tipo de formacédo. No entanto, éigweobservar que
essa concepcdo sO é possivel na medida em que oe@u#ro ao
Mesmo. Os fins pré-estabelecidos e articulados mtarminados
comportamentos e agbes tém se difundido historicEmeomo
“moralmente corretos”, resultantes de um mandadim de uma
interpelacdo ética proveniente do Outro. Uns dedmio que/como
devem fazer, o que/como devem ensinar e 0 que deedem
aprender, negando a possibilidade das pessoas affores e
formandos), enquanto sujeitos histéricos, congmios seus itinerarios
formativos de maneira coletiva e emancipatoria.

No processo de colonizagdo da América Latina a wlagéio e
domesticacdo do Outro se mostrou parte das es&atidg colonizador,
cujos resquicios podem ser encontrados em pesguiSsEUrsos,
curriculos e praticas formativas na atualidadele®eflo o pensamento
de Zea, Sidekum afirma que “o colonialismo encontrdiberalismo o
clima adaptado ao seu desenvolvimento e, ao mesmpot a sua
justificacdo.” (SIDEKUM, 2010, p. 279)

E inegavel a presenca de mecanismos colonialistasrecessos
formativos atuais, comprometendo a garantia dastosr fundamentais
de toda pessoa ter acesso aos seus direitos cdemme@ Arendt. No
caso da formacdo com acesso aos conhecimentos zosiupela
humanidade, encontramos em Comenius, Lutero, Rawuss&nisio
Teixeira, José Marti, Paulo Freire e tantos oupgrssadores, cada um
em seu tempo e em seu contexto, indicativos det@pes possuem a
capacidade e o direito de aprender e se desenyalb@tivando a
libertacdo de situagbes sub-humanas e o reconh#oinde suas
alteridades.

A obra de Paulo Freire, por exemplo, resultado d®la
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experiéncia educativa, politica e social, encos¢rano cenario da
consolidacdo de um pensamento pedagogico latinoieame que,
como alguns tedlogos e filésofos fizeram com aomgeal e a filosofia,
buscou libertar a pedagogia de arquétipos difursdido longo da
histéria da colonizagao na América Latina.

Seu pensamento fundamenta-se na crenca de qudonsano é
um ser inconcluso, portanto em constante busca de sigaifis na
construgcdo de sentidos. Em Levinas, essa perspeétigxpressa na
compreensdo do ser enquanto user infinito* que busca
constantemente compreender a sua realidade agtivdmnante para
transforméa-la. Justifica-se em parte a opcdo déeFem pensar a
pedagogiaa partir e para asclasses mais populares, grande maioria a
constituir os paises latino-americanos e principéisas de processos
colonialistas e neoliberais.

E nesse sentido, por exemplo, que me aproximo
de novo da questdo da inconclusdo do ser
humano, de sua insercdo num permanente
movimento de procura [...] Reinsisto em que
formar € muito mais quéreinar o educando no
desempenho de destrezas, e por que ndo dizer
também da obstinagdo com que falo de meu
interesse por tudo o que diz respeito aos homens e
as mulheres, assunto de que saio e a que volto
com gosto de quem a ele se da pela primeira vez.
Dai a critica permanentemente presente em mim a
malvadez neoliberal, ao cinismo de sua ideologia
fatalista e a sua recusa inflexivel ao sonho e a
utopia. (FREIRE, 1997, p. 15)

“1 Sobre a ideia do Infinito em nés, Levinas afirma tmesmo que seja nomeada, reconhecida
e, de algum modo, operacionalizada s6 a partiudesignificacdo e de seu uso matematicos —
conserva, para a reflexdo, o n6 paradoxal que jéese na revelacdo religiosa. [...] O
pensamento finito do homem néo poderia tirar deesimo a ideia de infinito, de acordo com
Descartes, que a identifica com a ideia de perteitoideia de Deus. Seria mister que Deus
mesmo a tivesse posto em nés. Mas como esta iddeagustentar-se num pensamento finito?
Seja o que for da ‘prova da existéncia de Deus’Dperartes pretende deduzir desta colocacéo
da ideia de infinito em noés, a vinda, ou a desaidaa contracdo do infinito num pensamento
finito indica, em todo caso, um acontecimento que des@esentido daquilo que se designa
por existéncia divina, antes que o dado mediatordeobjeto adequado — ou igualavel — a
intencdo de um saber, antes que a presenca @émtemo mundo, de um ente se afirma
isso €, que se pde com firmeza sobre a crostaai@edl’ da terra, sob a aboboda do céu
estrelado.” (LEVINAS, 2005, p. 276-277)
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Reconhecemos que uma formacdo que ndo reduza o @utr
Mesmo pressupbe um embate constante com aspectoggita
colonialista e neoliberal presente nos processwsativos. Para isso, é
preciso manter viva a “esperanca de que nossossp@rdiam um
projeto educativo que sirva para viver uma éticaatmnhecimento da
alteridade e, assim, possam conhecer-se em plenitaicbriginalidade
de sua cultura.” (SIDEKUM, 2010, p. 282)

