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RESUMO

NASCIMENTO, Vania. Ecologias das Préticas Pedagogicas: (per)cursos narrativos
de experiéncias em Educacéao e Direitos Humanos.

A presente tese propde analisar como as praticas pedagodgicas de mulheres
engajadas na Educacgéo Publica expressam experiéncias de Educagdo em Direitos
Humanos, doravante chamada EDH, na cidade de Salvador. Para realizar tal analise,
fez-se necessario selecionar os fundamentos tedricos, a partir da curadoria das
producdes cientificas sobre Educacdo em Direitos Humanos; conhecer os (per)cursos
de vida e profissdo das mulheres engajadas na Educacdo Publica na cidade de
Salvador; e identificar as praticas pedagogicas de autoria e autorizacdo das mulheres
e suas relacdes com a EDH, nos seus principios e dimensdes. No que se refere ao
aspecto metodoldgico, essa pesquisa € de natureza qualitativa e encontra nas
entrevistas narrativas a via afluente, a partir da utilizacdo das sumulas produzidas
pelas mulheres e da analise das praticas pedagdgicas relatadas por elas. A andlise
possibilitou captar e capturar, nos (per)cursos de vida e do oficio das mulheres,
elementos significativos de andlise de como as praticas pedagdgicas, escolarizadas
ou ndo, de mulheres engajadas na Educacao Publica expressam a EDH, em suas
dimensfes e principios. Sob a perspectiva da complexidade e das ecologias das
praticas pedagdgicas, no referencial teérico foram abordadas as contribui¢cdes dos
seguintes autores: Candau (1995, 2008, 2012, 2013), Carbonari (2011, 2015), Dallari
(2004), Freire (1987, 1989, 1996,) Marinho (2012), Monteiro (2013), Sacavino (2008),
Yudice (2012) e Viola (2010, 2013). Os percursos biogréaficos, de assenhoramento e
reivindicatorios da democracia nas praticas pedagogicas permitiram constatar que as
dimensdes de formacao dos sujeitos de direitos, de favorecimento ao processo de
empoderamento e de mudanca e transformacdo social encontram-se em exercicio,
embora ndo nomeadas, de pronto, como Educacdo em Direitos Humanos. Dos
achados, pode-se afirmar que a ecologia das praticas pedagdgicas anuncia uma
difusdo de saberes e formas de pensar a educagdo e o humano como marcos

significativos para o fomento de uma pedagogia fortalecedora em EDH.

Palavras-chave: praticas pedagdgicas; educacdo em direitos humanos; ecologias;

mulheres engajadas; educacéo béasica; educacao publica.



ABSTRACT

NASCIMENTO, Vania. Ecologies of Pedagogical Practices: Narrative

(Per)Courses of Experiences in Education and Human Rights

This thesis aims to analyze how the pedagogical practices of women actively engaged
in Public Education reflect experiences in Education in Human Rights (hereafter
referred to as EHR) in the city of Salvador. To conduct this analysis, it was necessary
to establish theoretical foundations through the curation of scientific works on
Education in Human Rights; explore the life and professional (per)courses of women
involved in Public Education in Salvador; and identify their authored and authorized
pedagogical practices, as well as their connections to EHR principles and dimensions.
Methodologically, this research adopts a qualitative approach, employing narrative
interviews as its primary method. These narratives were supported by summaries
produced by the women and by the analysis of their described pedagogical practices.
The analysis enabled the identification of significant elements within the life and
professional (per)courses of these women, revealing how their pedagogical practices
— whether formal or informal — embody EHR principles and dimensions. Anchored in
the theoretical perspective of complexity and ecologies of pedagogical practices, the
theoretical framework draws upon contributions from the following scholars: Candau
(1995, 2008, 2012, 2013), Carbonari (2011, 2015), Dallari (2004), Freire (1987, 1989,
1996), Marinho (2012), Monteiro (2013), Sacavino (2008), Yudice (2012), and Viola
(2010, 2013). The biographical trajectories, characterized by empowerment and
democratic advocacy through pedagogical practices, revealed that the dimensions of
fostering individuals as rights-bearing subjects, supporting empowerment processes,
and promoting social change and transformation are actively present — although not
explicitly labeled as Education in Human Rights. The findings suggest that the ecology
of pedagogical practices highlights the dissemination of knowledge and ways of
rethinking education and humanity as pivotal elements for fostering a strengthened

pedagogy in EHR.

Keywords: pedagogical practices; education in human rights; ecologies; engaged

women; basic education; public education.
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1 O RIO, A PESQUISADORA E A EDH: CO-NASCIMENTOS

Como um rio, que nasce de outros, saber seguir junto com
outros sendo e noutros se prolongando e construir o
encontro com as aguas grandes do oceano sem fim.
(MELLO, 1981)

Figura 1: Rio Itapicuru — Bahia

Fonte: Fotografia tirada pela autora.

A imagem de um rio que eu atravesso ha mais de vinte e sete anos; e que me
atravessa por ser admiradora da natureza e implicada com os saberes que integram
uma prética profissional, juntamente ao poema “Com o Rio™ de Thiago de Mello?, séo
as matérias primeiras carregadas de inspiracfes para a pesquisa que aqui se
apresenta na perspectiva de elucidar a dimensao politica e poética na analise do
objeto de estudo: Ecologias das Praticas Pedagdgicas e as experiéncias em
Educacédo em Direitos Humanos na Educacéo Publica.

A designacao Ecologias das Praticas Pedagdgicas se constroi num territorio
gue coexiste ao pensamento relacional, dialdgico e interligado, para além da ecologia
natural. A no¢ao de ecossistema como o “conjunto das interacfes entre as populacdes
vivas no seio de uma determinada unidade geofisica” (MORIN, 2001, p. 27) corrobora

para uma perspectiva aberta e relacional que traz consigo a ideia de movimento, de

1 “Com o rio” é o titulo do poema do autor Thiago de Mello (1984), que descreve os estados de
acontecimento de um rio, a partir da sua existéncia causada e causadora. Nas inter-retro-acdes entre o
rio e a Natureza, as necessidades e éxtase se complementam e eles, rio e Natureza, se tornam um s6.
Metaforizar o rio se reveste aqui de indicadores das formas e fluxos da Educac¢édo em Direitos Humanos,
como dispositivos entretecidos de movimentos e, portanto, constituintes e constituidos de vida.

2 Thiago de Mello é poeta Amazonense que teve o Prémio Concedido pela Associacdo Paulista dos
Criticos de Arte, em 1975, e tornou-se conhecido internacionalmente como um intelectual engajado
na luta pelos Direitos Humanos.
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fluxo energético e de processo por reconhecer no sujeito aprendente (educando /
educador) o corpo, a mente, a cultura e os grupos (MORAES, 2004, p. 154). Esse
territério, concebido como espaco aberto e ampliado a aprendizagem, é lugar da acéo
humana, afetado pela logica das articulagbes do lugar, com “linhas de tenséo e
atracdo, presentes no laco invisivel que desenha a cidade como um lugar comum ou
comunidade” (SODRE, 2012, p. 74).

Eu trago na minha historia de vida a memoria da 4gua do ventre que me gerou,
que me ninou e me lancou a vida, téo fragil e misteriosa vida que tenho agora. Tornei-
me admiradora das marés e rios e, sem perceber, a agua me leva até a fonte
constantemente, onde me abastegco e me encontro com 0s meus devaneios mais
profundos, aqueles que trovejam dentro de mim. Dizia Bachelard (1989, p. 21) que
comecar a vida reconhecendo a agua é admitir suas vozes que sonorizam com
estranha fidelidade as paisagens mudas e ensinam o0s passaros e 0s homens a cantar,
a falar e a repetir.

A escrita dessa tese ndo se da sem a agua. Agua que cai da chuva e protege
a minha vida criativa, quando escrevo; &gua que consumo e nutre a minha alma; agua
gue me banha e me salva pelo mergulho, para ndo estagnar e buscar energia para
escrever; dgua que irriga o meu corpo, quando choro por ndo entender que nem
sempre posso carregar algo na correnteza do rio da vida; agua que representa cerca
de 55% do meu corpo e é responsavel por regular minha temperatura, manter a
hidratacdo e realizar as reac¢des quimicas necessarias. Nessa perspectiva, a agua é
o territério repleto de linguagens multiplas, ruidos naturais e compdésitos das mais
diversas paisagens que se transformam, se escondem e encontram moradias intimas,
coletivas e simbdlicas em mim.

E essa agua-seiva que representa vida e integra um ecossistema constitutivo
de saberes em Educacdo, area que integro e atuo desde o inicio da minha vida
profissional. Agua que ativa as dimensdes fluidas e correntes da Educacdo, num
movimento de realimentagcdo e co-nascimentos.

A ideia de co-nascimento aqui exposta encontra eco em duas bases
epistemologicas. Primeiro, inspirada na inter-relacdo constitutiva de toda acéo,
demarcando o que Moraes e Torre (2004) asseveraram como agao ecologizada. Para
0s autores “uma acao ecologizada se expressa mediante processos de inter-acéo, de
trans-acao, de retro-acdo ou de re-agao, caracterizando, assim, os varios tipos de

acbes que acontecem numa organizacdo viva.” Nascer implica, portanto, o
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reconhecimento dos acontecimentos, das interacdes e acfes que constroem a
realidade e a trama da vida. Conforme Moraes e Torres (2004), das interacbes

ocorridas emergem novas estruturas e formas de conhecimento

Processos de co-peracdo, de co-construcdo, de co-evolucdo também séo
constituidos por acdes ecologizadas que ocorrem a partir de interacdes
mutuas entre diferentes sujeitos, entre sujeito e objeto, sujeito e meio. Isto
nos sugere que construimos o mundo influenciados pelas agbes, ideias,
emocdes e pelos pensamentos, sentimentos, valores e sonhos dos outros.
Indica também que o conhecimento ndo parte nem do sujeito e nem do objeto,
mas da interacdo sujeito/objeto, onde o sujeito que atua sofre,
simultaneamente, a acdo do objeto, como os ensinam Piaget e Maturana. E
a partir das acles ecologizadas, das interacdes ocorridas, que emergem
novas estruturas que possibilitam outras emergéncias e novas
transcendéncias. Transcendéncias a novas formas de conhecimento, a novas
formas de individualidade, de coletividade e de solidariedade. (MORAES;
TORRE, 2004, p. 43-44).

E nesse sentido que o reconhecimento da Educacédo em Direitos Humanos
como “processo sistematico e multidimensional” (BRASIL, 2012a) elucida a ideia de
interdependéncia e inseparabilidade que integram as dimensdes da formacao
humana, os contextos, os valores, as atitudes e as praticas sociais. Estes se fazem
presentes em niveis cognitivo, social, cultural e politico e abrem possibilidades de
inclusdo da dimenséo ecoldgica e relacional da vida.

A outra base de referéncia para o reconhecimento do co-nascimento é
profundamente filoséfica. No texto Politica publica de inclusao de minorias e maiorias?,
o autor Fernando Almeida (2002) explicita sobre o ato de co/nascenga como uma outra
vida que nasce pela possibilidade que temos de nos olharmos e de olharmos as coisas
externas a nés. Co-nascer €, portanto, reconhecer a existéncia do outro, da cultura,
da diferenca, dos valores e contravalores, também a partir de mim mesma, dos meus
limites e potencialidades. O ser humano, ao dar vida ao ser que é conhecido, também
da vida ao ser que conhece. Esse movimento implica ndo s6 o reconhecimento da
interacdo como integrante do processo de nascimento, mas a indagacao sobre: quem
sou eu? Como estou sendo no gerandio da minha existéncia?

Sob a ética da complexidade, o rio é um sistema que forma um todo integrado,
em que as partes e o todo produzem e se organizam entre si, mesmo quando o olhar
humano ndo contempla a sua inteireza. O que se avista sempre € parte. Uma parte

do rio. E possivel contemplar a sua foz, estar de um lado das suas margens, banhar-

3 Texto integrante do livro Letramento e Minorias (LODI et al., 2002).
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se no seu leito e até imaginar a sua nascente de manancial cristalino. Mas nao é
possivel avistar e sentir o rio numa so vista, desde a sua nascente-mirim, 0 que
caracteriza essa ‘“relacdo de totalidade/parte como sempre aberta, sujeita ao
indeterminismo, ao acaso e ao inesperado” (MORAES; TORRE, 2004, p. 78).

O rio que nunca € um s6 comporta afluentes e recebe do entorno materiais
gue, ndo raro, alteram a sua existéncia por estarem inclusos num ecossistema maior.
Como asseveram Moraes e Torre (2004, p. 135), a existéncia dessa interdependéncia
e interatividade é que traduz a ideia de que os sistemas vivos sdo estruturalmente
abertos e trocam constantemente energia com 0 meio.

Dessas relacbes codependentes, ressurgem principios também volumosos
para a Educacdo, em que as dimensdes politica, social, cultural e ideolégica da EDH
constituem-se territorios de luta por sentidos e significados. Como processo de multiplas
dimensGes humanas, essa “pratica social que serve para prover as pessoas de
instrumentos para melhor ler, interpretar e atuar na realidade” (MARINHO, 2012, p. 47)
€ um direito humano caracterizado como produtor de justica social, considerando a
perspectiva de metaformacdo da dimensdo da pessoa como ser de criacdo, de
transformacao, de abertura para o diferente, para o novo, para o imprevisivel.

Esse é, portanto, o primeiro olhar sobre a interatividade e a interdependéncia,
a partir da imagem de um rio que atravesso ha mais de 27 anos: o Rio Itapicuru. Ele
tem nascente localizada na regido da Chapada Diamantina, entre as cidades de
Anténio Goncgalves e Formoso, no Estado da Bahia. Suas aguas tranquilas e mornas
embalam, como uma mae, todo o litoral Norte da Bahia, passando por 53 municipios,
e se desembocam na praia de Barra da Siribinha, no Municipio do Conde.

Na travessia — com uma bacia hidrografica de 37.000 km2—, eu me encontro
com esse rio num vilarejo denominado Praia das Pocas (BA), a quase cento e noventa
e trés quildmetros da cidade onde moro, Salvador. Sobre esse rio, eu aprendi a
navegar, conhecendo outros modos que fomentam o pulsar da vida nas minhas
interacbes com as pessoas do lugar. Aprendi sobre os tracos da sacralidade,
evidenciadas no reconhecimento da natureza como parte de si; e do rio como um todo
integrado, que garante o sustento das familias que residem naquele lugar, quando ha
0 respeito pela salvaguarda dos direitos de alimentacao e lazer.

O Rio Itapicuru € sempre 0 mesmo e sempre outro a cada encontro meu nesse
vilarejo. Nele se iniciaram as minhas primeiras relacbes de deslumbramentos e

estranhezas, a partir das incursées nos mangues e observagao dos modos de vida e
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de relacdes das pessoas com aquele lugar. O fascinio pelas aguas e pelo cenario
rustico e simples, rodeado de dunas, coqueiros e mangues recuperaram as minhas
memodrias de infancia na cidade grande.

Desde a mais tenra infancia, os meus pais Valter e Neuza, apresentaram o
mar para nos, familia grande de oito filhos. Nada muito diferente para quem mora no
litoral marcado pela diversidade e extensdo territorial. Lembro-me que era
verdadeiramente fascinante entrar numa Kombi com os meus irméos e, no primeiro dia
do ano novo, partir em direcdo a uma pequena por¢ao de terra cercada de 4gua por
todos os lados. Era exatamente assim que aprendiamos o que era uma ilha na escola.

Poder sentir a imensiddo do mar era um privilégio para nés. A travessia de
ferryboat para Ponta de Areia (BA) era animada e cheia de historias contadas por meus
pais. A agua ali nos embalava e comecavamos o ano com toda a energia oriunda
daquele lugar. A depender das marés, podiamos ou néo ir mais longe, arriscAvamos
ou ndo mergulhos de cabeca, podiamos ou ndo usar a bola e brincar dentro da agua.

Esse breve relato experiencial da minha histéria de vida integra as minhas redes
de pertencimento e me devolve a existéncia de uma canoa que construi dentro de mim
para viver essa infancia embalada pelas aguas. Assim como o amor dos pais, 0 mar nos
nutria e, como interroga Bachelard (1989, p. 175), “como dizer melhor que as coisas, 0s
objetos, as formas se dispersam e se pagam quando repercutem o apelo da agua?”

Como canoa, meu casco estava sendo construido ali para cada salto no
desconhecido que me tomaria por inteiro mais adiante. O tempo passou e 0 mar
passou a assumir uma nova forma no meu processo de co-nascenga. Os devaneios
gue povoaram a minha infancia me ligaram a perceber a existéncia das coisas, e
aprendi outras condi¢cOes de referéncias que se tornaram pertinentes e relevantes na
minha trajetéria humana. Com o desenvolvimento humano também vieram outras
compreensdes sobre as formas e fluxos da agua, ajudando-me a ver que “da agua de
que vem a vida vem a morte também provocada pelas doengas adquiridas na
convivéncia constante do homem com a agua” (MELLO, 1984, p. 55).

A verdade é que ndo era mais o mar. Nao era unicamente o mar. Agora, 0o
mar era foz e desembocadura, era vida e poluicdo, era forma de vida como direito
universal, e morte como consequéncia do homem. O mar era rio grande, era rio
pequeno, era leito, era sonho, era poluicdo, era trabalho. Tensas identidades que
contribuiram na minha trajetoria docente, em que o salto no desconhecido se tornou

o salto na agua (BACHELARD, 1989). Nas travessias no lItapicuru ou dentro do
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Itapicuru, eu reavivava memorias, lembrancas, ecos da agua que é “a senhora da
linguagem fluida que abranda o ritmo, que proporciona uma matéria uniforme a ritmos
diferentes.” (BACHELARD, 1989, p. 197).

Para elucidar essa dimensé&o poética das dguas — na descoberta de que mar
€ rio, € movimento, € discurso que nao se repete —, € que se constroi a proposicao do
entendimento do rio como a Educacdo em Direitos Humanos, nesta pesquisa. A EDH
€ um (per)curso, cuja linguagem flui, educa as margens, se regenera, ganha formas e
contornos precisos, mesmo quando os artefatos criados pelo homem reflitam ainda
uma profunda ignorancia em nao os ter a seu favor.

Como um rio, antes de atingir o seu objetivo de formacéo e transformacéo das
pessoas, a EDH recebe no seu percurso, como diz Manoel de Barros* (2010, p. 382),
‘pedacos de pau, folhas secas, penas de urubu e demais trambolhos” que séo as
nossas “torpezas, deméncias, vaidades e escorralhas”. Esses elementos, como o
autor continua, também se sujam de nds e mesmo assim o rio, ao atingir o seu curso,
desemboca como “filtrado”, livre.

Nem o rio é um s6, diante de todo material que recebe na sua travessia e das
afluéncias que o potencializam, por que a Educacdo haveria de ser? Como a
Educacao se pluraliza nesse contexto tao diverso e conflitante em que as experiéncias
e praticas fomentam o pulsar da vida?

Sendo canoa, eu me afeicoei ao exercicio da minha humana docéncia, muito
precocemente. Carreguei e carrego comigo muitas criangas, jovens e adultos nas
travessias que realizei / realizo, entretecendo narrativas e experiéncias a fim de dar-
Ihes novos contornos e cores. Outrossim, sinto-me conduzida pelas criangas, jovens
e adultos, ndo so para evitar os naufragios, mas para aprender novas rotas e rumos
para quem nao tem os seus direitos garantidos na vida cotidiana.

Assim, ser/sendo canoa marca a minha trajetéria na carreira docente, sempre
centrada na Educacao Basica. Inicialmente, o trabalho da menina-formada no antigo
curso de Magistério € direcionado para as classes populares, em 1991, numa
instituicdo conveniada com o Estado. Nesse instante ja se inicia uma jornada de
visibilizagdo do que representa a universalidade de direitos e sua auséncia com
marcos em que a desigualdade revela a sua trajetoria.

O mar assumia uma nova forma no meu processo de co-nascenca, quando a

4 Trecho do poema “Comparamento” que integra o livro Poesia Completa. (BARROS, 2010).
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realidade demarcava a existéncia do trabalho infantil para aqueles estudantes que
ingressavam no processo de alfabetizacdo com 12-13 anos. Eram novas formas
escancaradas de referéncia, de indignacéo com formas de opresséo, de negacéo, de
indiferenca humana, de existéncia do oprimido e do opressor, que nao deixavam de
clamar por existir, diante de tanta desigualdade.

Engajei-me num projeto de alfabetizacdo — no Estado da Bahia — desses
“garotos de rua”, a partir da perspectiva construtivista, sob a pesquisa e estudo de
Esther Pilar Grossi, num acordo do Estado da Bahia com o grupo GEEMPAS. A
alfabetizacdo retomada como direito, ja que o acesso a escola ndo garantia esse fim
em decorréncia do alto indice de repeténcia escolar, conferia novos parametros para
as praticas pedagdgicas, assim como um desvelamento dos discursos politicos de
primazia pelo acesso a escola. Atuei por trés anos nesse grupo de praticas educativas
e logo fui removida para atuar na gestdo escolar. Inicialmente na Coordenacéo
Pedagdgica e, posteriormente, na vice direcdo de uma escola publica estadual.

O inicio da minha trajetéria profissional na Educacgédo Publica, em 1991, e o
meu distanciamento desse universo por 16 anos, quando ingressei na rede particular
de ensino, parece ter me conduzido a uma escrita que volta ao comeco, ao escrever
essa tese. No intervalo de 26 anos, construi a minha trajetéria profissional atuando
numa escola da Rede Jesuita de Educacao, fortemente engajada pelo social e por
proposicdes educativas de aproximagdo com a justica.

Ao ingressar no Mestrado Profissional de Desenvolvimento Humano e
Responsabilidade Social (MDHRS/FVC-BA), em 2013, surgiu a primeira aproximacao
tedrica com a temética Direitos Humanos e Cidadania. Como disciplina curricular no
MDHRS, a tematica DH encontra em sua analise a luta presente e insistente pela
representacédo legitima dos direitos, evidenciando o mundo, seus atores e contextos
de forca nas mentalidades e subjetividades (CANDAU, 2013); de vida-morte-vida do
Educador (BRANDAO, 1982); e de praticas possiveis para integrar os conhecimentos
e as experiéncias a eles relacionados, permitindo que cada grupo faca sua propria
avaliagcédo da validade normativa, da exatiddo e da universalidade declarada das leis
internacionais de direitos humanos (MEINTJES, 2007).

5 Inicialmente voltada a alfabetizacdo de mulheres e criancas, 0 GEEMPA — Grupo de Estudos sobre
Educacao, Metodologia de Pesquisa e Acdo —, € uma associacao atuante até hoje em Porto Alegre,
que orienta pesquisas sobre ensino-aprendizagem embasadas na Teoria dos Campos Conceituais
e na definicAo de uma quarta teoria sobre o aprender, a saber o pds-construtivismo, ao lado do
inatismo, do empirismo e do construtivismo.



24

Dentre os achados interessantes, a dissertacdo construida no mestrado sobre
“‘Avaliando a Avaliacdo na Escola: as narrativas das praticas docentes no Ensino
Fundamental I”, se converteu, pois, num intersticio para ver/sentir o que a educacgao
formal raramente consegue: envolver os docentes nas narrativas do contexto sobre o
seu proprio fazer, refletindo sobre o que fazem, como fazem e sentem as suas
praticas. A importancia dessa observacdo para a formulacdo de pedagogias e as
condi¢cbes de realizacdo e resultados, evidenciam o objetivo da EDH, declarado no
documento DNEDH (2012): desenvolver condi¢cbes para a garantia da dignidade
humana, a partir do reconhecimento da pessoa e/ou grupo social como sujeito de
direitos e desenvolvendo a sensibilidade ética nas relacfes interpessoais, em que
cada individuo seja capaz de perceber o outro em sua condicao humana.

O desafio posto para educar para os direitos humanos €, portanto, reconhecer
a dinamicidade das relacfes, a imprecisao das fronteiras entre os direitos humanos e
as outras areas do conhecimento, e considerar a sua natureza contextual, focando
nas experiéncias, necessidades e problemas especificos de seus participantes
(MEINTJES, 2007, p. 133).

A partir dessas inquietacfes, surgiram 0S primeiros interesses e praticas
voltadas a esse estudo no campo teérico-pratico. Eu segui o fluxo da Educacdo em
Direitos Humanos, sendo redirecionada para outro campo capaz de fazer conexdes
com essa realidade. Passei a estudar sobre as praticas em EDH, em 2013. Fui gestora
de um projeto de Educagcao em Direitos Humanos no Ensino Fundamental por 8 anos,
na rede particular de ensino, e participei de congressos e seminarios, apresentando a
experiéncia concreta com jovens estudantes da Educacéo Basica.

As formas de resisténcia as praticas que se intitulam de Educacao para os
Direitos Humanos sao inumeras, desde os estigmas de serem consideradas “para
ladrao” e “esquerdistas”, até a construcdo de ambientes educativos que respeitem e
promovam a EDH. Como afirma Meintjes (2007), na luta continua pela dominacéo do
outro, romper a demarcacao e a construcao dessa visdo comum, distorcida e alienante
na Educacao, requer a necessidade de criacdo de pedagogias mais fortalecedoras.
Um caminho fecundo é, pois, mergulhar na profundidade desse rio, re-encontrando 0s
processos de constituicdo dos sujeitos e contextos, suas afluéncias e confluéncias
nas multiplas dimensdes. Como profetizava Thiago de Mello (1981), seguir oS rumos,
mesmo a diregdo sendo a mesma, considerando os nascimentos, os leitos e os

encontros com “as aguas grandes do oceano sem fim”.
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2 UM RIO CAUDALOSO CHAMADO EDH

Mudar em movimento, mas sem deixar de ser o mesmo
ser que muda. Como um rio. (MELLO, 1981, p. 27)

Figura 2: Manguezal do Itapicuru

Fonte: Fotografia tirada pela autora.

Com as linguagens racional/empirica e simbdlica/mitica, pertencentes ao ser
humano em todas as culturas (MORIN, 2005, p. 30) € proposto, com compromisso
politico e poético, pesquisar sobre as ecologias das praticas pedagogicas: (per)cursos
narrativos de experiéncias de Educacdo em Direitos Humanos com um grande rio,
que tem formas e fluxos e precisa gerar vida por onde passa.

O estado de poesia aqui sera produzido pela anunciacdo de poemas e
fotografias que representam um estado do ser, na perspectiva moriniana, em que a
metafora “ensaia traduzir a verdade da subjetividade” (MORIN, 2005, p. 35). Esse
paradigma estético de andalise — que aqui se apresenta — € um apelo a compreensao
da Educacdo em Direitos Humanos “como processo sistematico e multidimensional,
orientador da formacgao integral dos sujeitos de direitos...” (BRASIL, 2012a) que
transcende a dimensao cognitiva e anseia por olhares diversos, fundamentados e que
reintegrem os principios de “reconhecimento e valorizagcdo das diferengcas e das
diversidades; democracia na educacao; e sustentabilidade socioambiental” (Idem).
Incorporar as outras dimensodes da formacao humana no direito ao conhecimento em

EDH, enriquece o direito ndo sé para o conhecimento, mas, igualmente, para a agdo
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sobre o contexto, sobre a sociedade, sobre a humanidade e a inumanidade®.

Na politica de Educacdo em Direitos Humanos existem “movimentos em
curso” que levam e lavam; que crescem e decifram; que somem para aprender a
voltar e cumprir o oficio; que aceitam as subitas ondas e afloram a escondida verdade;
que sabem seguir junto com outros; que constroem encontros; e que mudam em
movimento. S&o essas forcas de atracao e repulsdo que instigam a interlocucéo, a
partir de ideias-que-atravessam a Educagcdao em Direitos Humanos e fazem durar o
tempo e os discursos que, por vezes, nao se repetem, quando revelam as
experiéncias, as intencionalidades e o marcos dessa cultura na Educacéo Basica.

A compreensdo da politica nesse estudo se ancora na oposicdo ao mito da
neutralidade da educacdo como um quefazer puro (FREIRE, 1989, p. 23), assumindo
a reflexividade e a criticidade como pontos de partida para pensar a escola e os
contornos que adquire em direcbes controversas. Por vezes, fechadas em si, a
medida em que seguem fluxos forjados; outras vezes ideologizadas nos curriculos e
praticas que consagram as formas tradicionais de “fazer escola”, sem considerar as
heterotopias® (BERTICELLI, 1998); e ainda assim encharcadas de possibilidades para
acOes contra-hegemonicas.

A politica, portanto, “irrompe e emerge para além das responsabilidades e
hierarquias formais” (BECK, 1995) e ganha amplitude quando compreendida como
decisbes que devem ser formadas, elaboradas e transformadas em possibilidades
para a acdo. Em outras palavras, € mister mobilizar a perspectiva politica para as
praticas em EDH, porque envolvem a participacéo ativa dos cidadaos em direcdo a
ampliacdo da ideia de cidadania. Esta, alias, € a compreensdo expressa no proprio
parecer que regulamenta as Diretrizes Nacionais para a Educagcdo em Direitos

Humanos. Textualmente:

6 Ainumanidade € questdo que se coloca ao carater humano diante de suas produc¢des, “pois tudo o
que fizeram foi aumentar os poderes dos homens sobre a natureza e sobre eles mesmos” (ATLAN,
2004). Para Atlan (2004), a ciéncia pode ser considerada uma das atividades mais caracteristicas
da espécie humana e a inumanidade consiste em desmitificar as paixfes alienantes e as ilusbes
humanas que a prépria ciéncia contribui para fomentar.

7 Movimentos intercorrentes do rio declamados pelo poeta Thiago de Mello no poema “O Rio”, e que
seguem e assemelham a politica da EDH aos estados de acontecimentos e de poética da agua.

8 Termo empregado por Ireno Antdnio Berticelli que aproxima a compreensado da educacgdo acontecendo
em “lugares”, em heterotopias que se multiplicam e exigem deslocamentos. Tal prerrogativa renuncia a
convicgdes de que a verdade esta num s6 lugar ou que existe algum lugar do aprender.
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A formacao politica deve estar pautada numa perspectiva emancipatoria e
transformadora dos sujeitos de direitos. Sob esta perspectiva, promover-se-a
o empoderamento de grupos e individuos, situados a margem de processos
decisérios e de construcdo de direitos, favorecendo a sua organizagdo e
participagdo na sociedade civil. Vale lembrar que estes aspectos se tornam
possiveis através do didlogo e aproximagles entre sujeitos historicos e
culturais diferentes, bem como destes em suas relagbes com o Estado.
(BRASIL, 2012a, p. 13)

Candau (2012, p. 21) destaca, para esse fim, o refor¢o urgente nas dimensdes
da EDH: formar cidadaos-sujeitos de direito; favorecer o processo de empoderamento
na perspectiva do reconhecimento e valorizacdo dos grupos socioculturais excluidos
e discriminados; e educar para o0 “nunca mais”, que se traduz no resgate da memoria
histérica, rompendo a cultura do siléncio e da impunidade muito presente em nossa
sociedade. E nesse sentido que a leitura politica da Educacéo em Direitos Humanos
— num contexto tdo adverso de lutas e metamorfoseado em espacos tao plurais —
precisa estar associada, sobretudo, a certas praticas de mobilizacdo e de organizacao

gue exigem compromisso com o contexto de relacoes.

. 0 sujeito de direitos ndo € uma abstracdo formal. E uma construcio
relacional: € intersubjetividade que se constrdi na presenca do outro e tendo
a alteridade como presenca. A alteridade tem na diferenca, na pluralidade, na
participagdo, no reconhecimento, seu contetido e sua forma. O compromisso
com o mundo como contexto de relagbes é, portanto, marca fundamental da
subjetividade, que se faz fazendo-se com os outros, no mundo, com o0 mundo.
(CARBONARI, 2011, p. 122)

Como construgdo relacional que se constréi e se socializa, a EDH torna-se
um artefato potente para acfes necessarias nesses tempos de mudancas intrigantes
e de fluxos acelerados nas praticas pedagdgicas, em que se clama por algo téo
legitimo e aparentemente simples: a educacdo como direito humano para o
desenvolvimento do ser humano.

Concomitante, a poesia como estado do ser que advém da participacéo, do
fervor, da admiracdo, da comunhao, da embriaguez, da exaltacao e, obviamente, do
amor (MORIN, 2005) clamam, nesse estudo, por entrelacamentos imprescindiveis

para sentirpensar® essas dimensdes que forjam formas e formas, fluxos e

9 Termo criado por Saturnino De La Torre, a partir do paradigma ecossistémico e mais particularmente
na Teoria Autopoiética de Maturana, para pdr em funcionamento a aprendizagem integrada,
envolvendo conceitos, metaforas, imaginacéo, sentimentos, participacdo, debate e implicagdo. A
inter-relacdo, a interatividade e a complementaridade sdo conceitos que nutrem 0 processo de
sentirpensar e apontam para uma concepcao integradora da realidade, onde o biol6gico, o
psicolégico e o sociocultural representam dimens@es parciais de uma realidade complexa.
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contrafluxos, quando falamos do ser humano e do direito a vida e a Educacéo.

Nessa perspectiva, ndo € possivel prescindir da dialégica em movimento
entre ciéncia e poesia, entre o racional e o que sempre foi (in)compreendido no
ambito da subjetividade, como campos fecundos em que, na diferenca, se constroi
o discernimento, ou seja, outro nome para a apreensao critica do mundo (SODRE,
2012, p. 18). Assim, partindo da premissa de que a linguagem humana responde a
necessidade de comunicacdo afetiva pelo prazer de se comunicar com 0 outro
(MORIN, 2005, p. 46), a poesia encontra lugar — para além da expressao literaria —
e aciona a multidimensionalidade na formacao do ser, o que implica em ultrapassar
o politico, uma vez que as leis histéricas e os avancos da tecnologia afastam o
homem do seu “eu”.

Nesses termos, as aguas e todos os seus mistérios e deslumbramentos
apresentados nas imagens e nas poesias nessa pesquisa tém “um corpo, uma alma
€ uma voz, que marcam a sua poeética”, como proclamada por Bachelard (1989, p.
21). Nao se trata da andlise do rio como acidente geografico, mas o convite &
atravessar e ser atravessado — no lodacal e na ludicidade — em movimentos que vao
compondo os significados e sentidos que a EDH assume, assim como as possiveis
relacbes com a natureza, com o proprio homem e o entorno, a partir de novas
configuracdes ontoldgicas, poéticas, socioculturais e, portanto, éticas.

Nessa metaforicidade — que permite dar intensidade afetiva a inteligibilidade
que ela apresenta, superando descontinuidades e o isolamento das coisas (MORIN,
2001, p. 92) — o rio assume a centralidade dessa pesquisa por assumir ser a prépria
Educacédo em Direitos Humanos sempre em ato, assim fluida, compdsita de aguas
diversas, nédo raras marcadas por enchentes, secas e poluicdo oriundas das acoes
humanas. Responsabilidade que, claro, ndo nega a importancia que o rio tem no ciclo
da natureza e, mais especificamente, na vida humana. Mas que entrelugar € esse em
gue cabem o lodo e o ludo, que traz beneficios ndo s6é aos humanos, mas sofre com as
barbaridades cometidas por eles? Que rio é esse que também é o ndo-lugar, quando
ha “todo o olhar vazio de quem por ele passa indiferente™?, como menciona o literato
Quintana (1989) ao falar do jardim que existe e exala beleza solitaria e de aparente

inexisténcia? Seria a Educac¢do em Direitos Humanos um lugar do sem-lugar?

10 Trecho do poema Jardim Interior, em que o autor problematiza a existéncia de um jardim vinculado
a existéncia humana.
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Uma hipétese que essa pesquisa adota reside na investigacdo da Educacao
em Direitos Humanos nas praticas pedagodgicas da Educacdo Basica como um
epifendbmeno!l. Tal premissa se assemelha ao que Berticelli (2010), nomeou como
um lugar tdo privilegiado, tdo especial, que ndo esta em lugar nenhum de téo
especial que é tal lugar. Como epifenbmeno ou pratica ativa ainda invisivel no interior
das praticas pedagogicas, a Educacdo em Direitos Humanos revela a sua existéncia
nas regulamentagdes e documentos e enobrece o desafio de tornar as experiéncias
que j& existem visiveis, disponiveis e criveis, porque presentes. As ecologias das
praticas pedagdgicas €, outrossim, um caminho, uma via, um fluxo possivel nessa
correnteza de nao reduzir a realidade ao que existe, ao que é visto e entendido ser
de nossa compreensao.

Mas serd esse sem-lugar, que conclama pela universalidade, apenas um
efeito de uma politica publica controversa, ocasional e manipuladora de visdes de
mundo em prol da homogeneidade, tdo amplamente declarada nos acordos globais?
Seria possivel encontrar alternativas para expansdo da EDH de modo consistente e
sistemético, como propde as Diretrizes Curriculares para a Educagdo em Direitos
Humanos, regulamentada em 2012? Como nao considerar as violentas margens que
comprimem Educar em Direitos Humanos'?, quando se impera a perspectiva das
violacdes dos direitos e menos a educacao e formacéo para atuar na vida?

Nessa perspectiva, a leitura politica dos processos educacionais é primordial
para que a EDH nao perca suas especificidades na formacéo dos sujeitos e siga
articulada e confluente também em seu carater politico. Como assevera Candau
(2012, p. 21) convencionou-se designar de praticas de Educacdo em Direitos
Humanos as a¢fes que envolvem educacao civica, educacdo democrética, educacgao
em valores, educacao para o transito, os direitos do consumidor, questdes de género,
étnicas, do meio ambiente, e até a sobrevivéncia do planeta Terra. S&o as dimensdes
de um jogo politico plural, e de novas roupagens para velhos conceitos. Afinal, a quem
interessa reduzir a Educacéo em Direitos Humanos “a um grande chapéu sob o qual

podem ser colocados temas muitos variados, com 0s mais diversos enfoques?”

11 Na traducdo de Macedo (2010) um epifendmeno é designado como um fenémeno que, mesmo
sendo aceito como algo que existe, ndo se apresenta de forma importante para compreensao de
uma certa realidade.

12 Uma alusao a célebre frase de Bertolt Brecht ao afirmar que “todo mundo chama de violento a um
rio turbulento, mas ninguém se lembra de chamar de violentas as margens que o aprisionam.”
(CITACOES, 2019).
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(Idem). Nessa mesma linha de pensamento, a quem pode interessar compreender a
EDH como um rio de afluéncias (trocas, intercambios e interacdes) que precisa marcar
sua existéncia como “presente” e disponivel para enxergar melhor as suas margens,
que ficam a margem das estruturas de poder da sociedade?

E nesse sentido que é preciso incluir o rio — a Educacg&o em Direitos Humanos
—no debate tdo urgente e necessario na contemporaneidade, em que as suas margens
estao estreitadas, sua travessia em ato, seus entornos aclarados e submersos, e suas
aguas carentes de embalos nas pesquisas e agfes efetivas no &mbito da escola para
a melhoria da qualidade da Educacéo Basica e, portanto, da vida.

Como o rio, a EDH se alarga e se estreita, se revela e se esconde no seu
objetivo central de formacao para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano
dos Direitos Humanos “como forma de vida e de organizag&o social, politica, econdmica
e cultural” (BRASIL, 2012a, p. 21). Assim, poder olhar para os olhares que olham o rio,
gue olham para a Educacéo em Direitos Humanos como um epifenémeno ou o “inédito
viavel’'3, é uma aposta credivel de mergulho para a interioridade das praticas
pedagdgicas na Educacdo Basica, com suas teorias e principios implicadores. Afinal,
como avancar em novas compreensfes sobre EDH, quando o aligeiramento das
praticas pedagoOgicas prima por mais eficiéncia em resultados, enquanto as
experiéncias permanecem mais desvanecidas e ausentes do processo educativo?

Assim, ndo basta olhar o rio, é preciso compreender a racionalidade preguicosa
e indagar-se sobre “os modos de producéao de auséncias” (SANTOS, 2007, p. 29) nos
curriculos da Educacao Basica que impactam nas praticas em EDH. O que se ignora,
se inferioriza, se particulariza e se revela improdutivo nas praticas sociais em EDH no
ambito da escolarizagdo e nédo-escolarizacdo? Essas formas de auséncia revelam
fragilidades que, ndo obstante, permanecem invisiveis, porque despreziveis.

A compreensao sobre os cidadaos-sujeitos de direitos — como educadores e
educandos que se afirmam — e sobre as praticas que socializam na Educacao Basica
podem encontrar intersticios para identidades educadoras que estdo sendo
reinventadas nos processos educacionais. E nessa perspectiva fluida, corrente e

transbordante que se pretende analisar como as ecologias das praticas pedagoégicas

13 Expressao freiriana — presente na obra Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987) — que se traduz na
acdo critica como viabilidade ao novo que pode surgir para romper as “situacfes-limites”, em que a
dependéncia e a coisificagcdo deixam os homens mais imersos que emersos no processo de
humanizacédo. Essa fronteira entre 0 ser e 0 mais ser implica diretamente na assuncao do contexto,
da historicidade e da mobilizacéo para a acéo.
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expressam experiéncias de Educacao em Direitos Humanos, nas suas dimensoes e
principios, no contexto da atuacdo de mulheres engajadas na Educacao Publica, na
cidade de Salvador.

Para analisar as epistemologias capazes de novas posturas pedagdgicas, a
partir do reconhecimento dos principios que norteiam a Educacdo em Direitos
Humanos, fundamentados na mudanca e transformacdo social, a pesquisa é
organizada em sete capitulos como “porto de encontros”, em que as proposi¢cdes
epistemologicas e democraticas sao problematizadas e se aproximam e/ou se
encontram no trabalho docente.

O capitulo 1 — O Rio, a Pesquisadora e a EDH — se apresenta como preambulo
das primeiras inspiragdes e relacdes de co-nascimento da pesquisadora com o objeto
de estudo, a partir da imagem movente e poética de um rio que marca a sua existéncia
e a dele, por onde passa. Esse debate inicial sobre a natureza e as especificidades
das praticas pedagdgicas encontram as primeiras embocaduras nas historias de vida,
em seus marcos singulares.

O capitulo 2 focaliza o debate sobre a Educa¢édo em Direitos Humanos, sendo
rio, numa perspectiva relacionada a sua multidimensionalidade: politica e poética.
Esse encontro possibilita assinalar os contornos da tematica e a urgéncia por um fluxo
possivel para a expansdo da EDH em seus principios e dimensodes.

O capitulo 3, intitulado “A metaforicidade como halo de significacbes”
apresenta a delimitacao tematica, a problematizacdo, os objetivos e metodologias da
pesquisa, tendo como pano de fundo a metaforicidade do rio em sua composicao.
Discute a relevancia e a pertinéncia de se problematizar as praticas pedagogicas, sob
o paradigma da complexidade, e suas articulagbes para conhecimentos e acodes
ecologizadas em EDH, como um grande ecossistema.

O capitulo 4, denominado “Como/com o Rio: notas sobre formas e fluxos da
EDH”, designa como a EDH se expressa nas 51 disserta¢cdes do banco de dados da
CAPES, cujo filtro consta a expressao Educacdo em Direitos Humanos. As formas e
fluxos das pesquisas realizadas, no periodo de 2016 a 2019, foram separadas por
unidade-tematica e rastrearam as forcas que identificam os discursos da EDH no
campo epistemoldgico, em didlogo com os autores estudiosos da tematica: as
concepc¢Oes da EDH; a formacao dos professores; os principios e fundamentos que
regulam a EDH; as contribuicdes para pensar a EDH em sua dimensionalidade; e as

formas multifacetadas e seus contornos.
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O capitulo 5 focaliza nos esquemas autogeradores das entrevistas feitas com
as mulheres-afluentes. O percurso de vida individual das mulheres-afluentes é ponto
de analise em relacdo a infancia, formacéo, vida profissional, engajamento na
Educacdo Publica e espiritualidade, demarcando algumas comunalidades com a
pratica pedagogica, em seu planejamento e sua efetivacao.

O capitulo 6 apresenta a analise das praticas pedagodgicas das mulheres
como confluéncias do Rio EDH, privilegiando dois pontos significativos: o ambito dos
registros nas sumulas pedagogicas; e o ambito das narrativas como as
representacfes que as mulheres-afluentes mantém com o quefazer docente e as
finalidades do ensino. Outrossim, as narrativas das praticas pedagogicas encontram
no trabalho das mulheres-afluentes as acdes ecologizadas potentes que colocam em
evidéncia a adesao a EDH, em suas contradigdes e tensdes.

Por fim, o encontro das proposi¢cées desse estudo com o Rio Educacdo em
Direitos Humanos encerra o conjunto das questbes abordadas com base nos
(per)cursos de vida e nos (per)cursos tedricos construidos ao longo da jornada. As
consideracdes finais retomam as filiacdes do rio, em seus principios e dimensbes, e
fazem eco e ligacfes a outras proposicoes ricas, complementares e necessarias ao

trabalho docente em prol da Educag¢éo em Direitos Humanos.
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3 A METAFORICIDADE COMO HALO DE SIGNIFICACOES

Como um rio, que nasce de outros, sabe seguir junto com
outros sendo e noutros se prolongando. (MELLO, 1981)

Figura 3: Embocadura do Itapicuru

Fonte: Fotografia tirada pela autora.

A metaforicidade como “halo de significacdes” € expressao designada por Morin
(2002, p. 35) e circunda cada palavra e enunciado que ensaia traduzir a verdade da
subjetividade. Como o entrelagamento e reconhecimento da existéncia dupla do estado
prosaico, que é o estado pratico que abarca o cotidiano humano; e do estado poético,
“produzido pela danca, pelo canto, pelo culto, pelas cerimbnias e, evidentemente, pelo
poema” (MORIN, 2002, p. 36), a metaforicidade se instaura como um modo especifico
e exigente de conhecer o mundo como um ato comunicante que, com o conhecimento
|6gico-racional, possui outras maneiras e cantos perdidos e/ou ndo-encontrados.

Partindo da compreensdo do macroconceito da ecologia como ciéncia das
relacbes (MORAES, 2004, p. 82), a nocao de ecologia aqui implicada compreende as
interlocucdes, as acdes e a rede de relagdes que existem dentro de um ecossistema.
Como um ecossistema, as praticas pedagogicas na Educagdo Basica clamam por
conjuncgdes ecoldgicas, quando ndo conseguem responder aos projetos de unificacao,
de tecnologizacgao, e de formagao humana.

Para Morin (2007), o jogo das interacdes multiplas da propria sociedade
desviou as a¢des humanas de seus objetivos, eliminando a consciéncia, 0 sujeito e a
liberdade em proveito de determinismos. Esse jogo ético, politico e cientifico pde em
causa as forcas sociais organizadas que se apropriam da ideia desintegrada de

homem para contextualizar e globalizar os saberes. Os novos acordos que regem a
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educacdo, a exemplo da BNCC (BRASIL, 2017) e do Pacto Global de Educacéo

(ANEC, s.d.), mostram o “comum” globalizado e performatico.

No fim, a Unica coisa que parece ter se globalizado é a sensacao de que
guase todos nos perdemos. Em poucos anos, a ordem de abrir as fronteiras
e o fascinio de se conectar com o distante se converteram em desejos de
desglobalizagdo. Os ingleses votaram a favor de deixar a Unido Europeia.
Outras fraturas dividem essa unido regional: entre o este e o oeste, entre o
norte e o sul pelo Euro, assim como diversas maneiras de lidar com a
estagnacéo e a agitacao social (CANCLINI, 2021, p. 15).

Sem a pretensao de escapar ao “desprestigio da globalizacdo” (CANCLINI,
2021), o conceito de ecologia também se alarga, para romper com estruturas de
teorias e narrativas que consideram a natureza e 0 homem como partes. Sair desse
modo “stand by” de pensar as praticas pedagdgicas é uma convocacao para sair de
si, estar exposto e disposto a perceber o mundo fisico, 0 mundo quimico, o mundo
Vivo que reside no interior de cada um, assim como a condi¢do da separac¢éo por meio
do pensamento, da consciéncia e cultura (MORIN, 2001, p. 37).

Desta forma, a estrutura que da sustentacéo a essa investigacdo se ancora no
Paradigma da Complexidade, na confluéncia de olhares, conceitos e ideias advindas
dos diversos campos do saber. Tais principios sdo capazes de gerar novas formas de
compreensao, a partir de uma metodologia mais coerente e aberta que compreenda a
rede de relacBes e as multiplas realidades existentes. Essas instigagdes confirmam a
urgéncia de novas articulacbes para conhecimentos da Educacdo como grande
ecossistema, em que as acdes ecologizadas retomam os didlogos e catalisam 0s
processos educacionais importantes no desenvolvimento humano.

Os macroconceitos ou a dimenséo ecologia-educacao se traduz, assim, em
movimentos dinamicos, em fluxos nutridores das praticas de Educacdo em Direitos
Humanos, por vezes dispersas e compartimentadas. Compreender a ecologia, portanto,
é reconhecer a dimenséo relacional, democratica, libertadora, antropologica e social
coletiva, “comprometida com a reforma do pensamento humano e com a abertura do
coracdo” (MORAES, 2004, p. 220) a favor da vida, considerando os ecos lamentaveis
produzidos pelas “verdades biodegradaveis e faliveis” (MORAES, 2004, p. 129).