Para néo reduzir o Outro ao Mesmo em processoxafwos na
contemporaneidade, é fundamental pensar a formmegdoversidade de
espacos, linguagens, praticas, tempos e l6gicdsn ale manter os
sujeitos em formacg&o em seu horizonte de sentas,de acordo com a
educadora Candau, s6 assim é possivel manter ieoizpnte utépico
intrinseco a formacao das identidades em alteriq@feNDAU, 2008)

Acrescenta, ainda, sobre a necessidade de:

[...] Formar pessoas capazes de serem sujeitos de
suas vidas, conscientes de suas opgoes, valores e
projetos de referéncia e atores sociais
comprometidos com um projeto de sociedade e
humanidade. Nao podemos inibir o horizonte
utépico da educagdo para coloca-la numa légica
funcional ao mercado e puramente instrumental.
Sem horizonte utépico, indignagdo, admiragéo e o
sonho de uma sociedade justa e solidaria,
inclusive, onde se articulem politicas de igualdade
e de identidade, para nés ndo existe educacao.
Pode haver instrucdo, treinamento, por mais
sofisticados que sejam, mas o dinamismo da
educagdo é cerceado. (CANDAU, 2008, p 13)

Nesse sentido e, com base em Levinas e outrosqmrsajue se
aproximam a sua Filosofia, defendemos que uma pegilagda
alteridade pode provocar e instaurar resisténeiatdraos mecanismos
que estrategicamente procuram manter a hegemoriéedmo sobre o
Outro, impedindo o reconhecimento dastridades

Nesse processo, 0 ensino enquanto possibilidadeurda
formacdo a partir d®utridadese torna central, quando compreendido
como o elemento que rompe com o pensamento solgéinstaura um
verdadeiro dialogo auténtico. Com base em Levirkhri (2003)
afirma que tanto 0 mondlogo quanto o didlogo naseguem produzir
uma oposicdo capaz de revelar algo da condicde-hinteana do
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ensino, precisando de algo que dinamizaria e pasisochoques entre
0s sujeitos dialogantes. Esse algo seria 0 ensmuaato fala docente, o
qual seria capaz de impedir a soliddo do pensamento

A “comunicac¢do” das ideias e a reciprocidade do
dialogo escondem ja a esséncia profunda da
linguagem. Esta reside na irreversibilidade da
relacdo entre Mim e o Outro, na Mestria do
Mestre que coincide com a sua posi¢do de Outro e
de exterior. Com efeito, a linguagem so pode falar
se o interlocutor for o comeco do seu discurso, se
por conseguinte, permanecer para além do
sistema, se ndo permanecer no mesmo plano que
Eu. (LEVINAS, 1980, p. 87)

Umas das condicdes para uma pedagogia da alterigaee
garantiria a ndo negacéao do Outro pelo Mesmo éstlada a presenca
de um Outro enquanto docente que fala, indica derthraliza os
diferentes saberes, tornando-se responsavel poduzion novas
descobertas na construcao de outras perspectidasate evitando a
indiferenciacdo e impossibilidade no pensar e rmondo. (ALVES,
2011)

De acordo com 0 mesmo autor, instancias como o logo6o
didlogo e 0 ensino se entrecruzam constantemense relacdes
formativas.

Nessa perspectiva, afirma que:

O ensino condiciona a estrutura monoldgica da
razdo, sem apelar para a eliminacdo da diferenca
do Outro. Nesse mesmo sentido, instaura o
dialogo, evitando que o saber coincida com uma
neutralidade impessoal. Por conseguinte, €
preciso pensar cada uma dessas instancias, ndo de
modo isolado, mas em suas inter-relacdes, a partir
do modo como uma esta implicada na outra. A
absolutizacdo de uma das partes comprometera a
possibilidade da fala plural. (ALVES, 2011, 182)

Em Levinas, as instancias monologica e dial6gic#oes
estruturadas em um horizonte ainda rememorativap n&nos
significante. O ensino, por sua vez, diferencialasgustamente por
constituir-se  como um encontro, um traumatismo dgergela
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manifestacdo de uma alteridade absolutamente ffvetlao Mesmo. O
encontro com o Outro, enquanto diferente do Eu, w@mcar o inicio da
atividade racional e da constituicAo do humano pefopimento do
pensamento solitario. Portanto, “ser ensinado éledear afetar pela
alteridade, para além dos interesses individuaid. A presenca do
Outro condiciona a iniciativa e independéncia do Besse modo, o
ensino representa um limite aos poderes do Eu.VE&&, 2011, 183)

Uma formagdo em que o Outro ndo seja reduzido samded
aguela que ndo pode ser/estar separada da relzgéeta do ensinar e
do aprender, da vida e do mundo. No processo formad possivel
tornar comum o que € nosso, contribuindo no enaanter-humano e
na formacao de uma consciéncia ética. No entanemsmo enquanto
exposicdo de ideias ndo garante o encontro comber sgerando
aprendizagem, pois requer ai uma acdo individuaté solitaria,
conforme Fabri (2004). A descoberta, enquanto dtspedo
pensamento, passa pela experiéncia de que cadanfdontem de fazer,
pois o formador ndo pode dar o que sabe. Ele apsrde criar as
condi¢cbes necessarias para que o formando desosbsantidos dos
saberes. Define-se, com isso, que o ensino € “uameina para a qual a
verdade se produz de forma que ndo seja obra nuoiea,ndo a possa
manter a partir da minha interioridade.” (LEVINAIR80, p. 275)

E nesse sentido que afirmamos que as dimensdessime da
aprendizagem ndo podem estar separadas e destaxulda
corporeidade e da vida no mundo. Para evitar tplarsedo e
desvinculagdo, bem como a reducdo do Outro ao Meacneditamos
que os processos formativos devem ser constandedes e recriacdes
de espacos e possibilidades para o ensino e adag@agem,come a
partir do Outro, sendo a ética da alteridade um prindpientador de
concepcdes e praticas formativas.

3.3 PROFESSORES: SUJEITOS E/OU INTERPRETES DE DIRS
HUMANQOS?

O homem se descobre como sujeito na medida enegperth
para a condi¢cdo de respondente, quando compregurelseus
atos o comprometem diretamente com a sobrevivéeaatros
seres humanos e de outros mundos cultui@/sBRI, 2008, p. 102)
Apo6s termos nos ocupado com questdes relativasdiaeisos
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humanos, a proposta filosofica levinasiana e addatna tematica da
formacdo, buscaremos refletir em que medida osegsofes sao
sujeitos e/ou intérpretes dos direitos humanos, wem que nos
processos formativos deve-se assegurar que o Medsimaeduza o
Outro ao Eu, sob a possibilidade de negacédo dédaltie.

Mas, em que implica o/a professor/a ser intérpe&ia sujeito de
direitos humanos?

Ao se tratar de uma cultura que possui em seurigistharcas de
processos autoritarios e colonizantes, em que i@dsmos do Outro
insistem em permanecer em discursos e praticas odmadao,
reconhecemos que essa € uma questdo um tanto eitibéenpois
envolve uma profunda reflexdo em torno das postdoies de
entendimento e de acdo frente ao Outro que tem&eus direitos
negados, bem como aquele que o nega. Para Rifimtis)eitura
contemporanea “[...] ha entre nés um discurso dbicae® para ver um
sujeito-vitima, espectador da sua condi¢cdo, deixapdra segundo
plano o sujeito-agente.” (RIFIOTIS, 2007, p. 234)

Pensando nas implicagBes do/a professor/a seprietére/ou
sujeito de direitos, acreditamos que se faz nedesgfartir das
concepcbes que se tém dos préprios direitos humamesem certa
medida, estdo imbricadas as concepg¢bes de ser bumdormacao, a
cultura e a outras mais que fazem interface caamatica.

Reconhecemos e reafirmamos que € uma discussa&onéote
marcada por tensdes, contradicbes e desafios qumscéndem os
formalismos presentes nos processos formativos,tpda relacéo entre
Eu e Outro e/outros é cercada pelo imprevisivel, oscilando entre a
justica e a injustica, o encantamento e 0 deseatemito, a satisfacdo e
a frustracdo. Porém, nosso desafio é refletir ere quedida o
pensamento de Levinas pode nos ajudar a pensalimplacdes
relativas a formacao de professores de forma aapdps para serem
sujeitos de direitos capazes de interpretar o mundo vida,
identificando possiveis e/ou necessarias acfespdgacao e promogao
dos direitos do Outro?

Dessa questdo advém outras que estdo atreladabreitss do
Outro e do préprio Eu. Portanto, cabe pensar enmepiida a formacao
de um/a professor/a prepara o sujeito para ideatiiituacdes em que o
Outro se encontra em vulnerabilidade, se na prdjoramacéo este
professor/a ndo foi suficientemente formado, sdirEido e
conscientizado para fazé-lo com qualidade? E, sedduresponsavel
pelo Outro, este Outro ndo é também responsavetlegéo a mim?
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Nos didlogos com Philipe Nemo descritos na oBtxa e
Infinito, Levinas (1982) ocupa-se com questbes dessa ratitara ele,
pensar sobre a responsabilidade do Outro em relagd&u é um
assunto que compete exclusivamente ao Outro, jssadé@ um precisa
responder pela responsabilidade que possui, ouendaelagdo ao
Outro. Para isso, € necessario que cada um desaravabnsciéncia de
sua responsabilidade em relacdo ao Outro. Mas, cessientizacdo
nao é possivel sem o Outro, pois de acordo conopopta filoséfica
levinasiana, é costodo Outro que me interpela eticamente, despertando
a responsabilidade.