Considerando, portanto, a perspectiva complexa, relacional e dialogica, o
prefixo “eco” ainda assume nessa pesquisa, a definicdo de ser “o que se acolhe, se
aceita bem” (ECO, 2021). Nessa acepcéo, a EDH nao pretende ser a representacéo

do mundo, mas uma nova reverberacdo, num cenario plural e heterogéneo, para as
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afluéncias possiveis que referenciam os contextos de vida das pessoas, as
possibilidades de reinvencao das experiéncias e novos manifestos em favor da vida.

Quando a natureza é incluida no debate — como um todo integrado que se
compartimentaliza para estudo —, ser com o rio € a possibilidade de integrar a
existéncia a partes que se distenderam, partes que romperam e seguem o curso. Nem
sempre a EDH segue o fluxo em prol das novas perspectivas para a qual foi criada,
mas se ramifica em outras regulacdes que elucidam o papel ativo dos cidadaos e, por
ora, reforcam os contextos ideoldgicos e perversos da Educagdo para assegurar a
sua salvaguarda.

As primeiras instigacdes hipotéticas desse estudo retomam e ampliam,
portanto, os resultados de pesquisas sobre EDH na Educacéo Basica, para olhar com
olhos novos as pedagogias que se instauram em atos pedagdgicos e democraticos
pela Educacdo em Direitos Humanos. Como processo inconcluso, a EDH pode ser
investigada em ambitos de ressurgéncia de praticas para agregar contribuicdes
cientificas e metodoldgicas a tarefa de contribuir para a efetivacdo da educacdo como
direito, ndo como privilégio humano. Mais do que explicitar as artimanhas que tornam
a EDH visivel nos projetos educativos, é mister explicitar as proposi¢cdes que lancam
os desafios pela profundidade e superam as fachadas e superficies, sendo molas
propulsoras para compreender e avancar em novos conhecimentos e sensibilidades
que enfatizem o estado de inter-relacdo e de inter-dependéncia entre 0s seres
humanos, considerando a dimenséao ecoldgica e sistémica da vida.

Essa dimensdo ecolégica e sistémica tende a ser mais integradora e
guestionadora das formas de poder que sustentam as sociedades e as instituicdes
organizacionais por elas criadas, implicando novas formas de expressao da EDH
COmMO processo que interessa ao campo educacional como criacdo / alteragéo /

socializacdo de préticas politicamente valoradas.

3.1 A NASCENTE DO RIO-PESQUISA: DELIMITACAO TEMATICA

As Ecologias das Praticas PedagoOgicas e o0s (per)cursos narrativos de
experiéncias em EDH de mulheres engajadas na Educacdo Publica, na cidade de
Salvador, é a delimitagdo tematica desse estudo. No titulo escolhido h&a a presenca

intencional dos termos “percurso” e “curso”, visto que o rio possui um curso fluido e,
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nesse caso, implicado pela trajetéria de quem por ele navega, o que caracteriza
metaforicamente o seu percurso. Nessa perspectiva, os cursos do Rio-EDH serdo
representados pelas narrativas e experiéncias de cunho pessoal/coletiva dos
percursos das préaticas pedagodgicas das autoras-docentes.

Essa tematica evoca um lugar especial no contexto da cidade de Salvador, ao
asseverar sobre a realidade da Educacdo no Estado da Bahia, no ano de 2021; e a
revisitagcdo a feminizagdo historica do Magistério como “uma referéncia onde se
cruzam muitas histérias de vida téo diversas e téo préximas” (ARROYO, 2002, p. 14),
numa configuracdo ainda carente de condi¢des de trabalho, de plano de carreira e de
salarios dignos.

De acordo como os gréficos publicados no Censo Escolar, em 2021, no
Estado da Bahia, foram registradas 130.947 docentes-mulheres atuando na Educacgéao
Basica, conforme a demanda de matriculas de cada etapa. Dessas mulheres, 29.189
atuaram na Educacao Infantil; no Ensino Fundamental, atuaram 84.345 mulheres,
sendo 45.202 nos anos iniciais e 39.143 nos anos finais; e um total de 17.413 atuaram

no Ensino Médio.

Tabela 1: Niomero de docentes na educacgao bésica, segundo a faixa etaria e 0 sexo

Idade/ Ed. Infantil Anos Iniciais EF | Anos Finais EF Ensino Médio Total
Faixaetaria | \jasc Fem Masc Fem Masc Fem Masc Fem Masc Fem
25 anos 40 758 226 1093 556 916 151 155 973 2922

25 a 29 anos 95 1605 508 2622 1301 2128 969 1046 2875 7401

30a39anos | 297 7304 | 1706 | 11611 4876 9 888 3692 4 858 10571 33661

40a49anos | 311 11458 | 2404 | 18258 6896 | 15865 3783 6 011 13 394 51592

50a59 anos | 149 6 875 991 9 892 3112 8782 2491 4 297 6 743 29 849

60 oot | 25 | 1188 | 137 | 1726 | 672 1564 872 1046 | 1706 | 5524

Total 917 29189 | 5972 | 45202 | 17413 | 39143 | 11964 | 17413 | 36.260 130 947

Fonte: Elaborada pela autora.

A predominancia de docentes-mulheres (78%), na Educacao Basica, demarca
0 movimento historico da feminizagdo do Magistério, pois permite a constatacao sobre
a permanéncia no oficio, ap6s a aposentadoria (4%); e a proximidade do fim de
carreira, compreendendo 23% das mulheres na faixa entre 50-59 anos.

Analisar a realidade da distribuicdo dos docentes do Estado da Bahia nos

diferentes segmentos da Educacgéo Bésica, conforme os gréficos em anexo, € alargar
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as leituras sobre a condicdo feminina e as praticas pedagdgicas no exercicio do
Magistério, incluindo as diversas manifestacbes e experiéncias de exploracdo do
trabalho feminino. Como coletivo na representacédo social, a feminizacdo do Magistério
encontra imagens e autoimagens diversas, impregnando as praticas de saberes do
oficio, compreendido como “uma arte reinventada que supde sensibilidade, intuicéo,
escuta, sintonia com a vida, com o humano” (ARROYO, 2002, p. 47).

Reconhecer as mulheres-engajadas no contexto da Educacgéo Publica confere
a seus itinerarios o empoderamento na perspectiva do reconhecimento e de
reinvencao das suas praticas, como oficinas de aprendizagens que extrapolam o oficio
da docéncia e se expandem para o lugar da formacéo. Esse territério de luta e tensdes
na garantia dos direitos dos docentes €&, portanto, outra qualidade as lutas em defesa
da Educacgéo em Direitos Humanos.

Em adicdo, banhar-se nesse rio de praticas pedagdgicas eminentemente
femininas, requer desejos, sensibilidade, esforcos, buscas, transformacdes,
transposicdes e rompimentos para o compromisso efetivo com a vida. Assim, as
travessias das praticas pedagdgicas se revelam como fundamentais para assegurar 0s
direitos e construir identidades reinventadas de mulheres-educacao-sociedade, para

além dos descritos e regulamentados pela lei. Como afirma o professor Dalmo Dallari

Os estudos e as discussBes sobre direitos humanos s@o importantes na
medida em que contribuem para afastar obstaculos a sua efetivacéo ou para
estimular sua defesa, o que s acontece quando, além do interesse tedrico,
h& um efetivo compromisso com a pratica. (DALLARI, 2004, p. 10)

Nessa nota, o efetivo compromisso com a pratica retoma as discussoes
propostas por Paulo Freire (1996) sobre “pensar a pratica € pensar certo”, vinculando-
se a proposicao possivel de novas representacdes que podem ajudar as narrativas
docentes, as reflexdes, as aprendizagens e as construcdes tedricas sobre Educacédo

em Direitos Humanos.

3.2 O LEITO DO RIO-PESQUISA: PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS.

Ser com o rio, na perspectiva do trabalho colaborativo, fluido e abrangente; e
ser como 0 rio que transcende 0s contornos e gera vida por onde passa é a

epistemologia do tecer juntos que urge nesse estudo. Com o enfoque nas praticas
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pedagodgicas — que (trans)formam as pessoas e 0s espacos de aprendizagem —,
considerando a integracdo entre o sentir, o pensar e o atuar (MORAES, 2004), é
possivel instituir fluxos mais fluidos, em que a EDH se estabele¢a como epistemologia
urgente para as relagcdes de didlogo e cooperacdo que precisam ser estabelecidas no
ambito da Educacdo. Sobre as implicacbes epistemologicas e pedagogicas

significativas, Moraes (2004) destaca:

Um dos aspectos importantes é o reconhecimento de que aprendizagem e
comportamento pertencem ao dominio das relacGes do organismo e nao
somente a ele, ja que os processos sdo co-determinados. Se pertencem ao
dominio das relacdes, isto significa que o comportamento ou a conduta € um
a expressao das interacdes vividas, das circunstancias criadas, das relacdes
sujeito/meio, do contexto e da rede de atividades neuronais que se
estabelecem num determinado espaco/tempo. (MORAES, 2004, p. 44)

Nesse estado de interpretacdo da realidade, como sujeito de direitos,
ancorados no movimento sinuoso de ser/sendo, pergunta-se: como as praticas
pedagdgicas de mulheres engajadas na educacao publica expressam experiéncias de
Educacéo em Direitos Humanos, na cidade de Salvador?

Um dos pontos importantes, portanto, € olhar para a regulamentacédo e para
as experiéncias, suas formas e formas, seus fluxos e influxos, para teorizar o conceito
e entender o que o discurso EDH responde ou esconde como politica publica. O
objetivo geral na investigacao desse objeto, a partir das intencionalidades presentes
nos documentos que regulam a EDH — quer invisiveis ou renomeadas nas praticas
pedagdgicas pelos educadores — é analisar como as praticas pedagodgicas de
mulheres engajadas na educacdo publica expressam experiéncias de Educacdo em
Direitos Humanos, na cidade de Salvador.

Para essa analise, algumas indagacfes encontram ressonancia e
necessidade de aprofundamento da temética apresentada para encontrar principios
comunicativos de disjuncao, conjuncao e implicacdo (MORIN, 2001, p. 114), tais
como: quem sao os sujeitos-docentes e quais as concepcgdes e percepcoes tém dos
principios e dimensfes da EDH na relagdo com as suas praticas pedagadgicas e teorias
subjacentes? Quais as formas e férmas da EDH nas praticas pedagodgicas séo
tensionadas pelas educadoras? De que modo os fluxos que as praticas pedagdgicas
assumem podem concorrer para o empoderamento, formacao e transformagéo social

em prol da aprendizagem democratica-cidada?



3.3

39

Sendo assim, tal estudo empreende o0s seguintes objetivos especificos:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Identificar e analisar os fundamentos tedricos sobre a Educacdo em
Direitos Humanos, a partir da curadoria das producdes cientificas e dos
documentos que legislam sobre essa politica na Educacéo Basica.

Conhecer os (per)cursos de vida e de profissdo das mulheres engajadas
na Educacao Publica na cidade de Salvador, em dialogo com a experiéncia
em EDH.

Identificar as praticas pedagogicas de autoria e autorizacao das mulheres
engajadas na Educacédo Publica e suas relacdes com a EDH, em seus

principios e dimensodes.

Conhecer o enfoque globalizador que enuncia as préaticas pedagogicas, a
partir das concepcdes de educacdo, de homem, de aprendizagem e de

ensino.

Analisar as narrativas das mulheres-engajadas na Educacdo Publica
sobre as préticas pedagogicas, identificando as disjuncdes, conjuncdes e
implicacBes com as dimensdes e principios da EDH.

Estabelecer os constructos teoricos, sob o paradigma da complexidade,
gue permitam aproximacdes entre as praticas pedagogicas e a efetivacéo

da Educacédo em Direitos Humanos, nos seus principios e dimensoées.

AS AFLUENCIAS E CONFLUENCIAS DO RIO-PESQUISA

Com cursos de &aguas menores, os afluentes sdo como oferendas que

desaguam no rio principal, estabelecendo ligacdes (confluéncias) até chegar a

desembocadura. Os afluentes estéo ligados ao rio, sem desfazer-se e desfazendo-se; e

contribuem com o volume da agua, nutrindo o rio e nutrindo-se. Nessa perspectiva, as

afluéncias do rio chamado Educacao em Direitos Humanos encontram-se referendadas

em alguns principios e dimensdes que orientam as praticas pedagogicas, em prol da

formacao dos sujeitos de direitos, do empoderamento e da transformacéo social.

De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos

Humanos (BRASIL, 2012a), a dignidade humana, a igualdade de direitos, o
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reconhecimento e valorizacao das diferencas e diversidades, a laicidade do Estado, a
democracia na educacdo, a transversalidade, vivéncia e globalidade e a
sustentabilidade socioambiental sdo os principios que devem orientar as praticas da
EDH. Tais principios, aparentemente disjuntos, podem ser compreendidos como 0s
integrados, recorrentes, coerentes e coletivos, como afirma Magdenzo (2005, apud
CANDAU, 2013, p. 64-65). Nessa perspectiva, os principios da EDH néo séo partes,
mas a sua proépria filiagao.

Decerto, o desafio para a efetivacdo da EDH compreende a retomada das
aprendizagens que envolvem a sensibilidade, as mentalidades, as atitudes e
comportamentos; as estratégias didatico-pedagdgicas mais dialdgicas e referendadas
por situacdes do cotidiano; e a construgéo coletiva do conhecimento, o que caracteriza
o paradigma da complexidade. Como ponto de ligacdo, de confluéncia, € possivel
destacar a historia de vida, a formacé&o dos educadores, a socializacao das experiéncias,
a compreensao ampla da participacdo democratica requerida pela EDH e os marcos
tedrico-praticos do didlogo para o reconhecimento e valorizacéo das diversidades. Tais
desafios sdo expressos no relatério do parecer homologado pelo Conselho Nacional de
Educacao sobre as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos.

A aproximacdo da Educacdo em Direitos Humanos e o paradigma da
complexidade instauram, assim, pontos de encontro, nessa pesquisa, por reconhecer,
como afirma Morin (2007, p. 192) a estratégia” como a arte de utilizar as informacdes
que aparecem na acgao, de integra-las, de formular esquemas de acao”. As estratégias,
por sua vez, estimulam processos que articulam teoria e pratica, elementos cognitivos,
afetivos e envolvimento em praticas sociais concretas (SACAVINO, 2008).

A referéncia na realidade é que permite analisar, além dos principios citados,
as diferentes dimensdes da EDH nos processos educativos. Candau (2008) designou
como ativas as estratégias capazes de transformar mentalidades, atitudes,
comportamentos, dindmicas organizacionais e praticas cotidianas dos diferentes
atores sociais. E nesse contexto que o compromisso histérico e ético com a EDH inclui
a relacédo auto-eco-organizadora “profunda e intima com o meio ambiente” (MORIN,
2007, p. 193) e a experiéncia como espaco de acdo-reflexdo sobre o compromisso
com a democracia e cidadania ativa (SACAVINO, 2008).

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(BRASIL, 1996), no art. 22., a Educagéo Basica tem por finalidades desenvolver o

educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o0 exercicio da
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cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Nessa direcéo, o desenvolvimento das praticas pedagogicas tem como foco a formacéao
docente em suas afluéncias: como compreender o ser humano no processo educativo
em devir, como direito? Para qual educac¢éo o ser humano é redirecionado? E como a
palavra direito se ressignifica quando se compreende o humano em formacao?

As experiéncias em EDH evidenciadas pelas docentes tém um potencial
formativo nessa pesquisa, em que a entrevista narrativa se mostra como uma via
afluente, aberta em formas, fluxos e tintas a se constituir, a se definir, a se
(des)territorializar nas praticas pedagogicas.

A proposicao de utilizar as narrativas das mulheres no refinado estudo,
portanto, emerge como potencialidade e possibilidade de constituicdo de novos
referenciais de andlise da EDH, conjugada com a questdes relacionadas ao
conhecimento, aos saberes, aos sentimentos e acdes dos autores imersos na
formacdo. A travessia, na acepc¢ao poética cunhada por Carlos Skliar (2014, p. 26),
“n&o pretende ser meta e nem finalidade, mas duragdo da continuidade”, em sua
relacdo com espaco e tempo. Espaco compreendido como encontro com as mulheres-
afluentes; e o tempo ampliado para as histérias de ambas no processo de formacéo.

Assim, a travessia se institui como o pano de fundo fluido dessa analise,
guando a navegacao nesse rio — intitulado Educacéo em Direitos Humanos — acontece
privilegiando ndo s6 a revisdo da regulamentacao, mas a socializacao de experiéncias
a partir das narrativas de praticas pedagdgicas capazes de significar as questdes que
se impBem como desafio as leituras da EDH; e as novas bases epistemoldgicas que
fundamentam os projetos de futuro das sociedades atuais.

Nesses termos, a travessia se reveste como ato incompleto, inacabado e de
multiplas perspectivas, em que o fenbmeno das préaticas pedagdgicas é tangenciado,
ampliado e conectado a “duracdo da continuidade” e a formacdo dodiscente,
convocando a retomar o que ja foi pensado e sentido para avancar com as “novas
formas, com as novas tintas, com os olhos em Sabedoria”** (MEIRELES, 1986).
Tendo como referéncia a particularidade, a multiplicidade, a fratura e a contradicéo,

Squire (2014) explicita:

14 Trecho de Canticos XXI, escrito pela autora Cecilia Meireles (1927), e que faz referéncia as
permanéncias e mudangas no/do mundo, assim como a emergéncia de novos olhares e sentidos.
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(...) é o fato de as narrativas estarem arraigadas no particular que Ihes permite
trazer para a pesquisa fendbmenos que séo novos, ignorados ou recalcitrantes
devido a sua complexidade e opacidade. E essa particularidade arraigada que
permite & pesquisa das narrativas tornar-se mais ou diferentemente
transferivel, construir heuristicas melhores (SQUIRE, 2014, p. 273-276)

As novas bases epistemoldgicas também convocam a olhares e sentidos outros
para as acdes didaticas que ocorrem no interior das praticas pedagoégicas. Sera mesmo
possivel “sentirpensar” a educagcéo como essa realidade “que muda em movimento, mas
sem deixar de ser o mesmo ser que muda” (MELLO, 1984), a partir de a¢des integradas?
Quais implicacdes e acOes dessa maneira de pensar? Como a Educacédo em Direitos
Humanos vai sendo pensada e experimentada pelos/com 0s sujeitos que vivem
experiéncias num movimento intenso de humana docéncia / discéncia / decéncia?

Nessa perspectiva, 0s percursos e experiéncias de trés mulheres educadoras
serdo apresentados como as afluéncias-oferendas do rio Educacdo em Direitos
Humanos como sua proépria filiacao.

A escolha das mulheres se apresenta nessa pesquisa, portanto, a partir das
histérias de vida implicadas com/pela Educacdo Publica, nas trés dimensdes da
Educagcdo em Direitos Humanos, citadas por Vera Candau (2012, p. 21-22): a
formacdo de sujeitos de direitos; o favorecimento do processo de empoderamento; e

a educacéo para a mudanca e transformacao social.

Figura 4: Dimensdes da Educacdo em Educa¢do em Direitos Humanos

Formagéo de Favorecer o
sujeitos de processo de
direitos empoderamento

Educacgéo para a
mudanca e
transformacgao
social

Fonte: Elaborado pela autora com base nos estudos de Vera Candau (2012).

Consciente da imbricacdo das trés dimensbes da EDH - formacao,
empoderamento e transformagéo social —, as mulheres-afluentes da pesquisa foram

selecionadas, a partir dos seguintes critérios-questionamentos: quem € responsavel
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pela matriz de gestao do processo de formacéao dos professores da Educacéo Basica,
na Cidade de Salvador? Quem € a mulher soteropolitana que virou noticia ao ser
agraciada com devidas e pertinentes homenagens — pelas Secretarias de
Administracdo Penitenciéria e Ressocializacdo (SEAP) e Secretaria de Educacédo da
Bahia (SEC) —, por atuar como docente de pessoas privadas de liberdade, num colégio
situado na Penitenciaria Lemos Brito, em Salvador? Que préaticas pedagogicas
desenvolve a lider do movimento social que empreende e atua na defesa e promocéao
dos DH, favorecendo o processo de empoderamento de mulheres?

Com esse recorte, o perfil das mulheres se define nessa pesquisa, por
considerar a lideranca nas praticas que desenvolvem e executam desde a construcao,

implementacgéo até a disponibilizacdo de acesso as informacdes construidas.

Quadro 1: Perfis das mulheres-afluentes

Mulher-afluente lleusa

» Pedagoga, Educadora Empreendedora e Gestora da empresa responsavel pelo processo
de formacgé&o de professores no municipio de Salvador. Possui Mestrado e Doutorado em
Educacdo (UNEB). Desde crianga sonhava em ser professora. Atuou como Gerente de
Ensino, Coordenadora Pedagdgica, Diretora de Departamento e Assessora, além de
Secretaria da Educacdo de um municipio baiano. Tem mais de vinte anos engajada em
acOes pela Educacdo Publica, transformando praticas pedagdgicas dos educadores.
Atualmente, é a criadora de uma Comunidade Professor-Mentor.

Mulher-afluente Anila

» Pedagoga. Servidora do Estado e Docente de uma escola situada na Penitenciaria Lemos
Brito, em Salvador. Trata-se da Unica escola publica no presidio de Salvador. Em 2021, a
docente foi agraciada com devidas e pertinentes homenagens pelas Secretarias de
Administracdo Penitenciaria e Ressocializacdo (SEAP) e Secretaria de Educacao da Bahia
(SEC) pelo trabalho desenvolvido em prol da inser¢do de pessoas privadas de liberdade.

Mulher-afluente Male

» Professora do curso de idosos. Assistente Social. Diretora Administrativa de uma ONG,
em prol do combate as formas de preconceito. Especialista em Trabalho, Sociedade e
Familia. Lider-Voluntaria de institui¢cdo, cujo trabalho é desenvolvido num lar de idosos.
Membro de pesquisa de uma sede de referéncia em desenvolvimento e humanidade, que
investiga e atua na defesa e promogéao dos direitos humanos e assessoria para politicas
publicas e cidadania.

Fonte: Elaborado pela autora.

A partir das indagacgdes foi possivel chegar aos (per)cursos que selecionam

as trés mulheres-educadoras atuantes na Educacdo, estabelecendo lugares de
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encontro de palavras e praticas, de experiéncias e relatos.

O critério de selecdo da primeira mulher-afluente baseou-se no trabalho de
gestdo que a docente-empresaria desenvolve na/pela formagéo dos professores que
atuam na Educacao Publica, na Cidade de Salvador. Em parceria com uma editora, a
empresa que gerencia, na ocasido, foi contratada pela Prefeitura da Cidade de
Salvador para implementar acdes em beneficio da formacdo dos educadores que
atuam no Ensino Fundamental, nas diversas escolas da cidade.

A segunda mulher-afluente atua como docente na Educacgéo de Jovens e adultos
(EJA) numa escola publica na Penitenciaria Lemos de Brito, em Salvador. Com o foco no
direito ao ensino gratuito que deve ser assegurado aos que estejam em privacdo de
liberdade, como estabelece a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 9394/96) e a
Lei de Execucgéo Penal (n° 7.210/1984), o trabalho da docente se coloca com o duplo
desafio de anunciar as possibilidades de aprendizagens da populacao prisional, como
direito inerente ao processo de transformacdo humana mesmo diante das constantes e
graves viola¢des de direitos; e denunciar tentativas de minimizar, reduzir ou atribuir outro
sentido & Educacédo que ndo aquele que lhe é inerente. Nesse espaco, a educacao,
enquanto processo de socializacdo, enseja por praticas pedagégicas de transformacéo
para a construcdo de sociedades democraticas e humanas.

A terceira mulher-afluente foi selecionada a partir da sua atuacdo nos
movimentos sociais, em especial, na organizacao e promoc¢ao de curso preparatorio
para atuar com o idoso. Como voluntaria de uma ONG, a docente se reconhece como
integrante de movimentos sociais, mulher empoderada e engajada na luta pela
protecéo e efetivacdo dos DH.

Os critérios de escolha das trés mulheres-afluentes estdo, portanto,
associados as dimensbGes da EDH que aqui se apresentam de forma integrada:
formacdo, empoderamento e transformacdo social. A partir da implicacdo dessas
mulheres no exercicio da docéncia e existéncia, seus sonhos e metas, as atividades,
singulares e/ou coletivas expressam a EDH no ambito da docéncia, seus “ha lugares”
nas praticas pedagogicas.

Como afirma Candau (2013, p. 69), explicitar os modelos educativos vivenciados
pelos professores € um caminho promissor para o questionamento do vivido e 0 modo

de configurar as praticas educativas em EDH de modo consciente, reflexivo e coerente.
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4 COMO/COM O RIO: NOTAS SOBRE FORMAS E FLUXOS DA EDH
Ser capaz, como um rio que leva sozinho a canoa que nao
se cansa de servir de caminho para a esperanca. E de

lavar do limpido a magoa da mancha, como o rio que leva,
e lava. (MELLO, 1984)

Figura 5: Fluxo do Itapicuru

13 de jan. de 2022 18:02

Fonte: Fotografia tirada pela autora.

“Com o rio” é o titulo do poema do autor Thiago de Mello (1981) que descreve o
estado de acontecimentos de um rio, a partir da sua existéncia causada e causadora.
Nas inter-retro-acbes entre o rio e a Natureza, as necessidades e éxtase se
complementam e eles, rio e Natureza, se tornam um sé. Metaforizar o rio se reveste de
indicadores das formas e fluxos da Educacao em Direitos Humanos, como dispositivos
entretecidos de movimentos e, portanto, constituintes e constituidos de vida.

A gravidade move a agua do rio e causa o seu fluxo. Para o rio, a 4gua € a energia
gue o direciona para seguir irrigando margens, desgastando erosdes. E para a 4gua, o rio
€ o canal, por onde pode fluir e realizar o seu oficio de gerar vida. E para ambos, rio e
agua, a relacdo de inseparabilidade com 0 meio ambiente é constituinte, uma so.

Como elementos do espago, o homem e o rio, as instituicdes e o Estado se
movimentam e “a cada momento historico, cada elemento muda seu papel e a sua
posicdo no sistema temporal e no sistema espacial e, a cada momento, o valor de
cada qual deve ser tomado da sua relacdo com os demais elementos e com o todo.”

(SANTOS, 2014b, p. 20). E, assim, € possivel afirmar que o fluxo que se abre nessa
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pesquisa € uma forma de perspectivar a EDH, a partir do que esta regulamentado e
prescrito. O que preconizam os documentos da EDH como movimento alternado para
a efetivacdo da EDH no territério das praticas pedagogicas?

Educacdo em Direitos Humanos. Direitos Humanos na Educacéo. Educacéo
sem Direitos Humanos? Direitos Humanos sem Educacéo? Direitos Humanos a partir
da Educacdo? Educacdo a partir de Direitos Humanos? Quais Educacfes? Quais
Direitos Humanos?

As indagacg0es instigam ao exercicio primeiro do discernimento que € preciso
ter, quando se assevera sobre Educacdo em Direitos Humanos. Separadas, essas
palavras carregam consigo conceitos polissémicos e complexos, marcados por
“simbolos” universalistas legalizados e que se tornaram imperiosamente debatidos.
Juntos, tais vocébulos podem assumir conota¢des variantes, abreviados ou
justapostos que carecem de analises, pois tendem a pretensdes monoculturalistas,
embora carreguem consigo “horizontes humanos além das leis do capital e seu
mercado de bens, servicos e trabalho.” (SODRE, 2012, p. 14).

Sabendo que os sentidos ndo estdo somente nas palavras, mas nas
interlocucdes, nas acodes e relacbes, as palavras Educacao e Direitos Humanos dizem
muito ao longo da histéria, construindo um conjunto de articulacdes politicas que
ressignificam seus conceitos nos territérios, aqui compreendidos como espacgos
afetados pela presenca humana e pela teoria das forgas, das linhas de tenséo e
atracdo presentes no laco invisivel que desenha um lugar comum (SODRE, 2012, p.
74). Como afirma Sodré (2012, p. 113), “a educacao fala de si mesma e pode falar
tanto e de tal maneira que a pedagogia ndo rara envereda conceitualmente pelos
caminhos de uma teoria do ensino, independente daquilo que se tem a ensinar.” Em
adicdo, a expressao direitos humanos é uma forma abreviada de mencionar os direitos
fundamentais da pessoa humana para existir, se desenvolver e participar plenamente
da vida (DALLARI, 2004, p. 12). Ambos, educacdo e direitos humanos, estédo
enredados conceitualmente e urgente € compreender o todo integrado que compde
esse processo-alvo de pesquisas, debates, interesses e controversias.

Se por um lado, os direitos humanos sédo invocados a dar respostas como
politica progressista e emancipatoria, no duplo contexto das globaliza¢cées (SANTOS,
1997, p. 3); por outro, sua incompletude e seu inacabamento revelam a sua simetria
fragmentada, individualista e constituinte de interesses dos governos para 0s acordos

assumidos no ambito da politica internacional de direitos humanos.
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(...) os direitos humanos sao incompletos na medida em que nao
estabelecem a ligacéo entre a parte (o individuo) e o todo (o cosmos), ou dito
de forma mais radical, na medida em que se centram no que € meramente
derivado, os direitos, em vez de se centrarem no imperativo primordial, o
dever dos individuos de encontrarem o seu lugar na ordem geral da
sociedade e de todo o0 cosmos. (SANTOS, 1997, p. 24)

Nesse sentido, examinar as questdes vinculadas aos direitos humanos no
campo educacional também exigem desafios conceituais. Mas de que direitos
humanos estdo a versar? Como gerir (nossa) vida em consonancia com Direitos
Humanos? Como a EDH se movimenta e segue 0 seu curso?

Restringida a escolarizacao obrigatéria, a Educacao, por sua vez, tende a ser
encarada como igualmente fixa, abstrata e absoluta e, contraditoriamente, requer
explicacBes mais do que as fornece (DALE; ROBERTSON, 2011, p. 354). E € nesse
contexto que, ao longo do tempo, a escola vem se configurando como um territério
privilegiado, onde se definem acdes institucionais e préaticas dos direitos humanos
nem sempre formuladas conscientemente nos curriculos. As tematicas sociais
invadem a escola e o compromisso de transmitir conhecimentos e contribuir para a
tomada de consciéncia das semelhancas e interdependéncia de todos os seres
(DELORS, 1998) é sempre aberto para inser¢cdes que apontam as amplitudes das
tematicas relacionadas a Educa¢édo em Direitos Humanos.

Problematizar as praticas pedagdgicas €, portanto, um compromisso politico
e ético do pesquisador para a interpretacdo e compreensdo das novas significacdes
que emergem do estado de reflexdo-acédo — sem a pretenséo iluséria de ser consciente
da “vacuidade do mundo e da plenitude que propicia vida” (MORIN, 2005, p. 9).

De forma aprioristica, € possivel atribuir sentidos comuns e que estdo de
alguma forma presentes no modo como se diz Educacéo e Direitos Humanos. Nao raro,
até mesmo considerar as mesmas intencionalidades nos vocabulos, quando se recorre
aos significados e as lutas historicas desses processos. Mas, ao conceber a educacéo
como processo social mais amplo, tdo somente a expressao direitos humanos se
abrevia e nem sempre é possivel considera-la sequer como pratica pedagdgica esse
“conjunto de condicdes, de possibilidades e meios de que a pessoa pode valer-se como
resultado da organizagao social’” (DALLARI, 2004, p. 12).

E nessa perspectiva, ndo de disjuncdo, mas de denominagio mais robusta,
conjunta, determinante e urgente, que a Educagéao em Direitos Humanos se concretiza

como politica publica, através do Conselho Nacional de Educacéo — Resolugéo n° 1,
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de 30 de maio de 2012. Esse “todo” uno e diverso, que se constréi e se integra,
assume uma dimensao que extrapola a soma das partes que se conecta para ser um
s6 — Educacdo em Direitos Humanos. Nesse recente modelo formativo e
institucionalizado, a EDH é definida como processo sistematico e multidimensional,
orientador da formacao integral dos sujeitos de direitos e articula-se as dimensdes de
apreensdo de conhecimentos; afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais;
formacg&o de uma consciéncia cidad&; desenvolvimento de processos metodologicos
participativos; e fortalecimento de préticas individuais e sociais que gerem acgdes e
instrumentos nem favor da promocéo, da protecéo e da defesa dos direitos humanos”
(BRASIL, 2012a). Tal amplitude requer uma sintonia maior entre as praticas
pedagdgicas e seus propésitos, assim como anseia fortalecer os vinculos entre a

formacao dos cidadaos e os ideais que sustentam a democracia na sociedade.

A EDH concebe a formacdo de pessoas em direitos humanos como um
processo de empoderamento, que pode ser concretizado na gestdo de acdes
preventivas de violacbes dos direitos humanos em diferentes espacos; de
articulacéo politica educacional, principalmente, pelos grupos vulneraveis; de
difusdo de conhecimentos que possibilitem o exercicio da cidadania e da
democracia; e na vivéncia cotidiana de uma postura solidaria com 0s outros.
(BRASIL, 2013)

Dentro dessa perspectiva complexa, é importante explicitar como os sentidos
se articulam nas epistemologias e se afetam em sua relacdo reciproca, quando
conceitos da EDH despontam timidamente nos modelos educacionais tradicionais; e
outras vezes claramente mediatizado como artefato inventivo da modernidade para
revelar a preocupagdo com os direitos do humano. S&o significados sociais que
carregam e regam; e sao carregados e regados por metanarrativas de estreitas
relacbes com os principios de diversidade, dignidade e solidariedade.

Como proposicado existencial, a EDH se constitui um “produto acidental,
acessorio, de um processo, de um fendmeno essencial, sobre o qual ndo tem efeitos
préprios”, demarcando, no campo das praticas curriculares, formas aparentes que se
desdobram e se repartem em prol de conceitos emergenciais e necessarios no campo
da educacéo: cidadania, diversidade, democracia. Vale como exemplo demonstrativo
a forca que essas palavras vém alcancando nos discursos e documentos que legislam
sobre educacéo, cuja serventia € reforcar o universal e as regras de funcionamento
das estruturas sociais, lancando mao de formas que idealizam e se afastam do

propoésito da EDH para além da aparéncia.
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Urge um outro espaco/tempo institucional para que a EDH se concretize para
além de formas instituidas como regulamentares, como codigo de existéncia
regulamentar ainda indeterminadas. A Educac&o em Direitos Humanos enseja abertura
a experiéncia no campo curricular da Educacdo Bésica para outras posicoes
enunciativas de desenraizamento e enraizamento da condi¢céo formativa-humana. Essa
nova epistemologia pode ser capaz de oferecer um novo arsenal de conhecimentos,
atos e atitudes, a formacao do ser, a partir da cultura de pertencimento e ética solidaria,
ampliando a compreensdo da Educagdo como meta-educagédo, em que através dos
seus meios (como se fossem fins), ela cumpre o seu fim (BRUNNER, 1991). Desta
forma, o desafio que se estabelece é de “transformar os aparentes fins (conteidos) em
meios para a aquisicdo de relagbes entre meios, procedimentos, modalidades,
disposicdes de uso...” (idem). Essa mudanca de estrutura e de funcdo das préaticas
pedagodgicas ocasionam 0S NOVOS e sucessivos hascimentos que encontram, sob o
olhar do paradigma da complexidade, as possibilidades de transformacao.

Outrossim, o entendimento da Educagdo como metaeducacdo impde a
andlise dos processos constituintes da educacdo em lugares possiveis, dentro e fora
do individuo, dentro e fora da natureza, nos mundos ora determinados, ora diversos;
ora compdsitos, ora uniformizados. Esse intercambio de informacdes, mediante a
busca, a reunido e a difusao de boas praticas, encontra eco, inclusive, na proposi¢cao
feita pela UNESCO no Plano de A¢do do Programa Mundial para a Educacdo em
Direitos Humanos, quando convoca agentes e organizacdes para prestar assisténcia
de diversas maneiras, em regime de apoio e colaboracdo com a Unido e os Estados
(UNESCO, 2012, p. 10).

O plano de Acgédo do Programa Mundial para a Educacdo em Direitos
Humanos, divulgado em 2012, é o documento-marco na integracdo de EDH em niveis
de ensino primario e secundario, por “‘desempenhar uma funcdo essencial na
promocdo do respeito, da participagédo, da igualdade e da nao discriminagdo nas
nossas sociedades” (UNESCO, 2012). Entretanto, a propria referéncia
regulamentativa reconhece a necessidade de considerar o “ambiente em que essa
educacédo é proporcionada”, para além das politicas, processos e instrumentos.

Para efeito de andlise, as formas e os possiveis fluxos dos documentos, que
regulam a Educacdo em Direitos Humanos, serdo construidos e reconstruidos
ininterruptamente, a partir das proposi¢cdes que emergem nos documentos (UNESCO,

BNCC, Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos; Constituicao
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Federal, 1988 —, LDB, 9394/96, Programa Nacional de DH I, II, 1l (1996, 2002, 2010);
PNEDH, 2003). Na perspectiva de unido dos objetos entre si, as relagdes do rio com
a natureza ocupam lugar de emergéncia para um novo paradigma estético que aqui
se propde e que lancam olhares e sentidos para as praticas de EDH na escola, para
o interior do campo da educacédo: suas formas e fluxos. Como a EDH vai sendo
posicionada e ignorada no seu dizer? Que acordos séo firmados ou ignorados? De
que formas a EDH se reveste?

A proposta desse capitulo é, portanto, olhar para a regulamentagdo, suas
formas e férmas, seus fluxos e influxos, para teorizar o conceito e entender o que o
discurso EDH responde ou esconde como politica publica.

Para tal proposicdo, alguns pontos de abertura do pensamento sé&o
apresentados para que encontrem ressonancia e necessidade de aprofundamento da
tematica apresentada para encontrar pontos de intersecao, contradicdo e apostas (de
disjuncao, conjuncéo e implicacédo), em prol da efetivacdo da Educacdo em Direitos
Humanos na Educacao Basica.

As primeiras versbes do Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH)
foram produzidas entre os anos de 1996 e 2002, como resposta a violacées e em prol
de discursos e préticas que buscavam instaurar uma contra hegemonia por meio de
suas lutas por emancipacdo (BRASIL, 2012a, p. 5). E a partir de 2003, que a EDH
brota da fonte, incorporando documentos internacionais de Direitos Humanos dos
quais o Brasil é signatario. Esse plano ja afirmava os “valores, atitudes e praticas
sociais que expressam a cultura de direitos humanos em todos os espacos da
sociedade”. (BRASIL, 2012a). Também ancorados nas dimensfes apresentadas
como parte na formacéo da consciéncia cidada, os valores e a formacéo dos sujeitos
de direitos permanecem na integra no documento atual, em que democracia e a
cidadania sdo os dispositivos elementares de que as Diretrizes Nacionais da
Educacdo em Direitos humanos se revestem no campo politico e educacional.

Em 2010, tematizada na Conferéncia Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos, a EDH destaca a justica social, a igualdade e a diversidade, como eixos da
democracia e das politicas educacionais, desde a Educacdo Basica. A partir desse
contexto, por meio de atos normativos, o Conselho Nacional de Educacgéo reconhece
e regulamenta: nas Diretrizes Gerais para a Educacéo Basica, o direito a educacéo
como direito inalienavel de todos/as os/as cidadaos/as e condicdo primeira para o

exercicio pleno dos Direitos Humanos; nas Diretrizes Curriculares Nacionais para
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Educacao Infantil (Parecer CNE/CEB n° 20/2009 e Resolugdo CNE/CEB n° 5/2009),
“a crianca como sujeito de direito, inserindo-a no mundo dos Direitos Humanos...”; e
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (Parecer CNE/CEB n°
5/2011 e Resolucdo CNE/CEB n° 2/2012) “como pressupostos e fundamentos para o
Ensino Médio de qualidade social o tema dos Direitos Humanos como um dos seus
principios norteadores”.

Em decorréncia dessa amplitude, as formas da EDH instituidas sao
deliberadas nos documentos que regem a educagdo, instituindo férmas que se
resumem a ideias e revelam poucos avancos conceituais nos documentos para a
efetivacdo de praticas. Nesse ponto, as formas em férmas ndo representam avancos
nos processos metodoldgicos da Educacdo Basica “em favor da promocdo, da
protecdo e da defesa dos direitos humanos” (BRASIL, 2012a). Fatos dessa ordem
interrogam sobre a proposicdo de uma escola emancipadora e liberadora com uma
realidade tdo dispar, em que as formas de exclusdo estdo cada vez mais sutis e
humilhantes. A cidadania ainda aparece nos documentos que regem a Educacao
Béasica como um desafio, uma “promessa de sociabilidade” (BRASIL, 2010).

Nesse sentido, a politica educacional se apresenta como uma extensao dos
processos de controle, capaz de permear varios ambitos da formacao do ser social,
em que a difusédo do discurso de “consciéncia cidada” se expressa de acordo com as
necessidades do momento. As ambivaléncias e complexidade demarcam processos
de reconfiguracdo e ressignificacdo das cidadanias como atributo politico e cultural
desvinculado da transformacdo social que afetam as escolas e praticas educativas.
(AFONSO, 2001, p. 20).

Em contrapartida, mecanismos de reideologizacéo e reinterpretacdo operam
para que os Direitos Humanos prossigam como simbolos emancipatérios, e nao
“‘mecanismos formais de legitimacdo de um poder ou ideologia pan-universalista e
pan-economista, como a que subjaz a atual globalizacdo neoliberal” (ALVA, 2015, p.
83). As aguas correntes da EDH, ainda que aparentemente paradas, tém encontrado
lugar nos discursos sobre a escola, quando os codigos de respeito, ética,
solidariedade, diversidade se revelam frageis, abrindo espaco para a sua inser¢ao na
modalidade temporal das praticas escolares.

Em tempo, definida como “um conjunto de atividades de educacéo, de
capacitacdo e de difusdo de informacéo, orientado para a criacdo de uma cultura

universal de direitos humanos” (UNESCO, 2012); reconhecida como um dos eixos
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fundamentais do direito a educacdo em seus processos de promocao, protecao,
defesa e aplicacdo na vida cotidiana e cidada (BRASIL, 2012a); lembrada enquanto
proposta de politica publica que precisa da participagédo dos profissionais do ensino,
da sociedade civil, dos agentes e representantes politicos (BRASIL, 2013);
composita em formar sujeitos de direitos, favorecer o processo de empoderamento
e educar para a transformacao social (CANDAU, 2012); ou compreendida como
processo educativo alimentado por convicgdes e praticas pedagogicas que implica
0 proprio sentido da democracia (SACAVINO, 2008); a EDH, nessa pesquisa,
assume ser o gerundio em composicao, de dificil conciliacdo em uma unica rota e
com varios rumos, embora a direcdo seja a mesma.

Nessa perspectiva, 0os pedacos aparentemente dispersos na constru¢cao dos
conceitos-contextos sobre a EDH, encontram lugares e articulacdes possiveis para
leitura, apreenséo e intervencao na realidade. Tal premissa coaduna com a concepcao
aclarada por Carbonari (2015), ao utilizar o neologismo direitoshumanizante!® para
atribuir a substantividade a educacéo, de forma contextualizada ao processo histérico
de afirmacdo e/ou violagdo dos direitos Humanos (CARBONARI, 2015, p. 60). A
laboracao de direitoshumanizar se apresenta, para o autor, como 0 um novo verbo de
acdo, que pode favorecer a inter-relacdo dos grupos sociais e culturais, através de
praticas pedagogicas democraticas.

O cenario de acdo-reflexado-acao na realidade para o fortalecimento da cultura
dos Direitos Humanos na sociedade, aliado a formacdo, ao empoderamento e a
transformacao social, se constituem a perspectiva conceitual adotada nessa pesquisa,
a partir da qual a Educacdo em Direitos Humanos € situada ao anunciar 0os seus

desdobramentos inconclusos e carentes de construcéo nas praticas pedagogicas.

4.1 ECOLOGIAS DA EDH NAS PESQUISAS

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/1996),

no art. 22, a Educacgéo Basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-

15 Perspectiva apontada por Carbonari (2015) que aclara para a compreensdo da EDH mais do que
garantia de um dos direitos humanos. N&o se trata de incluir os DH na Educac¢&o. Para o autor, a
questao fundamental é que o conjunto da Educacéo seja perpassada pelos Direitos Humanos.
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lhe a formac&o comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Esse anuncio revela o foco na
formacdo, incluindo o desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias,
imbricada a competéncia politica de responsabilizacdo consigo e com o mundo.

Nessa direcdo, a DNEDH (BRASIL, 2012a) incorpora como objetivo central a
formacdo para a vida e para a convivéncia, propondo orientacfes para os sistemas
de ensino e suas instituicdes no que se refere ao planejamento e ao desenvolvimento
de acdes de EDH. No conjunto tedrico-pratico que constitui a Educacdo em Direitos
Humanos (EDH) no Brasil, atualmente se fazem presentes inimeras contribuicées
significativas e polarizadas que reforcam o lugar indispenséavel da formacao, atravées
do ato educativo, para constru¢cdo de uma cultura indispensavel a transformacéo da
sociedade (CARBONARI, 2011, p. 150). Sem pretender uma analise criteriosa sobre
os debates que antecederam a Educacdo em Direitos Humanos como politica publica,
faz-se necessario recorrer as formas que se visibilizam nas regulamentacdes,
compreendendo este movimento como além do nascimento de uma politica, e com
possibilidades de efetivagdo na pratica pedagodgica.

Para uma andlise da dimenséo estética'®, e por que nédo geogréfica, o conceito
de formas é utilizado, na acepcdo de Milton Santos, como categorias primarias na
compreensado da atual organizacdo espacial (SANTOS, 2014b, p. 70). Revestidas de
conceitos em constante mutacdo, como cidadania e direitos, a Educacdo em Direitos
Humanos é igualmente uma forma — “o aspecto visivel de uma coisa, refere-se ao
arranjo ordenado de objetos, a um padrdo” (SANTOS, 2014b, p. 69). As formas,
também designadas por Santos (2014b) como artefatos da paisagem, sdo governadas
pelo presente e dotadas de certos contornos e finalidades-fun¢des. Sendo assim, como
artefatos da paisagem, as formas sao partes de vida que vivem umas em torno das
outras, formando o mosaico de fragmentos (TSING, 2019, p. 79). Ainda assumindo o
compromisso com os desafios conceituais, a EDH aqui compreendida como forma

significante que regula a politica em Educacao, criando ou moldando o espaco; é

16 A dimenséao estética tem a mesma acepg¢ao cunhada por Marita Redin ao mencionar as dimensdes
do fazer humano no seu livro “Entrando pela Janela: o encantamento do aluno pela Escola’. As
dimensdes do fazer humanos se caracterizam pelo sentido e significado, que expressam a leveza, a
poética, a multidimensionalidade, a flexibilidade, a originalidade, a abertura para 0 novo em oposicao
a dureza, a linearidade, a rigidez, a opacidade, a formatizacédo, ao fechamento. A dimensao estética
inclui um envolvimento que nos embriaga, que nos afasta da causalidade do mundo, abrindo-se a
relacBes diferentes com outras pessoas, culturas e tempos (p. 64). Nessa perspectiva, a dimensao
estética, através da forma, se abre como um canal necessario para a “ecologia de saberes”.
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constituida de linhas imaginarias e reguladoras de um caminho ou estrada, de um plano,
um negocio ou de um procedimento (FERREIRA, 2004). Quais formas a EDH enseja
no espaco / tempo da Educacgdo Publica? O que, para qué, como promover uma
Educacdo em Direitos Humanos na Educacao Basica?

Compreendida igualmente como forma, a Educacédo em Direitos Humanos é
movida por forcas, em graus de intensidade diferentes, que identificam discursos num
campo epistemoldgico potente em que o exercicio da cidadania e a construcao de
uma sociedade marcada pela dignidade de toda pessoa humana ainda carece de um
tear coletivo e colaborativo.

Mas o que de fato compreendem as formas da Educacéo em Direitos Humanos
no ambito ou n&o da escolarizacado? Seria o conhecimento do professor e 0 modo como
direciona as suas praticas pedagogicas? Seria a representacao que faz dos principios
gue regem a convivéncia humana e devem nortear as suas praticas pedagogicas em
suas formas multifacetadas? Seria ainda o estudo dos processos educativos, a partir
de competéncias e intencionalidades estabelecidas nos planos de educacao? Seriam
competéncias e habilidades produzidas no oficio da docéncia? Seriam saberes
demandados (atribuidos) pelos professores, acerca do desenvolvimento da cultura em
EDH na escola? Seriam os saberes da cultura (paradigmaticos) salvaguardados pela
escola? Seriam os saberes demandados das préticas culturais que ensejam mudancas
comportamentais e quebra de paradigmas na escola?

Essas indagacdes, como disparadores para se pensar nos sentidos e
significados atribuidos a EDH, elucidam um aspecto precioso no campo de estudos
sobre EDH: suas intencdes, finalidades e clareza de propdsitos. Mas também tocam
em algo que parece ser um ponto de dificuldade: as praticas pedagoégicas em EDH.
Assim, delimitar esses contornos nao se concretiza como tarefa tranquila, pois as
correntes tedricas e as abordagens dentro delas delimitam compreensdes
congruentes quanto as intencionalidades em EDH, mas as perspectivas dos saberes
demandados pelas experiéncias docentes em EDH apontam fragilidades que né&o
podem ser incluidas no ambito dos saberes docentes.

Como unidade de analise inicial desse estudo, a ideia primeira foi selecionar
teses com a tematica da EDH, mas a escassez de trabalhos, na ocasido da pesquisa,
direcionou para a selecao de 51 dissertacdes do banco de dados da CAPES, cujo filtro
constava a expressao “Educacao em Direitos Humanos”, no periodo de 2016 a 2019.

Tal demarcacéo espaco-temporal se impde, a partir de dois pontos de analise: o tempo
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de producdo de pesquisas, apds a publicacdo, no D.O.U. em 30/05/2012, da
Resolucdo que estabelece as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos
Humanos; e o periodo de inicio do engajamento no doutoramento e, portanto, de
construcdo da referida pesquisa. Sem pretender tomar o fluxo da histéria em EDH, a
partir dos feitos em cada tempo, mas como posicdo analitica investigativa de
justaposicfes que apresentem elementos de como a EDH vai sendo pensada e
realizada através de sucessivos nascimentos, a proposi¢do de reunir as narrativas e
rastrear os detalhes sobre a EDH séo basilares para a analise das praticas possiveis
e ressurgentes.

Esse recorte sistematico expressa a predominancia do estudo da EDH, no
ano de 2017, por autores do género feminino. A predominancia das investigacdes que
concernem a Educacdo em Direitos Humanos abrange as Regifes Sudeste (37%),

Nordeste (24%), e Sul (24%), conforme tabela a seguir:

Tabela 2: Nimero de dissertacGes em EDH 2016-2019 por sexo e regido brasileira

Ano da Total de Geénero Regido do Brasil
Publicacéo | pesquisas | feminino | Norte | Nordeste | Centro-Oeste | Sudeste | Sul Total
2016 09 04 00 02 00 04 03 09
2017 17 10 00 02 06 05 04 17
2018 15 11 00 05 00 08 02 15
2019 10 06 02 03 00 02 03 10
Total 51 31 02 12 06 19 12 51

Fonte: Elaborado pela autora.

Como unidade-tematica de andlise, a partir da leitura das dissertacdes e
dos contetdos emergentes, foram identificados focos de pesquisa que constituem
a Educacdo em Direitos Humanos, em suas concepcgdes, dimensdes e principios.
Inicialmente, tal nomeacdo credita na pesquisa que ndo ha um lugar de
problematizacdo para a EDH. H& lugares que clamam por ressurgéncias e
implicacdes, porque tem partes que se distendem, que se integram e que se
implicam e co-determinam na existéncia, como um grande rio. Nesse sentido, sob

a ambicdo da complexidadel’”, o pensamento relacional e dialégico indica

17 Na obra Ciéncia com Consciéncia, Morin (2007) define a ambicdo da complexidade como prestar
contar das articulacdes despedacadas pelos cortes entre disciplinas, entre categorias e entre tipos
de conhecimento. A aspiracdo a complexidade tende para o conhecimento multidimensional
(MORIN, 2007, p. 177).
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possibilidade de partida, apontando “que tudo que existe co-existe e que nada existe
fora de suas conexdes e de suas relacdes” (MORAES; TORRE, 2004, p. 39). Sendo
assim, os focos das dissertacdes foram organizados em 5 (cinco) unidades-
teméticas, que abrangem: as concepc¢des da EDH (as nascentes), a formacao dos
Professores (leito), os principios e fundamentos que regulamentam a EDH (as
margens); as contribuicbes para pensar EDH e a sua multidimensionalidade
(afluentes); e as formas multifacetadas e seus contornos (foz). Cada foco de estudo
esteve aliado as partes do rio, identificando elementos tais como: as nascentes da
EDH e seus pontos de apoio (concepcdes e contextos), o espaco ocupado por quem
percorre suas aguas (professores); os pontos encontros com a teoria-terra
(principios e fundamentos); as filia¢cdes nutritivas do rio com as contribuicdes e seus

contornos; e a desembocadura que fecha/inicia o seu ciclo de existéncia.

Figura 6: Cartografia do Rio Educacdo em Direitos Humanos

Concepgdes da EDH

Formas multifacetadas NASCENTE
€ seus contornos.
FOZ

Formagao dos

Cartografia do Professores
Rio Educacao em LEITO
Contribuigbes para pensar Direitos Humanos
EDH considerando a sua
muldimensionalidade.
AFLUENTES
Principios e fundamentos
que regulamentam a EDH.
MARGENS

Fonte: Elaborada pela autora.

A curadoria documental aqui exposta limita-se, portanto, a indicar alguns
fluxos-forgcas sustentados, a partir das pesquisas que se inserem no processo de
ratificacdo da EDH como caminho possivel para a transformagdo da mentalidade
necessaria aos cidadaos e cidadas nos diferentes niveis de ensino (SILVA;
TAVARES, 2011, p. 6); e para 0 compromisso com a democracia e com a cidadania

ativa, nutrindo a esperanca com o desenvolvimento de praticas participativas e
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dialogicas, porque politicas e existenciais (SACAVINO, 2008, p. 94).

Com o zelo de evitar simplificacdes, é oportuno ressaltar que cada trabalho
de pesquisa analisado pode integrar mais de uma unidade-temética de analise e
conter, em seu interior, diversas ramificacées. Entretanto, a problematizacdo do
tema exposto no resumo de cada pesquisa muito auxiliou na identificacdo da
unidade-tematica. Feito essa ressalva, cada eixo de analise € apresentado com o
intuito de ressaltar os trabalhos de pesquisa feitos em EDH, consubstanciado as
compreensoes, interfaces e relevancia desses estudos no campo da Educacéo e os
seus movimentos compdsitos.

Os dados a seguir (tabela 3) apresentam as dissertacdes pesquisadas entre
o periodo de 2016 e 2019, de forma estruturada e condizentes com as 5 (cinco)
unidades tematicas em foco de estudo. Ademais, o anexo C dessa tese ajuda a
dimensionar as teméaticas das dissertacdées CAPES por autoria, ano, universidade

e data de publicacdo da pesquisa.

Tabela 3: Disserta¢fes agrupadas por unidades tematicas

UNIDADE- QUANTIDADE DE

TEMATICA DISSERTACOES TEMATICAS DAS DISSERTACOES/ AUTORES/ ANO

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: CONCEPCOES DE
PROFESSORES(AS) DE EDUCAGAO INFANTIL. (MACIEL, 2019)

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS — CONCEPCOES EM DISPUTA: UMA
ANALISE A PARTIR DO PROGRAMA RIO-ESCOLA SEM PRECONCEITO.
(EICHLER, 2018)

AS CONCNEP(;‘OES DE DIREITOS HUMANOS QUE FUNDAMENTAM A
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. (COELHO, 2018)

CONCEPCOES ANALISE~DA “IDEOLOGIA DE GENERO” NO PLANO MUNICIPAL DE
FLUIDAS E 07 EDUCACAO DE JOAO PESSOA — PB (2015-2025). (CAVALCANTE, 20170

CONTINGENTES. P - ~
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS. (GUEDES, 2018)

PERCEPCOES DOCENTES SOBRE DIREITOS HUMANOS: UM ESTUDO A
PARTIR DOS PROJETOS INSCRITOS NO PREMIO MUNICIPAL DE
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS DA CIDADE DE SAO PAULO ENTRE
2013 E 2016. (OLIVEIRA, 2018)

EXPECTATIVAS NORTEADORAS DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS
PARA A EDUCACAO BASICA. (FREIRE, 2018)

A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NO CURRICULO ESCOLAR.
(VANZO, 2016)

POLI'TICA~S PUBLICAS DE EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NA
EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA. (FRANZINER, 2017

PRINCIPIOS E

FUNDAMENTOS ETICA NA EDUCACAO: ANALISE DAS DIRETRIZES NACIONAIS PARA A
QUE 12 EDUCAGAO BASICA EM DIREITOS HUMANOS. (REZENDE, 2017)
REGULAMENTAM = -
A EDH. A EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS COMO DIREITO NA EDUCACAO

BASICA. (SANTOS, 2016)

DIREITOS HUMANOS EM SALA DE AULA: A COMPREENSAO DE
PROFESSORES SOBRE A ALIANCA ENTRE AS SUAS DISCIPLINAS
ESCOLARES E A EDH. (DIAS, 2017)
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UNIDADE-
TEMATICA

QUANTIDADE DE
DISSERTACOES

TEMATICAS DAS DISSERTACOES/ AUTORES/ ANO

A EAD NO CONTEXTO DA EXPANSAO DA EDUCAGAO SUPERIOR PRIVADA
NO DISTRITO FEDERAL. (NEPOMUCENO, 2017)

GARANTIA DOS DIREITOS HUMANOS NOS PLANOS MUNICIPAIS DE
EDUCACAO DO ESTADO DO PARANA. (REIS, 2018)

ACOES SOCIOCOMUNITARIAS E SUAS CONTRIBUICOES A EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANOS E A FORMAGAO CIDADA DE ALUNOS DE 9° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL NO UNASP — CAMPUS ENGENHEIRO COELHO — SP.

(GRAVINO, 2018)

A POSSIBILIDADE DA EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS: UMA ANALISE
A PARTIR DO NUCLEO DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS DO
UNISAL — UNIDADE AMERICANA. (NASCIMENTO, 2019)

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
AMAPA: TENDENCIAS E LACUNAS NO AMBITO DA PESQUISA E
EXTENSAO (2006-2018). (ANDRADE, 2019)

PLANO NACIONAL DE EDUS:A(;AO EM DIREITOS HUMANOS UM ESTUDO
SOBRE A SUA IMPLANTACAO EM ESCOLA ESTADUAL DO ESTADO DE
SAO PAULO. (CUNHA, 2019)

O PLANO NACIONAL DE EDUCA(;:&O EM DIREITOS HUMANOS: UMA IDEIA
DE FORMAGCAO ESCOLAR CIDADA. (SILVA, 2016)

AS FORMAS
MULTIFACETADAS
DA EDH E SEUS
CONTORNOS
DIALOGICOS

13

DIREITOS HUMANOS, EDUCAGAO E CIDADANIA LGBT: UMA ANALISE DAS
ACOES DO PROGRAMA BRASIL SEM HOMOFOBIA EM JOAO PESSOA/PB.

(GOMES, 2016)

(6] GENER"O VAI A ROGA: A PRESENGCA DE PROFESSORES HOMENS NA
EDUCACAO DO/NO CAMPO DE UM INTERIOR BAIANO. (XAVIER, 2017)

POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL DE ACAO AFIRMATIVA: LEI DE COTAS
— O CASO BRASILEIRO. (PASQUINI, 2018)

EDUCAQAQ PARA A TOLERANCIA: UM ESTUDO EXPLORATOR!O SOBRE A
PERCEPCAO DE CONDUTA DE PROFESSORES DE PORTUGUES E
MATEMATICA, A PARTIR DO RELATO VERBAL DE ALUNOS E PROFESSORES.

(GUEDES, 2017)

A EDUCAGAO ESPECIAL NO DISTRITO FEDERAL: CENARIO DE
IMPLEMENTAGAO APOS A APROVAGAO DO PLANO NACIONAL DE
EDUCAGAO 2014-2024. (MENEZES, 2017)

VOZES DE UMA HISTORIA INTERDITADA: A EDUCAGAO POPULAR E OS
DIREITOS HUMANOS NA PRAXIS DA CEPLAR 1960-1964. (MARINHO, 2018)

BUSCANDO JANELAS: O PERCURSO DA PAUTA LGBT NO PNE 2014.
(MOREIRA, 2016)

A PRODUCAO DE RESISTENCIAS POR ALUNOS GAYS NO CONTEXTO DA
ESCOLA DE ENSINO MEDIO. (SILVA, 2016)

A GESTAO DO PROGRAMA NACIONAL DE ALIMENTAGAO ESCOLAR: O
DIREITO A ALIMENTAGAO PARA ESTUDANTES DA EDUCAGAO ESPECIAL
DO DISTRITO FEDERAL. (CASTRO, 2017)

O PROTAGONISMO DO GREMIO ESTUDANTIL NA GESTAO DEMOCRATICA
DO DF: ESTUDO EM UM CENTRO DE ENSINO MEDIO A PARTIR DA LEI N.
4.751/2012. (SANTOS, 2017)

ENTRE LA ESPADA'Y LA PARED: PEDAGQG[AS DE LA SEXUALIDADE EN
TORNO A MORAL SEXUAL, PROSTITUCION Y FORMACION DE
MASCULINIDADES EN COSTA RICA. (VARELA, 2016)

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E LINGUA INGLESA: POSSIBILIDADE
DA ABORDAGEM CLIL. (CORREIA, 2018)

O SERVIGO DE EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NA PERSPECTIVA
DA INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA: PERCEPCOES DOS
DOCENTES. (LIMA, 2019)
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UNIDADE- QUANTIDADE DE A ~
TEMATICA DISSERTACOES TEMATICAS DAS DISSERTACOES/ AUTORES/ ANO
FORMAGAO DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO EM DIREITOS
HUMANOS. (PINTO, 2017)
FORMAQL&O INICIAL DE PROFESSORES: UM ESTUDO DE CASO SOBRE A
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. (PEREIRA, 2017)
TORNAR-SE EDUCADORAS/ES EM DIREITOS HUMANOS: A INFLUENCIA
DA HISTORIA DE VIDA NA FORMACAO PEDAGOGICA. (GUEDES, 2018)
A FORMACAO EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E OS PROFISSIONAIS DA
DE SEGURANCA PUBLICA: A FORMACAO DOS POLICIAIS MILITARES NO
PROFESSORES 07 AMAPA (1990-2018). (PANTOJA, 2019)
EM EDH

EDUCAR-SE EM DIREITOS HUMANOS EM ESPACOS DE PRIVACAO DE
LIBERDADE: ANUNCIANDO POSSIBILIDADES DE PRATICAS
HUMANIZADAS DE ENCARCERAMENTO. (OLIVEIRA JUNIOR, 2016)

FORMAGAO DOCENTE PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO NO MUNICIPIO DE IMPERATRIZ. (LOCATELLI, 2017)

A MEDIAGAO DE CONFLITOS: UMA POSSIBILIDADE PARA FORMAS;AO
CONTINUADA DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO EM
DIREITOS HUMANGOS. (SANTOS, 2019)

CONTRIBUICOES
PARA PENSAR A
EDH E A SUA
MULTIDIMEN-
SIONALIDADE

12

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS: PERSPECTIVAS DECOLONIAIS.
(MOREIRA, 2019)

A RELACAO ENTRE EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E A CULTURA
DA ESCOLA: ACOES E PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA EM UMA ESCOLA DA REDE MUNICIPAL — NATAL/RN.

(RAMALHO, 2018)

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS: UM DESAFIO GLOBAL EM UMA
PERSPECTIVA LOCAL. (COSTA, 2016)

CONSTRUGAO DE UMA CULTURA DE EDUCAGAO EM DIREITOS
HUMANOS: EXPERIENCIAS FORMATIVAS EM UMA ESCOLA DA REDE
MUNICIPAL DE NATAL. (OLIVEIRA, 2018)

APROXIMACOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE A POLITICA DE
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS DO ESTADO DA BAHIA (2010-2017)
E OS PROGRAMAS E PLANOS EM NIVEIS INTERNACIONAL E NACIONAL.
(SILVA, 2019)

GARANTIA DE DIREITOS NOS COTIDIANOS DE CRIANGAS E
ADOLESCENTES: CONTRIBUICOES DE PROGRAMAS SOCIAIS NO BRASIL.
(OLIVEIRA, 2019)

CONTRIBUIQOES~DA PERSPECTIVA FILOSOFICA DE WITTGENSTEIN
PARA A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANGOS. (MAIA, 2017)

ESCOLAS, DESIGUALDADES E DIVERSIDADES: DIALOGOS ENTRE A
DIMENSAO SUBJETIVA DOS DIREITOS HUMANOS E A EDUCACAO.
(DUTRA, 2017)

O PROCESSO DE GESTAO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA A DISTANCIA
NO DISTRITO FEDERAL. (PEREIRA, 2017)

A PRODUCAO DE RESISTENCIAS POR ALUNOS GAYS NO CONTEXTO DA
ESCOLA DE ENSINO MEDIO. (SILVA, 2016)

A EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NOS MANUAIS DO PROFESSOR
DA COLECAO DIDATICA PROJETO BURITI - HISTORIA (PNLD/2013): OS

DIREITOS DAS CRIANCAS E A FORMAGAO DO PROFESSOR EM FOCO.

(CARVALHO, 2017)

EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS E CONEXAO ESCOLA MUNDO:
DESAFIOS E OPORTUNIDADES NO PROCESSO DE EMPODERAMENTO
JUVENIL. (RAKOS, 2019)

Fonte: Elaborada pela autora.
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4.1.1 Concepcdes fluidas e contingentes

Das 51 dissertacdes publicadas no Programa de Educacgdo, entre os anos
2016 e 2019, conforme o filtro no banco de teses da CAPES*®, 14% das pesquisas
buscaram investigar as concepcdes acerca da Educacdo em Direitos Humanos,
incluindo o Segmento da Educacéo Infantil, por exemplo, como primeira etapa da
Educacéo Basica.

O reconhecimento da importancia da EDH no espaco educativo, mesmo sem
pretensado de reduzi-la a um conceito pronto, definitivo ou livre de tensdes é ponto alvo
da pesquisa de Maciel (2018) na Educacéao Infantil. Como primeira etapa da Educacéo
Bésica, a Educacéo Infantil ja encontra “lugares” para essa interlocucao.

Concluiu-se que, de maneira geral, as concep¢fes de direitos humanos,
democracia e cidadania das profissionais e do profissional entrevistadas(o) estao
permeadas pelo discurso neoliberal, no qual os direitos humanos confundem-se
com os préprios direitos; a democracia limita-se ao modelo de representagédo e a
cidadania aproxima-se mais da 6tica passiva do que da ativa. (MACIEL, 2018)

Ampliando as ideias e pontos de vista, o estudo de Oliveira (2018) sobre as
Percep¢cbes docentes sobre direitos humanos: um estudo a partir dos projetos
inscritos no Prémio Municipal de Educacédo em Direitos Humanos da cidade de Sao
Paulo entre 2013 e 2016, identifica e analisa 296 relatos de experiéncias educativas,
inscritos nas quatro primeiras edicdes do Prémio Municipal de Educacéo em Direitos
Humanos, realizadas entre 2013 e 2016. Nesse estudo, outras perspectivas
pedagdgicas sao identificadas em cruzamento e alinhamento com os principios que
fundamentam a EDH. Em suma, as concepc¢des sobre EDH vao sendo construidas, a
partir dos olhares sobre as suas multiplas dimensdes humanas.

Em liame, a pesquisa de Eichler (2018) anuncia a disputa que as concepc¢oes
em EDH assumem no programa Rio-Escola sem Preconceito, ao salientar as relacdes
de compatibilidade entre os documentos elencados e o material didatico proposto pelo
projeto, no intento de entender as concepcodes relativista e universalista dos Direitos
Humanos e suas implicacdes praticas.

Outrossim, considerando que a concepc¢éo de Direitos Humanos é impactada
pelo sistema capitalista neoliberal, refletindo na EDH, Coelho (2018) avanca na

pesquisa sobre as concepcoes de Direitos Humanos que fundamentam a Educacao em

18 Filtro realizado no site da CAPES no dia 22 fev. 2022.
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Direitos Humanos, huma perspectiva critica e ancorada na teoria de Hinkelammert.

Sob essa abordagem a expressdo direitos humanos ndo é por si sO
necessariamente transformadora das condicdes sociais que geram violagfes
de direitos necessarios para a realizacédo da vida humana. Analisamos que a
EDH quando desconsidera este debate reduz seu potencial de critica
emancipadora. Para isso estudamos o desenvolvimento conceitual e histérico
da EDH, a ideia de concepcédo de direitos humanos em diversos tedricos,
sobretudo juristas. (HINKELAMMERT, s.d. apud COELHO, 2018)

Outro dado significativo sobre as concepcdes da EDH se visibiliza no estudo
de Cavalcante (2017), ao propor como um dos objetivos da sua pesquisa “ldeologia
De Género” no Plano Municipal de Educacdo de Jodo Pessoa — PB (2015-2025),
compreender 0s contextos discursivos pertinentes a “ideologia de género” na
construcdo do Plano Municipal de Educacéo de Jo&do Pessoa. As discussdes em prol
da diversidade de género e sexo, por exemplo, encontram fundamentos na EDH, ja
gue se constitui um dos seus principios, conforme artigo 3° das DNEDH. Assim, como
parte, a EDH é chamada a responder a demanda, considerando o discurso que
promove e 0s objetivos que intenta.

As diferentes concepcdes sobre direitos humanos, a partir da Declaracao
Universal dos Direitos Humanos refletem no entendimento da Educacdo em Direitos
Humanos. Por vezes, Direitos Humanos e Educacdo em Direitos Humanos séo
sindbnimos, possuem 0s mesmos sentidos e diregdes. Como afirma Fernanda Coelho
(2018) na sua pesquisa intitulada “As concepcbes de direitos humanos que
fundamentam a educacdo em direitos humanos”, a concepc¢éo de direitos humanos
tem reflexos na EDH e, sob a abordagem do sistema capitalista neoliberal, “a
expressao direitos humanos ndo é por si s6 necessariamente transformadora das
condicdes sociais que geram violacdes de direitos necessarios para a realizacdo da
vida humana”. A EDH pode ser o veiculo, o gérmen que néo carrega a transformacéao
e ainda precisa encontrar o seu potencial de critica emancipadora.

Por fim, o Projeto Politico Pedagogico (PPP) de uma escola de Ensino
Fundamental foi objeto de estudo em prol da EDH. Na pesquisa, Guedes (2018a)
elege categorias de analise, tais como a participacdo, a diversidade e o direito a
aprendizagem, na perspectiva da promocao de uma Educacéo em Direitos Humanos
e formacé&o para a cidadania.

Nesse sentido, observa-se nas pesquisas as concepcoes fluidas e contingentes

que ratificam o reconhecimento da importancia da EDH no espag¢o educativo, mesmo
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sem pretensdo de ampliar seu estudo para além de valores ou praticas fragmentadas.
Seja definida por seus principios ou fundamentos, ou tomada pelo inacabamento de
conceito construido socialmente, a EDH, a depender do contexto, se move em direcédo
a traducdes, tematicas e estratégias distintas. Paradoxalmente, a EDH pode se reduzir
as ramificacdes que “re-partem” os processos de promocdo, protecdo, defesa e
aplicacao na vida cotidiana e cidada, sob os efeitos de suas diferentes modalidades e
dimensionalidades na Educacéo Basica. A educacédo de jovens e adultos, a educacao
no campo, a educacao indigena, a educacao quilombola, a educacao étnico-racial, a
educacdo em sexualidade, a educacédo ambiental, a educacéo especial, dentre outras,
sdo ramificacbes de diferentes leis, declaracbes e documentos sob os efeitos de
violagbes que aparecem “como corolario de um processo historico determinado”
(CANDAU; SACAVINO, 1995, p. 41).

O estudo realizado por Neres (2018), a partir das experiéncias educativas
desenvolvidas por professores da rede municipal de ensino, evidencia que as situacoes
problematizadas nos projetos até indicam a sensibilidade dos professores as causas
contemporaneas, mas “a experiéncia que os profissionais acumulam em suas préaticas
€ imprescindivel para conectar saberes e praticas ao processo de aperfeicoamento das
politicas em EDH”. A constatacdo de pouco aprofundamento critico e consistente das
caracteristicas e conteudo dos direitos humanos é, portanto, desafio que esta posto
para além de conhecer, pois envolve a experiéncia, “a tomada de consciéncia e o
compromisso de lutar para transformar essa realidade” (BRASIL, 2013, p. 35)

Desta forma, um ponto de encontro das pesquisas pode ser traduzido no
anseio de que o Projeto Politico Pedagodgico das instituicdes seja um aliado na
reinterpretacao e ressignificagdo da EDH, em conjuncdo com as experiéncias como
praticas mobilizadoras de afirmacgéo dos sujeitos e dos movimentos de transformacao
da sociedade. Essa é a premissa do artigo 6° das DNEDH, ao assegurar o PPP como
um dos elementos que devem ser considerados na construgéo da transversalidade

dos processos educativos em EDH.

4.1.2 A Formacéo de Professores em EDH

Como eixo de analise das dissertacdes, no periodo supracitado, a formacéo
de professores representa também 14% das pesquisas realizadas. Formar o

7

Educador/Educadora em Direitos Humanos € meta quando se compreende que a
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democratizacdo do ensino passa pela formacéo dos professores, por suas condi¢cdes
de trabalho e investimento no desenvolvimento profissional. Outrossim, a educacéo
pretende contribuir para o exercicio da cidadania e democracia, para a mudanca e a
transformacdo social, fundamentada nos principios da dignidade humana, da
igualdade de direitos, do reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das
diversidades e da laicidade do Estado (BRASIL, 2012a).

O estudo da Educacdo em Direitos Humanos no curriculo dos cursos de
formacéo de professores e professoras e as rela¢des entre as politicas educacionais, a
percepcao de formadores e os projetos pedagoégicos de cursos de licenciatura (PINTO,
2017; PEREIRA, 2017a); nas histérias de vida (pessoal-académica-trajetoria
profissional) de educadores comprometidos com a EDH (GUEDES, 2018b); para a oferta
de educacao de jovens e adultos em situacao de privacdo de liberdade nos espagos nos
estabelecimentos penais (OLIVEIRA JUNIOR, 2016) convergem para o “lugar’ que a
formacao docente deve ocupar quando também engloba o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), em atencédo a diversidade, e as suas percepg¢des sobre o processo.

A formacgao dos educadores em EDH declara nos artigos 8° e 9° das Diretrizes

Nacionais da Educacao em Direitos Humanos (BRASIL, 2012a)

Art. 8° A Educacgdo em Direitos Humanos devera orientar a formagé&o inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais da educacéo, sendo componente
curricular obrigatério nos cursos destinados a esses profissionais.

Art. 9° A Educacao em Direitos Humanos devera estar presente na formacao
inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais das diferentes areas do
conhecimento.

Seja para o atendimento educacional especializado ou para os profissionais da
educacao ou seguranca publica, conforme analisado por Pantoja (2019) na pesquisa
Educacédo em direitos humanos e os profissionais da seguranca publica: a formacao
dos policiais militares no amapéa (1990-2018), o horizonte da formacé&o ainda é desafio
e perspectiva, quando se trata de EDH. Para a promocé&o de uma Educacéo em Direitos
Humanos é preciso avancar para a compreensao da formacéo como mobilizacdo de

processos pessoais e grupais de natureza cultural e social, como assegura Candau:

A vida cotidiana é considerada uma referéncia permanente para a agao
educativa e, utilizando as categorias de Sime (1991), propde-se promover
uma pedagogia de indignacdo, da admiracéo e de conviccdo firmes. Assim,
o cotidiano se transforma no lugar privilegiado de reconhecimento das lutas
e dos conflitos diarios que permitem liberar o potencial de cada pessoa e dos
diferentes grupos sociais (CANDAU, 2008, p. 84)
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A vista do exposto, a concepcao de formacdo, numa perspectiva humanizadora,
agrega “a cidadania ativa organizada de forma individual na sua pratica e coletiva na sua
afirmacao” (SILVA; TAVARES, 2011, p. 3), ambos imbricados e conjuntivos, porque
constituintes da formagcdo do ser/sendo. Nesse jogo de forcas para considerar a
pedagogia da indignacdo, da admiracdo e de conviccéo firmes, € mister aclarar a
formacao ética, critica e politica como escopo da EDH, sendo necessaria politicas que
reconhegcam esse processo como permanente, continuo e coeso.

A formagéo, compreendida como ag¢édo mais estruturada, de pratica continua,
trabalho coletivo, participativo e articulado a teoria e pratica da realidade social
(SILVA; TAVARES, 2011) €, pois, tempo-espaco potencial para a promocéo, protecao,
defesa e aplicagcdo da EDH na vida cotidiana e cidada. A criacdo de politicas de
socializacdo de experiencias didaticas que revelem acdes, experiéncias e vivéncias
pode ser um ponto de apoio para a confirmacdo de que ha lugares para praticas
educativas em EDH que nédo precisam de aluguel. O aluguel aqui mencionado se
efetiva, quando, por vezes, as praticas que se apoiam na acdo em favor dos DH, por
vezes, encontram apéndices em outras praticas e assumem outras denominacdes.
Olhar “por dentro” esse processo pode apontar questdes constitutivas de uma
educacao que se ocupa com a pluralidade, com a experiéncia e as relacdes sociais.

Ocupar os lugares ndo desocupa os aluguéis.

4.1.3 Principios e fundamentos que regulamentam a EDH.

Das pesquisas realizadas, observa-se que 23% tem a centralidade nos
principios e fundamentos da Educacédo em Direitos Humanos com o desafio triplo: de
anunciar sua contingéncia como politica publica para a Educacao Basica, estabelecendo
relacbes entre as concepcgdes dos documentos e as percepcdes sobre a tematica
(VANZO, 2016; FRANZINER, 2017; REZENDE, 2017; SANTOS, 2016); de denunciar
sobre o processo histérico dos Direitos Humanos e a contextualizacdo na Educacéo, a
partir de documentos relevantes (FRANZINER, 2017); e de propor perspectivas
presentes sobre a EDH como objeto de analise das politicas sociais relacionadas ao
desenvolvimento de uma cultura de Educag&o em Direitos Humanos (REIS, 2018).

Ao buscar entender as proposi¢cdes do governo para implementar a EDH,

outras rela¢cdes ganham corpo e robustez, quando se referem as praticas por justicas
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e cidadania. Compreender, por exemplo, os sentidos dos discursos das politicas
contidas nesses documentos concernentes as questdes de Etica (REZENDE, 2017) e
a outras articulagdes possiveis no curriculo a partir da “percepcdo de educadores ja
sensibilizados para o campo, e ndo de atores da comunidade escolar eventualmente
distanciados do tema” (DIAS, 2017), traz a tona os fundamentos com o foco na
Educacao Basica, expressados no PNEDH/2006.

Ainda sobre a implantacdo do PNEDH, o estudo de CUNHA (2019) numa
escola Estadual no Estado de S&o Paulo, aponta a sua ineficacia, por ter estruturas e
eixos ainda desconhecidos pelos docentes e sem propostas concretas de efetivacéo
das acbes. Em contrapartida, na analise documental realizada por Reis (2018), a partir
do questionamento sobre as perspectivas presentes sobre EDH nas metas e
estratégias dos Planos Municipais de Educacao do Estado do Parana, a participacdo
dos docentes na construgcdo dos planos traz consigo a formacdo de sujeitos
comprometidos com o processo de construcdo de novas possibilidades, porque
participes desde a construcdo dos diagnosticos até os planejamentos.

Na pesquisa intitulada A¢Bes sociocomunitérias e suas contribuicbes a
Educacao em Direitos Humanos e a formacéao cidada de alunos de 9° ano do Ensino
Fundamental, no UNASP (SP), Gravino (2018) elucida a dimensdo da “Educacéo
Sociocomunitaria como alternativa para a modificacdo do contexto escolar, por meio
da valorizagdo da solidariedade, da fraternidade com a comunidade e com o bem-
comum”. Segundo a autora, esse processo de reflexdo e atuacdo sobre a realidade e
as relacdes de poder fortaleceu uma prética assistencialista, no lugar de projetos de
intervencao na realidade.

Sob esse escopo, cabe o desafio de que a pratica em EDH néo se reduz a uma
aplicabilidade, a uma técnica. A orientacao tedrica e metodolégica pela transversalidade,
apresentada no artigo 7 da DNEDH (BRASIL, 2012a), pressupde “um entendimento da
construgéo historica dos conceitos de direitos humanos e de democracia, e das suas
relacbes com o contexto politico e social” (MARINHO, 2012, p. 53), assim como 0
arcabouco teodrico-metodolégico transversalizado, abrangendo o ensino, a pesquisa, a
extenséo e a gestéo, no que se refere a Educagéo Superior (SILVA, 2013, p. 19). Desta
forma, a organizagéo dos curriculos da Educacédo Basica e da Educagéo Superior pela
transversalidade, como um conteudo especifico, ou de maneira mista explicita
possibilidades concretas nas quais se traduz a EDH, no campo da experiéncia, inclusive.

Como estabelece as Diretrizes Nacionais da Educa¢éao em Direitos Humanos,
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As demandas de estudos na area dos direitos humanos requerem uma politica
de incentivo que institua esse tema como &rea de conhecimento de carater
interdisciplinar e transdisciplinar nas diversas areas do conhecimento. Faz
necessario, nesse sentido, a criagdo de nlcleos de estudos e pesquisas com
atuacdo em tematicas como violéncia, direitos humanos, seguranca publica,
crianca e adolescente, género, diversidade sexual e cultural, dentre outros; assim
como a instalagcéo de linhas e areas de concentragdo em direitos humanos em
cursos de pés-graduacéo, além da realizacdo de especializacbes em Direitos
Humanos e em Educacao em Direitos Humanos” (BRASIL, 2012a, p. 24).

De fato, a compreensdo ampliada do papel da EDH nas instituicdes de
Educacao Superior representa um campo aberto e inconcluso para a producdo de
conhecimento, visando “a erradicacédo da pobreza e da discriminacéo, a reconstrucéo
pos-conflitos e a compreensdo multicultural” (UNESCO, 2012, p. 11).

Nascimento (2019), Andrade (2019) e Nepomuceno (2017) dirigem seus
estudos e pesquisas para a politica de EDH na Educacdo Superior, destacando
aspectos implicados na formacdo da consciéncia cidada e nas percepcdes sobre
EDH. Legitimando a importancia normativa, a investigacdo de Nascimento (2019) se
direciona para as atividades realizadas pelo Nucleo de Educacdo em Direitos
Humanos, do Centro Universitario de Sdo Paulo (UNISAL), em didlogo com a
perspectiva da educacdo sociocomunitarial® . As caracteristicas que evidenciam uma
educacao emancipatoria — movida por valores, dignidade e liberdade — séo traduzidas
nas acbes de educar, denunciar e resistir. Sob 0 eixo da pesquisa e da extensdo na
Universidade Federal do Amapa (UNIFAP), Andrade (2019) problematiza a EDH no
que se refere as tendéncias e lacunas nos projetos de pesquisa e de extensdo. Com
achados da pesquisa, constata as tendéncias de vinculacdo da EDH as questdes
étnicas e de género; e as lacunas nas questdes envolvendo 0s grupos geracionais
(idosos) e pessoas com deficiéncia. Tais evidéncias denunciam a auséncia de projetos
gue garantam os direitos aos que “tém impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0s quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de
condi¢ces”® (BRASIL, 2009a). Essa realidade chama a atencédo, inclusive, para o

significado humano e social que a dignidade assume como um dos principios da EDH.

19 Uma epistemologia e uma praxis da educacdo salesiana que pode ser entendida como uma
educacédo pensada para atuar na praxis social e comunitaria (NASCIMENTO, 2019).

20 Definicdo de pessoas com deficiéncia, divulgada na Artigo 2° da Lei Nacional de Inclusdo (LBI)
(BRASIL, 2015) e também presente na Convencéao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia. Decreto n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009. (BRASIL, 2009a).
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Uma das tarefas da EDH, na perspectiva do principio da dignidade, é
promover a educacdo para a mudanca e a transformacédo social, levando em
consideracao “os dialogos interculturais na efetiva promocéao de direitos que garantam
as pessoas e grupos viverem de acordo com 0s seus pressupostos de dignidade”
(BRASIL, 2012a, p. 9). Sendo assim, depositar nas questdes étnicas e de género o
apelo a diversidade e dignidade pode ser uma tentativa de clamar pela igualdade,

guando n&o se reconhece outros direitos.

(...) pensar ou discutir os direitos humanos reatualiza conceitos em processo
acelerado de deterioragdo semantica, tais como ética, respeito e dignidade.
Esse esvaziamento seméantico ndo é gratuito, aponta para uma légica social
na qual o individuo se apresenta como sendo independentemente autbnomo
e, por consequéncia, essencialmente ndo social. E por isso que pensar 0s
direitos humanos, hoje, supde a construcdo de consensos de cidadaos livres.
Essa capacidade ndo se encerra no sujeito devido ao entendimento pratico
gue pensa por si mesmo, mas que abre e pensa o carater comunitario e social
(ALBUQUERQUE, 2011, p. 100)

De carater comunitario e social, a politica de EDH precisa incorporar o
reconhecimento das diferencas, o que admite a luta aguerrida por formas de
preconceito e discriminacdo. Os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), de 2020, apresentam dados expressivos sobre os obstaculos experimentados
pelas pessoas com deficiéncia e o aumento representativo de pessoas com 60 anos
residente no Brasil em 2021. A representacao de 14,7% de idosos de sua populacdo e
ainda mais de 46 milhdes de pessoas com deficiéncia sdo indicadores de que ha
urgéncias em estudos mais aprofundados sobre a tematica em prol da efetiva promocéao
de direitos que resultem em vida digna e independente as pessoas.

Com o objetivo de investigar a relacdo da oferta da modalidade a distancia no
Distrito Federal e o processo local de privatizagdo da Educacao Superior, Nepomuceno
(2017) utiliza a analise documental para verificar o teor e as mudancgas ocorridas nas
legislacdes da Educacéo a Distancia, editadas entre 2005 e 2017. Problematiza sobre a
expansao dos cursos de graduacdo nessa modalidade tanto nas IES privadas, quanto
nas IES publicas e qual sera o impacto das novas regras no Programa Universidade
Aberta do Brasil, principal programa publico de oferta de cursos de graduacao a distancia.
E a partir da necessidade de atender as demandas que a EDH institui como fluxo a
ampliacdo de direitos e as novas orientacdes para a formulacdo de politicas publicas.

Nas pesquisas apresentadas, a compreensdao dos principios e
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intencionalidades da EDH ainda requer um enfoque experiencial, capaz de afetar a
cultura da escola e evidenciar os fundamentos das DNEDH/2012, que apresenta como
principios da EDH: | — a dignidade humana; Il — a igualdade de direitos; Il — o
reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das diversidades; IV — a laicidade do
Estado; V — a democracia na educacdo; VI — a transversalidade, vivéncia e
globalidade; e VII — sustentabilidade socioambiental.

As préticas que contém os principios da EDH podem penetrar nas diversas
relacbes sociais, nas mentalidades dos diferentes grupos e nas subjetividades
(CANDAU, 2013, p. 59), configurando uma cultura dos Direitos Humanos nas nossas
sociedades. Uma aposta na socializacdo (e n&o na reinvencdo) de praticas

pedagdgicas pode ser disparador para outras articulacdes possiveis.

4.1.4 Contribuicbes para a multidimensionalidade da EDH

Das dissertagOes publicadas, 24% trazem as possibilidades de conhecimento
multidimensional como poténcia, experiéncia e aspiracdo para assumir a
complexidade, quando se fala sobre a Educacdo em Direitos Humanos. O
conhecimento multidimensional pode ser traduzido como a “caixa preta” para o préprio
entendimento da EDH, sendo instrumento de interacdo e formacéo da cidadania por
reconhecer outros saberes para além dos cientificos. Como afirma Morin (1990),
entrar na caixa preta € considerar a dificuldade de renovacdo das concepcdes de
objeto e de abalar as perspectivas epistemoldgicas dos sujeitos. Educar em Direitos
Humanos é, nessa perspectiva, educar-se conjuntamente com 0s elementos que
irrompem nas culturas.

As pesquisas realizadas no intervalo de 2016-2019, somam-se 0S
movimentos que emergem, a partir de 2019, como proposi¢éo de ruptura contra-
hegemaonica, trazendo a tona as reflexdes sobre as perspectivas decoloniais dos DH,
a interculturalidade e os diversos campos do conhecimento humano e social
pertencente a totalidade histérico-social (MOREIRA, 2019). O reconhecimento da
pluralidade de saberes existentes nos ambientes de ensino e aprendizagem ensejam
mudanc¢as comportamentais e quebra de paradigmas.

A concentracdo nas praticas de saberes e nas experiéncias concretas pde em

evidéncia a relevancia e o valor da EDH como dispositivo pedagdgico para se pensar a
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centralidade da dimensé&o humanizadora da Educacéo. Necessariamente, as pesquisas
realizadas avancam nos sentidos atribuidos por profissionais da Educacédo Basica
acerca de suas acg0es e préaticas pedagogicas, identificando, inclusive, os bloqueios e
potenciais de mudancas a constru¢cao de uma cultura em Direitos Humanos na escola
(RAMALHO, 2018); fomentam a construcdo da legitimidade da EDH nos projetos,
planos e materiais de ensino, alicercada na perspectiva transversal, disciplinar e/ou
interdisciplinar.” (COSTA, 2016); relembram o0s pressupostos éticos centrais dos
exercicios educacionais para disseminar a ideia da DH, em prol da construcdo da
consciéncia critica e cidada dos alunos desde os anos iniciais de sua vida escolar.

A pesquisa de André Maia (2017) apresenta, a rigor, a perspectiva filosofica
de Wittgenstein, identificando que a “Educacdo em Direitos Humanos tem um
potencial formativo que possibilita uma formacéo diferenciada, ao possibilitar uma
reflexdo ndo dogmatica sobre os valores.” Tal consideracdo desafia as praticas em
que as “diversas visbes de mundo sdo comparadas em suas semelhancas e
diferengas” (idem), fomentando positivamente os processos democraticos que
admitem o respeito as diversidades e diferengas como um dos principios da EDH.

Ainda nessa perspectiva critica e de tensdo permanente entre desigualdade
e diversidade, os estudos de Dutra (2017) sobre “As escolas, desigualdades e
diversidades: didlogos entre a dimensdo subjetiva dos direitos humanos e a
educacdo”, corroboram com a complexidade para compreender a EDH sem o
encontro com outras perspectivas e processos “em que a diversidade ndo seja mais
a marca da desigualdade” (idem). Assim, ele investiga a dimensdo subjetiva dos
Direitos Humanos, a partir da construcéo de dialogos entre os Direitos Humanos e a
Educacéo escolar, na perspectiva do encontro com a Psicologia Sécio-Histoérica e da
dimensao subjetiva da realidade.

Os movimentos de reconhecimento das diferencas e desigualdades, por sua
vez, caminham em paralelo com o direito social basico da Educacdo, quando o
processo de gestdo dos cursos a distancia ainda se revelavam, em 2017, como
precarias ainda em via de concretizacdo e acesso como direito basico do cidadao.
Pereira (2017b) assevera a grande demanda de pessoas que precisam da flexibilidade
gue a modalidade da EAD proporciona nos cursos por meio de materiais impressos,
audio, video (gravado ou ao vivo), conteudo emitido via satélite ou por tecnologias
digitais, mediada por computador, tabletes e celulares.

Para além de uma dimenséo experiencial, Carvalho (2017) investiga, por meio
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da analise textual discursiva, os manuais do professor de uma colecdo didatica
distribuida pelo Programa Nacional de Livros Didaticos — PNLD anos iniciais, em 2013,
e sua relacdo com as concepcdes sobre os Direitos Humanos (DH), a contribuigéo para
a formacéo dos professores em EDH, e a dignidade humana por meio dos direitos das
criancas previstos no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Tal estudo
evidenciou que a tematica EDH néo é inserida especificamente no material, mas traz
tematicas nos tépicos” o mundo que queremos e Educacdo em valores”. Desse modo,
a EDH se reveste de utopia, de universalismo. Esta cole¢do pouco contribui com a
formacéo do professor para a EDH, pois o orienta sobre como desenvolver as atividades
do livro baseadas nesta concepcdo, como se ela fosse a Unica existente, sem
contextualizar a selecao e abordagem dos conteudos relacionados aos DH e ao ECA.

Expostas as formas que a Educagéo em Direitos Humanos assumem no tempo
e espaco das pesquisas, em seus termos disjuntivos, conjuntivos e implicados pela
acdo humana nos diferentes contextos, cabe recorrer as “articulacées despedacadas”
(MORIN, 2007, p. 176) e a “ecologia da ac¢do™' como complexos mutilantes para a
compreender as forcas e fraquezas, a apreensao do todo e as partes contribuintes para
a estrutura total e a complexa rede de relagcbes ndo s6 para 0 conhecimento, mas,
igualmente, para a acdo, mutilantes ao ponto de vista holistico que Milton Santos (2014)
assevera ao destacar ser inadmissivel.

Como afirma Milton Santos (2014), a forma, como estrutura revelada, néo
pode ser divorciada dos processos que implicam conceitos de tempo (continuidade e
permanéncia) e mudanca; e dos efeitos que ocasionam no espaco. Sendo assim,
como um dos artefatos da paisagem do rio, os fluxos aqui expostos serdo as forcas
que atuam sobre a EDH e sobre suas finalidades-fun¢gbes no interior das politicas e
praticas que a ensejam.

Na pesquisa sobre a “Educacdo em Direitos Humanos e conexdo escola
mundo: desafios e oportunidades no processo de empoderamento juvenil”’, Rakos
(2019) defende que a EDH possibilita 0 empoderamento dos sujeitos com a finalidade
de subverter a ordem imposta e que quatro atributos compreendem o processo de

empoderamento dos jovens estudantes: a autoria, a autonomia, o didlogo e o

21 Expressdo moriniana que alerta que a pureza das intencdes ndo é nunca uma garantia de validade e
da eficicia da acdo. Significa que toda a¢cdo humana, a partir do momento em que € iniciada, escapa
das maos de seu iniciador e entra no jogo das interacées mdltiplas proprias da sociedade que a desviam
de seu objetivo e, as vezes, lhe dao o sentido oposto ao que era visado (MORIN, 2007, p. 128).
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protagonismo. A perspectiva pela ética hacker para e com as juventudes nas escolas
seria uma contraposi¢cao? Um reconhecimento da possibilidade de outros espacos e
saberes para a ampliagdo do exercicio da cidadania?

Fluido e corrente, acidental e aleatério, singular e compdsito, concreto e
histérico, quais séo as praticas emergentes que denominam outros fluxos e podem ser
socializadas por novos olhares nas politicas de Educacéo voltadas para os Direitos
Humanos? Em outras palavras, quando os principios sdo capturados pelas politicas
publicas como decretos, através de Unica medida de apreensdo da realidade, elas
retornam ao basico e ao comum: todos tém direito a educacgéo; e ainda anseiam por
reconhecer os direitos, a medida em que afastam permanentemente os saberes

escolares e as novas praticas sociais de compromisso com a vida.

415 As formas multifacetadas da EDH e seus contornos

As formas multifacetadas da EDH nas ac¢fes educacionais sdo objetos de
estudo producentes nas pesquisas realizadas, quando o estudo incorpora: uma
analise de acdes “a partir da sua transversalidade com as politicas publicas e das
interfaces com o movimento LGBT” (GOMES, 2016); as questdes de género e
sexualidade suscitadas a partir da presenca de professores homens que atuam nos
Anos Iniciais e, por meio de diferentes discursos, esses homens sao vistos como fora
do lugar (XAVIER, 2017); as bases tedricas acionadas pelos sujeitos que produziram
ou ainda produzem discursos e analises a favor e contra a Lei de Cotas (12.711/2012),
como “necessidade de se combater o racismo e promover a cidadania, questdes a
despeito da qualidade da educacédo basica e superior, entre outras” (PASQUINI,
2018); os acontecimentos sobre o ensino da tolerancia ativa nas escolas, o que
contribui para o estabelecimento de debates e discussdées em sala de aula, bem como
na gestao dialogica de conflitos interpessoais entre alunos (GUEDES, 2017); a gestao
de programas do governo que precisa encontrar caminhos viaveis para efetivar a
garantia do direito a alimentacdo adequada e saudavel, na concepgdo de uma
educacéo inclusiva e equanime para todos os alunos com deficiéncia e incorporar
acOes pedagogicas na dinamica escolar (MENEZES, 2017); e os meios pelos quais,
a partir da contribuicdo epistemolégica do educador Paulo Freire, a Campanha de

Educacdo Popular da Paraiba (CEPLAR), em sua praxis, tornou-se um movimento,
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de educacéo popular, atuante na defesa dos direitos humanos (MARINHO, 2018).

Tais constatacbes convida-nos ainda a avancar no debate, quando a
configuracdo politico-discursiva — que colocou em rota de coliséo as atuais demandas
globais por educacéo e direitos humanos com as demandas locais —, exclui do PNE
2014 os temas “identidade de género” e “orientacdo sexual” (MOREIRA, 2016); e
guando os movimentos de resisténcias e/ou enfrentamento as praticas produzidas
dentro das relagdes de forga existentes no meio escolar, ndo consideram como 0s
sujeitos empreendem tais movimentos que objetivam a vivéncia das ditas sexualidades
transgressoras (SILVA, 2016). Educar (e educar-se) em Direitos Humanos ainda é
territério de luta pelo reconhecimento da condicao dos sujeitos de direitos.