Fiodor Dostoievski, enDs Irmdos Karamazov1970), afirma
gue “todos somos responsaveis por todos e Eu mastados os
Outros”. EmEtica e Infinitg Levinas relaciona os responsaveis como
culpados, reescrevendo a mesma frase da seguimeirma‘Somos
todos culpados de tudo e de todos perante todes, rais do que os
Outros.” (LEVINAS, 1982, p. 105) D4 a impressaoqie, com isso,
Levinas quer impactar, provocar e interpelar o ©@u#& sua
responsabilidade frente a@aitros Em suma, propde que todos sejam
responsaveis por todos.

Essa mesma perspectiva encontramos em Freire quanuo
diferentes escritos, procura expressar que a SHTOIEEEgUIMOS NOoS
educar e nos libertar. Sempre precisamos do Cuara;onseguinte, Ele
precisa de Mim. Juntos, precisamos uns dos outmas,um ndo pode
fazer pelo Outro o que é exclusivamente de suanssgpilidade, isso &,
nao posso comer, pensar, crer e estudar pelo Cadrele pode fazer
por si mesmo. EnPedagogia do Oprimidoencontramos expressées
como: “Ninguém liberta ninguém, ninguém se libes@zinho, os
homens se libertam em comunh&o.” (FREIRE, 19832pe, “Ninguém
educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, 0s haeegtilucam entre
si, mediatizados pelo mundoldém p. 68)

Mas, se o Outro ndo é responsavel em relagdo a &dintinuo
Eu sendo responsavel em relacédo a Ele?

Mance, em seu texto, “A reciprocidade na dadivandBgiio ética
de libertagdo?” vislumbra uma possibilidade consid& proviséria por
ele préprio, quando afirma que:

[...] Se o Eu quer insistir nessa relacdo, podera
eticamente fazé-lo, e provavelmente, se o fizer, o
fard por amor, mas nao esta eticamente obrigado a
fazé-lo. Contudo, por outro lado, frente a
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responsabilidade ética de colaborar com a
libertacdo de todos e de cada um, poder-se-ia
perguntar: em que condicBes a responsabilidade
ética do Eu pelos Outros o obrigaria a atuar em
colaboracdo com eles, dedicando-lhes maior
tempo e atengdo, que a este outro que ele ama? A
resposta desse problema, por sua vez, ao que
parece, depende da solugdo de um outro problema
ético: saber quando a necessidade de um se
sobrepde a necessidade de muitos e quando a
necessidade de muitos se sobrepde a necessidade
de um. (MANCE, 2008, p. 80-81)

O caréater provisério do posicionamento do referaldor é
compreensivel dado a complexidade que permeigpesskematica, que
€ um problema ético, pois ao mesmo tempo que useEesponsabiliza
por um Outro, que nao é reciproco, acaba por pagatemaiutros
de sua responsabilidade que clamam por libertac@oderiam ser
reciprocos. Além disso, acaba privando a prépbartacdo, uma vez
gque as pessoas se libertam juntas, a ndo ser gesisdéncia a
reciprocidade levasse a libertacdo, possibilidadeicp provavel.
(MANCE, 2008)

Frente a esse paradoxo, o préprio Mance indica aoutr
possibilidade para refletir esse problema éticom Seegar que a
responsabilidade exclusiva em relacdo a Um ou eo@otdereduzirou
obliterar a realizacdo do projeto do Eu conjuntamente cauwo ou
com os demais, 0 que salvaria a ética nessa relig@a ser uma agéo
colaborativae dadivosa(MANCE, 2008)

Em que estaria fundamentada essa agdlaborativa como
dadive®? Como ja sinalizamos nesse trabalho, Levinas defenética
como filosofia primeira e, nessa defesa, apresentasto como a
expressdo daquilo que ndo pode ser apreendido doo,Opois
transcende 0 mundo ao romper com o préprio murgesantando-se
antes mesmo de toda cultura, formas de comunicgag¢dioaguagens. O
rosto manifesta a singularidade de cada pessoa, asedguoadireito
inalienavel a diferenca, que implica fundamentatmeam liberdade e
responsabilidade.

Essa perspectiva ética funda o que Mance denondreardpo
aberto de possibilidadesde eventos colaborativosque justificam
assim, a responsabilidade pelo Outro, mesmo n&oendav
reciprocidade.
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Nesse sentido, acrescenta dizendo que:

A relacéo ética do Eu com o Outro funda-se, pois,
em uma dadivapara que possa existir como
relagdo desinteressada, e em uma renlncia de
outros exercicios possiveis de liberdade, da
vivéncia de outras relacdes com outras pessoas —
pois ndo ha como escutarmos e respondermos a
palavra de cada uma de todas as pessoas ao
mesmo tempo e nem ao longo de toda a nossa

vida. Por isso, o principio da libertagcdo é o
reconhecimento da dadivae sua permanente
continuidade (a permanente continuidade da
libertacdo) supbe a reafirmacéo cotidiana do face
a face na reciprocidade na dadiva. (MANCE,
2008, p. 83)

Mesmo diante doampo aberto de possibilidadpara ampliacédo
das relacbes, em que medida o Eu ndo pode/premisaehhuma
obrigacéo ética de se manter responsavel pelo Gateste resistir ao
extremo em colaborar com a proépria libertacdo @s dbémais? Nao
obstante, o principio fundamental que se deve mantle que o “Eu é
sempre responsavel pelo Outro, independente dejupramérito do
Outro. N&o importa qual seja sua atitude, se éticliferente, cética ou
cinica, sempre deve ser tratado eticamente, deang@oomover a sua
libertacdo.” (MANCE, 2008, p. 85)

Manifesta-se, com isso, a importdncia de na foamade
professores optar por tratd-los como sujeitos deitols, para que,
conjuntamente, aprenda-se e desenvolva-se a dielasibi e as
gqualidades necessarias para interpretar os dirditomanos em
contextos especificos, no intuito da formacdo pepas pessoas
enquanto sujeitos de direitos, ndo sujeitadastascdireitos e deveres.

E nessa perspectiva que Theophilos Rifiotis refletdre a
necessidade de conceber os direitos humanos a gmierspectiva do
sujeito de direitos, para além de um discurso, e raras as vezes,
apresenta-se desarticulado de um processo de graciai

Quanto a isso, afirma que:

Falar em sujeitos de direitos é pensar num sujeito
social que se apropria e resignifica seus dirgios
modos especificos e contingentes relativamente ao
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campo de possibilidades a partir das quais ele
organiza sua acdo. [...] Portanto, reafirmamoséque
na vivéncia e capacidade criativa dos sujeitos que
residem os Direitos Humanos como uma bandeira
emancipatodria. (RIFIOTIS, 2007, p. 240-241)

Com base nessa perspectiva, entendemos que oksgoua,
enquanto sujeito de direitos, estd para além da mamsmissdo de um
rol de conteudos relacionados aos direitos humamas, como um
agente (re)criador e dinamizador de processos qpacitem e
qualifiquem criticamente os formandos de modo astamarem as
situagdes de vulnerabilidade que ameacam a dadano mundo e a
propria dignidade humana. E alguém que precisa, meio dos
processos formativos, realizar um movimento integoe potencialize
sua sensibilidade e percepc¢ao sobre si mesmo elagdo ao®utros

Por intérprete dos direitos humanos, ndo se traauch
interpretador de textos e leis relativas aos disdilumanos apenas, mas
além disso, um observador, leitor e identificadoipdssoas, situacdes e
contextos que necessitam de acdes afirmativas sta dé reparacao,
promocdo e garantia de direitos fundamentais pagagradativamente,
as pessoas se constituam e se desenvolvam engugeitos de direitos.

Para isso, uma formacdo de professceese para direitos
humanos na perspectiva levinasiana, requer a ogéstre mediacdo de
saberes e conhecimentos que possibilitem o recondeio, 0 respeito
e a integragcdo dos diversOsitros que transitam os espacos formativos
e sociais, fundada na ética da alteridade.

A fim de que os professores constituam-se, desesmvete e
reconhegam-se enquanto sujeitos de direitos, a afion precisa
contribuir na conscientizacdo dos seus direitogpgmando-os para
reivindicar e assumir, em dignidade e compromisssya
responsabilidade para com o Outro. Implica acetastruir outras
formas deser, pensare agir para viveroutraslégicas que rompam com
conceitos e praticas excludentes, silenciadoragtigneatizadoras. Para
isso, ha de se (re)conhecer nos processos formmatvexisténcia de
diferentes racionalidades, impedindo analfabetisemistemoldgicos e
monoculturais que impedem o (re)conhecimento dordOem sua
dignidade, enquanto sujeito de direitos.

Decorrente dessa perspectiva, as metodologias spmcise
desenvolver de forma ativa e participativa, levarao sujeitos a
emancipacdo. Tratando-se da formacdo de professorege para
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direitos humanos, pressupfe a superacdo de ekitgatégrodutoras de
uma pedagogia reduzida a dimensao racional e instial,
desconectadas da realidade histérico-social emviyeen os sujeitos.
Metodologicamente, faz-se necessario integrar losrea sistematizados
referentes aos direitos humanos com aqueles pdmmhipelas pessoas
em suas diferentes realidades, a fim de evitarsartieulacdo entre
ambos.

Estudiosa da Educagédo em Direitos Humanos, Carefauca
que as metodologias devem favorecer a construc@mdecultureeme
para direitos humanos perpassando e transformando dopdmcesso
formativo, pois, para ela, “0 enfoque metodolégideve sempre
privilegiar estratégias ativas que estimulem prsggsque articulem
teoria e pratica, elementos cognitivos, afetivognwolvimento em
préticas sociais concretas.” (CANDAU, 2007, p. 405)

Por fim, uma formacdo de professores na perspedii@a
pedagogia da alteridade, tem de privilegiar a jrglieicdo do Outro nas
escolhas e encaminhamentos metodologicos. Preesanwblver-se
fundamentada na ética enquanto resposta aos agelddutro. Tal
formacdo ndo ter4 uma formatura, uma conclusas, gaaracterizada
como inacabamento, incompletude e abertura.