Ainda mais: entre os movimentos de luta por condi¢des de dignidade e justica
social, o reconhecimento da condicdo da pessoa com deficiéncia carece de
aprofundamento tedrico e pratico nos campos da Educacéo Inclusiva e da EDH para
melhor compreender os principios que as fundamentam (SILVA, 2016). Com o0s
documentos regulatorios, a legitimidade parece estar em constru¢cdo para apontar
novas condicdbes em que os desiguais sejam acolhidos nas suas diferencas e
reconhecidos na sua condicdo de sujeitos de direitos.

E, pois, deste e neste quadro apresentado que se situam as multiplas faces
da EDH que constituem ramificacdes, nem sempre compreendidas e reconhecidas
nas relacoes de indivisibilidade e interdependéncia. Por essa perspectiva, 0 processo
de Educacédo em Direitos Humanos se constitui como campo aberto, impreciso e
abrangente, abarcando o dialogo com suas faces, oriundas de lutas, violacBes e
afirmacdes consequentes de processos historicos. Como declara a publicacdo do

caderno “Educac&o em Direitos Humanos: Diretrizes Nacionais”:

A EDH é mais que uma educacao para a mediacdo de conflitos, visto que
fortalece lacos de solidariedade, notadamente nas comunidades escolares
em que os principios de respeito a dignidade da pessoa humana ja sao
vivenciados, e se ndo ocorrem, devem ser estimulados a acontecer.”
(BRASIL, 2013, p.13)

Como educacao para além da mediacao de conflitos, a EDH encontra no seu
percurso principios e fundamentos como pilares, e a recomendacéao de formacao para
a vida e a convivéncia (BRASIL, 2012a). Entretanto, na contraméo de caminhos
viaveis para a garantia dos direitos, as pesquisas ainda examinam condicdes

by

adversas e equanimes para todos. Com o estatuto do direito a alimentacéo e a
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educacao inclusiva, por exemplo, Castro (2017) investigou a gestdo do Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (PNAE) em escolas publicas do Distrito Federal e a
atuacao junto aos alunos do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Em
relacdo aos aspectos de financiamento, atuacdo do nutricionista e acées pedagogicas
realizadas pelas escolas, constatou-se que os temas de alimentacdo e nutricdo nao
fazem parte dos projetos politico pedagodgicos escolas e de que os alunos ndo sao
atendidos por ndo participarem no contraturno, como direito, do AEE.

Santos (2017) identifica limites na pesquisa sobre o protagonismo do Grémio
Estudantil, mesmo numa gestdo aparentemente democratica, quando a participacao
dos estudantes € controlada e aponta para uma hierarquizacdo na distribuicdo do
poder. Correia (2018) problematiza as possibilidades de potencializar praticas que
promovam uma Educacdo em Direitos Humanos (por meio da lingua inglesa) nas
salas de aula capixabas e constata a caréncia e limitacbes dessa possibilidade
formativa. Lima (2019) apresenta uma outra multiface da EDH ao investigar as
percepcdes dos sujeitos na area de inclusédo, demonstrando a escassez de recursos
humanos especializados e a adaptacdo das edificagbes como uma das principais
dificuldades encontradas. Os avancos notados estdo no advento de leis especificas
sobre inclusdo e na mudanca da percepcdo dos docentes a respeito da deficiéncia.
Assim, por meio da educacéo em direitos humanos e do aperfeicoamento da formacéo
docente pode-se contribuir para a socializagdo do conhecimento e para o
desenvolvimento da cultura brasileira e sergipana sob a perspectiva inclusiva. A EDH,
nas pesquisas realizadas, vislumbra sinais de novas epistemologias e praticas sociais
gue rompem velhos paradigmas, por estabelecer ecossistemas possiveis que

trafegam na contraméo dos atos antidemocraticos.

4.2 EDH: QUAIS FLUXOS POSSIVEIS?

As Diretrizes Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos “a serem
observadas pelos sistemas de ensino e suas instituicdes” (BRASIL, 2012a),
regulamentam trés artigos que sdo como fluxos, ou seja, como uma sucessdo de
acontecimentos necessarios que exigem movimentos alternados e ag¢des especificas.
Essa sucessao de acontecimentos € como o “coracdo” do documento, pois ensejam

estados de abertura a iniciagdo da EDH nos curriculos da Educacéo Basica.
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Art. 8° A Educacdo em Direitos Humanos devera orientar a formacéo inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais da educacéo, sendo componente
curricular obrigatério nos cursos destinados a esses profissionais.

Art. 9° A Educagédo em Direitos Humanos devera estar presente na formagéo
inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais das diferentes areas do
conhecimento.

Art. 10° Os sistemas de ensino e as instituicbes de pesquisa deverdo
fomentar e divulgar estudos e experiéncias bem-sucedidas realizados na area
dos Direitos Humanos e da Educacédo em Direitos Humanos.

Art. 11° Os sistemas de ensino deverdo criar politicas de producédo de
materiais didaticos e paradidaticos, tendo como principios orientadores os
Direitos Humanos e, por extensdo, a Educacdo em Direitos Humanos.
(BRASIL, 2012a)

Educar em Direitos Humanos exige um compromisso profissional, politico e
ético com a formacao do ser, com a sociedade e o seu entorno. Contudo, sem duvida,
a implantacdo da EDH no curriculo e a politica de formacé&o de professores trazem em
seu bojo a necessidade de investimento dos sistemas de ensino e das institui¢cdes.
Sera que essas mediacdes sistematizadas e ancoradas num conhecimento
historicamente regimentados pelos Direitos Humanos € de interesse do Estado?

O fomento e a divulgacdo de estudos e experiéncias bem-sucedidas
realizadas na &rea dos Direitos Humanos e da Educacao em Direitos Humanos sao
caminhos promissores e se revelam fundantes para uma “existéncia cidada em
aprendizagem, como pauta e opc¢ao social, cultural e politica” (MACEDO, 2010, p.
117). As experiéncias in loco revelam o compromisso com as praticas educativas
ancoradas em EDH e, como afirma o professor Dalmo Dallari (2004, p. 10), asseguram
dois pontos que elucidam a importancia do estudo dos direitos humanos: afastar
obstaculos a sua efetivacéo e estimular a sua defesa.

Ao mesmo tempo em que o documento DNEDH representa um marco
civilizatério para a sociedade como uma conquista coletiva, carece de acdes e
orientacdes para a sua efetivacdo. Como a implantacdo da DNEDH (BRASIL, 2012a)
colabora para a formacéo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em
niveis cognitivo, social, cultural e politico na Educacéo Basica? Quais concepcdes de
curriculo, de ensino e de aprendizagem devem orientar 0s processos metodolégicos
em EDH? Para tal andlise, € valido e consciente rememorar todo o processo de
construcéo da EDH, marcado por contradi¢des e idealizagbes de homem, de sociedade,
de escola, apos as deliberadas praticas repressivas no regime da ditadura. Sendo
assim, a EDH nas escolas ainda se configura como uma abstracdo formal, um ideal que

busca respostas a contento. Aliado a esse processo, tal estudo ainda impde a
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compreensao do tempo das esperas, quando se revela inconcluso e carente de praticas

embasadas nas experiéncias com jovens e criancas no ambito escolar.

A Educacao em Direitos Humanos é uma estratégia de longo prazo, visando
as necessidades das novas geragdes. E improvavel que tenhamos o apoio
dos impacientes ou provincianos para esta educacdo que projeta nosso
futuro, mas acreditamos que é essencial construir programas educacionais
inovadores, que promovam o desenvolvimento humano, a paz, a democracia
o respeito pelas regras da lei. (CLAUDE; ANDREOPOULOS, 2007, p. 27)

Com apoio ou ndo dos impacientes e provincianos, os dilemas e as
perspectivas da EDH estao inscritos em um tempo-espaco que conjuga um acelerado
processo de globalizacbes que se difundem pelo globo, combinando situacdes e
condi¢cbes altamente diferenciadas e marcadas por relacdes de poder (SANTOS,
1997, p. 15). Nao obstante, as desigualdades sociais sdo um elemento funcional
necessario para a sobrevivéncia do sistema (DUBET, 2003, p. 26) e o discurso sobre
os direitos humanos, nesse contexto, alimenta a formacdo do Estado-Providéncia,
promovendo o encontro da igualdade democratica e das desigualdades capitalistas,
unindo e separando, a0 mesmo tempo, 0s sujeitos de direitos (DUBET, 2003, p. 28).

Os agudos processos de exclusdo se rivalizam com a igualdade e com a
dignidade humana, principios dos direitos humanos. Como politica de educacao
igualitaria, a exemplo da Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 1996) que norteia
a Educacao Bésica, a DNEDH estabelece uma escolarizacdo em que os estudantes
sao reconhecidos como sujeitos de direitos. Mas de quais direitos, quando a educacéao
para a mudanca e a transformacéo social ndo tém na cultura de Direitos Humanos
sua referéncia maior, de forma explicita, integrada e sequer multidimensional?

Assumir no curriculo escolar a pratica da EDH de forma explicita, porque
consciente, € ndo corroborar com a estabiliza¢do de conceitos, com a cristalizacédo de
informacdes, com o reducionismo de que valores, praticas e atitudes sdo Direitos
Humanos. E preciso evocar cantos escondidos, limites, conquistas, liberdade,

ignorancia, quando se anuncia Educagéo em Direitos Humanos.

N&o hd como ampliar a consciéncia se permanecemos aprisionados no limite
estabelecido pelo que ja sabemos mediante o senso comum. As praticas
cotidianas contém uma ciéncia implicita, mas que necessita ser explicitada
para que se formule conscientemente. (LUCKESI, 2011, p. 55).

Nesse sentido, faz-se necessario um conjunto de perspectivas que apontem

para processos éticos, dialogicos e multiplos nas préticas educativas para que a EDH
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siga o seu fluxo, inserida no contexto curricular da Educacéo Basica, visando ecologizar
as aprendizagens. A analise critica da realidade — por meio de processos éticos,
dial6gicos e multiplos das préticas educativas — pode se articular ao que Boaventura
denominou ecologia dos reconhecimentos, “abrindo espacgo para a possibilidade de
diferencas iguais — uma ecologia de diferencas feita de reconhecimentos reciprocos”
(BOAVENTURA SANTOS apud CARBONARI, 2011, p. 122).

Numa perspectiva complexa, o documento das Diretrizes Nacionais para a
Educacdo em Direitos Humanos descreve oficialmente as formas “a serem
observadas pelos sistemas de ensino e suas instituicées”, estabelecendo os principios
norteadores da “dignidade humana, da igualdade de direitos; do reconhecimento e
valorizagéo das diferencas e das diversidades; da laicidade do Estado; democracia na
educacdo; da transversalidade, vivéncia e globalidade; e da sustentabilidade
socioambiental.” (BRASIL, 2012a, p. 20-22). Ainda nesse documento, a EDH se
apresenta como “forma de vida e de organizacdo social, politica, econébmica e
cultural”, que devem ser considerados na organizacdo dos curriculos da Educacédo
Basica e nos projetos, regimentos, planos e programas pedagdgicos, pela
transversalidade e/ou disciplinaridade.

Sobre os discursos e ideias que forjam as cidadanias, demarcando a sua
pluralidade de sentidos e significados hegeménicos, € interessante verificar, nos
documentos inspiradores da DNEDH, as mutacdes, os contextos movedi¢cos e 0s
territérios também marcados pelas lutas sociais dos direitos, dos interesses
econdmicos e politicos.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LEI 9394/96), por exemplo,
expressa no Art. 2° que “A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.” Revelar a sua inspiragdo nos principios de liberdade e
solidariedade humana opera em favor de um contexto de reforma que tem o marco
juridico da retomada da democracia e a elaboracdo de propostas educacionais
pautadas nos Direitos Humanos, a partir da promulgacao da Constituicdo Federal de
1988 (BRASIL, 1988, p. 4). Diferentemente da anterior, a Lei 5692/71 anunciava como
objetivo geral “proporcionar ao educando a formacg&o necessaria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de autorrealizacdo, qualificacdo para o

trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.” (BRASIL, 1971). Em
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ambas as leis, embora em contextos diversos, a cidadania supde preparo, forca de
trabalho de que exige também o oficio da docéncia nos territérios da escola. Essa
preparacdo para a cidadania descrita no documento exige tempo, demarcagéo de
espaco, enseja um trabalho inconcluso e confuso, em funcao das préticas repressivas
configuradas no periodo ditatorial (1964-1985), como um dos periodos mais
violadores dos Direitos Humanos (BRASIL, 2012a, p. 5).

Assim é possivel diagnosticar ainda o carater encantatorio e vago da cidadania
(DUBET, 2011, p. 289), aliado ao projeto de homem, de nacao e de educacao também
forjados e pluralizados, a partir do jogo de interesses de seus agentes. Nos documentos
anteriores e que serviram de inspiracdo para o estabelecimento das DNEDH, a
cidadania se reveste de significados que sdo construidos como aspiracdes
padronizadas. Nao obstante, as ressignificacdes retornam ao “vazio”, quando se teoriza
de forma abstrata sobre o cidaddo comum e universal. A “plenitude” dos conceitos de
cidadania parece mais assertiva nos documentos, quando as ideologias, as culturas e
aspiracdes dos cidaddos comungam com a logica dos mercados de nivel mundial.
Dessa forma, as abstracdes do social se legitimam como imperantes e os sentidos e

significado das cidadanias nos “escapam os olhos”.

(...) aconstrucdo histérica dos Estados-nacéo e a sua relacdo com a educagao
publica e a ideia de cidadania sempre foram extremamente complexas e
ambivalentes, e sempre tiveram implicagdes politicas e culturais importantes —
muitas das quais estdo hoje a ser retomadas e criticamente analisadas pelo
facto de o préprio papel do Estado estar em redefinicdo, em grande medida,
por influéncia, mais ou menos direta, dos processos de globalizac¢éo cultural e
de transnacionalizac¢do do capitalismo. (AFONSO, 2001, p. 19).

Nessa conjuntura, a educacao nao tem conseguido responder as demandas da
sociedade e se fazer entender como direito humano. Mas de que direito de humano
estamos falando, quando o agir pessoal e coletivo podem caracterizar a cidadania numa
sociedade em que os recursos séo dispostos de forma desigual? Assim, mais do que
problematizar como se configura hoje a cidadania, € mister problematizar o desenho
organizacional da instituicAo escolar, que ndo tem conseguido responder as
singularidades dos sujeitos que a compdem (BRASIL, 2010).

Compreender e realizar a educacédo, entendida como um direito individual
humano e coletivo implica considerar o seu poder de habilitar para o exercicio de
outros direitos, isto €, para potencializar o ser humano como cidadao pleno, de tal

modo que este se torne apto para viver e conviver em determinado ambiente, em sua
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dimensao planetaria. A educacéo é, pois, processo e pratica que se concretizam nas
relacfes sociais que transcendem o espacgo e o tempo escolares, tendo em vista 0s
diferentes sujeitos que a demandam. Educacéo consiste, portanto, no processo de
socializagc&o da cultura da vida, no qual se constroem, se mantém e se transformam
saberes, conhecimentos e valores (BRASIL, 2010)

Em parte, essa mutagao poderia ja ser um indicio do quanto o inacabamento e a
construcao histoérica da humanidade séo valorosas, mas a ressignificacédo das cidadanias
ainda € marcada por um jogo politico de aliadas as novas configuragfes para o Estado.
As transformacgfes resultam, sem duavidas, das mutacbes do Estado-Nacao. Assim, o
binbmio Estado-Nacéo reforca a ideia de uma organizacao tendencialmente isomoérfica
de territorio, etnia, governo e identidade nacional (AFONSO, 2001, p. 18).

Nesse cenario, as politicas publicas se constituem formas abstratas e
idealizadas para “ajudar a nivelar ou a unificar os individuos enquanto sujeitos
juridicos, criando uma igualdade meramente formal que serviu e serve para ocultar e
legitimar a permanéncia de outras desigualdades” (AFONSO, 2001, p. 20). Assim, o
ambiente educacional promotor da Educacdo em Direitos Humanos revela, de pronto,
a falta de efetividade do Estado para garantir os servi¢cos e beneficios sociais por meio
de politicas publicas moldadas por normas e culturas universais.

Novamente € importante situar a paisagem, que ndo é imével, e que esta
diante de contextos diversos. Na verdade, a conceptualizacdo de politica ja sinaliza
seus paradoxos, quando pensadas como textos que pressupfem saidas sem a

inclusividade dos sujeitos, de seu entorno e relagdes com o social.

As politicas normalmente n&o nos dizem o que fazer, elas criam circunstancias
nas quais o espectro de opcdes disponiveis sobre o que fazer é reduzido ou
modificado ou nas quais metas particulares ou efeitos sdo estabelecidos. Uma
resposta ainda precisa ser construida no contexto, contraposta ou balanceada
por outras expectativas. Tudo isso envolve algum tipo de acdo social criativa.
(...) Aqui, estou também interessado em questdes sobre a ontologia da politica
gue é ignorada por essa concepgdo: particularmente, a forma como nos
tornamos as politicas encarnadas. H& um siléncio surdo no coracdo desses
textos diligentes, abstratos e metddicos. (BALL, 2006, p. 26)

Contudo, néo € possivel a escola atingir os objetivos propostos de efetivacdo
de praticas pedagodgicas, fundadas nos Direitos Humanos, sem definir contornos
precisos em seu espaco, tanto como provimento de condicbes e meios para melhor
atuar, quanto para servir de parametros para o seu projeto politico pedagdgico com

carater formativo.
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As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos propdem
formas, a partir do seu conceito, que desenham a politica publica com contornos nem
sempre precisos nas margens. Ficam a margem, por exemplo, o cumprimento dessa
regulamentacgéo para além do reconhecimento do direito as diferencas, ou ampliagdo
dos direitos de raca, de género, de cultura e de geracdo; as estratégias de
acompanhamento das acdes de EDH pelos Conselhos de Educacéo; e os programas
de formacgdo de educadores para tornar o “inédito viavel”.

Fora dessa forma, visceralmente sensivel e urgente, o acesso para decifrar
como a EDH constitui-se uma propositura qualitativa para a Educacdo adota férmas
selecionadas (e/ou silenciadas?) de relevancia em seus propésitos, mas controversos
em seus limites estruturais e conjunturais. Tais processos carregam consigo a
centralidade da dimensao humanizadora da Educacéo e sdo regulamentados por atos
normativos que, por vezes, se fazem presentes, ainda que incipientes na arquitetura
curricular das escolas.

Desta forma, os referenciais da fundamentacdo tedrica sdo os trabalhos
desenvolvidos por Candau (2008, 2012, 2013); Carbonari (2011, 2015); Sacavino
(2008); Viola (2011); Marinho (2012); Silva (2013); Moraes (2008); Moraes e Torre
(2004), em consonancia com as sinuosidades, desafios e conquistas evidenciadas
nos marcos regulatérios legais que regem a EDH.

Portanto, voltar a fonte do documento DNEDH para compreender o0s
conceitos; evocar sentidos, intencionalidades; construir as metodologias e praticas
possiveis; e tensionar as histdrias e contextos poderdo contribuir para situar as
idealizacOes, as abreviacdes e até as expectativas geradas pela EDH. O desafio é
grande para conter a forca da agua e fazer gerar a energia a favor dos que séo vistos
como alienados, marginalizados, silenciados e oprimidos. A Educacdo em Direitos

Humanos é, sobretudo, territorio de luta.
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5 AS NARRATIVAS EM TRAVESSIAS: VOZES DO E AO RIO

Como construcdo metodoldgica dessa pesquisa, cuja cartografia analitica se
assemelha ao estado de acontecimento do rio??, navegar pelas entrevistas narrativas
€ a possibilidade de escuta das vozes do/ao rio (o que se diz sobre EDH e o que diz
a EDH), a partir das relacdes e modos de aprendizagem das mulheres-afluentes e
suas praticas em EDH. Em liame, duas ideias a-travessam a selecdo dessa
abordagem metodologica como potencialidade efetiva para novos dialogos: a
aproximacao das histérias de vida das mulheres-afluentes e as suas compreensodes
tedricas e experienciais como dispositivos aclaradores da EDH acontecendo, em
curso; e as praticas pedagoégicas como interlocucdes, acdes e relacbes dos saberes
e aprendizagens das mulheres-afluentes sobre EDH.

Como vozes do e ao rio, a praxis social dessa pesquisa encontra, portanto,
nas contribuicdes de Squire (2014), Andrade (2014), Jovchelovitch e Bauer (2008) e
Galvéao (2005) o reconhecimento da entrevista narrativa como condigdo metodoldgica
singular, @ medida em que coloca os saberes da ciéncia e da experiéncia aprendente
numa condi¢do de equidade. O modo de producdo do conhecimento representa as
diferentes vozes e o0 encontro de diferentes perspectivas culturais e sociais
(ANDRADE, 2014); a relevancia da valorizacdo das experiéncias de vida contadas
pelos sujeitos (SANTOS; OLIVEIRA; SUSIN, 2014a); e a constituicdo do proprio
sujeito em formacédo, em construcdo, e ndo “uma maneira de alguém ao expressar a
sua aprendizagem realizar uma prestacdo de contas a outrem” (MACEDO, 2010).
Como processo de investigacdo, Galvdo (2005) alerta sobre alguns exemplos de
tematicas especificas passiveis de investigacdo por meio da narrativa, tais como: as
concepcdes, os modos de praticar a profissdo, o conhecimento didatico, o significado
de aprendizagens de formacdo e a elaboracdo de conteludo especifico como
tematicas. Ela acrescenta que “a narrativa permite aderir aos contextos vividos e em
gue se desenrolaram as a¢des, dando uma informacéo situada e avaliada do que se
esta a investigar’. Dessa forma, escutar as narratividades dos sujeitos sobre os modos

7

de vida-morte-vida de suas praticas € caminho promissor no desenvolvimento de

22 O estado de acontecimento do rio & descrito no poema “O Rio” de Thiago de Mello (1984), como
levar e lavar, crescer e entregar; descer e reter, sem deixar de seguir, aprender a voltar e cumprir 0
Seu curso; aceitar e saber seguir; construir e “mudar em movimento sem deixar de ser 0 mesmo ser
que muda, como um rio”.
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novas ecologias das praticas pedagogicas mais sensiveis, abertas e generosas,
diante da complexidade ontologica e sociocultural dos sujeitos.

A entrevista narrativa compreendida como uma cadeia de signos com
sentidos sociais, culturais e/ou historicos particulares, ndo reduziveis a teorias
(SQUIRE, 2014), acontece num tempo e espaco marcados pela provisoriedade, pelas
contradicdes, pela movéncia de cada mulher-afluente no mundo, independentemente
das outras histdrias em torno delas. Tais pressupostos se aproximam da compreensao
da educacéo, nessa pesquisa, atrelada a perspectiva metaforica do rio que flui e gera
vida por onde passa.

Outrossim, a opcdo metodoldgica pela entrevista narrativa € a possibilidade
de captar e capturar as “subjetividades rebeldes” (SANTOS, 2007, p. 24) e “ampliar o
presente para incluir nele muito mais experiéncias, e contrair o futuro para prepara-lo”
(SANTOS, 2007, p. 26), a partir das vozes que podem encontrar “lugares” nas culturas
como um instrumento de forma contra hegemonica. Essa possibilidade privilegiada de
escuta do protagonismo dos saberes e das reflexdes sobre as praticas pedagogicas,
numa condicéo de equidade e valorizagc&o das experiéncias, extrapola o saber pensar
e o aprender a aprender, como fatores apenas técnicos, para expressarem a
competéncia humana de formacéo do sujeito capaz de histéria prépria (DEMO, 2000,
p. 56). Nessa mesma perspectiva, Schmidt (1990, p. 51) assevera que “a narrativa €
preciosa, pois conecta cada um a sua experiéncia, a do outro e a do antepassado,
amalgamando o pessoal e o coletivo”.

Squire (2014, p. 273-276) destaca que as narrativas operam como interruptores
importantes de teorias existentes e englobam fenébmenos que nao foram ainda
considerados. Assim, mais do que constatar o que ja é previsivel e conhecido na pratica
pedagdgica dos Educadores, € salutar situa-las nos contextos em que se caracterizam

as narrativas: particularidades, ndo-linearidade, multiplicidade, fratura e a contradicéo.

[...] é o fato de as narrativas estarem arraigadas no particular que lhes permite
trazer para a pesquisa fendmenos que sdo novos, ignorados ou recalcitrantes
devido a sua complexidade e opacidade. E essa particularidade arraigada
gue permite a pesquisa das narrativas tornar-se mais ou diferentemente
transferivel, construir heuristicas melhores. (SQUIRE, 2014, 273-276)

Como “interruptores”, é inegavel a riqueza da narrativa que se vincula ao
sujeito, conjugada as questfes relacionadas a aprendizagem, ao conhecimento, ao

sentimento e as acgoes, “elevando a experiéncia do sujeito a condicdo de referéncias
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pertinentes e relevantes para as pessoas, que, refletindo-se e formulando com elas,
formam-se” (MACEDO, 2010, p. 171). Esse ambito da formacédo docente € outra
importante contribuicdo da narrativa ao processo de pesquisa, ja que o sujeito produz e
compartilha novos conhecimentos, através da reflexdo e socializagdo profissional
(CUNHA, 2009, p. 5). E essa nova identidade epistemolégica de educador e educadora
em Direitos Humanos que pode ir ao encontro da pedagogia do assenhoreamento,
reconhecendo a docéncia como um campo de conhecimentos especificos e cada
pessoa como sujeito de sua vida e ator social (CANDAU, 2012, p. 22).

Navegar nas praticas pedagogicas, através das multiplas vozes dos docentes,
€, portanto, uma possibilidade analitica de tomada da palavra como estatuto da
singularidade, da subjetividade (SOUZA, 2006, p. 27), que, segundo Andrade (2014),
evoca o privilégio da plurivocalidade; do encontro com as diferentes perspectivas
culturais, sociais e ontologicas; da conexao do sujeito com a sua propria experiéncia,;
e da concepcao de sujeito aversa a sujeitos homogéneos, a-histéricos e abstratos.

Tais vantagens dessa abordagem metodolégica coadunam com as
perspectivas para contemplar as dimensdes?® da EDH nas praticas pedagdgicas, por
abrir uma perspectiva de pesquisa que adota a compreensédo da narrativa, ndo como
evidéncia, mas como lugar(es) de (descoberta), de formacédo. Indubitavelmente, a
Educacdo em Direitos Humanos, como pratica social, pode alterar o sujeito e a sua
existéncia no mundo, remetendo-nos a sua dimenséo primeira, sendo a razao de
existir: a formacdo (CANDAU, 2012, p. 21). Afinal, como favorecer 0os processos de
empoderamento e de constru¢ao de sociedades democraticas e humanas, senao por
meio da formacao dos sujeitos?

A atitude ético-politica, ao optar pela entrevista narrativa nessa pesquisa,
portanto, como afirma Andrade (2014, p. 175), € a instancia central que, somadas a
outras, trard informacbes fundamentais acerca do vivido, possibilitando
interpretacfes, mesmo que provisorias e parciais, sobre os modos de ser, fazer, sentir
e agir nas praticas pedagodgicas em EDH.

Nessa perspectiva, ancorados nos principios comunicativos de dialogo

23 Formacao de sujeitos de direitos, empoderamento dos atores sociais e educar para o “nunca mais”
sdo as dimensdes da Educacéo em Direitos Humanos explicitadas por Vera Candau (2012, p. 21-
22) na ocasido do seminario pelo Instituto Interamericano de Direitos Humanos (IIDH) realizado em
Lima, Peru, no més de novembro de 1999.
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disjuncdo-conjuncao-implicacdo (MORIN, 2001, p.114), na aprendizagem “da leitura por
dentro dos pequenos acontecimentos onde se encontram os atores” (DUBET, 2003, p.
16) e na mediacao para a transformacao das relagcdes em que “tomem os sujeitos desde
dentro e os ponha dentro dos processos educativos (CARBONARI, 2011, p. 12), a
metodologia construida para captar e capturar as praticas pedagodgicas que se revelam
como caminhos possiveis para experiéncias criveis em EDH.

Como afirma Thiago de Melo, “a lei do rio ndo cessa nunca de impor-se sobre
avida do homem?”. E, na vitalidade desse movimento de ser império da 4gua, o rio revela
vida. Quando a rede é jogada pelo pescador num curso de agua que flui correntemente,
ainda que aparentemente parado, o rio revela novamente a sua existéncia e modos de
aprendizagem nas suas formas de interagdo com o meio. Quem sdo esses homens-
educadores que gestam as praticas pedagogicas? Quais as suas histérias de vida? Que
relacdes estabelecem com a natureza e o lugar em que habitam? Como suas a¢des se
territorializam nas praticas de pescas artesanais e, portanto, de vida?

Sautchuk, no texto intitulado “O que a rede nos ensina sobre o pescador?” faz
revelagdes sobre os pescadores e seus modos de aprendizagem; suas capacidades e
habilidades; o significado dos peixes e dos petrechos de pesca; o modo particular de
organizacao das familias; e de participacdo na vida da comunidade. Sdo modos de
vida para compreender a existéncia e a identidade do pescador, que ultrapassam
questdes meramente técnicas e avancam para as relagdes com o0 entorno, consigo
mesmo, com a natureza e toda a sua sacralidade. Nao existe a nomenclatura meio

ambiente, quando ele se sente como parte integrante da coletividade.

Mas, além das especificidades técnicas, é importante também notar aqui
como essas diferenc¢as incidem sobre o modo dos pescadores considerarem
a si mesmos ou, nos termos da antropologia, na concepcédo de pessoa destes
dois grupos. Muito resumidamente, podemos dizer que, para se tornar
pescador costeiro, é preciso conseguir interagir com os artefatos a bordo,
fazendo de seu corpo mais um componente do sistema mecénico do barco,
gue age conforme o todo. Ja para se dizer um laguista, € necessario acoplar
0s petrechos a seu proprio corpo, fazendo com que o anzol e o arpao sejam
extensdes de suas proprias acdes extensao do braco do laguista, que o langa
proximo a alguma espécie de peixe menor € mimetiza 0 movimento de um
alimento apreciado por ele, seja um fruto ou um peixinho. Acredito que s6
podemos responder adequadamente a tal questdo se pensarmos nhas
conexdes entre técnica e pessoa. (SAUTCHUK, 2010)

Pensar as conexdes entre técnica e pessoa direcionam ao reconhecimento da
diversidade e do processo de humanizacdo que se radicaliza na “outredade”, quando

se assume que “uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica é
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propiciar condicbes em que os educandos ensaiam a experiéncia profunda de assumir-
se” (FREIRE, 1996, p. 42). Para Freire, assumir-se é ser capaz de reconhecer-se como
objeto em suas relagdes uns com os outros. Sendo assim, quais anzois e arpdes sdo
reconhecidos como extensdes do “eu” e das proprias a¢gbes pedagdgicas no ambito da
escola? Quais artefatos séo reveladores do “ndo eu”, ou do tu, e que assumem novos
dizeres e fazeres sobre as praticas pedagogicas em direitos humanos na escola? Ainda
em relacdo as praticas pedagdgicas, como o que se conhece e se faz tém humanizado
as relacdes e “dado vida” a escola? Para Almeida (2002, p. 82), essa questao remete
ao exercicio de filosofia mais refinado, quando o exercicio de busca de identidade se
alia ao entendimento do conhecimento como ato de “co/nascenca’: ser que € conhecido
e, ao ser conhecido, também dé vida ao que conhece.

Sobre os modos dos pescadores considerarem a Si mesmos e os artefatos a
bordo, Sautchuk (2010) interpela as diferencas, a interacéo e a necessidade de inclusédo
do corpo como evidéncia do todo integrado que compde a existéncia. Para Atlan (2004,
p. 7), “desde a invencdo do fogo, as ciéncias e as técnicas sempre fascinaram e
amedrontaram simultaneamente, pois tudo o que fizeram foi aumentar os poderes dos
homens sobre a natureza e sobre eles mesmos — inclusive em sua inumanidade”.

Nos seus estudos sobre os cogumelos e os grandes divisores da modernidade
(natureza e cultura, ciéncia e humanidades, biologia e cultura, individuo e sociedade),
a antrop6loga Anna Tsing (2019)?*,destaca que muito do conhecimento dos catadores
de cogumelos é um conhecimento cinético. Utilizando seus corpos, os catadores de
cogumelos se movem pela floresta de forma habilidosa, “havegando por suas vistas,
sons e cheiros” (TSING, 2019, p. 27), considerando o “forrageamento dos cogumelos
como uma forma de danca” (idem). Assim sendo, os cogumelos dancam ao redor de
seu proprio habitat a procura de suas presas no momento de subsisténcia. Tais
movimentos significativos nessa colheita de cogumelos se assemelham aos corpos
habilidosos dos pescadores no ato da pescaria. Parafraseando Tsing, ndo seria
exagero considerar o forrageamento dos peixes como uma forma de arte de outras

espécies nao-humanas que se entrelacam com a arte da vida humana? Ambos

24 Reconhecida antropéloga que investiga as formas corporais dos ndo humanos, (cogumelos). E autora
de dez artigos da coletanea “Viver nas ruinas” que refletem as contribuicdes aos estudos multiespécie
da paisagem em face do desafio aos debates do Antropoceno. Inclui as acfes humanas ferais e
benéficas como forma de avaliar o estado atual e futuro da vida nas ruinas. Anna chama a atencao
para a capacidade dos ndo humanos de responder as praticas humanas de maneiras diferentes,
admitindo que a vida feroz tira proveito da perturbacdo humana para fazer suas proprias coisas.
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revelam a arte como forma de negociacdo de vida, nas formas corporais dos
cogumelos e peixes. Sem pretender entrar na analise de mundos humanos e néo
humanos como correlatos para a compreensao do todo integrado, a proposicao de
Tsing no estudo dos seres ndao humanos, a partir das formas corporais, s&o
reveladoras de biografias e “histéria das relacbes sociais através das quais foram
moldadas (2019, p. 127). Para Anna Tsing (2019), “a valorizacdo baseada na
performance de ecologias humanas e ndo humanas pode oferecer modelos de
conscientizacdo ambiental para 0s nossos tempos”, quicd possibilidades de
transformacdo do humano pelas sociabilidades que formam a paisagem.

Conceber a Educacao em Direitos Humanos como uma politica publica exige,
portanto, o reconhecimento dessa educagdo como ainda territério de lutas contra
opressao e desmandos, resisténcia e construcdo, evidenciando a sua abordagem
complexa na sociedade. Como bem lembra Marinho (2012, p. 24), os direitos
essenciais a pessoa humana ndo nascem todos de uma vez, mas quando as
condicdes Ihes séo propicias e a sociedade passa a reconhecer a sua necessidade
para assegurar a cada individuo uma existéncia digna.

A abordagem politica-poética comporta, portanto, a complexidade que impde
outros modos de compreender o convivio homem-natureza-homem; e a lacuna que
desestrutura o convivio vida-morte-vida do educador, em busca de mais narrativas —
e menos discursos — em prol de acbes que efetivamente assegurem as praticas em
direitos humanos na Educacéo Basica, como questdes urgentes e de esperanca, pois
interrogam sobre a vida (MARINHO, 2012).

Nesse contexto, as narrativas das praticas docentes se inserem como
potencializadoras das afluéncias desse rio chamado Educacéo em Direitos Humanos,
quando os principios comunicativos para esse dialogo (MORIN, 2001, p. 114) se
ancoram: na disjuncdo — cada uma por si e seus atributos de universalidade ou
diversidade; na conjuncao — busca por aproximagoes como possibilidades para bons
didlogos na efetivacdo de praticas pedagogicas; e na implicacdo epistemoldgica
curricular e didatica como itinerario individual, plural e criativo para transformacao de
saberes e reflexdo sobre as préticas.

Segundo Telles (1999), um dos eixos que determinam a natureza da pesquisa
narrativa € a no¢ao de conhecimento pratico: o que os docentes sabem e como este
conhecimento esta expresso em suas pedagogias. Sendo assim, como instrumento

de coleta de dados serdo utilizados: a entrevista individual, como recurso para



86

levantamento das concepcdes de humano, de educacdo, de aprendizagem, de
cidadania e, portanto, de vida; e as narrativas das praticas pedagodgicas pelas
mulheres-afluentes, a partir dos elementos didaticos compdsitos na sumula. Ambas,
entrevistas e a transcricdo das narrativas das praticas pedagogicas gravadas em
audio sao os dispositivos agregadores dessa pesquisa para analisar como as praticas

pedagdgicas expressam a EDH, em seus principios e dimensdes.

5.1 ESQUEMAS AUTOGERADORES DAS ENTREVISTAS NARRATIVAS

Como metodologia de pesquisa qualitativa, Jovchelovitch e Bauer (2008, p.
95) asseveram que a entrevista narrativa evoca sua profundidade e caracteristicas
especificas, por ndo se limitar ao modo pergunta-resposta e se revelar melhor nas
histérias em que o informante esta usando sua prépria linguagem espontanea. Sendo
assim, o esquema autogerador construido para pesquisa comporta a criacdo de uma
sumula para registro das préaticas pedagdgicas e a analise das narrativas, a partir de
cinco fases moventes e determinadas por regras para manter a disposicéo do sujeito
para narrar o acontecimento: a preparacao, a iniciacdo, a narra¢ao, o questionamento
e a fase da fala conclusiva.

Como dispor de um instrumento que permita a andlise das praticas
pedagdgicas, considerando a sua complexidade? Os planejamentos de ensino sao 0s
meios utilizados pelos docentes para construir formas de aproximacao/intervencao da
realidade, por meio dos objetos de conhecimento.

O escopo da sumula adotado, portanto, comunga com as finalidades
educativas de potencializar o conhecimento e a intervencdo na realidade, como
centralidade para “a convivéncia no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos como
forma de vida e de organizacdo social, politica, econémica e cultural” (BRASIL,
2012a). Nessa perspectiva, os componentes da sumula comportam a familiaridade
com o plano de trabalho docente e a maneira interrelacionada dos instrumentos
conceituais e metodolégicos.

Em termos juridicos, a sumula tem a finalidade precipua de ser farol
(JUSBRASIL, [s.d.]Ja), por ser constituir como um resumo-sintese de referéncia. E na
sumula que constam as orientagcdes provenientes de uma tomada de decisdes,

aclarando os caminhos e entendimentos.
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Sendo uma série de orientacdes prévias, a sumula compreende o planejamento
didatico do educador para a acao ao qual serd mediador e, simultaneamente, pode ser
considerada como modelo de intervengcédo pedagdgica, pois, na pratica, pode alterar a
sequéncia didatica planejada e ser por ela alterada. E nessa perspectiva que a simula
se constitui como referéncia basilar nessa pesquisa, para a compreensdo das
concepcoes de aprendizagem; das proposi¢des curriculares onde se referenciam a
EDH; do repertério docente em relagédo a investigacdo de fontes; dos instrumentos e
meios de pesquisa; da identificacdo de metodologias e estratégias de carater cognitivo;
e do exercicio continuo da autorreflexdo das praticas pedagdgicas planejadas.

Em adic&o, como produto-arte da atividade docente, a sumula assume ser o
artefato que se conjuga a abordagem descrita por Bronowski (1998, p. 92) como um
conhecimento “que ndo busca explicar’ (1998, p. 88) e que se une a ciéncia no seu
valor prospectivo e pratico. Independentemente do irrenunciavel posicionamento
sobre a flexibilidade do planejamento, as ac¢des pedagogicas sao, por vezes,
apresentadas de forma modelada com o objetivo de introduzir os elementos da
aprendizagem presentes no curriculo. Zabala (2002) destaca que o0s objetivos
educativos se movem no terreno da complexidade e que ja se constituem, por sua
natureza, como modelos de intervencdo pedagogica por dispor de instrumentos

capazes de promover a aprendizagem e a formacao.

Seja no ambito social, interpessoal ou profissional, as competéncias que se
pretende desenvolver na pessoa abrangem o conhecimento e a atuagédo na
complexidade. Nenhum dos objetivos educativos descritos representa uma
intervencao simples. Intervir na sociedade, participar de sua gestao, exercer
a democracia, atuar para transformar, viver em uma cultura solitaria, respeitar
os demais, defender os mais fracos, responsabilizar-se pelos demais seres
humanos, compreender a si mesmo, as demais pessoas e ao mundo social e
natural, adaptar se as mudancas, a aprender a aprender, etc. tudo isso torna
necessario dispor de instrumentos conceituais, procedimentais e atitudinais
capazes de responder a situacdes que se movem no terreno da complexidade
(ZABALA, 2002, p. 58)

Desta forma, sendo “uma invencdo que contém seu proprio projeto”
(BRONOWSKI, 1998, p. 90), a utilizacdo da sumula como artefato das praticas
pedagogicas — abre caminhos para uso e percepcao consciente do processo de
manufatura. Esse poder especial dos artefatos, como invengdo que considera o
propasito no ato da fabricagédo e o olhar ativo de quem conta como ele é fabricado, é

ponto de pauta e atencéo nessa pesquisa. Segundo Bronowski
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Os artefatos tém um poder peculiar: assim que o vemos, assim que
seguramos uma pedra esculpida, um desenho ou um barbeador elétrico, duas
coisas parecem-nos evidentes: para que ele foi feito e (0 que é mais
surpreendente) como foi feito. Foi este segundo aspecto que na minha
opinido fez do artefato uma for¢a tdo poderosa na evolug¢do da humanidade.
Nao s6 ele indica como se deve uséa-lo — uma pa, um livro —, mas vendo-o
podemos ter uma ideia clara da sua histéria, o que torna possivel repetir a
sua fabricacdo. Este, o duplo poder dos artefatos. Nesse sentido, a obra de
arte — o poema, o quadro, a escultura, o edificio — é também um artefato, tem
duplo poder. (BRONOWSKI, 1998, p. 103)

Nesses termos, a partir do reconhecimento do duplo poder do artefato, a
finalidade educativa dar lugar a sumula das praticas pedagdgicas como ferramenta
inventiva, ndo reduzida as etapas que devem ser cumpridas no planejamento das acdes.

De partida, reconhecer a simula como o resumo-sintese referéncia e como
produto-arte das praticas pedagogicas, € creditar a andlise das interligacbes
necessarias nas relacdes entre sujeito-objeto-entorno-cultura que corroboram para
novas formas de compreenséo sobre EDH, ainda imersa em conflitos e relagdes de
poder assimétricas, de subordinacdo e exclusdo. Por isso se faz necessario ndo sé a
utilizacdo desse meio normativo e expressivo, mas que as narrativas das praticas
pedagdgicas sejam meios discursivos na inser¢do dos direitos humanos nas propostas
educativas, compreendendo outras vias “em continuo processo de elaboracdo, de
construcdo e reconstrucdo” (CANDAU, 2013, p. 22).

O Quadro 2 permite conhecer o modelo da sumula como ressurgéncia dessa

pesquisa.

Quadro 2: Modelo para a Siumula da Pratica Pedagogica

TEMATICA:

AREA(S) DO CONHECIMENTO:

SENTIDO E |NTEN(;AO PARA OS DODISCENTES: (Mobilizag&o dos objetivos didaticos)

PRINCIPIOS DA EDH: (1dentificagéo e relages com a sequéncia didatica planejada)

) Dignidade humana

) lgualdade de direitos

) Transversalidade, vivéncia e globalidade

) Reconhecimento e valorizagéo das diferencas e das diversidades
) Democracia na Educagéo

) Sustentabilidade socioambiental

) Laicidade do Estado

A~ AN N A~ A~~~

SENSIBILIZACAO/CONEXAO/ ACOLHIDA

(Acdes das quais se possam extrair o cuidado com as diferentes dimensdes do desenvolvimento da pessoa)
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MOTIVACAO PARA A TEMATICA A SER ESTUDADA

(SituagBes proximas que provoquem e incentivem os dodiscentes, promovendo o interesse e a motivagéo pela tematica)

SEQUENCIA DE ENSINO/APRENDIZAGEM

PROBLEMATIZAQAO (Apresentacao do objeto de estudo em sua complexidade)

IDENTIFICACAO DOS (Sistematizagéo do processo de indagacé&o e explicitacdo da metodologia de trabalho)

INSTRUMENTOS
CONCEITUAIS E
METODOLOGICOS
AOS PROBLEMAS

COLOCADOS
ESTRATEGIAS DE (Avaliagéo dos conhecimentos construidos, a partir de como se aprende e quais estratégias
RETOMADA permitem ir construindo significados)

REVISAO PESSOAL DA EXPERIENCIA: (Percepgdes sobre a pratica em experiéncia)

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS: (Repertério e aportes teéricos utilizados e referendados)

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do modelo exposto por Zabala (2002).

Organizada em 9 (nove) sessdes, a sumula construida compreende: a
tematica; a abrangéncia (areas de conhecimento); o sentido e a intencdo para 0s
discentes, traduzidos como objetivo didatico; a identificacdo dos principios da EDH
planejados; a sensibilizagdo como espaco de integracdo do sentir, do pensar e do agir
visando a restauracdo da inteireza humana (MORAES, 2004, p. 299); a motivacao
para a tematica a ser estudada, situando os discentes “em situacdes proximas de sua
experiéncia vital, que Ihes provoquem e incentivem...” (ZABALA, 2002, p. 207); a
sequéncia de ensino aprendizagem; a revisdo pessoal da experiéncia; e as
referéncias bibliogréficas.

Mesmo admitindo que a formacao se caracteriza pelo imaginario em acao, a
insercdo da sensibilizacdo na simula dialoga com o pensamento ecossistémico, umas
das escolhas tedricas desse estudo. Para Moraes (2004, p. 220), um contexto de
formacdo €é sempre um contexto ecologizado, comprometido com a
multidimensionalidade do ser, com a reforma do pensamento humano e com a “abertura
do coracdo”. Nessa perspectiva, educar, a partir do pensamento ecossistémico, €
integrar a aprendizagem do sensivel e o sensivel da aprendizagem, a partir das
interacdes mutuas entre 0s sujeitos, entre o sujeito e o0 objeto, sujeito e meio.

A sequéncia de ensino aprendizagem foi subdivida em trés sessdes: a
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problematizacdo do objeto da investigacdo em estudo, apresentando-o em sua
complexidade e registrando as hipoteses; a identificacdo dos instrumentos conceituais
e metodoldgicos aos problemas colocados, sistematizando o processo de indagacao
e explicitacdo da metodologia de trabalho; e as estratégias de retomada, como “um
dos fatores-chave para a consecucdo do maior grau de profundidade na
aprendizagem” (ZABALA, 2002, p. 129) por envolver a consciéncia de como se
aprende e quais métodos permitem ir construindo significados.

Sobre o inicio da entrevista narrativa, Jovchelovitch e Bauer (2008) chamam
a atencdo para a explicacdo, em termos amplos, do contexto de investigacdo ao
sujeito da pesquisa. Narrativas sem interrupcdes, rica em detalhes, de significancia
pessoal e social, ou comunitaria e sem referéncia a datas, nomes ou lugares foram
explicitadas pela pesquisadora como orientagdes da etapa.

No processo de narracdo das praticas, o intento da pesquisa foi a conducéo
para o0os pontos da sumula que, mesmo sofrendo digressdes, omissbes e
esquecimentos, foram identificados no ato da intervengéo da pesquisadora. Explicitar
o sentido e intencdo com os dodiscentes, identificar os principios da EDH nas praticas,
a sensibilizacdo-conexdo, a motivacdo para a tematica a ser estudada, a sequéncia
de ensino aprendizagem e as referéncias foram os pontos fulcrais que ofereceram
pistas para o didlogo com os principios e dimensdes da EDH. A partir da teorizacao
do educador sobre a sua pratica foi possivel chegar a raiz do fenbmeno da
investigagdo, como forma de perceber embutido um presente consciente, um
processo constante de vir a ser, como afirma Squire (2014, p. 276).

A etapa de preparac¢do compreendeu os cuidados epistemolégicos e éticos,
reconhecendo 0s sujeitos da pesquisa e sua dignidade, o que Dallari (2004, p. 37-41)
nomeou como direito de ser reconhecido e tratado como pessoa, legitimando os
principios de dignidade humana, reconhecimento e valorizacdo das diferencas e
diversidades pela Educagdo em Direitos Humanos. Os contatos iniciais com as trés
mulheres-afluentes da pesquisa foram feitos inicialmente com a entrega de um
convite-simbolo de representacdo dessa investigacdo. O convite-simbolo foi
composto por uma fotografia do rio e uma breve carta-narrativa sobre os objetivos da
pesquisa; a utilizacdo de narrativas como procedimento metodologico; o anuncio
sobre 0 agendamento dos encontros com a pesquisadora; a autorizacdo de gravacéo
das entrevistas; e o consentimento para atender a demanda legal e ética, conforme
Resolucdo CNS n. 466 (BRASIL, 2012a).
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A utilizacdo da fotografia, como dispositivo artistico-politico-poético, ousou
indicar um outro modo de ver/sentir a proposicdo da pesquisa, diferenciando o que
precisa ser dito de outras possiveis acepc¢des. Skliar (2014, p. 169) traduz o poético
aqui citado como um modo de sair de si, de vir para fora, estar exposto, atento ao
modo como o sujeito se expde e percebe a si mesmo. Essa outra forma de linguagem
supde, como afirma Unger (1991), estar a escuta do mundo, dos sinais da natureza e
redescobrir a potencialidade dessa linguagem que nos coloca em busca de praticas
que interliguem ecologia, politica e espiritualidade.