Para que os professores ndo sejam reduzidos a memwetes
de textos sobre direitos humanos, mas sujeitosirdéod sensiveis e
capazes de interpretar situacdes de vulnerabilidad@prescindivel e
intransferivel a tarefa de proporciortampos espacos lugarespara a
construcdo de relagdes que permitam o (re)conhatomi® Outro em
sua singularidade e diferenca, possibilitando oemadvimento e
formacdo de cada sujeito, sem que este sofra misagdo ou
preconceito de qualquer natureza, seja fisicayralltétnica, religiosa,
politica, de género ou de condicao social.
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4 CONSIDERAGCOES FINAIS

A justica ndo me engloba no equilibrio da sua ursigkdade —
a justica intima-me a ir além da linha reta da jgate, a partir
dai, nada pode marcar o fim dessa marcha, por dedalinha

reta da lei, a terra da bondade estende-se infiaita
inexplorada, tendo necessidade de todos o0s recualesogna
presenca singulafLEVINAS, 1980, p. 223)

Os estudos e as reflexdes aqui realizadas sobrdiresos
humanos reafirmam a constatagédo feita no inicionaeso trabalho
quanto a complexidade da tematica. Ela ndo sengestapenas a
fundamentacéo filoséfica, mas também as linguagangoliticas, ao
campo juridico, aos contextos e processos formgtibem como as
condicdes a efetiva contribuicdo para a transfofimale situacdes que
comprometem a vida e a dignidade humana.

As contribui¢des filoséficas e formativas de Legircontram-
se nesse campo amplo, movedico, instavel, dispwdagto construcao.
Mesmo que esse processo de instabilidade parecarfenirt
minimamente no desenvolvimento de discussoes es agfmcionadas
aos direitos humanos, consideramos fundamentah destabilidade
para garantir a continuidade e profundidade ddex@¥s em torno da
formagcdo em uma perspectiva dindmica e emancipatém que se
(re)conhecaa e em alteridade cada sujeito histérico em sua
singularidade e diferenca.

Ao propor a defesa de uma anterioridade da étieaterao
direito, Levinas contribui para uma justificativasddireitos humanos
enquantoBem fundamento da justica que possibilita o que Marti
Korelc considera d® direito a ser Com base no filésofo lituano,
complementa dizendo que “Por detras da retiddeidaa bondade. E a
bondade, ou o Beth gque garante, segundo Levinas, a justica, a ordem
justa da sociedade, do ser.” (KORELC, 2008, p. 144)

Nessa perspectiva que nos propomos desenvolvertragsgho
voltado a formacao de professoesse para direitos humanos com base

4240 Bem néo esta por si na liberdade, nem na ventaem na razéo; ele vem & subjetividade
e ao ser de fora, mantém-se sempre transcendeavendo a distancia que s6 o Desejo da
bondade almeja infinitamente percorrer. Esse é domevinasiano de repetir a férmula
platénica segundo a qual o Bem é para além do($@RELC, 2008, p. 145)
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em Levinas, pois no Brasil, a abordagem dessa ittansbb a otica e
ética levinasiana é inicial, porém relevante poresgntar outras
interfaces para continuar pensando a formacdo eutitido,
promovendo e interpretando os direitos humanogifeentes espacos,
tempos, territérios e territorialidades.

Pois bem, num primeiro momento de nosso trabaltt@upamos
contextualizar e introduzir a temética propostaplietando os
principais motivos que nos levaram ao desenvolvimeéasse trabalho,
uma vez que 0 mesmo esta estritamente vinculadonéepcdo de
educacao e a formacéo na qual atuamos na docépesaeisa.

Ressaltamos, nesse sentido, as inUmeras expesiéecitizadas
durante o percurso da vida que sinalizaram o quarftoencia o
posicionamento ético ou ndo de mediadores de mosdsrmativos, na
promoc¢do ou negacao do direito a diferenca, nonfemmento ou néo
da alteridade do Outro, aspectos constitutivosistaudsdo referente aos
direitos humanos que perpassam as concep¢deuk;HD.

Um breve resgate histérico do conceito de formagio
apresentado, no intuito de elucidar diferentespeets/as e abordagens
que de uma forma ou de outra estdo presentes assiliais e podem
ajudar a pensar a formacdo em um mundo globalizelds, mesmo
globalizado, ndo podemos encobrir as contradigii@s,ndo Sao poucos
0s casos de violéncia contra o Outro por auséreieecbnhecimento,
acolhida e responsabilidade, em que o0s processwsatfoos sao
estrategicamente mantidos para reproduzir concspgoe
homogeneizantes, colonizantes e monoculturais.