(...) o que o pensamento ecolégico tem de mais rico é esta possibilidade de
juntar a dimensdo da polis, ou seja, aquele espaco que é préprio a
comunidade dos homens, o espaco da convivéncia humana, com a dimensao
do cosmos, a dimensdo da nossa relagdo com o Universo. De criar um elo
entre o interesse pela transforma¢é@o no plano social e uma espiritualidade
tanto do homem como da Natureza sem polarizar essas dimensdes como
excludentes. (UNGER, 1991, p. 59-60)

Assim, a fotografia e a carta-narrativa séo as primeiras provocagdes para as
mulheres-afluentes da pesquisa e seus modos singulares de atribuir sentido aos
textos visuais. Na carta-convite, segue a orientacdo de confirmacdo da participacao
na pesquisa, através do registro-resposta devolvido a pesquisadora.

Na fase de iniciacao, as mulheres-afluentes tiveram a disposi¢cdo os seguintes
tépicos para narracdo na entrevista: anuncio de si, infancia, formacao profissional, vida
profissional e engajamento na Educacdo Publica. Sobre as narrativas das praticas
pedagdgicas, as mulheres-afluentes da pesquisa foram orientadas sobre a selecao
livre de trés préticas a serem narradas, em trés tempos diversos, num intervalo minimo
de quinze dias. Esses trés textos, demarcados num espaco-tempo diferente
contribuiram para, como afirma Galvao (2005, p. 332), dizer muito sobre 0 modo como
as escolas e as aulas constroem sucesso e insucesso e de como 0s textos escritos e
orais de professores dao forma a politicas e regras. Como a finalidade do sistema
educativo é o desenvolvimento de todas as capacidades da pessoa para dar resposta
aos problemas que a vida em sociedade coloca (ZABALA, 2002, p. 35), o registro de
acOes na sumula traz marcas significativas de principios, ideias, crencas, concepcoes
e percepcdes das autoras sobre 0s humanos, o ensino, a aprendizagem e a sociedade.

As etapas de narracdo ocorreram sem interrupcdes e com rarissimas
intervencdes e questionamentos sobre processos ndo esclarecidos. Para nao

interromper o fluxo do pensamento das mulheres-afluentes, no final da entrevista,
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algumas indagacdes feitas trouxeram a tona os elementos constituintes da sumula e
gue se afastaram do foco na narracéo, tais como: vocé mencionou sobre os sentidos
e intengbes com os dodiscentes? Poderia explicar melhor a sensibilizacdo-conexao
dessa pratica? Como essa prética foi retomada? A metodologia foi definida a partir de
alguns pressupostos tedricos?

O intervalo de narracdo entre as praticas ultrapassou o tempo previsto de
quinze dias, devido incompatibilidade de agenda das mulheres e da pesquisadora,
entretanto, se constituiu como o fulcro para a analise das praticas pedagogicas, nos
seus detalhes e “respiros”. Durante as gravacoes, algumas anotacdes foram feitas
pela pesquisadora como forma de capturar o instante, em que movimentos corporais,
gestos e emocdes se faziam presentes como referenciais para anélise posterior.

A etapa final, que compreende a fala conclusiva, foi marcada pela interrupcao
definitiva da gravacdo que, por vezes, se revelou extensa por conta das repeticoes,
causos e histérias narradas pelas mulheres, como adendos do fazer pedagdgico e da
historia pessoal no Magistério. O tempo das narragées das praticas pedagoégicas oscilou
de 34 minutos a 1 hora e 10 minutos e o esfor¢co para decomposi¢cao e recomposi¢ao
do todo foi exigente de leitura e andlise, mas, sobretudo de esperanca em poder, diante
das dificuldades de se trabalhar com as narrativas, trazer a tona fendbmenos novos da
investigacdo, porque ignorados no coletivo e enraizados no particular. Embora tenha
sido uma hipotese levantada para essa etapa de pesquisa, ndo se fez necessario, no
final, interrogar sobre o reconhecimento das etapas do planejamento — constantes na
sumula - como elementos importantes para o éxito da pratica pedagoégica. Uma inversao
nessa analise para a compreensdo de que as acbes ecologizadas das praticas
pedagdgicas estdo baseadas nas experiéncias, é ponto de atencao, inclusive.

Por fim, para transcricdo das entrevistas foi retomado o instante para enxergar
o detalhe, ver nas coisas ditas as percepcdes e perspectivas de como as praticas
pedagdgicas expressam as experiéncias em EDH, nos seus principios e dimensdes.
As narrativas das mulheres-afluentes forneceram, como assegura Galvéo (2005, p.
342), o contexto como a interpretacdo, pondo também em evidéncia a acédo, em que
sdo analisados os acontecimentos e a histéria da experiéncia pessoal. Outrossim,
para a andlise das narrativas das mulheres-afluentes foi utilizada a estrutura
pragmatica proposta na sumula e que elucida as afluéncias e confluéncias das
praticas pedagogicas em direcdo a EDH.

A recorréncia dos principios da EDH, tais como: dignidade humana, igualdade
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de direitos, transversalidade, vivéncia e globalidade, reconhecimento e valorizacdo das
diferencas e diversidades, democracia na educacéo e sustentabilidade socioambiental
nas praticas; e a identificacdo das trés dimensdes da EDH (formag&o — empoderamento
- transformacé@o social) sdo evidenciadas nas sequéncias didaticas, nas frases e
sentidos atribuidos pelas mulheres-afluentes. Essa atitude propositiva de andlise
advém do modelo de sinais Iéxicos nos textos, proposto por Labov (1972-1982).
Conforme cita Galvao (2005, p. 333) ao mencionar o modelo sociolinguistico do autor,
uma estrutura de andlise da narrativa pragmatica inclui elementos importantes, tais
como: 0 resumo; o tempo, lugar, situacao; a sequéncia de acontecimentos; a avaliacao;
como foi resolvida a complicacdo e o término da narrativa, voltando a perspectiva para
o presente. Nessa etapa de analise e interpretacdo das narrativas, € possivel utilizar as
informagdes integrantes das informagdes levantadas nas entrevistas.

Jovchelovitch e Bauer (2008, p. 110) destacam que “as narrativas nao estao
abertas a comprovacao e ndo podem ser simplesmente julgadas como verdadeiras
ou falsas; elas expressam a verdade de um ponto de vista... no tempo e no espago”.
Nessa direcdo, as narrativas das mulheres-afluentes ndo almejam ser analisadas
como informacdes a serem decifradas. Elas sdo efeitos de sentido produzidos em
condicBes adversas e singulares e que se fazem presentes na docéncia: no modo
como se diz, se pensa, se age, assim como o que poderia ser dito e ndo foi, e o que

nao se pensa, mas se faz.

5.2 AFLUENCIAS NOS (PER)CURSOS EM EXPERIENCIA DAS MULHERES

O termo afluente — como pequeno curso de agua, cuja vazao contribui para o
aumento de outro corpo d’agua — possui uma ligacdo “obrigatéria” com o rio principal,
designada de confluéncia (TERA, 2021). Portanto, separadas e ligadas, cada mulher-
afluente demarca a sua existéncia e a do rio principal, numa relagdo de interdependéncia
e reciprocidade.

A utilizacdo da entrevista narrativa proporcionou textos ricos e vivos de
simbologias por representarem a historia, a reflexdo sobre o fazer docente e a
interpretacéo da realidade por parte de cada mulher, em que os achados e intersticios

das narrativas de historias e vidas possibilitaram a confirmag¢do e o confronto, num
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profundo “sentimento de filiacdo">®. Em consonancia, ser afluente é partir ao encontro
do que nem sempre € esperado.

Sob esse olhar, adentrar e analisar as praticas das mulheres engajadas na
transformacdo social, a favor da formagdo docente e das pessoas privadas de
liberdade, cujos curriculos revelam modos de funcionamento ancorados nas questdes
ligadas aos direitos humanos e no combate as formas de preconceito e opressao
social, é ponto fulcral na metodologia adotada nessa pesquisa.

Quem sao essas mulheres, sob seus proprios olhares, historias e “fazeres”?
Apos as entrevistas, alguns pontos foram explicitados sem a pretenséo de linearidade,
mas de analise da percepcdo de si, da infancia vivida, da formacdo, da vida
profissional e engajamento na Educagdo Publica. Outros pontos, como a
espiritualidade e concepcdo de EDH emergiram como constitutivas dos encontros.

Anila, Male e lleusa sdo os nomes ficticios das trés mulheres-afluentes nessa
pesquisa. Ambas definem — nas tematicas diversas e metodologicamente calcadas no
discurso sobre direitos, educacédo, diversidade, historicidade e transformacéo — a
dimensdo colaborativa dessa pesquisa, expressando a EDH nas concepcbes e

principios por meio das praticas pedagdgicas.

5.2.1 Mulher-afluente Male: encontro com aguas grandes.

As pessoas falam empresaria, mas ndo sou empresaria.
Sou empreendedora. Eu vendo gelo com muito orgulho.

O primeiro contato com a mulher-afluente Male aconteceu no dia 01 de
dezembro de 2022, através da Plataforma Teams. Indicada como lider de movimento
social e promotora de acdes em prol da EDH pelo professor Dr. José Claudio, referéncia
da Educacdo em Direitos Humanos no Estado da Bahia, a professora Male revelou
alegria e disposicéo para participar da pesquisa, definindo-se como “mulher negra, néo
autocrata e empoderada”. O primeiro contato, portanto, acendia os lampejos para tantas
aprendizagens e coragens que 0S outros encontros poderiam ofertar e confirmou a

necessidade de escutar na pesquisa a voz (de muitas vozes) da lideranca social que

25 Sentimento de filiacao (filho) é explicitado na obra “Cabeca bem-feita” de Edgar Morin (2001, p.
74) vinculado a cidadania, como sentimento matripatriético que deveria ser cultivado de modo
concéntrico sobre o pais, o continente, o planeta.
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viabiliza e articula os direitos humanos, a partir de intervencdes na realidade.

Os didlogos com Male se revelavam bem reflexivos, desde a sua
apresentacdo. Deparar-se consigo enquanto sentia, pensava e falava de si
justificavam o tom e as pausas bem lentas das suas narrativas. Alegrava-se com a
possibilidade de ver-se narrando e, olhar para a sua trajetéria composita de dor e
tantas conquistas, parecia firmar para si a convic¢cdo de ndo ser s a representacao
de si, mas do coletivo que ela revelava a consciéncia de ter.

Foi um tempo de 1h 10minutos de conversa, entre oscilagdes na internet e o
desejo de partilha e apresentacdo de si. Quando as narrativas de si encontraram
oportunidades de “despejo”, é como se a existéncia de Male alimentasse também os
sentidos pela insisténcia em viver, em estar presente. Esse modo de exibir e exibir-se
enquanto falava, se traduz na possibilidade que encontra de mostrar-se para que 0
seu trabalho e a sua existéncia pudessem ser vistos, fomentando o processo
ontolégico e narcisista da narrativa, em que “contamos aos outros e a Nn0S mesmos
acerca das experiéncias que vamos tendo” (GALVAO, 2005, p. 330).

ApOs esse encontro, os contatos foram ampliados e consentidos pelo aplicativo
WhatsApp. Logo foi feita a insercdo da pesquisadora num grupo de divulgacdo de
experiéncias, como possibilidade para acompanhar as atividades desenvolvidas pelo
local e pelo grupo de pesquisadores, em que atua voluntariamente.

Male & uma mulher de 58 anos, mée de dois filhos, nascida e criada no Centro
Historico de Salvador — espaco de luta e de marco de muitas historias. E formada em
Servi¢co Social por uma faculdade particular e tem orgulho de dizer que foi participe
do programa de bolsa de estudos. Fez o curso de extensdo em Educacéo em Direitos
Humanos no CRDH — centro que trabalha hoje — e especializacdo em Trabalho,
Sociedade e Familia. Possui uma intensa atuacédo profissional como diretora, ativista
e mediadora das rodas de conversa num Instituto que emprega arte, educacao e
musica no enfrentamento as questdes de violéncia contra mulheres negras cis, trans
e travestis; é organizadora e docente do Curso Preparatdrio Cuidador/a de ldosos?,
realizado num centro de referéncia em humanidade na cidade; € empreendedora do

gelo, como gosta de ser referenciada no bairro ao afirmar que “as pessoas falam que

26 O Curso Preparatério Cuidador/a de Idosos/a é realizado na sede em que trabalha. A omissédo de
socorro, discriminacdo, abandono e maus-tratos a pessoa idosa sédo contelidos iniciais do curso,
aprofundando o estudo sobre o conceito e tipos de violéncia, definidos pela Organizagdo Mundial
de Saude (2022), assim como a atencdo domiciliar as pessoas idosas para 0 acompanhamento
eficaz no estagio supervisionado.
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sou empresaria, mas ndo sou empresaria, sou empreendedora e vendo gelo com
muito orgulho”; e ainda atua como voluntaria num centro de referéncia, auxiliando nas
demandas da sede e recebendo estudantes e pesquisadores.

No dia 05 de julho de 2023 aconteceu a entrevista presencial, agendada na
sede em que trabalha como voluntaria, no Centro Histérico. Esse encontro foi
anunciado a todos do local, assim como fotografado e registado no repositério do
CRDH, inclusive. Nesse dia, a expectativa era intensa. Pisar naquele territorio e saber
das historias de Male era o inicio para uma jornada de aproximagdo com a EDH, com
O rio que seguia 0 seu curso, e parecia se instalar ali.

A entrevista presencial durou cerca de sete horas, entre conversa sobre a
pesquisa, assinatura de termos, apresentacao do lugar, pausa para café e para as
orientagbes sobre o preenchimento das simulas e entrevista, propriamente dita.
Conciliar uma postura de pesquisadora/observadora marcada pela obijetividade,
escuta e postura aprendente — sem pretensdes de precisdo em relacdo as questdes
de investigacdo, porque consciente de ndo ter acesso direto as experiéncias da
pessoa — foi mister e imperante para a metodologia da entrevista narrativa.

Na gramatica da existéncia, o direito a vida fomenta a primeira luta de Male
por sobreviver. E, dessa forma, se inicia a sua apresentacao, a sua vida intercruzada

de historias.

(...) eu digo que eu nasci em berco de ouro, a partir do momento em que
minha mae engravidou e me teve, porque, muitas maes rejeitam os filhos,
né? Eu j4 nasci empoderada, assim me defino, porque foi uma ousadia eu
estar no mundo, me senti ousada, era para eu ndo estar aqui. Meu pai disse
a minha mae para me abortar (pausa). Sou a primeira filha do casamento, né,
dos dois. “Néo, para que filho agora? Vocé costura, saiba trabalhar. Tem que
abortar, tem que abortar”. Minha mée ficou calada, ndo disse nada a ele, ndo
disse nada a ele e a menstruacgao continuou vindo. Engragado como Deus é,
né? A menstruacdo de minha mée vinha, minha mae gordinha, continuava
menstruada e ai depois de oito meses a barriga pulou. Assim eu nasci pela
ousadia, por isso digo que sou uma mulher empoderada. Nasci pela ousadia
e estou aqui fazendo acontecer e fazendo acontecer uma diferenca, eu acho
gue eu faco a diferenca, sabe? Nos locais que eu estou, com quem eu estou,
e para onde ainda vou, ainda vou conhecer outros espacos, entdo, eu me
sinto a pessoa empoderada.

O direito a vida — assegurado por uma mulher-mé&e que nao desistiu — foi ndo
s6 um ato de liberdade, mas revolucionario no sentido da luta constante da méae pelo

respeito a integridade e a possibilidade de sobrevivéncia digna.
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Minha mae foi uma costureira batalhadora, deixou de comer para alimentar os
filhos, ndo teve oportunidade de estudar, ela aprendeu a ler em pé, minha mae
aprendeu a ler em pé com a vizinha que dava aula e ninguém na familia se
interessou em colocar minha mée para estudar. Minha méae ficava em pé com
a com a folha de papel de pao e esperando o que a professora falava. Ai a
professora dizia “vocé ndo pode ficar aqui porque tem que pagar, tem que
matricular” e ela insistia. Um dia a professora falou: olhe, eu sei que vocé quer
aprender, a partir de amanha vocé vai ser aluna”. E ai ela aprendeu a ler e a
escrever na escolinha ao lado. Separou do meu pai e ndo abandonou os filhos.

A propria situacdo de negacdo de direitos em que sdo obrigados a viver
milhdes de pessoas € um atentado contra a vida por falta de alimentos, de educacao,
de assisténcia médica e de condicbes minimas para a conservacgao da vida. Ainda no
esteio dessa tematica de direito a vida, os atentados contra ela, por meio do aborto, é
pauta na pesquisa de Cardoso, Vieira e Saraceni (2020)?’. Eles conclamam que as
bases de dados oficiais de saude ndo permitem ter uma estimativa do nimero de
abortos que ocorrem no Brasil, mas que ainda € necessario “o acesso e qualificacéo
das acdes de planejamento reprodutivo e atencao pré-natal, a fim de reduzir o risco
da ocorréncia de aborto quer seja espontaneo ou provocado”.

Iniciar por onde a vida de Male comeca a existir €, portanto, reconhecer
elementos e condicbes que geram vida na sua existéncia, como marcadores

importantes de dignidade, de respeito e de sobrevivéncia.

Fiz faculdade com 40 anos. S6 tinha eu e outra pessoa com essa idade. Com
a minha formagdo em Servigo Social fui me conhecendo e integrando de
forma consciente os movimentos sociais. Tentei entrar num curso de Direitos
Humanos. Tinha encerrado. Mas nao desistir. Ndo é a sala de aula que
ensina, mas a convivéncia, é estar com as pessoas criando, inventando.

A descricao de si seria uma das tantas outras formas de ressignificacado das
praticas pedagdgicas que passariam a ser lideradas por Male? O reconhecimento de
outros espacos de aprendizagem — para além da sala de aula — e da interacdo como
processo constitutivo do ato de aprender demarcariam novos principios em prol da
(re)invencdo da educacao? Seu reconhecimento de nao-desisténcia da vida nao
soaria como propasito, diante da negacdo da sua existéncia ainda no periodo

gestacional?

27 ProposigOes apresentadas no artigo: Aborto no Brasil: 0 que dizem os dados oficiais? Segundo a
pesquisa, os dados oficiais disponiveis sobre nascimentos e 6bitos permitem tracar um perfil das
mulheres com maior risco de morrer por aborto no Brasil. “Essas sdo as mulheres de cor preta e as
indigenas, de baixa escolaridade, com mais de 40 anos ou menos de 14, nas regifes Norte,
Nordeste e Centro-oeste e vivendo sem unido conjugal”’. (CARDOSO et al., 2020)


https://www.scielo.br/j/csp/a/8vBCLC5xDY9yhTx5qHk5RrL/?format=pdf
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Male situa a sua formacéao na escola publica como oportunidade de aprender e
trocar experiéncias, considerando a “vida dura” que teve. Por falta de recursos para
sobrevivéncia, atrasou o seu ingresso na faculdade. Casou-se e, em seguida, teve que
viver a dor do nascimento do filho morto. Anos depois, Male festejou o0 nascimento de
um menino — que chama carinhosamente de sua obra de arte — e de uma menina. Os
dois nasceram em Simdes Filho (municipio baiano), na llha de S&o Jo&o, e por uma
necessidade de acompanhar uma tia doente, Male transferiu a sua residéncia para o
Centro Historico, em Salvador. Na ocasido da mudancga, comecgou a inquietar-se: “o que
€ gue é gue eu vou fazer aqui no Centro Historico?” E da sua acdo empreendedora na

venda de gelo se originou a possibilidade de acesso a Educacéo Superior.

Ai Deus me deu a ideia: por que vocé ndo vendo gelo? E eu comecei a vender
gelo e hoje eu digo que sou uma empreendedora de sucesso. Ha vinte anos
gue eu vendo gelo. Eu ndo posso ver uma garrafa de refrigerante que eu
guardo. Garrafa de refrigerante eu guardo porque eu encho para vender.
Faltou gelo 14 em casa no domingo, dia dois de julho, porque eu néo tinha.
N&o tinha mais, pois o pessoal comprou no sdbado. O que acontece, ai desse
gelo, desse dinheiro do gelo surge a oportunidade de participar de uma
reunido. Fui para uma reunido que estava oferecendo bolsas pela faculdade,
né, que eu esqueci até o nome e eu disse; “eu vou aproveitar’. Ai faz uma
prova, né, faz uma prova na faculdade, “poxa tanto tempo”!

Male reconhece que a auséncia por tanto tempo da escolarizacdo a levou a

repetir o segundo grau, hoje o Ensino Médio.

Mas antes de eu vim parar aqui (faculdade), eu me ousei repetir o segundo
grau, nem todo mundo faz isso, né? Repetir o segundo grau? Eu fiz o primeiro
grau e o segundo grau com 17/18 anos eu acho, ai esqueci, né? Tive filho,
pensei “poxa ai eu quero estudar de novo, eu vou fazer de novo o segundo
grau”. Ndo lembrava de nada, nunca ficou nada em Matemética.

Para fazer o segundo grau de novo, Male tinha que levar o filho com ela, pois
nao tinha com quem deixa-lo. Dia de sexta-feira, a noite, levava comida baiana para
vender aos professores e colegas, como forma de auxiliar na sua subsisténcia. Mais
uma vez, se langcava a outros oficios para aprender e empreender na sua itinerancia
pelo direito a uma vida justa. Tais a¢cdes encontram ecos na radicalidade pedagogica
problematizada por Arroyo (2017, p. 8) sobre a pedagogia como oficio, ciéncia, arte
de entender, acompanhar e defender o direito a formagéo humana. Essa aproximacéao
de como os educandos pensam-se, sabem-se, inquietam-se por saber mais de si, de
seu lugar no mundo e nas relagdes sociais é aposta para a desconstrugdo dos

processos de desumanizagdo de que sao vitimas.
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Da reunido a prova realizada, Male foi aprovada para cursar Servi¢co Social na
faculdade, embora desejasse fazer Pedagogia por influéncias de Paulo Freire e “sua
Pedagogia dos Oprimidos”, como asseverou enfaticamente na entrevista. Entre as
duas opc¢des (Unicas para a bolsa), apresentou melhor desempenho na avaliagéo para
Servigco Social. Lembrou que movimentava a turma para acdes que envolvessem 0
entorno. No primeiro ano de faculdade, Male ja se identificava com a¢des que tinham
como objetivos agregar pessoas e resolver problemas.

Empenhou-se em pesquisar na graduagéo sobre o papel da Assistente Social
frente as profissionais do sexo, a partir de uma instigacdo. Lembrou da sua
ingenuidade, ainda adolescente, quando a sua futura sogra recebia, em sua casa, em

determinados horérios, casais que ficavam horas no quarto.

Eu namorava com rapaz e com esse eu me casei. Eu hamorava com ele e ai,
as vezes, na hora do almogo eu estava l4 na casa dele, porque eu fazia curso
no SENAC. Sempre alguém batia na porta, mas a mae dele ndo me deixava
atender a porta. Eu ficava na minha. Na minha cabeca, ela comprava, por que
antigamente nédo tinha gringos que vendia nas portas? — ela ndo pagou, deve
estar devendo. Quando chegou um dia, estava na hora do almoco, eu ia
saindo e chegou um rapaz, bateu a porta. Quando eu abri a porta, o rapaz ia
entrando e perguntou: “Vocés ja estdo atendendo?” Ai eu disse:
“Atendendo?” “E, ja passou a hora do almogo, vocés ja estéo atendendo?” Ai
eu chamei, D. Fulana, D. Fulana... Ela apareceu e disse: “Deus te
acompanhe”. (Pausa) Aquela palavra “atendendo” ficou na minha cabeca.
Passou uma semana, duas e trés e, de novo, a pessoa batia e ela ndo deixava
atender. Ai eu disse a ele: “Sua avo esta devendo a alguém?” Porque ja
aconteceu a primeira, ja aconteceu a segunda, fui saindo, ai um dia e o rapaz
falou isso. Quero saber o que acontece, deixe de esconder. Me conte o0 que
esta acontecendo ai. Sua vé faz tratamento espiritual? Passou mil coisas,
mas ndo a prostituicdo, entende? Eu achava que a avl dele tinha alguma
coisa de mesa branca, de tarde reza, de estar comprando e ndo estar
pagando, e ai ... pra que esconder? Ele disse: “Minha v6 aluga quartos, ndo
tem mulheres que se prostituem pela rua? Ai tem mulher que passa uma hora
com o rapaz e vai embora”. Nao era ela. Ela era senhora, alugava os quartos
na parte de cima que nunca fui. Nunca tive curiosidade de perguntar pela
casa grande, pois na época era comum, eu moro huma casa antiga até hoje.
O que me chamou atencéo era a batida na porta, com frequéncia. Ela ndo me
deixava atender a porta. Nesse dia eu fui saindo que esse rapaz perguntou
se ja estava atendendo. A mulher chegava depois e ficava nos quartos
esperando, mas nunca Vvi.

O reconhecimento, a valorizagdo dos saberes e o conhecimento das
profissionais do sexo — como grupo subalternizado — passou a ser objeto de
investigagéo cientifica de Male, que reconheceu ter engravidado do tema ha muito
tempo. E possivel considerar que o primeiro estudo académico de Male foi mobilizador
de transformacbes libertadoras e criativas. Transformacdes que encontraram

provocacdes relevantes para a sua autoconsciéncia e autopercepcao, a partir da sua
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guestdo de pesquisa. Ao propor sobre “qual € o papel da assistente social frente a
esses profissionais do sexo, que nao sao prostitutas, né?”, Male problematiza sobre o
sujeito no contexto histérico e social e as precarias condi¢cdes de existéncia nos
percursos humanos-desumanos.

O estudo dessa temaética, portanto, encontra pontos de congruéncia com um
dos pressupostos da EDH no que se refere ao reconhecimento do sujeito de direito e
autor/ator de suas praticas. A dimensao dialégica da educacao viabiliza a reflexdo e
transformacao da realidade, possibilitando que os sujeitos aprendam e inaugurem

novos modos de proceder.

(...) na aula do TCC, no primeiro momento com o orientador, a professora
disse: “Oi, gente, vocés tém que montar o esqueleto e fazer assim. O TCC
surge de uma curiosidade vocés vao ter curiosidade no tema, vao engravidar
0 tema e vao cuidar do tema como se fosse um bebé. Isso que € um TCC”.

E ai veio o tema... Ja estava gravida ha um tempo (risos). Entdo, me sentei
com elas (profissionais do sexo) para conversar, para saber, né, porque
estavam ali na rua. Algumas coisas. Algumas vieram do interior, outras por
prazer, outras troca de droga. Eu fui correndo, correndo minhas escritas,
buscar autorizagdo... e deu tudo certo. E isso.

Na vida profissional, Male ndo se considera pessoa de sucesso, por so ter
trabalhado como recepcionista e ter a carteira assinada uma Unica vez. Menciona ter
participado de varios concursos e gque a “falta de sorte e o QI” (quem indicou) ndo
possibilitaram o seu ingresso no mercado de trabalho regido pela CLT (Consolidacao
das Leis do Trabalho). Na sede em que trabalha relatou com tristeza que foi contratada
como recepcionista e, por questdes politicas — porgue terceirizacao - foi desvinculada.
Permanece neste lugar, entdo, como voluntaria.

Embora justifigue a sua atuacao profissional via contratos e a¢des voluntarias,
a repeticdo da narrativa de ndo trabalhar com carteira assinada demarca uma
indignacédo de Male, como sujeito que sabe e conhece os direitos, mas, por vezes,

parece atribuir a si a condi¢do ou escolha do modo de viver.

Fui recepcionista com carteira assinada apenas uma vez, tem muitos anos,
trabalhei com um primo.

(...) e eu hoje eu ndo tenho minha carteira assinada como profissional e eu
acredito que se eu tivesse uma oportunidade hoje, ndo sei... Eu acho que eu
também eu ndo ia querer mais, eu acho que eu ia querer continuar como
voluntaria, agora com acordo recebendo, entende?

Até hoje eu nao trabalho de carteira assinada, mas o que o ganho nao falta
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nada, gracas a Deus. Me falta é tempo, as vezes, para comer, entéo, eu digo
gue eu sou uma pessoa feliz. A educacao publica me ensinou muito, porque
as pessoas na educacéao publica tém direito a fardamento de qualidade, vocé
tem direito a alimentacdo também de qualidade, depende de quem faz. A
comida da educacéo publica ndo é uma comida ruim, depende de quem faz,
entdo, o Estado, a sociedade permite que vocé aprenda, que vocé se
alimente e que vocé, as vezes, fique até na escola o dia todo.”

O direito ao trabalho remunerado, em condi¢cfes seguras e dignas, traz a tona
algumas consideracdes sobre justica e trabalho, no tocante a remuneracao e ao nimero
crescente de trabalhadores sem carteira assinada no pais: a Constituicdo Federal
estabelece que deve ser pago aos trabalhadores brasileiros um salario-minimo e o
critério de célculo € baseado nas necessidades do préprio trabalhador, e ndo da sua
familia (DALLARI, 2004, p. 61); e os dados mais recentes apontam ao aumento de 5,9%
do contingente anual de empregados sem carteira assinada no setor privado, chegando
a 13,4 milhGes de pessoas?®. Desse modo, a negacéo dos direitos do trabalhador a uma
carteira assinada ndo pode ser consentida como escolha e, sim, passa a denuncia e a
exigéncia por politicas publicas efetivas para a garantia desse direito.

Mesmo sob o efeito das politicas neoliberais, em que buscam responsabilizar
o trabalhador por seu emprego e desemprego, Male, por vezes, assume-se como
realizadora dos seus sonhos, ao afirmar que “dinheiro ndo é tudo na vida, mas as
amizades, a gente consegue muita coisa com amizade, entendeu?”. Exibe de forma
orgulhosa o seu engajamento com trabalho social, ministrando o curso de cuidador de
idosos e sendo supervisora de estagio, oportunidades que ndo chegam via funcao
registrada em carteira de trabalho, mas com a experiéncia que dispde para promover
uma cidadania ativa e participativa.

A partir do momento que vocé supervisiona alguém, vocé aprende com esse
alguém pelo comportamento, pela fala, pela maneira de ser, pela experiéncia
de vida que essa pessoa lhe traz, porque cria um vinculo, cria um vinculo
familiar, as vezes, nem com todas, né? Mas tem uma ou duas que vocé tem
aquele vinculo, tem uma conexao, tem uma intimidade para falar e para ouvir,
porque nossa vida a gente ndo tem que comentar com todo mundo, mas tem
alguém que vocé acha que é esse ombro que tem que te ouvir, que tem que
te abracar, tem que te acolher, e que vocé também vai ser acolhida.

28 Os dados sdo da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (PNAD Continua),
divulgada no dia 31/01/2024, pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). A PNAD
Continua é o principal instrumento para monitoramento da for¢a de trabalho no Pais. A amostra da
pesquisa por trimestre no Brasil corresponde a 211 mil domicilios pesquisados. Cerca de dois mil
entrevistadores trabalham na pesquisa, em 26 estados e Distrito Federal. (AGENCIA, 2024).
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Atualmente, além de ministrar o curso de cuidador de idosos, a vida
profissional de Male esta organizada em espaco-tempo diferentes. Trabalha como
voluntaria na sede dois dias na semana, pela manha, e dizem que ela é a anfitrid, a
guardida do espaco. Assevera que essa responsabilidade foi dada pelo professor-
diretor e que “guando ele ndo esta quem responde sou eu, aqui ho centro”. Atua dois

dias no Lar dos Idosos e dois dias no Instituto, sempre a tarde.

No instituto eu recebo, porque eu ministro aula 1a, tenho a minha renda,
gragas a Deus. Se nao fosse essa renda... E 14 no Lar eu tenho uma renda
também porque eu fiz um contrato e todo més eu tenho também. N&o é muito,
mas é certo. Fico dois dias no Lar dos ldosos, dois dias no instituto, sempre
a tarde. E dois dias aqui na sede também pela manha.

No Instituto, situado no Centro Historico, Salvador — BA, Male atua como
Diretora Administrativa. Essa entidade privada, sem fins lucrativos, desbrava uma
rede de acdes afirmativas para o combate a violéncia doméstica e familiar contra a
mulher, a0 mesmo tempo em que promove sua inser¢cdo no mercado de trabalho,
utilizando a arte e a musica como catalisadores de mudanca.

Nesse Instituto, que ja conquistou um lugar de destaque na midia local,
nacional e internacional, Male planeja, desenvolve e faz a mediacdo de rodas de
conversa, contribuindo para a constru¢cdo de um espaco transformador que atrai
jovens mulheres e pessoas LGBTQIAP+2° para projetos de inclusdo social e
empoderamento. Segundo Male, esse momento deixa marcas duradouras na vida de
jovens, mulheres, lésbicas, bissexuais, travestis, transsexuais e transgéneros negras

na cultura e na sociedade em Salvador.

A gente ndo tem que ficar na zona de conforto, eu estou aqui no Instituto. Eu
sou toda o Instituto e outros espacos. O Servigo Social traz esse desafio pra
gente, né, conhecer outros espacos, sair da zona de conforto. E isso ...

Primeiro eu tive as meninas do Instituto, né, fazendo estagio comigo no Grupo
Gay da Bahia. E ai elas ficaram: como é fazer um projeto de intervencéo? E ai
surgiu qual é a importancia da familia ao seu lado, sendo LGBTQIAP+?
Tivemos uma roda de conversa mensal l& no espago e as meninas se

29 LGBTQIAP+: Sigla que compreende o direito de ser pessoa, honrando as histérias, identidades e
orientacdes: Léshica, Gay, Bissexual, Transgénero, Queer, Intersexo, Assexual, Pansexual. A
inclusdo do “+” é uma forma de reconhecer todas as outras identidades e orienta¢cées que nao estéo
explicitamente representadas nas letras anteriores. (ARCO, 2024).

Para Dallari (2004, p. 40), ndo existe respeito a pessoa humana e ao direito de ser pessoa, se ndo
for respeitada, em todos os momentos, em todos os lugares, e em todas as situagdes, a integridade
fisica, psiquica e moral da pessoa.
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formaram... Ai no Instituto eu dei continuidade, porque quando a coisa € boa,
vocé tem que dar continuidade; quando a coisa ndo é boa, vocé tem que
romper. E ai surgiu, no ano passado, essa roda e ela foi mantida mensalmente.

Ao narrar sobre o seu trabalho no Instituto, Male carrega a voz e o sentimento de
pertenca, exaltando fortemente sobre a experiéncia in-corporada em si, constitutiva do seu
corpo em movimento, quando assume a funcdo de ser educadora-formadora das jovens
mulheres e pessoas LGBTQIAP+3°, Nas suas expressdes e movimentos, é percebido o
cuidado para falar do “toque sensivel na mulher’” e do “tambor que toca”, analogia
evidenciada no projeto do instituto “para explorar a habilidade de tirar som harménico de
um tambor, cuja mensagem é clara: cuidado € essencial para produzir harmonia”.

Sobre a sua atuacgdo no Lar dos ldosos, situado em Nazaré, Salvador — BA,
Male lembrou o inicio dessa trajetéria e que a sua supervisora do estagio da
graduacéo foi a principal responsavel por esse engajamento. Estava ainda cursando
a faculdade de Servigo Social e ndo percebia em si identificagdes para o trabalho com

os idosos, até adentrar um espaco a convite da sua supervisora.

Ela me convidou para fazer um trabalho voluntario, mas eu nao tinha tempo,
pois ja estava na faculdade. “Eu quero que vocé va, é sua oportunidade”. Ai
eu respondi: “Nao quero trabalhar com idoso, ndo. Eu vou chorar, eu vou ficar
muito sensivel, ndo vai dar certo”. Ela insistiu, insistiu umas trés vezes, ai ela
pegou e fez uma comigo, boa. Ela fez assim: Vocé ndo quer trabalhar com
idoso, entdo me acompanhe. Fomos ao Lar dos Idosos. Quando chegou |4,
isso foi em 2019, ela comecou a conversar e uma pessoa explicou sobre o
trabalho. A professora me apresentou como a supervisora, porque ela nao ia
poder ficar. Eu ia desfazer da fala dela? Eu me apaixonei...

Toda quinta-feira Male tem a oportunidade de estar com os idosos no Lar,
realizando atividades pedagdgicas. Essa instituicdo oferece acolhimento a homens e
mulheres na faixa etaria a partir dos 60 anos, disponibilizando os servicos de
alimentacdo, acompanhamento médico, assisténcia através de cuidadores e
atividades pedagogicas. Ela comenta sobre a permissdo que pede aos idosos para
levar um estagiario do Conselho Social ou do Curso De Cuidador de Idosos para a

realizacédo de alguma atividade com eles, pois reconhece que séo estranhos ainda a

30 LGBTQIAP+: Sigla que compreende o direito de ser pessoa, honrando as histérias, identidades e
orientacdes: Léshica, Gay, Bissexual, Transgénero, Queer, Intersexo, Assexual, Pansexual. A
inclusdo do “+” é uma forma de reconhecer todas as outras identidades e orienta¢cées que nao estéo
explicitamente representadas nas letras anteriores. (ARCO, 2024)

Para Dallari (2004, p. 40), ndo existe respeito a pessoa humana e ao direito de ser pessoa, se ndo
for respeitada, em todos os momentos, em todos os lugares, e em todas as situagdes, a integridade
fisica, psiquica e moral da pessoa.
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convivéncia deles, demonstrando respeito e cuidado nas relacoes.

Entéo, eu digo que eu sou abencoada e eu ndo tenho do que me queixar. Eu
tenho momentos de tristeza, mas meus maiores momentos sao de alegria,
né? Entdo, minha méae é idosa e eu cuido, ela precisa de mim. O papel se
inverteu, tudo o que ela fez por mim faco por ela.

Porque as pessoas veem o idoso como um ser indtil, idoso ndo é indtil ndo, gente.
Idosos tém muitas qualidades e podem fazer muitas coisas ainda, podem contar,
podem ensinar, porque se nao fossem os idosos nds ndo estariamos aqui.
Através do idoso vejo minha v6, através de minha avo, vejo minha mae, através
de minha méae, vejo geracdes, entendeu? E uma arvore genealdgica, né? E a
ancestralidade. E pronto.

Na entrevista com Male, o reconhecimento da ancestralidade retoma
conceitos importantes sobre “as memoarias dos sujeitos concretos que se interrogam
por suas origens e trajetérias, que tém o direito a saber-se, afirmando-se humanos”
(ARROYO, 2017, p. 206-207). N&o seria esse percurso intimo de encontrar-se com
suas origens grupais e pessoais um fator relevante para dar-se conta de compreender
o humano? Para Arroyo (2017), as vivéncias memorizadas afloram sentimentos, as
surpresas, as incertezas e precariedades das relacdes sociais. Reviver as origens,
portanto, € mais do que um recurso de informacéo, € um processo de formacgéo que
engloba memodrias do viver, de formar suas diversidades e permanéncias. Estaréo as
praticas pedagogicas da contemporaneidade compdsitas das origens, trajetorias e
vivéncias memorizadas?

O modo de pensar de Male parece unir e solidarizar conhecimentos
separados. Essa conjuncdao se ratifica na clareza em relagéo a sua funcao profissional,
ao conceber que “o Assistente Social ndo é assistencialista e esta ali para lutar pela
garantia dos direitos humanos. Possuinte de uma autoestima positiva3!, enquanto fala
de si e do seu fazer, Male dispara sobre ser uma mulher ousada, que entra nos lugares
com o seu turbante “como se fosse uma rainha”, mobilizando imaginéarios e afetando

mentalidades e subjetividades presentes, numa cidade considerada a mais negra fora

81 A autoestima positiva é considerada (CANDAU et al., 2013, p. 42) um dos aspectos mais importantes
da préatica educativa critica para a constru¢do da democracia. Ela propicia condicfes para que os/as
educandos/as, em suas relacdes com os outros e todos com o/a educador/a, fagam a experiéncia
profunda de “assumir-se como pessoa com individualidade, como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformadora e criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar.” (CANDAU et al., 2013, p. 42).
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da Africa®? e com marcos de desigualdade social.

Hoje, eu estou sem turbante, mas se vocé observar o meu status, eu uso
muito turbante, e quando eu chego de turbante pensam: quem sera aquela?
Delegada? Juiza? E o tratamento no terceiro andar (fazendo referéncia ao
shopping center), menina, parece... Por qué? Estdo acostumados a ver a
negrada aonde? La embaixo!

A pratica discursiva e “encenada” por Male ressalta que “as diferencas
interculturais existem e apresentam cortes: de classe, de raga, de género e, como
alongamentos destes, de nagdes” Freire (1997, p. 18), alertando-nos para o lance de que

“essas diferencas geram ideologias, de um lado discriminatorias, de outro de resisténcia’”.

E eu fago questéo de ficar no terceiro andar, com a minha linda bolsa, meu
turbante (a pessoa encena a entrada no espaco). Digo: Ol4, tudo bom? O
gue temos para comer hoje é o mesmo de sempre? Mentira, porque nao ando
todo dia 14, ndo é? Demoro de ir, mas vou la pela ousadia.

A forma multifacetada e jocosa encontrada por Male diante do processo de
exclusédo social — por ser mulher, de baixa renda e afrodescendente — revela o seu
mecanismo de superar e resistir as desigualdades sociais existentes. Levantar-se da
cadeira para encenar com gestos e expressées como adentra num espaco, que nao
pode ser chamado de seu, ativa um clamor no que tange a formacao humana. Seréo os
processos de exclusdo social, que se revelam de formas tdo multifacetadas,
problematizados no cotidiano das praticas pedagoégicas? Ou sdo naturalizados como
contetdos ndo pertencentes a educacéao, quando se fala dos grupos sem escolarizagao?
Sera que — como dispositivo de diferenciacdo educativa — as praticas pedagdgicas ndo
deveriam tensionar o dialogo sobre a dor de ser discriminado e renegado?

Entre as aparentes conformagdes e formas de acontecer nesse mundo, Male
apresenta a sua fragilidade e vulnerabilidade, ao narrar sobre os seus medos e a
origem das suas forcas. Destaca que se considera uma pessoa abencoada e, ao
lembrar do momento vivido no contexto da pandemia, a pausa e o choro parecem

refletir o seu amor bem pesado a vida, apos ter ficado sem andar e com a perna

82 Segundo dados do Censo 2022, divulgado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
Salvador é uma das cidades mais negras fora da Africa, tendo sua populacdo sendo
predominantemente de cor ou raga parda: 49,07% da populacéo se considera parda (1.186.416);
34,14% se consideram pretos (825.509); 16,49% sao brancos (398.688); 0,11% amarelos (2.605) e
0,18% indigenas (4.395). Segundo o IBGE, a populac¢éo total de Salvador € de 2.418.005 pessoas.
Dessas, 2.011.925 estéo entre pretos e pardos.
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inchada, por ter sido diagnosticada com Chikungunya e, em seguida, com trombose.

(...) eu sO pensava em perder meus filhos, minha mae que precisa de mim,
necessita de mim muito. (...) Quando chegou no hospital foi 0 pior momento,
minha presséao estava alta demais, colocou a fita de perigo... Eu tive trombose
e depois tive sequelas. Até hoje eu uso meia. (...) Entdo, eu digo que se Deus
me cobrar algo é assim desafiador. Ele coloca a coisa assim muito dificil na
minha vida. Eu ouco muitos relatos e fico desesperada, mas n&do posso
consertar o mundo.

Entdo, eu sou uma pessoa feliz, acredito no meu orixa, eu tenho um orixa,
ndo ando em candomblé, mas eu me cuido. Eu tenho que me cuidar, e se eu
ndo me cuidar, eu vou ser cuidada e vou ser descuidada, porque eu nao digo
gue é inveja, mas tém pessoas que ndo se sentem muito bem junto de mim,
porque sabem que eu sou uma pessoa persistente, insistente e resistente, eu
sou questionadora...

Obrigada, Vania por esse momento. Estar aqui conversando, dialogando, de
alguma forma desabafo um pouco. Eu passei um momento dificil, todo dia eu
agradeco a Deus num conjunto, né? Porque Deus é maior e junto com 0s
Orixds me ajudaram a sobreviver, porque eu vi a morte, mas eu estou viva
para relatar para vocés o que passei.

Os significados que Male atribui a sua espiritualidade, indagando a Deus
sobre os desafios a enfrentar, e a aposta®® no seu orixa, trazem as suas
especificidades para lidar com o sagrado, de modo a ajuda-la a caminhar para dentro
de si. Em adicé&o, abrir-se para narrar sobre a for¢ca mistica que a move como um ato
de coragem e dor, por vezes parece lutar com o conservadorismo imperante da

religido eurocéntrica, que marcou a sua histéria de vida.

(...) sou conservadora, me batizei, fiz minha primeira comunh&o e me casei
na mesma igreja. Por isso eu tenho que parar de dar palpite, pois falo isso
para meu filho e minha filha: Oh, casem-se na igreja que me casei. A minha
filha sempre responde: “Minha méae, vocé morou nesse bairro, a senhora
participou do catecismo dessa igreja, entdo, essa foi a sua vontade de casar-
se nessa igreja. Como eu posso me casar nessa igreja? Ai eu estou me
controlando mais, sabe? Casar-se nao importa tanto. Va morar, va ser feliz.

O movimento de integracéo da incerteza a fé povoa a narrativa de Male, que
afirma ter vivenciado os sacramentos da igreja Catolica e ainda carrega consigo o seu
orixa, como simbolo de cuidado. Seria essa conexao consigo mesma um elemento
importante para dialogar com os sujeitos oprimidos, desde “dentro dos seus processos

educativos”, como clama Carbonari (2011, p. 123)? Seria uma nova postura

83 Aposta compreendida no sentido moriniano como a integracdo da incerteza a fé ou a esperanca.
Aposta diz respeito aos envolvimentos fundamentais de nossas vidas (MORIN, 2001, p. 62).
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pedagogica em EDH, a integracdo entre as incertezas e a fé na trajetoria da vida, no
caminho para si e, consequentemente, abertura ao outro?

Male presentifica ainda em sua narrativa 0s elementos constituintes da sua
formacéo e que sdo como aliados no seu profissional. Observar o0s sujeitos, 0s entornos
e a realidade em suas multiplas dimensdes, assim como exercitar a predisposicao para

a escuta e o didlogo sdo aprendizagens que destaca no seu percurso.

Tenho esse legado de conversar, de abracar, de estar no espaco
conversando e motivando, propondo uma roda com pessoas que precisam,
com o paciente oncolégico mesmo. Eu tenho uma rede com o pessoal, com
os idosos, com as mulheres que sofreram e sofrem algum tipo de violéncia...

Eu mudei, mas gostava de dar palpite na vida dos outros. Aprendi e aprendo.
Se a pessoa quer desse jeito vocé tem que abragar e tentar, mesmo que vocé
ndo concorde, mas é a pessoa que quer. Se a pessoa quer usar Oculos
grandes ou pequenos, rosa ou azul, vocé tem que concordar, € a pessoa que
vai usar, ndo € vocé.

A gente é que traz uma problemética para a roda e, a partir dessa
problematica, € que a gente vai discutir, vai conversar, vai jogar, vai pesquisar
na biblioteca... A gente ndo tem que ficar na zona de conforto.

Esse olhar sobre a experiéncia que se concretiza nas agdes que realiza,
parece atribuir sentidos a vida de Male. Por vezes, as pausas na fala remetem a
degustacdo do trabalho que realiza, afetando as suas formas de agir, sentir e
conhecer, remetendo-nos as situacbes de intersubjetividade como componente
basico da construcao de sujeitos de direito (CANDAU, 2013). A perspectiva de que “a
sociedade precisa se conectar mais, ndo existe ninguém melhor do que ninguém” e
de que ...) uma boa gestéo publica ou privada depende de quem... esta alinhando,
administrando, planejando porque tudo é o coletivo, ndo € o eu quero” representam

elementos constitutivos do compromisso politico com a transformacéo social.

Terminada a minha vida profissional, porque eu acho que néo vai terminar
nunca, eu vou continuar estudando, pesquisando, vou continuar lendo, vou
continuar nos espagos, porque Deus permite isso e 0 engajamento na
educacéo é vocé nunca querer ensinar. Queira sempre aprender e ouvir, ouca
porgque ouvindo vocé aprende, a educacéo transforma...