O projeto de formacgéo pensado na modernidade egalizado
com o capitalismo, cujo fundamento esta na radidadé técnico-
instrumental, ndo mais responde as expectativas reeéessidades do
mundo contemporaneo, pois na diversidade de castsgiciais, muitos
individuos e grupos resistem em suas cosmovis@es dgsenvolvem
estratégias  alternativas  sécio-culturais.  Abriu-sendo  da
responsabilidade e da outridade em vista de libdesiaem referenciais
éticos, possibilitando ao Mesmo se sobrepor acoQnégando, assim, a
alteridade sem escrupulos.

Aqui reside a emergéncia de se pensar uma formeagaotir de
outras perspectivas, de outros referenciais querviés emancipacdo das
pessoas enquanto sujeitos de direitos, correspeissdns pelos outros.
E fundamental que essa urgéncia se transforme ées,aabarcando
processos de formacdo de professores, pois saeiasms interfaces
relacionadas a temética dos direitos humanos.
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Nesse sentido, hd de ser uma formacdo que recordieca
dignidade das pessoas possibilitando aos formaredesem a prépria
histéria com base em diferentes pressupostos, adimdentificarem e
compreenderem os reflexos do pensamento dominaeteisa reduzir
cada sujeito, enquanto Outro, ao Mesmo de um homenmulher
padronizado e idealizado para um mundo regido pealadigma da
unicidade, nao mais divino, mas técnico-racionsiriimental. Além do
mais, uma formagéo que forme sujeitos criticosspaesaveis, capazes
de (re)criarem espagos formativos para que, tasigivamente quanto
individualmente, as pessoas possam aprender evobsmem-se na
plenitude de suas potencialidades, e concebamnzafdo como uma
obra sempre inacabada, wir a ser que vai se constituindo nas
manobras das maos e do espirito.

No segundo momento, onde tratamos de um breverib@stdos
direitos humanos, da complexidade que entorna atigamno campo
filoséfico e educacional, das possibilidades e fiesadevido aos
particularismos e a universalidade, verificamos egege tema € denso e
amplo, necessitando de uma continuidade no inté@oaprofundar
diferentes perspectivas de abordagens tedricas tedohggicas no
respeito a formacao.

A complexidade que entorna a fundamentacéo filoa&urge na
medida em que uma concepgédo de direitos humanowérsalizada e,
em certa medida, colocada para outras culturasneidades juridicas
como modelo a ser observada e seguida. Quando si&ocia dos
direitos humanos, bem como o conjunto de critéestabelecidos para
avaliar as situacbes de negacdo e/ou promocao @ssnes nao
emergirem de processos internos enquanto constamjétiva de uma
determinada cultura ou comunidade, é grande alplidsiie de que
ocorram imposi¢des de concepgdes e praticas, prodocum processo
contrario do que se espera enquanto principiorééal humanos.

Em termos universais, seria pensar ou encontram gie fato
teria condi¢Bes ou poder de avaliar e definir o sfiedireitos humanos
para todos/as, e quem os estaria hegando em relag@atro ou tendo
0s seus direitos negados enquanto sujeitos histdriReside ai, a
complexidade e o desafio de fundamentacao filoséélos direitos
humanos.

Porém, parece-nos que uma saida seria pensar egipjms
orientadores para construir uma concepg¢do de aliréditmanos para
uma determinada cultura e/ou comunidade juridicapaitir desse
estudo, reafirmamos que a dignidade humana, aedifar e a
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singularidade que constitui cada pessoa tém de osearincipio
fundamental a ser assegurado. A dignidade humamanea-se
fundamentada na ética, condicdo substancial girepde para a pratica
livre e responsavel do bem e reconhecimento dasdaltes.

Sem negar, mas reconhecendo a complexidade denfientz
filosoficamente os direitos humanos, podemos afirquee tratar dessa
tematica na perspectiva levinasiana, foi e continsando um exercicio
continuo de saida do Eu para penmsae a partir do Outro, buscando
enfrentar concepcdes e praticas naturalizadas peosssos formativos
pelos quais passamos e que em certa medida perduram

Constatamos que pensar a formaeéue para direitos humanos
tendo a ética como fundamento primeiro exige unpidsg de certas
“verdades” segmentadas que historicamente contailmiicontribuem
com a negacdo da alteridade e o ndo reconhecinumntdireito a
diferenca. Ao mesmo tempo, requer que nos disgaaityios em
alteridade para o acolhimento ético do Outro, nesabilizando-se, em
especial, por aquele/s cuja dignidade foi/estéldesiou negada.

No terceiro momento de nosso estudo, concentrarmoemo
refletir algumas categorias do pensamento de Leyt@no alteridade,
responsabilidade, interpelacédo ética, rosto e O@eoa tematica dos
direitos humanos é um tanto complexa e polissémécanhecemos que
pensarcomea partir de Levinas também néo é uma tarefa simples, uma
vez que 0 mesmo propde uma reviravolta na filosmfidental.