Essa compreenséo da relacdo impermanente, inconstante e inconclusa no
seu processo profissional apontam para o que Male definiu como sendo o seu
engajamento na educagdo. As vozes sobre a sua existéncia finalizam a entrevista no

gerandio, aderindo ao clamor freiriano que reconhece que “s6 somos porque estamos
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sendo e estar sendo é a condicao, entre nds, para ser” (2010, p. 33). Com énfase na
voz e eticidade na presenca, Male conclui “(...) vou continuar estudando, vou
continuar pesquisando, vou continuar lendo, vou continuar nos espagos...”, e na
reflexdo em acéo “...) ouca porque ouvindo vocé aprende, a educagéao transforma”,
convocando a muitos para o compromisso para além dos olhos, que s6 espelham a
realidade intersubjetiva. Ou quem sabe pelos olhos seja possivel ouvir a realidade que
clama por renovacgéo de forma mais aligeirada e possivel. Desde o comeco, Male traz
a memoria as formas de trabalho, sem trabalho; do emprego -desemprego; da saude-
doenca; de migracdo do lugar, da saida do lugar a procura de lugar digno; do tempo
e modo de cuidar de si e da sua espiritualidade. Os locais em que atua instigam essas
vivéncias, suas necessidades e “protestos” em salvaguardar o trabalho como direito
individual e dever social que precisa ser exercido em condic¢des justas.

“Um copo d’agua, por favor”. E assim essa entrevista € finalizada. Sendo agua

oferecida e que precisa abastecer corpos, como fator de equilibrio dos ecossistemas.

5.2.2 Mulher-afluente Anila: os saberes da infancia e seus (h4) lugares

Eu acho que eu sou melhor, que eu tenho mais, ndo quero
dizer serventia, eu tenho mais o que dar, o que oferecer na
sala de aula, entendeu?

O trajeto para chegar a Anila foi primeiro movido por uma live assistida sobre
Educacao Prisional no Estado da Bahia. O ano de 2021 favoreceu, de forma remota,
0 acesso a debates que se instalavam na sociedade — por ocasido do contexto
pandémico — ampliando incertezas e rumos para a efetivacdo da educacdo a
distancia. Rumos que nao conseguiram contemplar as especificidades de cada
modalidade de educacéo e a realidade dos sujeitos envolvidos.

Foi possivel chegar até a professora, através de um amigo-professor das
andancas na area de educacao. Anila é servidora-docente num colégio, situado na
Penitenciaria Lemos Brito, em Salvador. Na ocasiéo, de forma recente (13/10/2021)
tinha recebido homenagens das Secretarias de Administracdo Penitenciaria e
Ressocializacdo (SEAP) e Secretaria de Educagéo da Bahia (SEC) pelo trabalho
realizado em prol da educacao de jovens privados de liberdade.

O primeiro contato com a professora Anila foi feito no dia 01 de dezembro de
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2022, ainda no contexto pandémico, através do aplicativo de celular. Dois minutos
depois a mensagem enviada, a sua resposta chegou como um balsamo para quem
ansiava por encontrar o aceite de uma pessoa que seria importante no projeto de
pesquisa para compreender a EDH, a partir das préticas, e ndo do sentido delas. O
pedido de licenca para que a ligacao telefonica fosse feita foi concedido e, naquele
instante, nascia o (per)curso de uma experiéncia em experiéncia.

De forma gentil, Anila respondeu sobre poder conversar, através de uma
plataforma virtual, no final de semana préximo, pois naquele instante estava fazendo
doces para a comemoracao do aniversario da filha. Partilhou sobre a sua verséo
humana mulher-doceira e seus dotes para além de ser educadora e buscou da
respostas as perguntas, que pareciam emergir de si, sobre quem era Anila. Talvez
pelo momento de celebragéo e necessidade de expor 0 momento tao inoportuno para
falar sobre o seu trabalho, a mulher guerreira, feliz e realizada vociferava sobre a vida.
N&o foi possivel apresentar a proposta da pesquisa naquele dia, mas o instante foi
marcado pela celebracdo de dois nascimentos: da filha e da pesquisa. Ambos
carentes de descobertas pela possibilidade de olhar a si e as coisas externas,
nascendo e dando nascimento ao que se conhece (ALMEIDA, 2002, p. 83).

Outras tentativas foram feitas para contato, mas a proximidade do final do ano
e o curso das férias fez uma longa pausa até o encontro presencial.

Contrariando pressupostos iniciais sobre encontrar uma mulher desenvolta,
por ter concedido entrevista a uma TV local, Anila apresentou-se de forma timida e
ressabiada. Logo indagou se precisaria fazer alguma gravacdo ao vivo sobre o
trabalho que desempenhava, pois era timida e tinha receios em se expor. Em
contrapartida, logo revelou a sua pedagogia do empoderamento ao reconhecer a
grandeza do seu trabalho numa sociedade que ainda anseia, embora determinada
pela Constituicdo Federal, pelo principio da dignidade da pessoa humana.

Anila comentou sobre a sua jornada intensa de trabalho em prol da Educacéao
publica, no atendimento as pessoas carentes. Ofereceu a sua casa como locus para
as entrevistas, como espaco do seu descanso e da calmaria que também precisaria
ter para falar de si e do seu trabalho.

No dia 06 de julho de 2023 foi o primeiro encontro presencial com Anila. Um
tempo de (re)conhecimento, apresentacdes e acolhimento. Era inicio de tarde. No
apartamento estavam a secretaria, a sua filha mais nova (que permaneceu no quarto)

e 0 marido, que anunciara a saida imediata para compromisso pessoal. O sorriso
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seguro e cativante, conforme publicacdo da reportagem, eram mesmo reais. Havia
uma curiosidade epistemoldgica inicial sobre a pesquisa e sobre a pesquisadora,
como necessidade primeira para incluir-se numa perspectiva co-laborativa.

Os objetivos da pesquisa e as conexdes foram retomadas como necessarias.
A presencialidade, antes guardada como imagem imprecisa e desfocada pela
plataforma ou pelo aplicativo de celular, abria espaco para palavras, gestos e posturas,
s6 que dessa vez ndo mais por nuvens e névoas (comunicac¢des online), mas com todas
as sensorialidades, inclusive as que ancoram 0s sujeitos no chdo, como o tato e o olfato
(BAITELLO JUNIOR, 2019, p. 12-13). O toque se tornou uma marca nos encontros com
Anila. Por vezes, pegava no braco da pesquisadora e perguntava se estava sendo
entendida no que dizia ou queria dizer, como marco da sua narrativa repetitiva e
insistente. Em adicao, lembrar das situacdes da sua existéncia olfatava o perfume da

liberdade que desejava e que fazia jus ao escolher estar na sua casa para falar de si.

(...) eu vivia numa roca onde tudo era permitido, tudo vocé fazia, ndo tinha
limites, ndo tinha horario, tipo assim nao tinha horario para comer isso, nao tinha
horario para dormir, ndo tinha horario para vestir a roupa tal, ndo tinha isso.

A proposicao dos encontros na sua casa e a roga — como espago ocupado na
primeira infancia —, encontram congruéncias como os lugares, na acéo e existéncia,
afetados pela presenca para Anila. O “aonde”, na sua pratica discursiva, ndo é s6 o
ponto de movimento de saida, mas o lugar ampliado, com “as for¢as, as linhas de
tens&o e atracdo, presentes no laco invisivel que desenha a cidade...” (SODRE, 2012,
p. 74). A roga e a casa, portanto, restringem o mundo e ampliam a liberdade como
lugares comuns de vida.

Anila é pedagoga, tem 57 anos, é casada, mae de trés filhos e é a segunda
filha numa familia grande de 8 filhos. Inicia a entrevista se definindo como “uma mulher
muito alegre, batalhadora, que lutou muito para chegar aonde estd”. Como um gesto
classico, aperta as maos e expressa a sua forca e labuta, como uma explosao de
contentamento e ensaiada felicidade. De forma enfética, a identidade de ser professora

e ser pessoa se misturam e se repetem como necessidade de autoafirmacéo.

Sou uma méae de familia, esposa, dona de casa, sou uma profissional da
educacéo, sou professora, que gosto muito do que eu fago e que trabalho em
duas redes publicas. (...) Bem... essa sou eu, uma professora que estou
assim dando de tudo, o maximo que eu posso para fazer um bom trabalho
para os meus alunos e para me satisfazer, para me realizar, porque € uma
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coisa que eu gosto, coisa que eu fago e, assim, faco sempre de bom humor,
volto sempre tranquila, cheia com muita alegria... Como eu me defino? Eu
me defino assim: lutadora, batalhadora, é... (pausa), persistente, ndo, ndo
desisto das coisas facilmente.

De modo pragmatico e sem estabelecer muitas relacdes com a precarizacéo
da vida, do trabalho, da sobrevivéncia, Anila apresenta-se numa mistura de
identidades ainda enraizadas e que pesam sobre ser mulher e professora. Os tracos
da repeticdo, durante a entrevista, pareciam responder as perguntas que fazia a si
mesma, sobre a sua historia.

Anila leciona em duas escolas inseridas em todo um universo de dispositivos
legais e regulamentares que delineiam seu estatuto profissional: na Prefeitura com
criancas de 6 anos na alfabetizacéo; e na Rede Estadual de Educacdo, numa escola
no presidio. Segundo os dados do Censo 202234, 83,6% dos alunos matriculados na
Bahia sdo atendidos pelos municipios (62,7%) e pelo Estado (20,9%). Ao sinalizar
sobre a sua exigéncia no trabalho que realiza na alfabetizacdo de criancas, interrompe
a entrevista com um riso nervoso e diz vibrar com a aprendizagem de cada letra,
realizando-se também. Quanto ao trabalho com os adultos privados de liberdade, na
Educacao de Jovens e Adultos, ela destaca que “sdo dois mundos diferentes e dois
mundos que trazem a mesma alegria”.

Lecionar nas duas escolas — de esfera estadual e municipal — e com dois
publicos tao distintos ndo estdo a exigir que as experiéncias ocupem lugares centrais
nas praticas pedagogicas? O que essas experiéncias dizem sobre as outras
identidades de Alina e, consequentemente, da sua relacdo com os outros educandos?

A objetividade para falar de si encontra um interruptor que desliga, quando a
infancia de Anila é trazida a memoria. A preocupacao inicial em atender as demandas
da entrevista, interrogando se estava respondendo a contento, é interrompida, junto
com a aceleracdo que o tempo produz em sua vida. Ao falar da infancia, os olhos
marejados lembram da sua vida livre, da sua relagdo com a familia e da auséncia da

escolarizacao até os sete anos de idade.

Minha infancia... (parada de quase um minuto) Como foi minha infancia?
Veja bem, a minha infancia tem muito, muitas, muitas coisas boas. Pense que

34 O Censo Escolar da Educacao Basica é uma pesquisa estatistica realizada anualmente pelo Inep
em duas etapas e em articulacdo com as Secretarias Estaduais e Municipais de Educacéo, sendo
obrigatéria aos estabelecimentos publicos e privados de educacdo bésica, conforme determina o
art. 4° do Decreto n° 6.425/2008. (BRASIL, 2023).
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eu tive uma infancia dentro... na minha cabeca a minha infancia foi uma coisa
muito boa. Eu... eu vivia na roga com meus pais, com Varios irmdos, minha
mée teve 8 filhos e, assim, vivia com eles la dentro e nao tinha consciéncia
do que era outro lugar, até os sete anos de idade. Nao, ndo fui a escola até
sete anos e ndo conhecia livro até sete anos, ndo conhecia brincadeiras de
escola, eu ndo sabia nem o que era um professor até ter sete anos de idade,
até eu entrar na escola. Entéo, eu vivia na roga como criangas que s6 sabia
brincar, s6 queria brincadeiras, s6 isso, entdo, na minha cabeca ali era o
mundo, a melhor coisa do mundo.

Anila fez parte de uma estimativa que ainda hoje insiste em sobreviver nas
estatisticas, nos indicadores e nos resultados das avaliacbes, no tocante a
escolarizacao. Ainda existe uma populacéo de 551.275 criancas — de 4 a 6 anos — que
ndo frequentam a escola no Brasil, segundo o Censo de 2022, e somente 11,0% das
matriculas da educacgdo infantil estdo em escolas da zona rural, por exemplo,
contrariando o dever do Estado com a Educacédo Basica obrigatéria e gratuita dos 4
(quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade, conforme a redacéo do Art. 208%,

A escola ndo era objetivo para quem vivia na roga sem energia elétrica e 4gua
encanada. Como integrante de uma familia de oito filhos, cuja “diferenca de um pro
outro € de um ano”, Anila ressalta o papel da mae como dona de casa, vivendo a
circularidade narrativa das irmas que néo frequentaram a escola. Ao afirmar que “néo
convivia com professores”, leia-se pessoas letradas, Anila refor¢ca que “todo mundo...
ninguém, ninguém da minha familia, as minhas tias nao tinham estudado”.

Um episédio, porém, foi capaz de alterar a existéncia de Anila, inserindo-a
num mundo em que o susto e a solidao revelaram relacdes de desfiliacdo do seu lugar

no mundo a uma condicdo de cosmopolitismo

Aos sete anos, meu pai me deu para morar com meu tio, com meus tios que
moravam em Serrinha e, assim, meu tio achou que eu ja estava na hora de
estudar. Como é que vai ficar uma criangca sem estudo? Vou levar a sua filha
para estudar. Ai me levou, eu sai dessa roga... desse mundo que sé havia
eu, meus pais e meus filhos e os animais. E fui para uma cidade, para uma
casa com tudo ... de tudo que era eletrdnico, de energia...

Conhecer a escola para Anila foi também viver a adogao escolar do tio paterno
e padrinho. Ele foi busca-la na rogca um més depois do seu casamento, fazendo um

percurso de cento e trinta e oito quildbmetros da cidade em que morava (Serrinha —

85 O art. 208 da Constituicdo Federal prevé que o dever do Estado com a educacdo sera efetivado
mediante a garantia de igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na educacéo basica
obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade. A educacdo basica
obrigatéria aos 17 anos de idade sO sera alcancada com uma trajetéria educacional regular.
(JUSBRASIL, [s.d.]b).
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BA) até o municipio em que nascera. Ele e a esposa trabalhavam o dia inteiro e ela
ficava sozinha com a empregada. Adentrar numa casa em que tudo era novidade,
como a energia, a lampada, a televisdo, o telefone e a geladeira, reforcava a
prerrogativa de Anila de que os tios “eram bem de vida”.

Mas “o pior foi a sala de aula, com sete anos entrar na sala de aula com aqueles
professores que eu nao ... (faz gesto com os ombros) e ter que ficar sentada das 8 h
as 12 h numa sala, em uma cadeira”. A liturgia da escola®® fez Anila lembrar do
sofrimento para aprender a ler. Perdeu o primeiro ano do Ensino Fundamental duas
vezes e lamentava o tempo integral na escola, aliado ao desejo de uma professora de
gue ela terminasse o0 ano lendo e escrevendo, “sem eu nunca ter visto um lapis,
nenhuma caneta, nenhum caderno, nem livro, nem nada, entendeu?”. No ritual
estruturado da escola moderna, o professor é considerado ator principal e Anila-menina
era a protagonista involuntaria do referido ato pedagdgico, regido pelo signo da crenca
e do cumprimento de expectativas (BOTO, 2014). A escola ndo foi compreendida como
um mundo de vida para Anila, em que se aprende o mundo, vivendo-o. A escola era o
outro mundo em forma de receituario e que nao se responsabilizava por ela ndo estar

acompanhando os saberes, as informacdes, a escrita, 0S impressos.

Entdo, eu tive uma dificuldade muito grande, mas eu tinha uma professora
dentro de casa, que era a minha tia. E essa minha tia foi que me deu forca e
gque ensinava todos os dias, tinha aquela coisa de sentar todos os dias para
dar aula e eu, e eu vi... Ai comecei a estudar, aprendi, me formei, né, e ela
foi quem, digamos assim, foi ela quem ... (pausa para buscar a palavra), eu
me espelhei nela por ser daquela época uma professora, né?

Anila reconhece a esposa do tio como a responsavel pelo seu processo de
alfabetizacao e inspiracao profissional. Com dois anos de reprovacéo na antiga primeira
série, 0 suporte técnico dos adultos (tia e tio) para que ela tivesse éxito na escola, assim
gue estivesse matriculada, ndo aparece na narrativa. Ela esteve confiada e confinada
ao curriculo da escola urbana como diferente? Por que 0s processos de representacao
(de si e do mundo) e os artefatos produzidos pela escola ndo produziram agdes de

sentido para Anila? Quantos outros ficaram impedidos de aprender sobre os fluxos do

36 Expressédo utilizada por Carlota Boto (2014) — no artigo A LITURGIA DA ESCOLA MODERNA:
SABERES, VALORES, ATITUDES E EXEMPLOS — e que expressa 0s rituais que a escola estrutura
em seu dia a dia com um script, uma coreografia estruturada e com a qual apenas 0s que passam
por ela se familiarizam. (BOTO, 2014).
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ecossistema®’ do campo com a sua experiéncia de conhecimento na ro¢a? A luta pelo
seu processo de alfabetizacdo é momento de pausa, choro e (in)certezas, como se
fosse a primeira vez a pensar sobre a situacdo: “Eu acho que hoje fico assim
imaginando como devo ter sofrido nesse periodo de aprender ler”.

A preocupacao dos tios com a sua permanéncia sozinha num apartamento foi
a mola propulsora para que o casal “adotivo” voltasse a roga para buscar o irmao um
ano mais velho. O irmao passou a fazer parte da familia desse casal e Anila afirma
gue ele ndo encontrou dificuldades, embora nunca tivesse estudado aos 8 (oito) anos
de idade: “meu irmé&o entrou e passou logo, ele foi para o segundo e eu fiquei ainda
repetindo, repeti esse ano.” A dificuldade ndo percebida do irmdo parece ter se
dirimido diante da condi¢éo diferente que ele encontrou. Ele teve a companhia dela.

Ao mencionar sobre a tia como inspiracao profissional, Anila relembrou que no
interior em que morava so tinha o curso de Magistério. De forma “natural’, fez essa
escolha e um instante de pausa aconteceu, como se estivesse explicando para simesma

o oficio da docéncia e requerendo a confirmacéo do entendimento da pesquisadora.

Quando eu me formei, fui para a sala de aula, porque eu tinha acabado de
formar em Magistério, ndo pensava em faculdade. Por morar no interior ndo
fui educada para fazer uma faculdade, na realidade eu fui educada para ser
professora mesmo, igual a minha tia, eu acho, meus tios nunca comentaram
em faculdade comigo, eu, por morar no interior, também nunca tinha pensado
nisso, até que... até que a gente veio morar em Salvador e ai eu pensei em
fazer uma faculdade. E ai, como ja era professora, vou fazer Pedagogia,
porque vou ser professora. Com 24 para 25 anos que eu comecei, que eu fui
fazer faculdade. Fiz faculdade bem depois, né?

Anila morou com os tios até os 27 anos de idade, enquanto o0 seu irmao
alcancou a formacao técnica com 19 anos e retornou ao interior. Comecou a trabalhar
e se casou aos 20 anos. Ela e o irmé&o cresceram com os 4 (quatro) filhos do casal. O
casal teve o primeiro filho no mesmo ano da chegada de Anila, embora nenhuma
mencéao tenha sido feita por ela sobre como se sentiu uma menininha de sete anos
com o0 nascimento do primeiro bebé do casal “adotivo”, ou até mesmo sobre a

convivéncia com os irmaos-primos fora da roca.

87 O que aqui se chama de fluxos do ecossistema encontra suporte nos fluxos naturais (clima,
mananciais aquaticos, biodiversidade, fauna flora, solo e subsolo), nos fluxos sociais (lazer, religido,
saude, educacao, compras, vendas) e nos fluxos econémicos (o que se produz, como se produz,
relacdes de producéo, distribuicdo, industrializacdo) destacados por Trevisan (2003, p. 9) como
integrantes da dindmica de nossa vida. Para ele, entender esses processos sdo importantes para
legitimar os anseios e vozes dos sujeitos do campo.
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Entao, o filho dele mais velho tem 50 anos e eu tenho 57, o mais velho dele
tem 50 anos mesmo e eu vou fazer 58 agora. Entéo, logo depois, acho que
foi 9 meses o tempo, nasceu o filho deles. Depois que eu cheguei, logo depois
qgue cheguei veio filho. E ai assim, essa infancia hoje, quando eu paro para
pensar, digo: “Poxa!” (pausa). Eu passava o ano, o tempo de aula na casa do
meu tio. A lembranca que tenho da infancia, por isso que eu digo que minha
infancia era maravilhosa, é o periodo que eu volto pra roga. Entdo, meu tio
me pegou para me criar, mas eu ndo deixei de ter contato com 0s meus pais
e com 0s meus irmédos. Entdo, essa relacédo de irmao e pai eu nunca perdi,
pois em junho eu ia para a roca ficar o més inteiro, assim como em dezembro,
janeiro e fevereiro. Eu vi 0 nascimento de todos, eu convivia com todos e eu
tenho uma relacdo muito boa com todos. E o que fica na minha cabeca da
roca é esse momento bom das férias. A minha infancia se resume a esse
periodo das férias que eu passava la, porque eu ficava solta, montando
cavalo, subindo e descendo, é esse € o momento de infancia que eu lembro
e que era bom, entendeu? J4 aqueles movimentos de infancia na escola e tal
e tal ndo eram aqueles bons...

Nesse ponto é oportuno fazer notar que a informacao sobre a prole da familia
dos tios aparece no meio da entrevista, para justificar a infancia vivida roga, no
espaco-tempo de férias; e a falta de contato com os pais, que ndo se deslocavam ao
encontro por questdes econdmicas e sociais. A falta de referéncia a convivéncia com
os irmaos-primos da lugar ao entendimento de que para Anila a familia prestava um
favor a outrem (seus pais); e que a diferenca de idade (sete anos) ndo era um aliado
para o seu desenvolvimento e descobertas. O refor¢co sobre a sua infancia, como se

nota, tem suas ambiguidades.

Como foi a minha infancia hoje? Eu acho que eu sofri muito na infancia, porque
eu sai da minha casa, onde eu tinha uma roga... tanque...liberdade para
construir, subir e descer e vim para uma cidade com pessoas de padrao social
totalmente diferentes, costumes muito diferentes, entdo, eu vivia huma roca
onde tudo era permitido, tudo vocé fazia, ndo tinha limites, n&o tinha horério,
néo tinha horario para comer isso, ndo tinha horéario para dormir, pra vestir a
roupa tal, ndo tinha isso. (...) A familia muito humilde e tal e todo mundo ali e
fui para um lugar totalmente diferente, o posto social totalmente diferente, né?
Pessoas que tinham condi¢des, numa casa cheia de regras e de normas, ndo
pode assim e ndo pode assado. S6 come isso se for depois, s6 come aquilo.
Entdo, eu acho que a minha infancia... parando para pensar... eu devo ter
sofrido muito 14, eu sofria muito, eu chorava muito na hora de voltar para a
escola pra estudar (pausa para respiro e recomposicdo da emocéo). Mas
hoje eu entendo, 0 que mais assim eu, eu, eu gosto dessa historia é que assim
eu consegui superar tudo isso, e eu lembro disso, eu sei que eu devo ter sofrido,
mas que hoje eu vejo isso natural.

Eu acho que eu tive uma infancia boa dentro do possivel. Eu tive uma boa
infancia e agradeco aos meus pais por terem me dado - entre aspas, porque
eles ndo me deram — terem oportunizado esse estudo em Serrinha, porque
sendo eu estaria la como as minhas primas estao, sem ter estudado, dentro
de casa. Agora mesmo eu perdi uma tia assim da minha idade, ndo fez nada,
néo trabalhou.

E a minha infancia, dentro do cenério todo que eu vivi, foi muito boa porque
hoje eu nédo tenho trauma nenhum de infancia, ndo tenho problema nenhum
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por ter saido da casa dos meus pais, nao tenho problema nenhum. Tenho uma
relagdo com os meus irmaos excelente, com todos os irméos, nés todos temos
essa impresséo. Parece que eu nunca vivi longe deles.

Isso posto, € oportuno destacar que a infancia esteve presente a todo
momento na narrativa de Anila, de forma nédo-linear. Falar de si parecia ganhar forca
cada vez que a infancia era rememorada como precisdo que era dela. A referéncia da
infancia a liberdade atrai olhares atentos desde o seu nascimento — “eu nasci com
parteira, na rocinha, ndo foi no hospital nem nada” — até a sua relacdo com o lugar —
“minha mae nao era aquela mulher carinhosa, mas era aquela mulher cuidadosissima,
sabe? E meus avds, minha avo que eu era apaixonada”.

A formacdo em Magistério encontrou alguns territorios diferentes, pois o tio
trabalhava no Banco do Brasil e vivia viajando. Fez uma parte do Magistério em
Serrinha e a outra parte terminou na cidade de Ipiad, cidade localizada a 472 km do
municipio onde nasceu. Logo ap6s o término do curso, comecgou a ministrar aulas
numa escola municipal, em Ipiad. Com a transferéncia de cidade de trabalho do tio,
foram morar em Santo Amaro da Purificacdo, com a menor distancia em relacdo ao
municipio Euclides da Cunha (262 km). Em Santo Amaro, trabalhou em outra escola
publica municipal. Por altimo, o tio fixou trabalho e morada em Salvador. Nesse lugar,
Anila fez o vestibular e passou a cursar Pedagogia na Universidade Catdlica. Sem
estabelecer relacdo com temporalidades, Anila anuncia algumas escolas particulares
em que trabalhou na cidade e a sua aprovac¢ao no Concurso Publico da Rede Estadual

de Ensino, quando ainda estava cursando o segundo ano da faculdade.

(...) depois da faculdade fiz uma pos-graduacao, sai da escola particular e
fiquei s6 na Rede Publica. Eu fiquei no Estado e ai fiz um concurso para a
Prefeitura — para a rede municipal — e passei. Fiz a op¢&o de ficar sé na escola
publica, né? Na escola publica, dando aula no Estado e no Municipio, 20 horas
em um e 20 horas em outro. Fiz um curso, comecei a fazer um mestrado, sim,
numa faculdade particular, mas n&o, ndo, ndo conclui, na realidade ndo deu
certo. Mas ai no final no finalzinho do curso teve um problema com o dono da
faculdade e a faculdade ndo... era em alfabetizacdo, né — a faculdade...
problemas de faculdades particulares. Enfim, ndo deu certo, ndo conclui, mas
assim comecei a estudar e eu ainda penso em fazer uma especializagdo, um
mestrado, uma coisa assim ligados ao sistema prisional.

A histéria de “escolha’ pelo Magistério, como se percebe, permite o
reconhecimento de Anila sobre o0 seu papel ativo como formadora, em desalinhamento,
contudo, com o estreitamento de acesso aos estudos, diante de uma carga horaria de

trabalho vasta e do engajamento em praticas exigentes de ser mulher, mae, esposa,
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dona de casa. Nesse contexto, ainda é mister indagar sobre as condi¢cdes concretas de

trabalho para compreender a dificuldade de acesso dos professores aos cursos de pos-

graduacdo, como anseia a meta 16 do Plano Nacional de Educacéo (PNE)®, que findou

a sua vigéncia em junho de 2024. Como instrumento basilar das politicas publicas

educacionais brasileiras, a meta de “formar, em nivel de pods-graduacdo, 50% dos

professores da educacao basica e garantir formagédo continuada para 100%” ainda &

ambiciosa por requerer “agdes articuladas entre os sistemas de ensino e 0s programas

de pés-graduacao das universidades publicas” (BRASIL, 2014, PNE), que favorecam o

monitoramento continuo, as avaliacdes periodicas e a responsabilizacdo dos gestores.

O trabalho realizado na penitenciaria encontra identificacdes que suscitam

dois movimentos sobre a “escolha” pelo Magistério. O primeiro deles é a escolha néo-

feita por ela, a fim de assegurar o seu direito de permanecer na docéncia e no regime
de colaboracéo do Estado

Quando eu comecei na penitenciaria, ndo foi porque eu quis ir para a

penitenciaria, ndo. Foi uma situacdo que eu tinha que ir, porque a escola que

eu trabalhava - eu ja trabalhava com EJA, com a Educacdo de Jovens e

Adultos na escola — fechou, acabou o meu turno. A noite, ndo tinha mais essa

série. Fechou porque o Estado ndo trabalha com tempo formativo 01, com o

Ensino Fundamental 01. Quem assume o fundamental 01 é o municipio e eu

sou funcionaria do Estado e ai aqui em Salvador ndo tinha escola que

oferecesse o tempo formativo 01, o Ensino Fundamental 01. A Unica escola

gue ainda tem aqui em Salvador — que eu saiba — é essa escola dentro do

presidio. Entdo, eu fui para la ndo por livre e espontanea vontade. Eu fui para
la, porque era o Unico lugar que eu tinha para trabalhar.

Sendo Unica opc¢éao, Anila relembra ter recorrido a uma amiga que trabalha no
local, como forma de dirimir os seus medos sobre o lugar. Lembrou que s6 no primeiro
dia experimentou as sensagdes de temor, mas conhecer os alunos e o funcionamento

do lugar ressignificaram as relacdes com o lugar.

Eu vou trabalhar Ia como se eu fosse trabalhar em qualquer escola, saio de
manhd, entendeu? Ministro minha aula, gosto e se vocé me perguntar se
gosto de trabalhar Ia, eu respondo: Eu gosto, eu gosto do trabalho.

A escola — que funciona dentro de um complexo prisional — € apresentada por

38 Plano decenal composto de vinte metas educacionais e sancionado pela lei 13.005/2014 para fazer jus
a determinacédo do art. 214 da Constituicdo Federal que prevé a erradicacdo do analfabetismo, a
universalizacdo do atendimento escolar, a melhoria da qualidade de ensino, a formacao para o trabalho,
a promocdo humanistica, cientifica e tecnolégica do pais e o estabelecimento de meta de aplicagao de
recursos publicos em educacdo como propor¢cdo do Produto Interno Bruto (PIB). Sdo vinte metas
educacionais estruturantes para assegurar o direito a educacao basica com qualidade. (BRASIL, 2014).
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Anila como constitutiva de uma sede, onde ficam a direcdo da escola, a secretaria, a
coordenacao; e varios médulos com duas ou trés salas de aula. As salas de aula sé&o
pequenas e ela tem quinze alunos. Em boa parte do tempo da narrativa, Anila refere-
se aos sujeitos da educacdo como meninos e sustenta, inclusive, a sua condicao de
aprendiz-educadora no processo.

Um segundo movimento percebido na narrativa da professora e que se
articula a obrigatoriedade de estar numa escola na penitenciéria, é a predisposicéo
para viver novos desafios, que pode ser compreendida como compromisso ético pela
liberdade. Como afirma Freire (1996, p. 107), o amadurecimento do ser para si, €
processo, é vir a ser, ndo ocorre em data marcada, e as experiéncias estimuladoras
da decisdo e da responsabilidade sdo experiéncias respeitosas da liberdade. No
dominio do oficio-docente, Anila encontra espaco e tempo para a liberdade de escolha

de estar com os alunos, mesmo com o tempo de aposentadoria ja garantido.

(...) em 2021, eu ia me aposentar, mas veio a pandemia e eu fiquei em casa.
Percebi que eu ndo quero ficar em casa. Eu acho que eu sou melhor que eu
tenho mais, ndo quero dizer serventia, eu tenho mais o que dar, o que oferecer
na sala de aula, entendeu? Eu acho que eu tenho tanto e eu tenho tanto para
ensinar aos meus meninos, eu tenho tanto para oferecer que eu prefiro ficar 1a
a ficar aqui. Porque eu vou ficar la na sala de aula conversando, aprendendo,
trocando ideias para estar aqui, entdo assim se € uma coisa que me faz bem,
entdo assim, ir para a sala de aula ndo me faz mal, ir para a sala de aula me
faz bem. Eu acho bom, eu gosto de dar aula, eu gosto de trabalhar, eu, eu vou
porque eu quero, porque eu estou com vontade, porque eu... entendeu?

Sobre o planejamento das aulas para os estudantes da penitenciaria, Anila
menciona pontos significativos de aprendizagem sobre a sua pratica pedagdgica,
marcada por um tempo que compreende o inicio, meio e fim das ac¢des propostas, no
mesmo dia. Assevera que o alvara inesperado para a soltura dos alunos no momento
da aula, o baculejo, a falta de energia e o aparente desinteresse dos alunos na
permanéncia de contetdo interrompido sdo pontos que lhe ensinam sobre o valor do

planejamento diario em consonancia com a mobilizacdo dos alunos para aprender.

(-..) e eu faco assim: eu comeco a atividade e eu dou fim a atividade (bate na
mesa novamente enquanto fala) no mesmo dia. Por exemplo, ontem eu
trabalhei com multiplicagcéo, entdo, eu expliquei, fiz atividade e corrigi. Ent&o,
a atividade eu finalizei aquilo ali, eu finalizei naquele dia. “Ah professora bote
essa e essa coisa ai”. Essa dai é para outro dia, respondo assim. Hoje nés
vamos trabalhar com essas aqui, expliquei, o que era o0 nhome dos termos,
vamos fazer ... expliquei, agora facam e eu corrijo. Eu corrijo e acabou a aula.
Ai na hora que eu estava terminando a Ultima, o agente bateu na porta (fez o
toc toc da porta) “t4 na hora, professora, ta na hora”. Nao estava nem na
hora, ainda faltavam dez minutos ainda, mas a atividade eu ja vi quem fez,
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guem nao fez, entendeu? Tirei a ddvida. O assunto comecou e termina, tem
gue comecar e terminar — isso ai ja € uma pratica minha, nao quer dizer que
0s outros professores facam assim.

Essa postura curiosa e pragmatica de organizacao da aula por Anila remete a
algumas dimensdes do planejamento da pratica que decorrem do ensino e da funcéo
social que se atribui ao ensino, mesmo se ndo sabemos como as aprendizagens se
produzem (ZABALA,1998). O fato de vociferar que o tempo formativo 1 contempla
todos os componentes curriculares, “a gente trabalha de tudo, fala de tudo, os meninos
tém aula de Artes, eu sou professora de Artes, eu sou de Educacédo Fisica, de
Portugués, Matematica, Historia, de Ciéncia, de tudo...”, os ritmos e estratégias de
aprendizagem se sobrepfem como elementos cruciais para saber como as
aprendizagens se produzem. No tempo/intento previsto de aula cabem situacdes de
ensino quem levam em conta outras situa¢fes didaticas, tais como: “(...) expliquei,
agora facam e eu corrijo” e “(...) porque sendo, ndo termina e, no dia seguinte, ja ndo
tem o mesmo gas, sabe? A atividade ja ndo € mais engracada, ja ndo gosta mais...”.

Sobre o cuidado consigo e com a sua espiritualidade, Anila se restringe a
revelar sobre ser catolica por ser batizada na igreja, mas que nao frequenta o espaco.
Diz acreditar que existe um Deus - “a gente chama por ele na hora que td com muita
necessidade, na hora que a gente ta precisando, na hora que a gente t4 agradecendo,
entdo, eu acredito que tem alguma coisa maior que rege a gente...” - e que se revela
no bem e nas boas atitudes. Apesar de adorar a Nossa Senhora Aparecida, por
influéncia da sua familia, afirma ndo acreditar em santo e ndo tem religido.

Ao ser interpelada sobre o que sentepensa quando se fala em Educacdo em
Direitos Humanos, Anila reflete e volta a comunicar sobre a sua atuagdo como
presenca que ja intervém no mundo com as escolhas que faz. Seu breve siléncio inicial
pareceu encoraja-la para novos movimentos do corpo e altivez da voz. Ainda com
semblante tranquilo, as poucas palavras pareceram resumir 0s pontos apresentados
durante toda a entrevista: a sua presenca e proposito no mundo, a opg¢ao pelo

Magistério e a sua experiéncia profissional.

Na educacéo eu acho que a gente tem que fazer um trabalho onde esse aluno
comece a se sentir pertencente, pertencendo — no meu caso na penitenciaria
— que ele volte a pertencer a essa sociedade, onde ele entenda que ele tem
direitos, que ele errou aquilo ali, mas que esta na escola. Que a escola é
um caminho, eu acho, né, que a escola — a presenca da professora ali — a
presenca da escola ali € uma forma que ele tem de repensar a vida dele
e que ele pode com a educagdo... voltar a ser inserido, inserido na
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sociedade. Entdo, é um direito que ele tem, o direito dele de estudar e de
mudar a vida. Eu acho que que é isso o que, 0 que eu penso |4, quando
entro na sala de aula... (grifos nossos)

Ter consciéncia dos direitos e da existéncia da escola como caminho e
presenca de pessoas que conduzem e tratam da vida s&o elementos centrais para
também pensar o curriculo e o papel da docéncia. Essa narrativa de Anila sobre o seu
guefazer — em certo sentido sistematizada, significativa, clinica, refinada e refletida —
traz elementos fortes de mudanca social, que podem ser rememoradas como
objetivos da EDH, ja que, como afirma Candau (2012, p. 22), favorecem 0s processos
de transformacdo necessarios para a construcdo de sociedades verdadeiramente
democraticas e humanas; e o0 processo de empoderamento de grupos excluidos,
visando a liberacdo de suas potencialidades. Nessa perspectiva, a EDH ndo é
apéndice, é gesto expressivo de visibilidade, € um modo de acéo (ASSY, 2012).

Em contrapartida, sem desmerecer o desenvolvimento de consciéncias que
lutem por transformacfes e sem querer afirmar sua total inoperéancia, parece claro
para Anila os impasses na educacgéo e na formacéo dos sujeitos, quando reconhece
gue eles vao para a escola por causa da merenda e da remissdo. Esclarece que a

cada trés dias de aula (12 horas de aula), eles tém um dia de reducao de pena.

A gente s6 da duas horas e meia de aula, mas conta como quatro horas,
porque a gente conta com atividades programadas, entendeu? Nao é s6 a
sala de aula com o professor. Tem as atividades programadas que a gente
faz e entrega para eles. Por exemplo, um texto para eles lerem conta como
horas, entendeu? Tudo o que ele fagca como educacéo conta como horas para
completar as quatro horas.

Como pratica social, ainda cabe indagar: quais as finalidades da escola?
Quais fatores que interferem na execucdo dos seus objetivos? Como planejar
atividades, considerando a reducao do tempo-aula dos alunos? Como aproveitar a
reducdo da carga horéria do professor para investimento na formacéo?

Durante a entrevista, a atencao de Anila esteve voltada para a sua pratica na
escola-penitenciaria. Nao narrou sobre as atividades vivenciadas com as criangas no
seu turno matutino de trabalho. Talvez, por ja sentir assegurado o direito & educacéo
das criancas de baixa renda com as quais trabalha, prendeu-se as formas de lidar
com os modos de construcdo de uma pratica que exige mais que informacao.

Ao finalizar a entrevista e ser indagada sobre o que mais gostaria de narrar
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sobre si mesma ou sobre o seu fazer, Anila novamente retoma a sua experiéncia de
primeiro dia de aula na escola-penitenciaria, lembrando da sua apresentacdo aos

novos alunos.

(...) vocés sdo, vocés para mim, ndo interessa 0 que vocés fizeram la fora
nem o porqué vocés estdo aqui. Para mim o que interessa é o que vOcés
guerem daqui por diante, entdo, vocés estdo aqui porque vocés querem,
vocés querem aprender e eu estou aqui para ajudar vocés a contribuir com o
conhecimento, para melhorar a escrita, a leitura, a produ¢éo. Entdo, eu estou
aqui com esse objetivo, entendeu? (...) Nao precisa comentarios sobre nada,
porque, porque nds vamos ter uma relacdo proxima de professor e aluno,
entdo, ndo, ndo, nao preciso ficar sabendo... Isso ndo me interessa, isso nao
interessa para o professor. E ndo é porque eu ndo me interesso como pessoa,
€ porque isso nao interessa para o trabalho do professor. O trabalho do
professor é saber se vocé quer aprender, se vocé esta disposto e eu estou
aqui para lhe ajudar no que eu puder.

Essa apresentacao, a principio desinteressada e sem afeto, € resultado de
aprendizagem da experiéncia primeira de ter tido um aluno prestativo, atencioso,
daquele que “vocé ficava impressionado de como € que esse aluno veio parar aqui”.
Ele participava da aula e revelava dominios da leitura e da escrita, até um colega da
sala adverti-la sobre a presenca proxima a ele. O colega contou-lhe sobre o motivo

daquela pessoa estar ali, 0 que desencadeou medos e certezas.

Entdo, eu acho que foi uma experiéncia para mim, uma experiéncia ruim, saber
0 que o aluno fez. Acho que para mim, como professora, para eu me entregar
como professora, para eu participar da aula, para ter a liberdade com aluno, eu
prefiro ndo saber o que ele fez para estar ali naquele lugar.

N&o saber do histérico dos alunos ndo seria uma oportunidade-chance dos
alunos e Anila comecarem a vida outra vez? Nao seria essa a for¢a da vocacao que,
como dizia Freire (1996, p. 142), explica a quase devocao com que grande maioria do
magistério nele permanece e cumpre, como pode, o seu dever?

Se 0 ndo-saber sobre a historias dos seus estudantes alivia o risco da dor e
do medo, o ato de ver confere existéncia social e possibilidades de mudanca, através
da educacéo. Pois Alina reafirma e insiste de forma esperancosa: “Eu vejo, eu vejo

assim, eu vejo e eu falo isso todos os dias a eles...”.
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5.2.3 Mulher-afluente lleusa: tempo de itinerancias e assuncdes®

Eu retino um arsenal de conhecimento, experiéncias, boto na minha mochila
e vou. Eu ndo uso um conhecimento s6. Sdo muitos, né? E ai eu uso varios
recursos e varios conhecimentos para entender a minha relacdo com a maré,
respeita-la e tirar o melhor que ela pode me oferecer. E acho que essa é uma
boa metafora para pensar o trabalho do professor. N&do da para ir s6 olhando
para o livro ou para o curriculo escrito. Ndo da para ir sem considerar os
sujeitos. Ndo da para ir sem considerar quem eu sou como professora
naquele momento. Nao da para ir sem considerar a energia daquele lugar,
ndo da para ir sem estabelecer relagdo com o que acontece fora daquele
lugar. S&o muitos conhecimentos a serem considerados e se eu abandonar
e ficar fixado numa Unica ideia, eu vou desprezar a pedra preciosa que tem
ali na minha frente: o sujeito-aprendiz.

O encontro com lleusa foi uma surpresa bem inesperada. Surgiu como um
acalanto, depois de uma pesquisa sobre as liderancas-gestoras na formacédo dos
professores das escolas publicas municipais de Salvador. Seu nome constava como
diretora de uma das empresas renomadas em consultoria educacional na cidade, a
partir de um mapeamento feito para chegar a uma das pessoas responsaveis pelo
desenho curricular da formacéo dos professores da Educacéo Béasica, em Salvador.

Dona de um humor estonteante, os encontros com lleusa foram marcados por
gargalhadas sobre as suas experiéncias; e pela beleza humana, por reconhecer seus
limites, fragilidades e potencialidades. De forma pragmatica, a assun¢do da sua
identidade é indagada nas suas narrativas com fervor e parcim6nia, como “ensaio a
experiéncia de assumir-se” (FREIRE, 1996, p. 41), sem a percepc¢éao, algumas vezes,
desse processo acontecendo consigo, considerando os conflitos entre as forcas que
obstaculizam a busca da assunc¢éo de si e as que trabalham em favor da assuncéo.

O primeiro contato com lleusa foi feito no dia 18 de marco de 2022. Na
interlocucdo foi possivel perceber o interesse pela tematica da pesquisa e pela
metodologia das entrevistas narrativas. A titulo de exemplo, fez questao de registrar na
entrevista o agradecimento pela oportunidade de ‘“revisitar as minhas memadarias, de me
reconhecer e aprender mais sobre mim nesse momento”, explicando que se propds a

participar da pesquisa “porque lidar com direitos humanos € lidar com principio de vida,

89 O termo assuncdo encontra sentido na designacdo cunhada por Freire (1996) em que o0 sujeito
assume a si mesmo, o0 que esta sendo e o0s riscos da experiéncia de assumir-se como ser social,
historico, pensante, comunicante, transformador, criador e realizador de sonhos. Essa experiéncia
de assuncéo inclui os outros e a capacidade humana de reconhecer-se como sujeito e objeto no
processo de humanizacdo. A medida em que o sujeito conhece, se humaniza; e o sujeito se
humaniza, a medida em que conhece.
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€ pensar na vida como forma de dignidade humana”. Essa compreenséo sobre EDH é
porta de entrada para o estreitamento do seu significado, alicercado a vida e a felicidade
das pessoas, ao aqui e agora, aos contextos proximos até os distantes, as situacées de
vida pessoal e da comunidade local, aos problemas do pais, da regido e do mundo
(CARBONARI, 2015, p. 64).

A entrevista com lleusa aconteceu nos dias 12 e 19 de julho de 2023 com o
tempo de 1 hora e 22 minutos e 2 horas e 22 minutos, respectivamente. Esse tempo
foi assim dividido, diante da necessidade apresentada de fala e do tempo ocupado
com outros compromissos.

No dia 12/07/2023, a entrevista foi agendada, as 8h. Pontualmente, lleusa
chegou da academia ao playground do prédio onde morava. Relatou animadamente
gue o seu dia comecgou cedo e que havia um ritual e uma disposi¢cao que precedia a
sua atividade de trabalho. Selecao e cuidados na preparacéo do café da manha com
balanca na mesa; olho no relégio para administrar o tempo; perfume do ar com
incenso de geranio para saudar o sagrado feminino; e a musica “Justo”, de Ceumar
Coelho, fazia alusao ao rio em que navegaria naguele instante, como forma de agrado
e inicio simbdlico da atividade de pesquisa

Na mesa posta para o encontro, as articulagdes que lleusa fazia da sua vida
eram moventes e, por conseguinte, imperantes no seu modo de viver. Na perspectiva
moriniana, a juncdo de ac¢des e movimentos que lutam entre si, tais como:
alimentacao/dieta; academia/corpo; atividades/tempo; musica/arte; meditacdo/ciéncia
sdo como um salto civilizacional e histérico na direcdo do pensamento da
complexidade (MORIN, 2007). E desta forma que as articulacbes e estratégias que
lleusa fara e descrevera serdo como “os dialogos entre a sua mente e suas producdes
reificadas em ideias e sistema de ideias” (MORIN, 2007, p. 193). Que segredos estaria
por tras de um modo téo distinto e acolhedor de revelar-se? Por que investir e manter-
se envolvida em um processo pedagoégico tdo arduo e desafiador? Esse “preparo” e
“fundamento” compdem o seu método nas praticas pedagogicas que planeja e lidera?

No misto da formacao politica, holistica, intelectual e ética, a permisséo para
falar de si encontrou nas atitudes, gestos e experiéncias de lleusa, 0s principios que
sustentam a sua vida e a sua pratica como cidada-educadora.

lleusa é a primeira mulher de uma familia de quatro filhos e se apresentou
trazendo a sua linhagem proxima de pais e avés, destacando a aprendizagem dos

valores com 0s seus pais, tais como respeito, forga e coragem. Ela tem 53 anos, é
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soteropolitana, pedagoga, pos-graduada em Supervisdo Escola Empresa, mestre e

doutora em Educacédo e mae de uma mulher de 29 anos.

Eu ndo me vejo ainda, talvez, como empresaria. Eu me vejo como uma
professora empreendedora, porque ha para mim, quando eu me digo uma
empresaria, que eu viro apenas a dona da empresa. Eu ndo sou a dona da
empresa, ainda que eu seja dona da empresa. Eu sou a responsavel
pedagdgica da empresa, entdo assim, tudo que passa ali passa sob a minha
lideranga, eu sei 0 que esta4 acontecendo ali. Eu ndo sou somente uma
repassadora de contratacdo que, as vezes, 0 empresario contrata para
alguém fazer. Nao. Ainda que outras pessoas executem, ainda que as outras
pessoas estejam fazendo, eu sou a que empreende. Entdo, eu sou a relacbes
publicas da empresa. Eu sou a que atende ao cliente, eu sou a que prospecta
0 negobcio, eu sou a que concebe os projetos, eu sou a que apresenta e
conclui a venda. E sou eu que interajo com a equipe. E sou eu... Eu ndo sei
nem como € que da. Mas é isso. Hoje, eu ainda executo algumas coisas. A
tendéncia é que eu gradativamente saia um pouco da operagdo que ainda
esta presente no meu fazer. Eu preciso sair desse lugar da operacédo, porque
ele me consome tempo.

Intitulando-se como “mulher do tempo”, diante dos seus estudos e pesquisas
mais recentes, lleusa encontra dificuldades no equacionamento das questdes que
envolvem tempo pela urgéncia que se impde para organizar o seu trabalho e avancar
nas compreensodes sobre a formacao docente.

Nasceu de uma familia simples e seus pais eram jovens: sua mae tinha 17
anos e seu pai tinha 23 anos. N&o havia recursos financeiros e “minha mée fazia roupa
pra mim como quem fazia roupa para boneca”. Morava no Largo do Papagaio, na
Cidade Baixa, e desde pequena sua mae anunciava somente para ela, muitas vezes:
“Yocé é a minha estrela e vocé nasceu para brilhar”. Com a voz embargada pelo
choro, lleusa afirma que cresceu assumindo essa frase da mae como um mantra,
“porque eu precisava mudar aquela realidade”.

A narrativa de lleusa € bem pausada e linear. Sempre atenta aos detalhes, &
capaz de descrever marcos temporais com leveza no rosto e marcas de dor explicita

ao narrar sobre as limitagcdes que afetaram o direito a moradia.

Logo que eu nasci, eu tinha uns trés anos quando a gente foi para a primeira
casa, porque as casas nesse inicio da vida eram sempre casas arrumadas,
arranjadas ou emprestadas, né? Era muita dificuldade e ai meu pai passou a
trabalhar numa empresa, no escritorio. E nessa ida para o escritorio a gente
vai morar em Castelo Branco.

Tendo o trabalho do pai como um ponto de apoio para a busca de subsisténcia,
a mudanca de moradia encontra um recolhimento, no qual a familia foi resguardada na

intimidade. Com trés anos, lleusa ganha o seu primeiro irmao. Logo em seguida, nasce
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outro irméo e, por ultimo, a sua irma cacgula, hoje habitante de Portugal.

lleusa inicia a sua etapa de escolarizagcdo numa escola pequena no bairro
Castelo Branco, cujo nome fazia jus ao método que adotava para alfabetizar as
criangas: Casinha Feliz.

E por esse método que eu comego a aprender a ler e a escrever. Sobre esse
método eu me lembro de cada imagem. Vava, Vevé e todas aquelas
repeticdes que o método impunha me levaram a aprender a ler na escola,
mas eu era muito nova. /Eu tinha seis anos e lembro que eu tive que repetir
a primeira série, porque ainda nao tinha sete anos e, naquela época, sete
anos era a idade obrigatéria para entrada no Ensino Fundamental. E ai eu
repito o primeiro ano, mas eu ja sabia ler.

A chegada de lleusa na escola publica estadual é marcada pela repeticdo da
antiga 12 série, em que o dominio das competéncias leitoras e habilidades necessarias
ja estavam asseguradas. Recorda-se do seu ingresso na 32 série e a sensacao
experimentada de se descobrir professora, por se sentir pronta a ensinar o que ja
sabia. Recorda-se com carinho do nome e da sua professora do 3° ano, que também
era a sua professora de banca. No decorrer da narrativa, lleusa faz uma analogia com
um texto de Carlos Drummond de Andrade, em que ele diz que nasceu o escritor na
sala do terceiro ano, com a professora dele.

Como se ainda sentisse 0 peso da responsabilidade, lleusa lembra da presséo
gue sentia — por ser a filha mais velha — de que precisava estudar muito. Ela ia para a

escola pela manha e fazia reforco, a tarde, com a mesma professora da turma.

E eu ia para a casa da professora Arlene e sempre que eu terminava as
atividades a professora Arlene me botava para ensinar aos colegas. Entéo, eu
acho que ali a minha vocacéo de professora foi revelada. Quando eu terminava,
ela dizia assim: olha, ensina ai aos outros. Entdo, eu terminava virando
ajudante dela, mas eu sé tinha 8 anos de idade. E eu segui nesse percurso na
escola publica, durante todo o Ensino Fundamental - anos iniciais até o quinto
ano.

Na finalizagdo dos estudos na antiga 42 série, a mae — por questdes familiares
— muda de bairro. Os problemas com o pai e a violéncia em casa impdem para a mae
uma nova mudanca de lugar. A situacéo financeira ja tinha melhorado um pouco e
lleusa retorna a escola particular, na Baixa de Quintas. Recorda-se de que nessa
época viveu uma experiéncia de adolescéncia muito boa, com outra qualidade de vida

e de relagcdes com os saberes que a escola proporcionava.

E acho que foi um divisor de aguas para a minha formacao, porque era uma
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escola onde os professores cobravam, né? Eu tinha que estudar muito para
dar conta, era muito diferente das escolas que eu tinha vindo até ali. E eu
jogava handebol, eu era muito pequena na estatura e o meu apelido era
Miuda. E Miada tinha que dar conta de ir para escola, jogar bola e era muito
engragcado, porque como eu era pequena, entdo, ir jogar handebol era um
desafio, porque as bolas... Imagina? Eu tinha medo (risos). Eu ainda nao
tinha seio nem nada. E as meninas todas grandonas. E ai eu vivi nessa
escola, eu fiz da 62 e até... 62, 72 e 82 série. Eu tinha a maior dificuldade com
Desenho, porque tinha que refazer aquele desenho tudo. E... E foi uma época
gue eu aprendi muito e eu me senti acolhida.

Ainda aos 13 anos, lleusa se dividia entre a escola, os jogos de handebol e
as aulas de banca, no turno vespertino, que ministrava para os filhos da vizinha, lojista
da Baixa de Sapateiros. Ela se orgulha e menciona com énfase sobre pagar pela sua
prépria formacédo, desde 13 anos de idade. Permaneceu por dois anos ganhando
dinheiro e investindo na sua formacdo, a noite, em cursos de Lingua Portuguesa e
Matematica, com um velhinho e sua filha, famosos no bairro IAPI.

Eu precisava investir, porque eu precisava aprender e ndo adiantava eu

depender s6 da escola, a escola sozinha nédo ia dar conta de fazer e eu tinha
consciéncia disso muito cedo.

Desde muito cedo, lleusa diz compreender que ndo se consegue chegar
aonde precisa sem investimentos. Tal prerrogativa fortalece a confianga na formacéo
como pauta necessaria para a condicdo docente e, ao mesmo tempo, alerta para a
auséncia de politicas publicas para formacdo que ajudem a “re-inventar a cidadania
entre nés, ou mesmo compor a tessitura de uma humanidade cidadd” (MACEDO,
2010, p. 224). A formacdo docente ainda se encontra pulverizada em acodes in-
corporadas na escola, em que ndo se concebe o “trabalho de reflexividade critica
sobre os conhecimentos e praticas de (re)construcdo permanente de uma identidade
profissional do ponto de vista pessoal e coletivo” (CANDAU, 2013, p. 93). E nesse
contexto abstrato e procedimental que ainda se complexifica a formacédo dos
educadores em Direitos humanos como promessa normativa.

Com a chegada ao Ensino Médio e a impossibilidade da familia de arcar com
os custos da mensalidade, lleusa recorre a vice-diretora do colégio onde concluiu o
Ensino Fundamental e consegue se matricular num renomado instituto de formacgéao
para o Magistério, o Instituto Central de Educacao Isaias Alves (ICEIA). Durante o
curso, lleusa viveu o conflito de ser escolhida pelo Magistério e ndo desejar, no intimo,
ser professora. Tinha receio de se acomodar e ser quem nao queria, porque conhecia
a limitacao das docentes que passaram por ela. Mas aquietava-se ao se dar conta de

que “ndo resistiria a profissdo em si, porque estava o tempo todo sendo professora,
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desde oito anos de idade”.

Com a conclusdo do Magistério e a reprovacao no vestibular para Ciéncias
Sociais, lleusa segue o oficio da docéncia, agora diplomada, com o retorno as aulas
de banca, com o proposito de ter acesso ao cursinho pré-vestibular. Mas foi a sua
diplomacéo que permitiu o seu reconhecimento no bairro, num quartinho que néao era
usado em casa. O avd, que morava com a familia, tinha o que designou “jeito de

marcenaria” e fez a mesa e um banco de cada lado.

Eu termino com 17 anos 0 Magistério e ai ndo tem como arrumar um emprego
se eu tinha 17 anos, ndo tinha idade. E ai eu disse: Minha mée, e agora?
Preciso fazer cursinho e ndo tenho como pagar, porque eu fiz o primeiro
vestibular quando eu terminei o magistério e fui reprovada. Fiz vestibular na
época para Ciéncias Sociais e eu ndo sabia nem o que era Ciéncias Sociais,
mas eu ndo ia fazer era para educacéo. Perdi o vestibular. E ai, como é que eu
vou fazer cursinho? Preciso trabalhar. E eu disse: Eu vou dar banca de novo.

Minha mé&e foi na rua e falou com os vizinhos todos, minha mée era bem assim
mesmo (risos). Saiu falando com os vizinhos todos e, quando voltou, disse: Ja
arrumei nao sei quantos alunos. (Risos). Filho de Gildete, filho de ndo sei quem,
filho de ndo sei quem, ndo sei quem... Pronto! A escola esta montada.

lleusa assumia aulas de banca nas manhés e tarde, ganhava dinheiro e
investia no cursinho. Com 18 anos, lleusa participou de uma selecéo e ingressou como
funcionaria no Banco Econ6mico. Nesse local, trabalhou um ano e meio e lembra de
ter sido demitida por ser “muito desaforada, ousada, ousada mesmo, desde os 18
anos”. Lembrou da sua passagem pelo lugar, como um misto de inexperiéncia e falta

de maturidade, mas, sobretudo, por lutar pelos direitos dos trabalhadores do lugar.

(...) o banco tinha varios problemas e ai os caixas se reuniram e disseram
assim: Vamos fazer um abaixo assinado. Fizeram o abaixo assinado e me
deram para entregar. Entdo, eu virei o bode expiatério. Eu entreguei pro
gerente administrativo... um dia, eu estou no caixa, o coordenador disse:
Olhe, o Gerente Sénior quer falar com vocé. Gerente Sénior quer falar
comigo? Fiz alguma coisa, né? Acho que nesta época eu comecei a... sabe
como lampejos comecam a sair dali, né? E ai eu... ele me chamou e disse
assim: Vocés entregaram um abaixo assinado e eu quero saber qual é a
pauta da reunido que vocés estao reivindicando. Ah, é facil, o senhor trabalha
em pé por 6 horas? E ele disse: N&o. E eu disse: Também n&o. Mas por que
vocé esta dizendo isso? Porque vocés contrataram caixas novos, ndo tem
banco para todo mundo e, quem chega por ultimo, fica em pé. O senhor acha
isso certo? Eu dizia a ele. E ele ai anotava. Pode seguir. O senhor almoca
em quinze minutos? Nao. E eu também nao. E ai tudo o que ele dizia ndo, eu
dizia também néo. E ai ele ia anotando e ai eu disse: A gente quer meia hora
(de almogo), mesmo que a gente pague na saida. No dia seguinte, tudo foi
resolvido, mas eu fiquei na lista. Na hora que veio o corte eu era a primeira a
sair, porque 0 banco ndo queria gente que pudesse questionar nada.

Ao narrar esse episodio, lleusa afirma sentir que residia uma mudanca em seu
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interior. A autoridade exercida naquele instante era destoante da menina do bairro
amedrontada e inexperiente. Talvez o nivel de representacéo conferido pelos colegas
tenha sido a tbnica do seu processo de busca por outros direitos que precisavam ser
assegurados, inclusive a educacdo. No periodo de férias, prestou vestibular e foi
aprovada na Universidade Catolica do Salvador (UCSAL) e na Faculdade de
Educacdo da Bahia (FEBA) e “Ai dessa vez escolhi Pedagogia.” Como detalhe
instigante do modo consciente da sua historia de labuta e existéncia, relembra um

episédio em que precisou pular o muro para realizar o vestibular.

(...) quando eu fui fazer o vestibular eu estava de férias, eu estava de férias.
E ai eu fui pra llha. Fiz a prova no domingo, que na época o vestibular era
assim e minha familia estava na ilha. E ai deixei pra voltar na segunda de
manhd, s que ai eu disse a meu pai: Meu pai, a gente pega o primeiro
ferryboat para poder ir fazer a prova. Até hoje ele fala isso, todo dia. E ai,
quando eu voltei da ilha ou quando eu estava voltando, o pneu do carro furou
e eu fiquei desesperada. Vou perder a prova! Sai correndo, peguei a kombi,
meu pai comigo e a gente desesperado. Vai perder, vai perder! A kombi
parava, parava e eu desesperada. Quando eu cheguei no Bom Despacho, o
portéo estava fechado. Ai tinha um marinheiro pulando o portéo e eu disse:
Mocgo, me ajude que eu vou pular também. Pulei o portdo do ferryboat, sai
correndo desesperada (risos da arte que fez). Entrei no ferryboat com o
ferryboat quase saindo .... (muitos risos). Eu pulei e quando eu cheguei o
coracgdo ia sair pela boca. Consegui fazer a prova e fui aprovada, né?

Os risos de lleusa expressam o0 assombro e a transgressao para assegurar o
direito de matricula no ensino superior. Na época, a rede privada respondia por cerca
de 70% das matriculas de graduacéo e, apesar do crescimento das matriculas, a taxa
de atendimento do pais ainda era uma das mais baixas da América Latina (12% da
populacdo de 18 a 24 anos)*°. Portanto, aquele “pulo pra dentro” da universidade foi
uma oportunidade salvaguardada para lleusa, mas ainda é hoje tbnica de debate,
guando a democratizacdo, expansdo e acesso a Educacdo Superior estédo
intimamente ligados ao plano de implementacao de politicas publicas no pais.

Em que pesem criticas feitas ao curso de Magistério por sua formacgéo
meramente técnica a servico do ensino, € mister observar o tom e os gestos feitos por

lleusa para apresentar o curso de Pedagogia e o despertar para as obras com olhares

40 Dados extraidos de um relatério-sintese intitulado “O desafio de uma educacéo de qualidade para
todos: educacdo no Brasil — 1990-2000”, elaborado para avaliar os avan¢cos do Brasil na area
educacional como subsidio para a participacao brasileira na 52 Reunido Ministerial de Revisédo do
Programa Educacéo para Todos, na cidade do Cairo, Egito, entre os dias 19 e 21 de dezembro de
2003, para fazer valer um direito fundamental consignado na Constituicdo Federal, que é o de uma
educacdo de qualidade para todos os brasileiros, independentemente de raca, género, credo ou
renda. (BRASIL, 2004).
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criticos sobre a Educacao. Fez indicacdes de obras lidas, dentre elas, Conscientizacéo,

de Paulo Freire

Quando eu li esse livro a primeira vez, eu fiquei muito impactada com as
palavras de Paulo Freire, porque eu tinha a sensacao de que aquilo ja estava
dentro de mim. A coisa do didlogo, do respeitar ao outro, né, de educar o
outro, na verdade, é ajudar ao outro a educar-se, né? Entao, esse movimento
de reconhecimento do outro... eu fui tocada ali com Paulo Freire, da
importancia que era reconhecer o outro como sujeito de histérias, de que o
sujeito tinha os seus saberes, seus conhecimentos e que é educar o outro
era, sobretudo, ajudar ao outro a educar-se.

Na compreensdo desse movimento de educar e educar-se é que — a partir do
ingresso no curso de Pedagogia — lleusa cataloga as suas experiéncias e 0s primeiros
passos em direcdo aos estudos sobre curriculo e cidadania, tentando assegurar a
temporalidade e ancorando-se nhas experiéncias. Primeiro destaca 0 seu
engajamento, logo no primeiro ano do curso de Pedagogia, num projeto de pesquisa
e extensao, assumindo a docéncia na alfabetizacdo dos servidores da Universidade

Catolica do Salvador.

Eles chegavam na sala para limpar e eles ndo eram capazes de saber o que
estava escrito. E aquilo era chocante dentro de uma instituicdo que educa. A
universidade implementou o projeto de complementacdo educacional e os
servidores eram dispensados uma hora das suas atividades para ir para a sala
de aula. Era a mesma sala de aula que eles limpavam e eles se sentavam
naqueles bancos. Eu me lembro que tinha alguns alunos servidores e eu era
estudante. Era, era uma coisa muito louca, porque eu era estudante daquela
universidade e eles eram servidores. Mas agora eles eram alunos e eu era
professora. E ai eu tive algumas cenas que foram muito marcantes pra mim.

Com énfase pausada e ensaiada nessa intensidade, lleusa destaca as cenas
marcantes dessa experiéncia, tais como: as aprendizagens com 0s pedagogos que
orientavam o planejamento para a consecucdo de atividades, “(...) eu tive
interlocutores na minha formacao, que eu posso chamar hoje de mentores, porque,
qguando eu ia fazer uma coisa, eu tinha a quem recorrer”; e a sudorese de Sr. Manuel,
gue limpava pela manha a area externa de um imenso colégio e, a tarde, limpava as
salas da universidade, “os papéis ficavam molhados, porque era muito nervoso para

dar conta do negdcio, né?”

Professora! E era um grito que era de uma euforia e eu ndo sabia o que
estava acontecendo com seu Manuel que ele nunca tinha se comportado
daquele jeito. Ele disse: Eu descobri, professora! (encena) Eu descobri! O
qué, seu Manoel? O que foi? E ele olhou pra mim e disse assim: Veja, veja,
eu achei aqui, veja. Ele pegou na revista do esporte, era o0 campeonato de
1988, e seu Manoel descobriu que ali tinha 1889 (bate na mesa como se
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estivesse orgulhosa do relato). E ele gritava. E eu disse: Mas o senhor
descobriu 0 qué? Ele disse: quer ver? E so cortar, é so cortar, se a senhora
cortar... quer ver? E ai ele cortava, mudou a ordem e botou 14 1889. Seu
Manuel naquele momento fez uma sintese, que € um atributo, né, uma
propriedade da matematica, que era a reversibilidade. E aquilo era uma
operacao cognitiva pesada, vé o niUmero em outro nimero. E para o estagio
em que seu Manoel estava aquilo era improvavel, porque ele estava se
alfabetizando. S6 que ele era adulto e ele sabia que ele tinha conseguido um
grande feito e era por isso que ele gritava, gritava, gritava. Ele sabia que ele
tinha feito uma sintese e aquilo era muito importante para o processo. Seu
Manuel, seu Manuel se alfabetizou logo a seguir, porque eram portas que
estavam fechadas e precisavam abrir.

lleusa concluiu a graduacdo em 1992, saudando a oportunidade que teve
com a experiéncia de alfabetizacdo e a aproximacéao tedrica com Emilia Ferreiro e
outros interlocutores da sua formacédo. Logo cedo aprendeu a refletir a pratica, a
partir de erros e acertos, de tempos diferenciados de aprendizagem, de utilizacdo de

variadas linguagens

E ai eu me lembro que minha primeira atividade — que eu passei com esses
alunos adultos — era um alfabeto sildbico. Fiquei horas fazendo esse alfabeto,
cortando revistas, montando alfabeto para poder eles montarem as palavras.
E quando eu cheguei la que eu apliquei, eles ndo entenderam nada. E eles
faziam nada. Eles ndo entenderam o que era e eu voltei frustrada: Meu Deus,
eu fiquei horas fazendo isso e deu errado. E quando eu fui discutir Ia com o
grupo da pesquisa, eles diziam assim: Mas se eles ndo estédo alfabetizados,
como que eles vao entender a silaba, né? Ai vocé vai entender que eles
estavam num estagio que é anterior aquela atividade e néo tinha condicao
deles fazerem. Entéo isso foi me ajudando a entender a prética e a entender
a necessidade de refletir a pratica para poder entender quando da certo e
guando da errado. Por que que deu certo? Hoje eu tenho consciéncia de que
a experiéncia ela é formativa exatamente se vocé tiver ela como objeto da
sua reflexdo. Entdo, se eu vivo uma experiéncia ela d4 errado e eu reflito
sobre ela e eu tento levantar hipdteses sobre o porqué que ela deu errado e
0 porqué que ela deu certo, se ela deu errado eu evito, porque eu ja sei que
ela deu errado; se ela deu certo, eu vou agora entender mais para poder
aprofunda-la, para poder fazé-la dar mais certo ainda. Entdo, a experiéncia
ela é formativa exatamente porque ela me da a oportunidade de constatar,
nao é? Que ingredientes contribuiram para que uma coisa ou uma pratica
possa dar certo ou ndo; e claro que em cada contexto essas praticas vao
ganhando novos contornos, novas formas. S&o outros sujeitos. Mas, sem
davida, a experiéncia... se vocé chega com um lastro, vocé ndo chega la no
vazio; vocé chega e vai conformando essas experiéncias dentro dessas
realidades dos sujeitos com quem vocé esta interagindo.

lleusa menciona sobre as oportunidades que comecaram a surgir, apos a sua
experiéncia na alfabetizacdo. Seus estudos e interesses pelas praticas docentes
foram ganhando destaque. A partir do convite que recebeu para participar de uma
feira de Alfabetizacdo em Curitiba, em 1992, comecou a se sentir encorajada para dar

palestras e fazer relatos de experiéncias nos encontros com os docentes.
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Em 1993, lleusa € aprovada no concurso publico para docente, na cidade de
Simdes Filho, a 28,1 km da cidade de Salvador. Com a aprovagao no concurso e a
influéncia dos amigos vinculados a Secretaria de Educacdo do Estado da Babhia,
lleusa assume a direcdo de uma escola na Penitenciaria Lemos Brito, em Salvador.
Em 1994, sai de licenca maternidade e, ainda de licenca, assume a coordenacédo do
Ensino Médio de uma escola da rede particular de ensino, escola que o marido era
sécio. Nessa ocasidao foi também transferida para trabalhar na Secretaria de
Educacdo. Lembra que deixava a sua filha dormindo e a encontrava dormindo no

retorno para casa.

E ai eu sempre acho que se ndo fosse naquela época, eu néo teria tido filho.
Minha filha nasceu na hora que era pra ser, porque depois disso eu ndo vejo
nenhum outro momento que eu pudesse ter engravidado. S6 ali. Era ali,
naquela hora, ndo tinha outra hora. E ela nasce. (Pausa) Ela foi muito
desejada. Eu tinha 23 anos, mas ela nasce exatamente ho momento que eu
comeco a despontar profissionalmente.

As experiencias vividas na e pela maternidade nao foram narradas por lleusa.
O “despontar profissionalmente” acontecia no mesmo movimento em que se definiam
as temporalidades para ser mae, mulher e educadora. Sem pretender nenhuma
analise mais profunda, foi possivel sentir nas narrativas de lleusa a preocupacao em
nao perder oportunidades ou ficar esquecida no patamar educacional, diante dos
lugares que estava galgando na carreira. A gestédo de tudo isso gerou muita renuncia,
trabalho e escolhas.

Em 1995, aos 24 anos de idade, foi convidada — por sua professora de
Relacdes Interpessoais na poOs-graduacdo — a assumir a geréncia da Educacédo
Infantil, cargo designado pela Secretaria de Educacéo do Estado da Bahia.

(...) eu entrei no lugar e tomei um lugar. Ndo havia mais ninguém, a pessoa ja
tinha pedido para sair. E ai quando eu assumo, a equipe estava em alvorogo
porque era tudo vinculado a outra (pessoa). Entdo, eu era uma intrusa.

Entdo, aquela experiéncia como gerente da Educacgdo Infantil foi um marco
decisivo no meu processo de formacdo profissional, mas, sobretudo, na
construcdo da minha identidade como pessoa e como mulher. Me lembro que
ao assumir o cargo, eu assumia também desafios novos, que eu ndo estava
ainda acostumada. Eu estava casada, entdo, a minha filha nasce exatamente,
entdo, a minha filha estava saida da licenca gestante quando eu assumi, ndo é?

Como cargo politico e temporério, lleusa assume o compromisso de gerir o
projeto de formagdo, sendo a nova gerente (também em idade) a compor a nova

gestdo. Enfrentou desafios e desagrados num primeiro encontro com a plateia
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docente. Lembra que um professor levantou a méao e disse que queria fazer uma
pergunta a gerente: “Nao era para mim, a pergunta era para o cargo, era para a
gerente”. Com uma risada alta, destaca: “eu ndo sabia de onde tirava forca para
seguir”. A interrupcéo de pensamento € logo substituida pelas aprendizagens geradas
a cada encontro que teve com a equipe: “Saia dali com a missédo de pensar sobre 0
gue fazer no coletivo, € muita histéria...”.

A preocupacao com as finalidades sociais do trabalho e a sua dimensao
qualitativa reaparecem nas narrativas de lleusa, assim como toda preocupagéo em
aceitar os desafios emergentes e ndo cometer erros. Nas narrativas sobre si, 0
(per)curso profissional pareceu obliterar a sua vida, conferindo énfase as situacdes de
trabalho. Por vezes, lleusa se revelou como a mulher guerreira, corajosa e forte, sem
relatos do cadinho de saberes, experiéncias, satisfacdo, sofrimento e salde de ser
mae, mulher e filha. Arroyo (2002) ndo somente reflete sobre como os tempos de
trabalho em educacao invadem todos os outros tempos em que as angustias e sonhos
da escola sdo carregados para casa e para dentro de cada um, como também aponta
que o proprio sentido social da vida, dos esfor¢os e condigcdo dos mestres carecem
de compreenséo, em funcédo do peso social e cultural que carregam. Em determinados
momentos a humana docéncia, quica decéncia, impde tracos sonhados ou reais que
afetam a imagem do professor. O medo de errar ndo deriva da individualizacao do
trabalho pedagdgico e, consequentemente, da fragilizacdo do coletivo? Como integrar
o oficio de ser educador-gente ao movimento de busca pela realizagédo da pedagogia?

Pois bem, no fogo cruzado das suas acdes e implicacdo com a Educacéo a
cada novo desafio, lleusa sentia a lucidez e o conhecimento sobre a vida pesarem ao
ter que narrar sobre a vida de casada. Menciona que terminou a graduagao e casou-
se logo em seguida, com 21 anos, definindo-se pausadamente como ‘uma menina
com cabelinho amarrado, opaca, sem saber exatamente quem era para ser e fazer as
coisas de uma mulher casada.”

Sem acenar para o0 que sentia em relacéo ao seu casamento, lleusa posiciona
as falas do marido em relag&o as oportunidades de trabalho, ora chamando-o de dono,

ora atribuindo-lhe o papel de pai.

Cheguei em casa e disse ao meu pai, né? Porque era meu pai, nao era meu
marido, né, o dono. Eu fui selecionada para poder participar da feira de
alfabetizacdo em Curitiba. Vocé néo vai! (resposta do marido). E agora?
Como é que eu vou dizer Ia no grupo que eu ndo vou? Vocé nao vai? Isso é
um absurdo e vocé nédo vai. Fui dormir com aquilo na minha cabeca. Dia
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seguinte, ele pergunta: por que é que vocé esta com essa cara? Sé porque
eu disse que vocé ndo vai? Eu disse: Eu s6 quero fazer uma pergunta. Ele
respondeu: Faca! Quando vocé diz que eu ndo vou, vocé esta pensando em
guem? Em mim? Ou em vocé? (pausa como se estivesse vivendo o
instante). Nunca tinha tido coragem. E ele disse: Quem é que vai? Ele
conhecia a pessoa que citei que me acompanharia e disse que iria pensar.
Quando ele disse que iria pensar, eu comecei a arrumar a mala. Ai a minha
construcdo da identidade comeca ai. Eu digo, eu ndo posso delegar ao outro
a decisdo da minha vida. Eu preciso decidir. Eu posso fazer isso comigo. S6
gue eu viajei com essa colega, fui pra feira de alfabetizacéo e la eu, eu me
comportei como uma pessoa acabrunhada, com medo, porque ele ndo estava
ali, mas ele estava ali me vigiando. Estava na minha mente aquilo, né? Ele
estava ali e eu ndo podia fazer nada, néo interagia com ninguém, néo podia,
porgue ele estava ali.

Ao exteriorizar que a sua liberdade era dificultada pelas circunstancias sociais
de seu relacionamento e casamento, lleusa também reconhece que: “a censura
estava na minha cabeca, ndo na pessoa do meu marido”. A experiéncia de
enamoramento com uma pessoa onze anos mais velha, moradora do centro da cidade
e consciente da sua maior bagagem de experiéncia em relacdo a vida, reafirmava
para si a condigdo confusa e estigmatizada de ser a menina do bairro da periferia de
Salvador, como era chamada por ele.

E ai a relacdo sempre foi uma relagdo em que eu me via como subserviente,
mas, na verdade, uma mulher... ndo é, ndo era que eu fosse subserviente,
eu sO nao sabia quem eu era. Entdo, como eu ndo sabia quem eu era, eu
terminava me adaptando aquilo que ele queria que eu fosse. E ai eu vivi boa
parte desse relacionamento, sendo quem ele queria que eu fosse, porque eu
nao sabia quem eu era.

Essa condicdo histérica da mulher pode ser reformulada por meio de
perguntas: como a educacao nos seus tempos-ciclos de formagdo humana pode
contribuir para a circularidade de experiéncias identitarias da mulher, na perspectiva
da educacédo e ndo da violacdo dos direitos? A educacado das meninas e mulheres
encontram lugares nos curriculos e atividades pedagégicas? No patamar
meramente humano, a constituicdo valorativa da imagem da mulher, assim como o
ordenamento juridico de acesso a direitos precisam superar a promessa meramente
normativa, no pais em que dispfe de leis mais numerosas que se concentram no

enfrentamento a violéncia.*!

41 Conforme documento da ONU, intitulado Direitos Humanos das Mulheres (2018), o ordenamento juridico
brasileiro € bastante extenso, destacando a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (1996); a Lei de
Diretrizes e ParAmetros Curriculares Nacionais; bem como os Estatutos da Juventude e da Crianca e do
Adolescente, onde se garante o direito & educagao de qualidade, livre de discriminagdo e com protecao.
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Ainda sobre cada consentimento que precisava obter do seu marido para as
aventuras gque precisava se lancar, lleusa acrescenta as falas do marido sobre a tradicéo
de reconhecer o emprego publico como o certo: “Ta doida? Vocé vai largar o que € nosso
pra assumir um cargo do Estado?”; e do instante em que a aventura profissional inicia,
exatamente com vinte e quatro anos de idade. De fato, é possivel identificar que a
trajetoria pelos meandros da educacao teria iniciado desde o0 movimento que assumiu
ao ministrar aulas com ainda treze anos, mas lleusa sinaliza: “‘quando digo comeca €
gque eu comecgo mais consciente, que até entdo eu estou indo na avalanche, né?”

A permanéncia no cargo de Gerente da Educacéao Infantil - por um pouco mais
de dois anos - alterou 0 modo de existir de lleusa. Primeiro ela destacou a mudanca
no seu visual, explorando a sensualidade e cuidando de si, em consonancia com a
mudanca interna, por se aproximar de si, da sua identidade; depois, a mudanca no
seu estado civil para divorciada e, consequentemente, o aumento das

responsabilidades na “carreira solo de mae”.

Desde cedo eu sempre tive uma compreensdo na minha relagcdo com minha
filha de que eu néo podia renunciar & minha vida por causa da vida dela. Ent&o,
era cuidar dela, garantir a sustentabilidade dela sem renunciar & minha vida do
ponto de vista profissional, porque naquele momento eu sé tinha vida
profissional. Eu s6 me via como profissional, entdo tinha que viajar e dar um
jeito de arrumar a vida de minha filha. Mas eu ndo deixava de viajar, porque
tinha a minha filha. Entdo, eu administrava... Mas eu sabia naquele momento
gue se eu renunciasse aquelas oportunidades que surgiam para mim, a conta
chegaria depois, porque eu cobraria de minha filha. E ndo ia adiantar eu cobrar,
porque minha filha n&o ia ter obrigacéo de me pagar uma conta que néo foi ela
gue decidiu, ndo é?

Assim, na problemética que envolve a vida e as relacdes com a maternidade,

novamente o trabalho avanca na vida de lleusa e novas histérias vao se entrelagando

Sempre entendi que era necessario me formar, porque eu precisava me
formar, eu precisava aprender. Eu tinha ansia de aprender. E ai sai da
Geréncia da Educacao Infantil, assumi a Geréncia da Educagdo Basica,
porque pelo mérito do meu trabalho, a prépria superintendente disse: Eu
guero que vocé assuma um desafio. Precisei me revestir de uma couraca
para me defender de tudo e de todos. Peguei a minha crianca, botei de lado

Lei no. 11.340/2006, mais conhecida como Lei Maria da Penha, para coibir a violéncia doméstica e
familiar contra a mulher; Lei no. 13.104/2015 (Lei do Feminicidio), instituindo nova modalidade de
homicidio qualificado que prevé como crime hediondo o assassinato de mulheres; Lei no. 12.015/2009
que ampliou o entendimento do que é considerado estupro; Decreto no. 7.958/2013, que estabelece
diretrizes para o atendimento as vitimas de violéncia sexual pelos/as profissionais de seguranca publica
e da rede de atendimento do Sistema Unico de Saltde; Emenda Constitucional no. 72/2013 (PEC das
Domésticas) e a Lei Complementar no. 150/2015 que regulamenta 0 empoderamento econémico das
mulheres como uma divida histérica com as mulheres; Lei no. 12.034 que prevé, entre outros, a
promocéo e a difuséo da participacao politica de mulheres pelos partidos.
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e digo, olhar agora ndo d4, agora eu preciso ser adulta e agora eu preciso
dar conta, porque ndo podem ter duas criangas aqui.

Com a autoimagem definida por ela como “maquina de trabalhar”, lleusa
encontra no Magistério os lugares e becos sem saida para as historias e marcas da sua
identidade a descobrir. Num determinado momento da vida, atuou como educadora em
cinco espacos diferentes: “a pessoa para me achar dava trabalho, onde vocé estara
hoje? Nem eu sabia (risadas, gargalhadas)”. No servico publico, por questdes politicas,
€ nomeada Diretora de Departamento, segundo escaldo da Secretaria de Educacéo.
lleusa também integrou a Comisséo Internacional da Educacao Infantil e assumiu, no
mesmo ano, a docéncia da disciplina Estudos Interdisciplinares em Educacédo na
Universidade Catolica com apenas vinte e seis anos.

Aos vinte e sete anos lleusa aceita os novos desafios profissionais e faz a sua
primeira conexao com as classes multisseriadas. Participou de formacéo na Colémbia
e auxiliou na implantacdo da Escola Ativa, na Bahia. Tornou-se supervisora da equipe
nacional do projeto e viajava muito para atender as regides Norte, Nordeste e Centro-

Oeste. Das viagens emergiram as inquietacdes sobre multisseriacao

E uma das questdes que me incomodava é porque a gente trabalhava numa
classe multisseriada e a gente tinha cinco livros, de cada componente
curricular. E eram vinte e cinco livros para os professores administrarem. E ai
eu comecei a me dar conta de que aquela metodologia ndo considerava uma
caracteristica que era fundamental da escola multisseriada: o fato de que ali
todas as criangas estavam ao mesmo tempo, no mesmo espago. Mas o que
fazia era o qué? Reforcar a ideia da multisseriacdo, fragmentar a sala em
varias séries, com materiais didaticos e curriculos diferentes, porque cada
livro era um conteuddo.

O entrelacamento das inquietacdes relativas as questdes de heterogeneidade
na escola rural, de fragmentacdo do curriculo e de tempo de aprendizagem dao
passagem ao ingresso de lleusa no Mestrado em Educacao, na Universidade Federal
da Bahia, em 2002.

Com o cancelamento do contrato da Escola Ativa, em 2003, lleusa retorna a
escola publica como assistente de Diregdo, auxiliando na implementagdo no
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE) por um periodo aproximado de trés
anos. Outrossim, permaneceu assumindo outros vinculos nas universidades
particulares, inclusive como coordenadora do curso de Pedagogia.

Em 2006, lleusa assume a coordenacdo na Secretaria de Educacao,
colaborando na construcéo, implantacdo e implementacdo da Educacéao de Jovens
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e Adultos (EJA), em Salvador. Ainda na rede, colaborou na construcdo da
programacéao da jornada pedagogica, em 2008, e logo € exonerada a pedido. Nessa
ocasiao, lleusa volta ao tempo e lembra da criagdo da sua empresa de consultoria,
em 2006. A saida do cargo possibilitou a dedicacao ao trabalho de formacéo nas

empresas, como SES| e SENAI.

Entdo, eu sempre estava fazendo mais de uma coisa. Sempre estava
envolvida em muitas coisas e sempre contratando gente, porque estava
sempre com gente ou contratando gente para fazer as coisas.

Por seu envolvimento intenso nas causas que envolvem educacao, em 2008,
mesmo ano de saida da Secretaria de Educacédo, assume mais dois grandes desafios:
aprovacao no doutorado em educacédo na UFBA e a nomeacdo como Secretaria de
Educacao do municipio de Alagoinhas, a 124 km de Salvador. A nova gestdo do tempo
imposta foi definida por ela como um “jogo de xadrez”, numa intrigada analogia para
avaliar, analisar as estratégias e “botar as coisas no lugar”. Nesse instante, a sua filha
passa a ocupar um lugar central na narrativa, por dizer “sim” ao projeto da mae,
mudando de moradia e escola e chorando por “perder a identidade e ser reconhecida

como a filha da Secretéria de Educagao do municipio”.

(...) eu mudei a Secretaria de Educacéo, a rede toda. Eu implantei o Ensino
Fundamental de 9 anos. Eu fiz eleicdo de gestores com formagdo, com
certificagcdo, organizei a rede inteira, reformei o prédio da Secretaria. O povo
dizia que o prédio da secretaria tinha virado shopping, porque o prédio era uma
casa antiga, ainda € eu acho, uma casa antiga, mas tinha uma fonte. Sé que a
fonte ndo estava funcionando e ninguém via a fonte. Nem enxergava a fonte.
Reformamos tudo. Desencalhe aqui, tire essa sujeira, libere energia. Quando
foi tirar tudo, a gente descobriu que havia uma fonte. Quero a fonte
funcionando. Olha, gente, vou colocar para funcionar. Ai tinha uma varanda,
fechamos a varanda e ela foi climatizada. O povo chegava para resolver as
guestdes de matricula e o lugar estava climatizado. Justo. Ligue o ar, bota tudo
aqui organizado (risos). Em um ano e meio, eu fiz uma revolu¢éo no municipio.

O tempo como secretaria de educagédo foi exiguo “porque havia valores que
ja estavam em choque com as questdes politicas que a gente ja sabe como funciona
e eu ndo vou nem entrar em detalhes se ndo a gente ndo acaba” e o argumento da
saida para fazer doutorado sanduiche na USP foi trunfo para a sua liberac¢do do cargo.
A pressao politica traz a tona uma vulnerabilidade de lleusa ao narrar sobre as
dificuldades financeiras que passou para pagar mensalidade da escola da filha e as

despesas: “Eu ndo tinha nem onde me colocar, ndo tinha nem emprego, porque estava
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a deriva.” lleusa recorre, entdo, ao Reitor da Universidade para solicitar auxilio e se
“recolocar” no mercado de trabalho. Primeiro passa a trabalhar na implantacdo de um
projeto de formag&o geral da graduacédo, na vice-reitoria da Universidade; depois,
como assessora direta do Reitor, na Reitoria.

Novamente por questdes politicas, com um novo grupo assumindo a gestao
da Reitoria, lleusa € dispensada como assessora e permanece como professora da
Universidade até o ano de 2017, quando é dispensada da funcéo, apos vinte anos no
exercicio na docéncia. Esse momento da narrativa é muito carregado de dor para
lleusa. Olhos marejados, voz embargada e sentimento de injustica SA0 expressos e
imediatamente substituidos pela garra e resiliéncia para seguir. De modo controverso
ou néo, o seu alvo passa a ser o tempo. Nao o tempo que se dedicou a um espaco e
qgue gerou vinculagdes e aprendizado, mas 0 tempo que passou a perseguir como
categoria de estudo do doutorado. Novamente, o trabalho se sobrepbe a cada
interrupcédo e oblitera a vida de lleusa. Nao ha tempo para sentir, mas urgéncia para
viver. Bondia (2002) bem observa que a urgéncia em ndo parar para pensar, olhar,
escutar e sentir contribuem para a destruicdo da experiéncia, pois os gestos de
interrupcdo sao atravessados: “Saio da universidade com esse drama, em fevereiro
de 2017, e me debruco na pesquisa, comeco a interagir com as professoras, € outro
momento”. Uma légica como essa, afirma Bondia (2002), faz com que o sujeito da
formacdo utilize o tempo como valor ou como uma mercadoria regida pela aceleracao
e menos experiéncia.

De forma detalhada, lleusa narra a sua pesquisa do doutorado na llha de
Maré, tempo em que se dedicou aos estudos e pesquisa. Pediu licenca na
Universidade e, por trés meses, fez doutorado sanduiche em Lisboa, ocasido em que
ficou na casa da irm&; conviveu com o orientador com quem se encontrava — na
reitoria da Universidade em Lisboa —, toda segunda-feira, as 10 horas da manha; e
ficou imersa para escrita da tese, num escritério montado no s6tdo da casa. Todo o
seu percurso de vida nesse tempo, em Portugal, é narrado, incluindo as aproximacoes
e confrontos tedricos do objeto de seu estudo.

Com a conclusdo do doutorado, em 2012, lleusa é transferida para a escola
do suburbio de Salvador, que acolhia os meninos da llha de Maré, local em que
realizou a sua pesquisa. De forma intencional, passou um ano e meio nessa escola,
ainda fazendo parte do grupo de pesquisa que discutia a questao das temporalidades

e as transicdes. Nesse espaco, lleusa lutou pelos direitos de acesso ao ambiente
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sadio na escola, privilegiou espacos de escuta e de protagonismo dos estudantes em

prol de um curriculo contextualizado e significativo.

Sou a professora de vocés e queria fazer uma pergunta. Eu queria saber como
vocés se sentem nessa sala. E ai eles olharam e disseram gque se sentiam
como se estivessem na cadeia. E igual, né, pr6? Igual na cadeia, olhe ai a cor
das paredes. Tudo pichado, isso aqui € horrivel. Conversei coma Direcdo e a
sala foi reformada, botaram grade por conta da TV e pintaram tudo. Antes,
ninguém queria entrar na sala. N&o, professora, ndo vai entrar ndo. Mas por
gue que vocés ndo vao entrar? Nao vamos entrar porque tem uma grade e a
senhora vai trancar a gente. Eu ndo vou trancar vocés. A grade é para proteger
0S equipamentos, que depois que tranca a escola tem que proteger a televisao.
Eu sei que a gente conseguia entrar, mas era um terror, porque nao podia
fechar essa grade. Eles se sentiam presos ali. Confirmava a tese que era a
prisdio mesmo. Cadeia? Oh, ndo podia trancar. Era guerra estabelecida.
Mesmo assim, o projeto estava desatualizado, descontextualizado.

Também nessa escola o trabalho entrelaca uma série de elementos
constituintes das instigagcbes e estudos de lleusa, referentes ao tempo de
aprendizagem. Mais uma vez sua jornada € interrompida, quando assume o cargo de
assessora especial do diretor geral do Instituto Anisio Teixeira (IAT). Com sua
experiéncia e vivacidade, assumiu o planejamento estratégico e o programa de
formacéo dos educadores da rede, em dialogo com todas as universidades, mas logo
€ exonerada e devolvida a Secretaria de Educacdao. lleusa menciona sobre as relacdes
dificeis nos lugares em que as influéncias partidarias determinam cargos: “Eu néo s6
fui exonerada, como eu fui devolvida porque o povo queria me ver pelas costas, pois
quando vocé é bem tratada pelo chefe principal, vocé estéa ferrada e os outros querem
lhe comer viva”. Depois dessa experiéncia, lleusa afirmou fechar o ciclo: “eu decido na
minha vida que eu ndo vou mais trabalhar para ninguém”. Tira férias, licenca prémio e
encontra-se no segundo ciclo da licenca para interesse particular, desde 2019.

Em 2017, lleusa retoma as atividades na sua empresa, contratando
funcionarios e fazendo os investimentos necessarios. Ela prossegue ativa em
estruturar meios para o desenvolvimento da atividade dos professores, expondo mais

do que posi¢cdes, imposi¢cdes ou oposi¢do, mas um pouco do que aconteceu consigo.

E ai eu decido assumir... eu, eu digo que eu comprei meu passe. Comprei
meu passe em 2017 porque eu achava que o universo estava querendo me
dizer alguma coisa, né? Dizia assim, ndo, como é que pode eu ter 20 anos
de universidade interrompido? Todo um cargo com um projeto, pois trabalhei
mais de ano no projeto que é engavetado e sou exonerada? Nao. O universo
esta querendo me dizer alguma coisa e preciso ficar atenta. Fiquei com o
problema de coluna, depois fiquei boa. Estou e fui tocando, tocando, tocando,
e ai retomei a empresa, mudei de nome.



139

Como sujeito passivo*? da experiéncia, lleusa parece dar sinais de novas
transformacdes acontecendo, a partir do seu estado de abertura e reflexdo sobre o
gue aconteceu consigo. Em contrapartida, a reconfiguracdo de compreender-se como
empreendedora pedagogica — e ndo como empresaria — ainda impde para si dois
desafios que requerem velocidade de tempo e acdes: o lancamento do seu livro-tese,
em outubro de 2024; e a divulgacdo de um produto digital intitulado “Curriculo como

aventura, recompor as aprendizagens e transformar a escola”.

Entregar o nosso melhor é entregar a mais do que o outro esta esperando.
Entdo, a gente precisa ser a mais. Ndo é para a gente ficar no basico. E a
gente entender que ndo é s entregar 0 que 0 outro espera, € entregar além
do que o outro espera, surpreender o outro. E é isso que a gente defende,
né? Na construcdo das nossas histérias, das nossas narrativas.

No final da entrevista, lleusa menciona novamente - como se estivesse
prestando contas para si — as atividades que exerce como mentora do projeto de
formacdo, em Salvador, fomentando a sua experiéncia e bagagem na construcéo de
uma plataforma de gestdo da formacao, que se expandir4 no Brasil: (...) ajudar as
secretarias a fazerem a gestao dos percursos formativos dos professores, de forma
organizada, dentro de uma plataforma que foi desenhada por nés... esse é 0 meu
préximo objetivo”.

A narrativa de lleusa foi de pequenas vidas de vinte e quatro horas, como
aguas que evaporam e transpiram, destituem e escoam. Nesse (per)curso, 0 seu
tempo de permanéncia nos lugares foi um importante indicador da sua renovagéo®?,
da agua que vai aos encontros sem desprezar, como ela afirma, “a pedra preciosa

que tem ali na minha frente.” Como um rio.

42 Passividade definida por Bondia (2002) como anterior a oposi¢do entre ativo e passivo, feita de
paixdo, de padecimento, de paciéncia, de atencdo, como uma receptividade primeira, como uma
disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial.

43 Analogia construida a partir da descricdo do geo6logo Rocha (2002, p. 14) ao considerar os
mecanismos de circulacdo da agua em diferentes partes da hidrosfera (evaporacgéo, transpiragéao,
precipitacdo e escoamento). A média de tempo em que a agua permanece numa parte da hidrosfera
€ o chamado tempo de permanéncia, um importante indicador do periodo de renovacédo das aguas.
As aguas dos rios se renovam mais rapidamente do que a agua subterranea.
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6 AS CONFLUENCIAS DO RIO CHAMADO EDUCACAO EM DIREITOS
HUMANOS

Como um rio, que nasce de outros,
saber seguir junto com outros sendo
e noutros se prolongando...
Mudar em movimento, mas sem deixar de ser
0 mesmo ser que muda.
Como um rio.
Thiago de Mello, Mormago na floresta, 1981.

Retomar a metéafora do rio € razoavelmente adequado para a compreensao
do curso e percurso das préaticas pedagogicas na Educacado em Direitos Humanos,
que ora se apresentam na pesquisa.

A epigrafe de Thiago de Mello (1981), escritor amazonense, aclara a
existéncia do rio vinculada aos principios comunicativos de disjuncdo “nasce de
outros”; com-juncdo “junto com outros”; e implicacdo “noutros se prolongando”
(MORIN, 2001, p. 114). Séo as interlocucdes, as acoes e a rede de relacdes que
existem dentro de um ecossistema que demarcam o conceito de ecologia aqui
evidenciado, na perspectiva de reconhecimento das dimensfes relacional,
democrdética, libertadora, antropoldgica, social e coletiva a favor da vida, ainda que
considerando “os ecos lamentaveis” produzidos pelas “verdades biodegradaveis e
faliveis” (MORAES, 2004, p. 129).

O rio, como elemento da natureza, representa uma fracdo dela e,
simultaneamente, a paisagem, o territério e o destino o compdem no movimento
continuo de ser ele mesmo, de ser o entorno e de ser o que nele é jogado. Para
ambos, rio e natureza, a relacdo de inseparabilidade com o meio ambiente é
constituinte, uma so.

Na dinamica do curso de um rio, a confluéncia “é o ponto de juncao entre dois
fluxos d’agua, que se retinem para formar um novo rio”#*. Os dois rios sabem de si.
Os dois rios sabem de si, juntos. As praticas pedagdgicas das mulheres séo, portanto,
as confluéncias dessa tese. Ancoradas na mediagdo do humano, as préticas se
cruzam e intercruzam nas intencionalidades, objetivos, encaminhamentos,

sequéncias de ensino / aprendizagem e revisdo pessoal da experiéncia, matizadas

44 Veja mais sobre “Partes de um rio” em: https://brasilescola.uol.com.br/geografia/partes-um-rio.htm
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por contradicbes que povoam a esfera das praticas emancipatorias: praxis /
treinamento; critica / normativa; dialética / linear.