Essa foi a porta de entrada que nos tem atrai@o par meio de
outras vias, pensar a formagdo de professerase para direitos
humanos. A formacg&o acontece entre diferentes,gaoidiferenca ndo
gera interacéo, dialogo auténtico e verdadeiramamtencontro ético.
A proposta de Levinas aponta para umagionalidade ética cuja
centralidade ndo esta no solipsiéfmdo cogito, mas no conjunto de
explicagbes, derivacdes e relagbes que, substaecitd, pressupdem
uma diversidade d®utros entrada para pensar a dimenséo politica e
sua relacdo com a ética e a formacao.

A partir de Levinas, especialmente quando trataestcangeiro
ou terceiro da relacdo ética, surge a necessidade de pedsaeasao
politica, enquanto possibilidade de garantia deitdira dignidade a
todas as pessoas, inclusiveadtrangeiro

A relagdo entre ética e politica é necessaria.nR,aaéolitica ndo

4 Trata-se de uma concepcdo filoséfica que conceloenbecimento apenas a partir da
experiéncia pessoal, que se da objetivamente eghinterior. (ABBAGNANO, 2000)
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pode ser tratada de forma isolada e exclusiva, @obisco de

absolutizacdo. Nos contextos em que 0s processostfuos se ddo a
dimenséo politica, se pensada outramente, pode&iontcom uma

formacdo emancipadora. Porém, como tem propostindgva ética
tem de ser o fundamento que assegura a dimensgmautda vida,

possibilitando a abertura para novas relacdes c@uatm, impedindo
gque o Estado se absolutize e engesse 0s processostiyos,

reduzindo-os a meros formalismos.

Nesse sentido, um aspecto atrelado a formacaoofiespores, se
pensada e articulada a partir da perspectiva Isina, é o carater do
vir a ser que se concretiza em relagbes abertas, complem@enta
sempre novas, uma vez que concebemos o ser hunmapu@neo
inacabamento, incompletude e infinitude, dotadopdéencialidades
para criar e recriar sentidos, podendo resignifegpropria vida. A
interpelacéo ética do rosto do Outro a todo o maemea atualiza no
aqui e agora, exigindo concepc¢des e praticas deafiiio que levem ao
reconhecimento da alteridade e a formacdo de cigeitdireitos, para
além de enquadramentos e medidas precisas prev@pemsadagara
enaformacao, desarticuladas do mundo da vida presente

A Filosofia Levinasiana aponta para uma ética ggsegura a
inviolabilidade da dignidade humana. Dignidade gaemanifesta na
resisténcia ética dastodo Outro.Rostoque me olha &la, exigindo a
cada encontro uma nova resposta, isso €, resplidadbi ética. Por
isso, 0 constante desafio dos processos formadstdsno compromisso
com a desbarbarizacdo e na tomada de consciéncespiansabilidade
que cada um tem frente a interpelacdo do Outro.

Nessa perspectiva, buscamos em um quarto momemsaipem
que medida a formacao de professemes para direitos humanos seria
possivel a partir da Filosofia de Levinas. Uma pedé& da alteridade
surgiu como alternativa ser pensada com base ncapemto
levinasiano, onde a formacédo passaria a ser unteamto®nto ético,
onde um n&o precisaria exercer poder sobre o GQu#ahospitalidade,
0 acolhimento e a responsabilidade de uns paraoso@utros, fazendo
com que todos se sentissem responsaveis por woidsa espago para
uma formagédo enquanto experiéncia ética singular.

Por isso, buscamos refletir se seria possivel ‘éotm Outro sem
reduzi-lo ao Mesmo e, ao mesmo tempo, identificargeie medida os
professores sdo sujeitos ou interpretes dos dir@itonanos. Podemos
dizer que uma formac&m e para direitos humanos na perspectiva de
Emmanuel Levinas, tem de ter seu fundamento narpeltgdo
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proveniente dorosto do Outro, no compromisso e responsabilidade
ética, caracterizando um processo sempre abesigbiado, inconcluso,
em gue cser é constituido por um constane a ser.

Por fim, esse trabalho ndo teve/tem a pretensdasedeuma
conclusdo sobre a temética, nem dos estudos de&ig aas uma
possibilidade outra para pensar a formacéo de gzofesem e para
direitos humanos, uma vez que o pensamento de EnainBevinas é
pouco utilizado no Brasil, especificamente nos asnga formacgao
docente e da Educacao em Direitos Humanos.

Pleiteamos em breve, continuar os estudos relabisn@o campo
da formag&doem e para direitos humanos, a fim de identificar e/ou
estabelecer interfaces com perspectivas interaudiusem perder de
vista a proposta levinasiana da ética enquantsdfil@ primeira para
pensar e desenvolver processos formativos demumsati
emancipadores e libertadores, cuja centralidade Guiwo, enquanto
sujeito de direitos e deveres para doatros
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