Isso posto, ecologizar as préticas pedagdgicas é a nocdo chave dessa
andlise, em que o planejamento e as ac¢des levam em conta a constru¢ao dos sujeitos
e suas relacdes, os sentidos nas intencionalidades, o contexto, as condicfes culturais
e sociais e a reflexdo continua e coletiva, ndo como armaduras, mas como ambicao
comum para a formacéo cidada.

Nas com-juncdes dos percursos formativos ao Rio Educacdo em Direitos
Humanos, reside o que cada mulher-afluente “faz daquilo que fizeram dela”,
parafraseando a célebre frase de Sartre. Na sacralidade da confluéncia, essas
mulheres, ao narrarem sobre si e suas praticas, evocam um direito que ainda se
constitui um ideal na educacao: o de considerar o sujeito que narra e empreende sobre
a sua experiéncia. Quem escuta as vozes e clamores do professor, do povo? Que
balizas orientam as préticas pedagodgicas para a Educacdo em Direitos Humanos? As
praticas pedagdgicas sdo oportunidades de transformacdes e novas filiagdes ao Rio
Educacao em Direitos Humanos?

Por sua vez, as praticas pedagodgicas submetidas para andlise sdo as
planejadas e gerenciadas pelas mulheres-afluentes, a partir de um conjunto de
relacbes interativas necessarias que convocam 0S sujeitos para 0 processo de
construcdo do conhecimento (ZABALA, 1998), atendendo as finalidades de ensino.
Outrossim, compdsitas de principios organizadores que unem saberes e sujeitos, as
praticas pedagdégicas sao as que insistem em “tornar visiveis as linguagens, sonhos,
valores e encontros que constituem as vidas daquelas cujas histérias sdo muitas
vezes ativamente silenciadas” (GIROUX, 1997, p. 153). Diante dessas constatacoes,
nao ha pretensdo na identificacdo das pedagogias adotadas, se tradicionais ou novas,
se fundamentadas na pedagogia da norma contra o desejo, corpo e emogao; ou do
desejo contra a norma adulta (CHARLOT, 2020).

Como afirma Charlot (2020, p. 166) “quer seja “tradicional” ou “nova”, a
pedagogia classica € construida sobre fundamentos antropologicos que dizem o que
€ e 0 que deve ser o homem e, logo, o que € e como deve ser educada a crianga”.
Assim, a perspectiva ndo € de reducdo das préaticas pedagogicas a possiveis
engquadramentos ou solugdes de natureza técnica, “mesmo sabendo que 0s conceitos
de direitos humanos e de democracia se complementam e sao produzidos nessas
relacbes” (MARINHO, 2012, p. 53).
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Ademais, como assevera Charlot (2020), a contradicdo potencial entre desejo
e norma € cada vez mais gerida na sociedade contemporanea, eivando, portanto, o
tempo de bricolagens pedagogicas e praticas hibridas, expostas as formas barbaras
e abertas “para pensar em um outro mundo possivel e, logo, outras formas de
educar...” (CHARLOT, 2020, p. 170).

A prética pedagogica, portanto, pressupde, segundo por Franco (2016), uma
acao consciente e participativa, de intencionalidades que emergem da
multidimensionalidade que cerca o ato educativo, para organizar, potencializar e
interpretar as intencionalidades de um projeto, considerando as subjetividades e a
construcéo histérica do sujeito. Isto implica compreender a concepcéo de Pedagogia
e as compositas contradi¢cdes inerentes no préprio ato de planejar a pratica.

Reconhecendo a representatividade e valor social, podem as préticas
pedagdgicas ensinar sobre a educagdo em direitos humanos como “processo
sistematico e multidimensional, orientador da formacado integral dos sujeitos de
direitos” (BRASIL, 2012a), subvertendo a logica de adocdo sistematica de praticas
pela adesdo de praticas pedagdgicas que promovem, protegem, defendem e aplicam
os Direitos Humanos, ainda que marcadas pela invisibilidade de conceitos e
principios? No lugar de sugerir praticas e metodologias de ensino e aprendizagem
para o desvelamento da realidade, seria possivel adentrar as praticas pedagdgicas e,
como proclama Carbonari (2011, p. 123), encontrar caminhos de uma nova pedagogia
‘que tomem os sujeitos desde dentro e os ponha dentro dos processos educativos
como mediacao para a transformacéao das relacdes”?

Sob a prerrogativa de que a pratica pedagogica se organiza intencionalmente
e se desenvolve por adesdo e negociacdo (FRANCO, 2016, p. 542), adentra-la €,
portanto, a licenca concedida para analise das expectativas educacionais solicitadas
/ requeridas, e dos sujeitos implicados consigo, com suas historias e contextos. Esse
movimento de embrenhar-se e voltar-se para dentro das préaticas pedagdgicas das
mulheres engajadas pela Educacao Publica evidencia pontos distintos e chamativos
para o comum: assegurar a dignidade humana.

Nessa perspectiva, 0s elementos constituintes da sumula das praticas
pedagdgicas das mulheres-afluentes — os sentidos e inten¢des, os principios, a
sensibilizacdo-conexdo, a motivacdo para a tematica a ser estudada, a
problematizacdo, a sequéncia de ensino / aprendizagem, a revisdo pessoal da

experiéncia — sdo os “sustentaculos” para a analise do exercicio da EDH e seréo
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analisadas nas suas bricolagens, em que pese o alargamento do papel transformador
da EDH nas suas dimensdes e principios, e ndo na linearidade de teorias do
desenvolvimento que anseiam por explicar as pedagogias contemporaneas.

O escopo da andlise das praticas pedagogicas privilegia dois pontos
significativos no que se refere ao quefazer docente: o ambito dos registros, ha sumula
pedagdgica, concernentes aos elementos do planejamento das praticas; e o ambito
das narrativas que revelam também, ainda que de forma provisoria e controversial, as
representac6es que as mulheres-afluentes mantém com o quefazer docente e com as
finalidades do ensino.

Nessa pesquisa, as sumulas das praticas pedagogicas e as narrativas destas
sdo, portanto, co-constitutivas de um modo de ser-pensar-proceder-avaliar que
prescreve, de forma contextualizada, o Plano Nacional de Educagdo em Direitos
Humanos (BRASIL, 2007): os conhecimentos e habilidades; valores, atitudes e
comportamentos; acfes que desencadeiem atividades para a promocao, defesa e

reparacao das violagdes aos direitos humanos.

Quadro 3: Mulheres-Afluentes (MAF) e as tematicas das praticas pedagogicas (P)

Mulheres-Afluentes

Temaéticas das Praticas Pedagdgicas

Mulher-afluente 1
(MAF1)

(MAF1/P1) — Projeto
Bicentenério da Independéncia
Bahia — Afrodescendéncia e
direito social.

(MAF2/P2) — Fragéo, a
partir de situagdes-
problema — Estratégias
de célculo e medidas.

(MAF3/P3) — Producéo de
leitura: contacéo de Historia
— Pai Francisco

Mulher-afluente 2
(MAF2)

(MAF2/P1) — Vivéncia historica:
Casa de Jorge Amado, Sede
dos Filhos de Gandhy, Casa do
Olodum, Praga das Artes e
antiga sede no Instituto Maua.

(MAF2/P2) — Roda de
dialogos com o publico
LGBTQIA+ com a
problematizacéo: qual é
a importancia da familia
ao seu lado sendo vocé
um LGBTQIA+?

(MAF3/P3) — Implantagéo do
Curso de Extenséo
Educacdo em Direitos
Humanos (tedrico-pratico).

Mulher-afluente 3
(MAF3)

(MAF3/P1) — Imersé&o dos
professores e coordenadores
pedagdgicos no curso Curriculo
COmMO aventura: recompor as
aprendizagens e transformar a
escola.

(MAF/P2) — Implantag&o
e implementacéo de
projeto de alfabetizacéo
para integracdo dos
filhos dos detentos numa
escola-fazenda, préxima
a penitenciaria de
Salvador.

(MAF/P3) — Coordenacao
Executiva para a construgcdo
dos cadernos de orientacdes
pedagdgicas para Educacao
Infantil (bebés, criangcas bem

pequenas e criangas
pequenas).

Fonte: Elaborado pela autora.

O Quadro 3 apresenta as praticas pedagogicas selecionadas por Anila, Male

e lleusa, nomes ficticios das trés mulheres-afluentes nessa pesquisa. Ambas definem

— nas tematicas diversas e metodologicamente calcadas no discurso sobre direitos,
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educacao, diversidade, historicidade e transformacdo — a dimensdo colaborativa
dessa pesquisa, expressando a EDH nas concepc¢des e principios.

O lastro de informacfes sobre as praticas do Projeto Bicentenario da
Independéncia da Bahia, da vivéncia dos idosos nos lugares historicos, da roda de
didlogos com o publico LGBTQI+, da producédo de leitura sobre Pai Francisco, da
implantacéo e implementacéo de projeto de alfabetizacdo e do curso de Educacdo em
Direitos Humanos e da coordenacéo para a construcdo dos cadernos de orientagoes
pedagdgicas para a Educacao Infantil sdo representacdes do reconhecimento da
histéria do lugar, da cultura, da diversidade, do direito & educacdo de qualidade e da
sensibilidade para os modos como a Literatura abre portas para a experiéncia.

Como sensibilizacdo-conexéo, as situacdes e manifestagdes do cotidiano sé&o
identificadas e postas nas narrativas das praticas com enfrentamento, reflexividade e
intervencado, nao previstas no planejamento prévio, a exemplo do preconceito vivido
por uma professora, da auséncia de uma politica publica para os idosos e da imersao
no curso “Curriculo como aventura: recompor as aprendizagens e transformar a
escola”. Como o horizonte desbravador, as proprias praticas levantam problemas e

transformam-se, quando narradas.

(...) comecamos (a aula) com uma reportagem que saiu na televiséo e foi
muito comentada. Falava sobre uma professora no Paran& que sofreu um
preconceito. Eu vi essa reportagem na televisdo numa sexta-feira e, quando
foi na segunda-feira seguinte, eu cheguei na sala de aula perguntando aos
meus alunos o que foi que eles viram de interessante nesse final de semana.
Eu sei que eles tém televisdo 14 dentro e muitos assistem televisdo, outros
nao assistem, mas tém muitos alunos que gostam de assistir televisdo e
sempre comentam comigo as coisas que eles acham interessantes. Entéo,
eu que perguntei o que tinha mais chamado a aten¢do no programa de
domingo. Muitos disseram varias coisas, mas teve um aluno, em especial,
gue disse justamente o que estava querendo ouvir. “Eu vi uma cena de
preconceito dentro de um supermercado, professora. Uma professora que
tirou a roupa e ficou nua porque (um seguranca) para mostrar que ndo tinha
roubado uma lata do leite Ninho”. Pronto! Foi justamente dai que foi o start
para a gente comecar a aula. (P1-MAFO01)

Mais do que a diversidade das tematicas apresentadas, o que foi
intencionalmente pensado na pesquisa por abranger a presenca de uma mulher
professora-regente, de uma mulher-empreendedora e de uma mulher-ativista de
movimentos sociais, um ponto equalizador dessa pesquisa foi o publico ao que se
destinou a pratica, abrangendo jovens, adultos e idosos.

As praticas pedagogicas da mulher-afluente Male foram desenvolvidas com os

jovens de uma escola do presidio de Salvador, situados no “tempo formativo um, que é
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aquele antigo terceira série primaria” (MA1); a roda de dialogos com o publico LGBTQIA+
e a Implantacdo do Curso de Extensdo Educacdo em Direitos Humanos contou com
jovens e adultos; as praticas da MA3 foram realizadas com professores adultos,
clamantes pela formagéo. Assim, de forma Unica, a pratica “Vivéncia histérica: Casa de
Jorge Amado, Sede dos Filhos de Gandhy, Casa do Olodum, Praca das Artes e antiga

sede no Instituto Maud” (MA1/PP2) foi realizada com os idosos, integrantes de um lar:

(...) a minha primeira agdo e pratica com os idosos foi na rua, na pratica, foi
organizar uma vivéncia historica. O que foi essa vivéncia histérica? Um dia aqui
no Centro Histérico, no Pelourinho. Organizamos acho que foi a visita a 4 ou 5
lugares. E, conseguimos um 6nibus, através da Prefeitura de Salvador, porque
0 apoio é muito importante e a parceria também, dinheiro ndo é tudo.
Conseguimos um 6nibus grande, onde foi possivel trazer os idosos e as
cuidadoras também, né? Que tem que ter o apoio. E ai foi uma loucura, sabe?
Digo loucura, porque crianca e idoso, vocé ndo tem que dizer que vai sair, vocé
nao tem que avisar. Se avisa uma semana antes, fala todo dia: que dia &, que
dia vai ser? Quando chegou no dia, lembro como se fosse hoje, o énibus néo
chegou. Quer dizer, tinha chegado, s6 que ficou um pouco acima, entendeu?
Em Nazaré. Ai quando eu cheguei, foi aquela festa. Vamos, vamos, vamos ou
ndo vamos? Aguela coisa, sabe? Foi adrenalina. (P1/MAFO01)

Ao inventariar as praticas, ainda € possivel encontrar o enfoque dado a
infancia, quando na sumula da formacdo para a construcdo dos cadernos de
orientacdes pedagogicas para Educacdo Infantil (MA3/PP3), os bebés, as criancas
bem pequenas e as criancas pequenas sdo definidas como sujeitos historicos, de
direitos e produtores de cultura, de acordo com o artigo 4° das Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Infantil (BRASIL, 2009b).

Da lida com os bebés até os idosos, a educacdo ndo escapou ao olhar por
justica, conhecimento e transformacdo no inventario das praticas pedagogicas,
agregando a pesquisa uma qualidade compreendida como importante e includente
por possibilitar olhares, andncios propositivos e denuncias de auséncias de politicas
publicas nas diferentes abrangéncias da formacé&o.

As confluéncias encontram-se organizadas nos dois potentes instrumentos de
analise: as sumulas pedagogicas e as narrativas das praticas pedagogicas. Sao as
diferentes e complementares faces da mesma realidade, que se distinguem e se

integram para atender as expectativas educacionais.



146

6.1 AS SUMULAS PEDAGOGICAS: CAPTURAS EM REDES

Figura 7: Redes e modos de aprendizagem no Itapicuru

Fonte: Fotografia tirada pela autora.

As sumulas pedaglgicas na pesquisa sao as capturas das praticas
pedagdgicas, momentos em que as redes séo jogadas ao rio e revelam os modos de
aprendizagem das mulheres-afluentes nas suas formas de interacdo consigo mesmas
e com o0s outros. Como séo planejadas essas praticas de “pescas artesanais” e,
portanto, de vida? Sautchuk (2010), no texto intitulado “O que a rede nos ensina sobre
0 pescador?”, faz revelacdes sobre os pescadores e seus modos de aprendizagem;
suas capacidades e habilidades; o significado dos peixes e dos petrechos de pesca; 0
modo particular de organizacéo das familias; e de participacdo na vida da comunidade.
Sao os modos de vida que compreendem a existéncia e a identidade do pescador,
incluindo as questdes técnicas que avangam para outras relacées no ecossistema.

N&do pretendendo ser o modelo ideal ou sequer normativo imperante, a
Sumula da Pratica Pedagdgica proposta se apresenta como uma producéo simbolica
das mulheres-afluentes para o registro do trabalho idealizado e planejado, mesmo
diante da complexidade do ato educativo. Por expressar os modos especificos de
planejar, proceder, atuar e avaliar, a simula se torna apropriada por aceder as formas
de expressao que se revelam nas concepcgoes, relacoes, interacdes e retro-agoes
referendadas pelo contexto.

O modelo de sumula apresentado encontra ancoragem nos exemplos
didaticos dos métodos globalizados, propostos por Zabala (2002); e dos marcos

tedricos que se referem ao uso de concepcgdes e praticas educativas fundadas nos
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Direitos Humanos, conforme estabelece as Diretrizes Nacionais para Educacdo em
Direitos Humanos. Para Zabala (2002), os métodos globalizados organizam os
conteldos de aprendizagem a partir de situacdes, temas ou acdes e definem variaveis
metodoldgicas (sequéncia didatica, relagbes interativas, distribuicdo e uso do espaco
e do tempo, materiais curriculares, recursos didaticos) que rompem com a estrutura
parcializada do ensino por convocar 0s sujeitos para a existéncia de relacbes que se
estabelecem no processo de construgédo do conhecimento. Para ele, a forma como os
contelidos sao apresentados e ensinados impacta em como eles sao aprendidos em

maior profundidade, inclusive. Sendo assim

(...) a descricdo de cada sequéncia didatica ndo foi agrupada segundo as
fases de um método mais ou menos padrdo, mas em relagédo as fases do
enfoque globalizador. Isso nos permitira ver que os diferentes momentos das
sequéncias tém alguns denominadores comuns, os quais justificam os tipos
e o carater das atividades que compdem as diferentes fases da sequéncia.
(ZABALA, 2002, p. 221)

Esse aporte tedrico retoma — sob o paradigma da complexidade - a
organizacdo dos conteudos, como eles se apresentam e se relacionam, incidindo “no
grau de aprofundamento das aprendizagens e da capacidade para que estas possam
ser utilizadas em novas situacdes” (ZABALA, 2002, p. 16). Portanto, as simulas ndo
pretendem ser reduzidas aos seus componentes indissociaveis, mas referenciadas
pelos arranjos curriculares e pela andlise das estruturas complexas de pensamento
gue incluem pessoas, contextos e experiéncias no planejamento das praticas
pedagogicas. O intento € que as sumulas sejam analisadas como uma nova
reverberacdo para as afluéncias possiveis em EDH, considerando a maneira
indissociavel de como as préticas se organizam (as epistemologias); os principios que
fundamentam a EDH (enfoque metodoldgico); e as dimensdes da formacao (sujeitos).

Nas sumulas sao perspectivadas as epistemologias e o enfoque metodoldgico
como multiplas referéncias para as praticas pedagoégicas em EDH, articuladas as
areas de conhecimento, aos principios da EDH, ao sentido e intencdo com 0s
dodiscentes, a sensibilizacdo-conexao para o estudo, a motivacdo para temética, a
sequéncia de ensino/aprendizagem e a revisado pessoal da experiéncia. Embora esses
nove elementos do planejamento — registrado nas sumulas — se articulem mutuamente
nas narrativas das praticas, a identificacdo da area de conhecimento, os principios da
EDH, o publico, o contexto de existéncia da préatica e o sentido e intencdo com 0s

dodiscentes respondem as condicfes primeiras no ato de planejar uma pratica
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A sensibilizacdo-conexdo, a motivacdo e a sequéncia de ensino /

aprendizagem e a revisao pessoal da experiéncia compreendem o passo a passo da

pratica, sem intencdo de linearidade, mas de andlise da adocdo da didatica, da

representacdo do sujeito, da sua formacéo e relagdo com os contextos, assim como

a afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura dos

direitos humanos.

O Quadro 4, Quadro 5 e Quadro 6 mostram o mapeamento das praticas

pedagdgicas, inscritas nas nove sumulas, abrangendo da identificacdo tematica a

motivacdo para o estudo. A sequéncia-didatica e a revisdo pessoal da experiéncia

serdo analisadas nos percursos formativos a seguir, compreendendo-os como 0

coracao do quefazer docente.

Quadro 4: Mapeamento das praticas pedagégicas das mulheres engajadas
na educacgéo publica — Mulher-Afluente Anila (MAF-Anila)

CONTEXTO

SENTIDO E

BRATICA | o RAicA D | AREADE | PRINGIPIOSDA | oo o DE INTENCAO | sensiBiLiza. | MOTVAGRO
TEMATICA CONHECIMENTO EDH EXISTENCIA COM 0S CAO - CONEXAO TEMATICA
DA PRATICA | DODISCENTES
Dignidade
Humana,
igualdade de =
Projeto direitos, EJA Pr_omove~r a T Apregentagao €
. . . discusséo Explicitagéo do leitura da
Bicentenario da Abordagem reconhecimento e Tempo Escola que o
- . LS o ; : dial6gica sobre contexto do reportagem sobre
Independéncia interdisciplinar — valorizagdo das formativo 1 funciona no . . L :
P1 . . . etnia, Bicentenario da 0 preconceito
Bahia - L. Portuguesa e diferengas, —etapa 3 sistema Lo . R
- S ; o - identidade, Independéncia da racial vivido por
Afrodescendéncia Historia transversalidade, (2°ano do prisional L . ;
L . A direito social e Bahia. uma professora
e direito social. vivéncia e EF1) . .
. preconceito. no Parana.
globalidade.
Democracia na
educacao.
P
. importancia da .
Fragéo, a partir Dignidade EJA Matematica e |nteresse.dos
A Humana, Foco na estudantes: como
Situagdes- . Tempo Escola que suas C
igualdade de ; . - funcionalidade da calcular a
P2 problema — Matemética direitos formativo 1 funciona no funcionalidades. Matematica a reducdo de pena?
Estratégias de reconheciménto e - otapa 3 sistema Compreender artir de pert ljntas Qual o tempo de.
calculo e R (2° ano do prisional fragdo, a partir P pergt emp
X valorizagdo das AR sobre o cotidiano. permanéncia na
medidas. . EF1) de situagdes-
diferengas. escola? Como
problema do
L calcular a
cotidiano. CaBD
remissao?
Produzir leitura
Dignidade critica, a partir
humana, de uma situagéo .
. Inferéncias sobre
~ igualdade de EJA exposta pelos N e
Produgéo de . L Instigagdes sobre | a capa da historia
- Lingua direitos, Tempo Escola que estudantes. hata . .
leitura . ; : as histrias do dia e titulo que
x Portuguesa reconhecimentoe | formativo 1 funciona no Interpretar a .
P3 Contagéo de ol o . L dos alunos. Escuta | abordaria na aula.
PR Competéncias valorizagdo das —etapa 3 sistema histéria, e -
Historia: Pai . - . o o das histérias da Relagbes com as
. socioemocionais diferengas (2°ano do prisional expressando o o
Francisco ’ semana. competéncias
transversalidade, EF1) que pensou, : e
A I socioemocionais.
vivéncia e sentiu e ficou
globalidade. como

ensinamento.

Fonte: Elaborado pela autora.
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IDENTIFICAGAO . . EOHIERION I ENTIDOE SENSIBILI- MOTIVAGAO
i i AREA DE PRINCIPIOS DA g DE INTENCAO &
PRATICA | DA PRATICA - PUBLICO z ZACAO - PARA A
TEMATICA CONHECIMENTO EDH EXISTENCIA COM 0S CONEXAO TEMATICA
DA PRATICA | DODISCENTES
Preparar as
Vivéncia histdrica: Dignidade pessoas que Acédo com
Casa de Jorge Educacio para a humana, ldosos tém interesse Escuta das oficinas de beleza
Amado, Sede dos °agdo p igualdade de e em trabalhar necessidades e (corte de cabelo,
) cidadania. - participes . ’
Filhos de ) direitos, . com idoso, desejos dos turbante,
Gandhy, Casa do Pilares da reconhecimento e do projeto apresentando idosos, a partir do pulseiras
P1 ’ paciéncia, A “Adote um Lar de idosos . ' o
Olodum, Praga N valorizagao das . 0s pilares de projeto de esmalteria) como
atengdo, . idoso com a P . x .
dasArtesea = . diferencas, paciéncia, intervengédo fortalecimento da
vocagéo, empatia ) sua N . .
Sede do CRDH . transversalidade, » atencéo, realizado no autoimagem,
) e respeito o presenga - . }
(antiga sede no vivéncia e vocagao estagio. carinho e afeto
Instituto Maua). globalidade. empatia e Cconsigo.
respeito.
Jovens e . Promover Entrega do folheto
- meninas Insfituto que encontros de com as
iy Dignidade . emprega arte, M . ~
Roda de dialogos I interessados = formagao para informagdes do
o Direito de ser humana, educagéo e 9
com o publico pessoa igualdade de nae pela misica no didlogos e encontro.
LGBTQIA+ com a AR P tematica. afetos sobre as Retomada das x
problematizagao: vann;agao a? d|re|_tos, e‘nfrentam?nto irajetdrias, as regras para Apresentacéo das
. acolhimento: reconhecimento e . as questdes . s pessoas que
P2 qualéa " o x Convite de P dificuldades, os participar do .
. . didlogos com o valorizagao das R de violéncia . fardo o relato das
importancia da publico diferencas tres contra desafios, momento: experiéncias
familia ao seu L pessoas preconceitos e respeitar a fala de
lado sendo vocé LGBTQIA+ tran\z\czl:;!d:de, para relato nlzulzzrsiss sonhos das cada um, ndo
um LGBTQIA+? A de 9 ' pessoas do julgar e manter o
globalidade. - frans e L
experiéncia ravestis grupo sigilo do que
na roda. ) LGBTQIA+ acontecer na roda.
Acolhimento,
Promover o apresentagao da
Dignidade Liderangas . minibiografia do Apresentagéo da
Implantagéo do Abordagem humana, de Centro de g Zseen;/(? ggegé lugar (nistéria & Mosira que sera
planiag raage igualdade de comunidades, o € Projetos atividades produzida no final
Curso de transdisciplinar — L . Referéncia intervengéo N
= = direitos, liderangas de . desenvolvidas); do curso como
Extenséo Construgéo de ) ) em social nas
P3 ~ ) transversalidade, | candomblée . . retomada dos resultado do
Educagdo em projeto de vivéncia e assistentes Desenvolvi- comunidades, objetivos da EDH rojeto de
Direitos Humanos | interveng&o nas . L mento e atentando-se Jetivos a: Projeto d
L - A globalidade. sociais e ) L e das finalidades intervengéo
(tedrico-pratico) comunidades. o . Humanidade | para o publico e A .
sustentabilidade interessados suas do curso; construido pelos
socioambiental. na temética. . implicacéo na sujeitos.
necessidades. .
pesquisa nas
comunidades.
Fonte: Elaborado pela autora.
Quadro 6: Mapeamento das praticas pedagdégicas das mulheres engajadas
na educacéo publica — Mulher-Afluente lleusa (MAF-lleusa)
IDENTIFICAGAO | ; ESIEREN - ENTDOIE SENSIBILI- MOTIVAGAO
i i AREA DE PRINCIPIOS DA g DE INTENGAO i
PRATICA | DA PRATICA - CONHECIMENTO EDH PUBLICO EXISTENCIA COM OS ZAGAO - PARA A
TEMATICA ; CONEXAO TEMATICA
DA PRATICA | DODISCENTES
Provocagdes Problematizagdes
Imersao dos Dignidade a”&eari%%?sﬁg%dia e instigagdes
professores e | hulznaé\a,d apresentado de si so(tj)re: (cj)s su;futos
coordenadores Aportes tedrico- gualdade de num padlet; leitura a eucagao
dagbaicos metodolaicos direitos, Formacéio Compreender o prévia do texto e (memoérias e
peaagogicos, 9 reconhecimento e ¢ curriculo como | Preenchimentoda | g pjetivigades);
integrantes do acerca do s x dos nuvem de .
. : valorizagao das Formagéo de aventura, suas alavras curriculo (as
nucleo de curriculo e dos . Professores | . o p - s
N L diferencas, professores L intencionalidades Técnica d histdrias e
formagéo docente direitos de \ de varias ._recnica do .
P1 em mentoria. no aprendizagem transversalidade, | e coordena- reqies do € pressupostos quebra-gelo” - experiéncias dos
o P zag vivéncia e dores gloes para assegurar histérias de vida sujeitos); e o
curso Curriculo dos sujeitos. : o Brasil - como fio condutor ;
: globalidade, pedagogicos. . o direito de P conceito de
como aventura: . (presencial/ da formagéo. -
= democracia na aprender na - recomposicéo da
recompor as Apresentagédo ~ remoto) Apresentacéo de .
aprendizagens e 0 CUTSO educagdo, escola. autorretratos de aprendizagem
transformar a ' sustentabilidade grandes pintores; €OMO acesso a
socioambiental. registros de um contelido ndo
escola. escritos de poetas

e musica de Chico
“Para Todos’”.

trabalhado, num
tempo diferente.
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IDENTIFICAGAO | . e SENSIBILI- MOTIVAGAO
i i AREA DE PRINCIPIOS DA . DE INTENGAO A
PRATICA | DA PRATICA - PUBLICO = ZACAO - PARA A
TEMATICA CONHECIMENTO EDH EXISTENCIA COM 0S CONEXAO TEMATICA
DA PRATICA | DODISCENTES
Dignidade _
Exploragéo do
, humana, Promover a e
Implantagéo e . ~ territorio da
) B Igualdade de integragéo =
implementagéo - ; escola, das Observagao e
. direitos, . . social das . D
de projeto de . Criangas — Lideranca na . intencionalidades escuta das
- reconhecimento e = criangas. S ;
alfabetizagdo s filhos e gestéo, e funcionalidades criangas na
. N A valorizagao das ' . s )
para integragéo Interdisciplinar . filhas dos sistematizagéo do projeto escola, seus
) diferengas, Assegurar a P o
P2 dos filhos dos Linguagens e \ detentos da e acompa- . especifico da limites e
° : transversalidade, L aprendizagem : .
detentos numa Cidadania A Penitenciaria | nhamento de i Secretaria de interesses para
vivéncia e - cidada, da . " e
escola-fazenda, : de acoes . . Justica e Direitos definicéo de
o globalidade, i leitura e escrita
proxima a democracia na Salvador. alfabetizadoras e convivencia Humanos em planos de
penitenciaria de - : parceria com a interveng&o.
educagéo, social. :
Salvador. ~ Secretaria de
sustentabilidade =
) . Educagéo.
socioambiental.
Coordenagao i Construw.um
: - Construgéo referencial x
Executiva para a Dignidade L iy Construgao do
= dos cadernos tedrico-prético
construgao dos humana, de orientagdo para a escopo do
cademnos de igualdade de . = Formagéo de projeto, a partir
orientagdes direitos, Docelnt_es pedagdgica edluc?ga_o das grupo de pessoas das
e ~ . . Especialistas paraa infancias, . Lo
P3 pedagdgicas para | Educacdo Infantil | reconhecimento e ~ . para estudo e intencionalidades,
” . s das Educagéo considerando . - )
Educagéo Infantil valorizagao das infancias Infantil com suas imersao na necessidades e
(bebés, criangas diferengas, . tematica. dos recursos
; 0s necessidades, RS
bem pequenas e democracia na L ) disponiveis para
. = especialistas conquistas e =
criangas educagao. e execugao.
das infancias etapas de
pequenas) !
desenvolvimento

Fonte: Elaborado pela autora.

No inventario das nove praticas pedagoégicas das mulheres-afluentes Anila,

Male e llusa, a diversidade das areas que as ciéncias abrangem predominou, com

apenas um

registro de abordagem centrada na Matematica e outro nos

conhecimentos sobre Educacgéo Infantil. Entretanto, a autonomia na delimitacado da

abordagem, a linguagem e as técnicas estdo inseridas em conjunto mais amplo,

guando os sentidos e intencdes sdo expressos no documento. Estudar fracdo, por

exemplo, a partir de situagdes-problema do cotidiano inclui o célculo da reducéo de

pena ou do tempo de permanéncia na escola, dando sinais de rompimento com um

paradigma que institui “os conceitos soberanos e sua relacdo légica” (MORIN, 2001,

p. 114). E o que pode ser confirmado, pelas palavras da mulher-afluente Anila:

Trabalhar com EJA Matemética vocé tem que trabalhar com a realidade dos
meninos, com o dia a dia, com o dia a dia. Trabalhar muito com o material
concreto, trabalhar muito com o dinheiro mesmo, trabalhar mostrando,
fazendo as trocas e trabalhar com o que o aluno da importancia. Se o aluno
gosta de vender, vocé vai trabalhar mesmo, mostrando como é que compra,
como é que vende, qual é o troco, quando vocé ganhou, quanto vocé perdeu.
Entdo, assim, explica a adicdo, subtracdo, multiplicacdo dentro desse
contexto. E eles gostam muito e pedem muito por Matematica todo dia, mas,
infelizmente, ndo pode ser trabalhada todos os dias, porque tém outras
coisas. Mas tudo o que a gente trabalha em Matematica, eu também trabalho
outras disciplinas junto. Ndo é s6 Matemética. A gente estd trabalhando
Matematica, mas fazendo... quando eu pe¢o que produzam a situacao-
problema, quando eles escrevem, entdo, a gente esta trabalhando texto. Ai
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eu chamo a atencdo: Olhem, ndés estamos escrevendo uma situacdo-
problema, olhem o inicio da frase, olhem o trabalho, olhem a pontuacéo,
estdo querendo saber o qué? Quando vocé quer saber alguma coisa, vocé
usa uma pontuacao, que ponto? Sempre faco esse trabalho casado, porque
assim, eles gostam muito de Matematica. Assim vocé nédo trabalha s6 o
ndamero pelo nimero, entendeu? Entdo, assim, vamos escrever e vamos
responder. Eles escrevem e respondem. Eu acho um trabalho legal e eles
dao uma resposta muito boa para esse tipo de, de situacdo. (MAF Anila/ P2)

Eu trabalho a Matematica desse jeito. E ai até chegar naquele assunto que eles
guerem muito, que é a fracdo. Ai quando chega na fracao, ai tem toda aquela
parte do contelido que a gente mostra uma fracdo, mostra o todo, mostra a
parte, numerador, denominador, a soma. A gente faz todo aquele
guestionamento, mas na hora das situagGes-problema, eles ja védo querendo
saber logo: “Eu quero saber quanto € 2/3 da minha pena, professora”.
“Professora, o advogado conversou comigo e disse que eu vou cumprir um
sexto da minha pena.” Eu perguntei: E qual é a sua pena? Entdo, eu trago para
0 quadro o relato deles. Cada um sabe quanto é que tem que pagar e quanto
falta pagar. “Professora, eu tenho, eu vou pagar 2/5 e eu tenho 10 anos”. Isso
aqui é o total, o circulo, né? Divido em 4 partes e € mostrado aquele, aquele
inteiro. Esse todo aqui é 0 seu tempo. Sdo 20 anos, 0, esse tempo todo aqui
corresponde a 20 anos gque vocé vai cumprir. Mas a justica diz que se vocé tiver
bom comportamento, se vocé trabalhar e estudar, sua pena diminui. Vocé vai
pagar s6 um quarto. O, esse todo a gente vai dividir em 4 partes. Vocé s6 vai
trabalhar um quarto. Vamos ver quanto e como €. Assim, a gente comegou a
trabalhar a fragé@o, nessa perspectiva... (MAF Anila/ P2)

Do mesmo modo, construir um referencial tedrico-pratico para a educacao das
infancias, dialoga com a defesa da ideia das criancas como produtoras culturais por
implicar ativamente a crianga na sua propria experiéncia de conhecimento e de vida
(SARMENTO, 2007). Nao seria, portanto, uma perspectiva de reconhecimento do
direito da crianca de ser pessoa compreendida para além de parametros de estatuto
minoritario? Como produto de uma das suas praticas, a mulher-afluente lleusa aponta
a necessidade de imprimir intencionalidade educativa as praticas pedagodgicas na
Educacao Infantil, a partir de outras interlocu¢cdes que privilegiem o sujeito e suas

interacdes, caracterizando a deficiéncia alusiva ao processo de formacéo docente.

Outra professora recém-chegada de uma creche nova que ia ser inaugurada
olhava e dizia: “Meu Deus, quando me encaminharam para a creche, eu
ficava me perguntando sobre o que ensinar aos bebés?” E agora, vocé lendo
o caderno, a gente comecou a entender que € possivel fazer muitas coisas.
E possivel fazer muitas coisas. Mas néo é ensinar. Porque a ag&o dos adultos
e dos professores, em especial com os bebés, vai muito além de ensinar. Os
bebés ndo precisam ser ensinados. Porque o que eles precisam, de fato, é
de se apropriarem de quem eles sdo. Entdo, acho que a experiéncia de
educar bebés pode ser uma grande experiéncia de redescobrir as infancias e
de redescobrir a educacao das infancias, porque os bebés nos ensinam. (...)
Porque a nossa profissdo nasceu para ensinar. E como é que ensina 0s
bebés? Nao tem sala de aula. E agora? N&o tem? N&o tem porque esse
sujeito precisa aprender e ndo é ensinando. Ele precisa viver experiéncias.
Ent&o, eu acho que pensar a educagéo dos bebés pode nos ajudar a pensar
uma outra escola. Porque aos bebés, mesmo que eu queira, eu ndo consigo
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ensinar. E ai eu corro um risco. Porque eu ndo consigo ensinar aos bebés,
eu ndo os educo. (MAF-lleusa/ P3)

Ainda em relacdo ao sentido e intencdo com os dodiscentes, as praticas
pedagogicas revelaram objetivos de consecucdo a longo prazo e de contornos nao
muito evidentes ou revisitados ao longo do processo. O registro dos objetivos didaticos
feitos pelas mulheres-afluentes, como autoras de suas praticas, € ancorado num tempo
que requer outras acdes de continuidade, ndo s6 aquele instante. Esse ponto é bem
significativo, quando relacionado ao objetivo especifico das praticas pedagogicas.

Acbes como promover e compreender abrangem mais interfaces no processo
de aprendizagem e requerem diferentes instrumentos de conhecimento e
aprofundamento existentes de maneira interrelacionadas. Entretanto, existem passos

para que eles se efetivem e algumas pistas podem ser encontradas nas narrativas:

Toda vez que tem essa aula, nés passamos uma semana inteira para
trabalhar, conversando, porque assim todo mundo queria calcular o seu
tempo de permanéncia na escola, entdo, o que eu fiz? Depois que iniciei a
atividade, ndo é, mostrei as situag@es trabalhando. Ai, na hora de resolver as
situacdes-problemas, cada um trouxe o seu. E a gente levava pro quadro,
botava um tempo, né, ai eu mostrava... (MAF Anila/ P2)

O tempo de uma semana apresentado por Male para trabalhar os conceitos
pode ser sinalizado como uma fungéo orientadora, como alerta Zabala (2002, p. 57)
ao afirmar que “o ensino precisa facilitar o desenvolvimento das capacidades” e
“permitir o reconhecimento e a potenciacdo das habilidades de cada um, conforme
suas capacidades e seus interesses”. Isso porque se pode também pensar na
retomada dos conceitos como necessario para quem aparentemente ja aprendeu, pois
a funcdo da educacdo se dirige ao desenvolvimento continuo da pessoa, numa
perspectiva ndo apenas de diferencas, mas de desigualdades.

No que concerne a identificacdo dos principios da EDH marcados nas
sumulas e a relagdo com “a finalidade de promover a educacao para a mudanca e a
transformacdo social” (BRASIL, 2012a), quatro aspectos merecem destague no

planejamento da pratica das mulheres-afluentes, conforme o grafico a seguir:
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Gréfico 1: Principios da EDH nas sumulas das praticas pedagégicas das mulheres-aflutentes

PRINCiPIOS DA EDH NAS SUMULAS DAS PRATICAS
PEDAGOGICAS DAS MULHERES-AFLUENTES

E MAF 01 - Anila = MAF 02-Male MAF 03 - lleusa

I

Dignidade lgualdade de  Reconhecimento Transversalidade, Sustentabilidade  Democracia
Humana direitos e valorizagdo das vivéncia e socioambiental
diferencas globalidade

Fonte: Elaborado pela autora.

Primeiro, a dignidade humana e a igualdade de direitos foram assinaladas nas
nove sumulas. Dignidade e igualdade de direitos sdo expressdes proclamadas nos
documentos internacionais, a exemplo da Declaracéo Universal dos Direitos Humanos
de 1948, na constituicdo e legislacdes; e ocupa centralidade na pauta do discurso dos
direitos humanos, juntamente a necessaria condi¢cdo de igualdade na orientacdo das
relacdes entre os seres humanos (ibidem, p. 9) e “espirito de fraternidade”, segundo
a Declaracdo. Em tempo, o reconhecimento desses dois principios é “ponto de partida
para a concepcao basica dos direitos humanos neste novo milénio” (DALLARI, 2004,
p. 16), em que se evidencia o discurso sobre dignidade e igualdade de direitos e ainda
ha refugios no poder autoritario e neoliberal de praticas que, por vezes, se encontram
revestidas sobre o manto sagrado de técnicas e aligeiramentos como “dispositivos de
estetizacdo pedagdgica” (SILVA, 2020). Nessa perspectiva, novos métodos vao
instituindo novas formas de pensar, proceder e buscar “resultados e produtos de
aprendizagens como uma grande falacia”. (FRANCO, 2016).

Em segundo, o reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das
diversidades como principio é registrado em oito sumulas, fazendo apelos enfaticos
nas praticas da garantia da alteridade entre as pessoas, grupos e coletivos (BRASIL,
2012a). Um terceiro aspecto refere-se ao reconhecimento do principio da
sustentabilidade socioambiental em apenas 33% das praticas, o que pode significar

um reducionismo do conceito da sustentabilidade as praticas que anunciam o cuidado



154

com o meio ambiente local, regional e global, predominantes na area de Ciéncias
Naturais. Ou até mesmo um equivoco latente de ndo compreender a sustentabilidade
como “o respeito ao espaco publico como bem coletivo e de utilizagdo democratica de
todos/as” (BRASIL, 2012a), caracterizando, inclusive, a dimensdo politica da
educacao, comprometida com a cidadania e com a democracia. Como afirma Moraes
(2004), a consciéncia da importancia da sustentabilidade reconhece que, além da
existéncia de competicdo, concorréncia e degradacdo ambiental, existe também
interdependéncia, solidariedade e complementaridade. Nessa perspectiva, é possivel
conferir nas praticas — ndo mencionadas desses principios —, acdes de cuidado com
a vida e com a coletividade. A mulher-afluente Male, por exemplo, ndo reconheceu o
principio da sustentabilidade socioambiental na simula da pratica 01 (P1), mas
reconheceu e validou os espacos histéricos, quando narrou a pratica experenciada.

Quando eu fui para o Lar dos Idosos, eu convidei uma pessoa para fazer
reunido comigo e disse que estava precisando de recurso para levar os
idosos para fazerem um city tour no Centro Histérico. (...) E, conseguimos
um O6nibus, através da Prefeitura de Salvador, porque o apoio é muito
importante e a parceria também, dinheiro ndo é tudo. (...) Eu pedi um micro-
Onibus e veio um 6nibus enorme. E ai quando eu cheguei o dnibus nao tinha
chegado ainda. Todo mundo pronto. Ninguém quis tomar café e nem se
alimentar direito. A primeira parada foi a casa de Jorge Amado, segunda
parada na sede dos Filhos de Gandhy, terceira parada foi Praca das Artes,
depois fomos na loja do Olodum e a Gltima parada foi no Instituto Maua. Foi
uma manha enriquecedora, terminamos quase uma hora da tarde. Coloquei
0 pen drive s6 para dangar. Vocé tem que motivar, né? Melhorar a qualidade
de vida, porque quando vocé faz isso pelo outro, vocé também se sente
naquele lugar. (MAF-Male/ Pratica 01)

No tocante a democracia como principio das préticas, ha um pareamento de
aproximacdes com a sustentabilidade socioambiental. Nas simulas, a democracia na
educacado foi assinalada apenas numa pratica da Mulher-afluente Male (Vivéncia
histérica com os idosos); e nas trés praticas da Mulher-Afluente lleusa (Mentoria no
curso Curriculo como aventura; implantacdo e implementacdo do projeto de
Alfabetizacao para integracao dos filhos dos detentos; e constru¢ao dos cadernos de
orientacdes pedagogicas para a Educacao Infantil). Em contrapartida, a democracia €
0 principio mais contundente, resguardado e clamado nas nove praticas das mulheres,
atraveés reconhecimento da igualdade como direito humano e na efetiva igualdade de
oportunidade dada aos sujeitos das praticas.

Objetivos de consecucao a longo prazo e de contornos ndo muito evidentes

sao pistas de um planejamento ainda fugidio do tempo presente. As narrativas das
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praticas por vezes estiveram ancoradas no que cada mulher ainda poderia realizar. O

risco é perder o instante em que se empreende e aprende.

Agora, eu, particularmente, gosto de programar minhas aulas para que eu dé
inicio, meio e fim nesse dia, entendeu? Eu ndo programo aulas compridas,
grandes, entdo, eu, eu sempre faco minhas aulas com inicio, meio e fim,
porque os alunos - la tem muito essa questédo de alvara - vao embora. Esta
no meio da aula e vai embora, pois recebe o alvara ou entédo, no outro dia,
ele ndo quer ir, entdo, ele desiste. Isso é grave e mil coisas acontecem. Ou
entdo, outra coisa que acontece e os alunos reclamam muito e eu néo gosto.
E o seguinte: vocé comeca a dar 0 assunto aqui, vocé nio se programa so
para dar aula em uma hora. Vocé vai fazer muita coisa e ai no meio da aula
tem que liberar os alunos, e no outro dia ndo, ndo tem aula porque tem um
baculejo, falta energia... Quando eu volto para retomar esse assunto, aluno
ndo quer mais... Sabe o interesse?

6.2 AS PRATICAS PEDAGOGICAS: CONFLUENCIAS EM POROROCA

As aguas falam, cantam, sabem coisas. Bem-aventurados
0s que nasceram com o dom nao apenas de entendé-las,
mas que elas gostem de ser entendidas. (MELLO, 1987)

Figura 8: Fendmeno da pororoca

Fonte: Petrin, 2015.

Conforme o Dicionario Tupi Guarani*®, o fendmeno da pororoca — existente em

alguns rios volumosos por ocasido da mudanca das fases da Lua —, € a devolugéo da

45 (DICIONARIO, s.d.)
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agua doce despejada no mar pelo rio. O nome pororoca significa estourar, rebentar.
Esse grande estrondo que ocorre no rio, hoje ja em extingdo em alguns lugares devido
a degradacédo do ambiente pelo homem?¢, é o que se apresenta nesse estudo como
apelo ligado a sobrevivéncia do ecossistema educativo, quando as préticas
pedagogicas das mulheres-afluentes clamam por ressurgéncias e ligacdes. O estrondo,
estouro, rebento se assemelham ao “alvoroco dos inquietos” no exercicio da autoridade
coerentemente democratica, asseverada por Freire (1996). O papel ativo dos cidadaos
reside “na duvida que instiga, na esperanca que desperta” (p. 93), afinal de contas,
também na foz, onde acontece o fenbmeno da pororoca, o rio permanece em travessia
e comeca a ser outra vez, mesmo aparentemente no seu decurso final.

As representacfes das nove praticas pedagogicas, gravadas e transcritas,
portanto, fornecem conhecimentos e informagbes significativas sobre as
epistemologias, principios e dimensdes da EDH na formacéo na Educacao Basica, ha
Educacéo de Jovens e Adultos e nos Cursos de Formacao, praticas ndo escolarizadas.

Da infancia a velhice; dos principios as finalidades educativas; da cela a sala
de aula; do curriculo a possibilidade de reinvencao das experiéncias, trés categorias
se revelaram fulcrais e tendencialmente distintas na ecologia das praticas
pedagogicas das mulheres engajadas na educacéo publica: o reconhecimento dos
sujeitos nas suas trajetorias e experiéncias, denominado de (per)cursos biograficos; a
assuncao das praticas pedagdgicas como instrumentos potentes de emancipacao
humana, traduzida como (per)cursos de assenhoramento das praticas pedagogicas
em suas nuances; e a participacdo ativa dos sujeitos nas experiéncias, integrando os
saberes e 0 mundo, reconhecida nos (per)cursos reivindicatorios da democracia e no
entendimento de quem € o ser humano. Essas categorias se apresentam em carater
de comum-unidade nas praticas pedagégicas das mulheres, nas suas formas
“animadas e contaminadas” (TSING, 2019, p. 25), no dinamismo largo de ver a
educacdo “por dentro” dos acontecimentos, em atencdo especial para o que a
cidadania requer: “a participacdo popular como possibilidade de criacao,
transformacao e controle sobre o poder ou os poderes” (BENEVIDES, 1991, p. 20).
Os anseios, portanto, pela formacgéo dos sujeitos de direito, pela emancipagcédo da

educacao e pela democratizagéo ora se revelam disjuntos, ora conjuntos e imbricados

46 O que causou o fim da pororoca? As possibilidades levantadas por especialistas para o fim da
pororoca sdo a soma de trés fatores: a construcdo de trés hidrelétricas no rio Araguari, a abertura
de canais para levar 4guas a fazendas e a degradacéo causada pelo pisoteio de bifalos na regiéo.
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e implicados pela histéria de cada mulher e das representacdes que constroem do
magistério e da vida. Tais (per)cursos confirmam a urgéncia de novas articulagdes,
em que as acdes ecologizadas retomam os didlogos e catalisam 0s processos
educacionais importantes para o desenvolvimento humano.

Desdobrando um pouco mais, 0s (per)cursos biograficos convergem para
expressar 0s percursos similares de luta das mulheres-afluente para estudar e se
“ocupar” com o trabalho na/pela educacdo dos menos favorecidos, em liames aos
contextos e historias de vida dos sujeitos. O segundo (per)curso de assenhoramento
remete a apropriacdo que as mulheres-afluentes tém das praticas pedagdgicas que
ocupam, identificando, na sequéncia de ensino-aprendizagem, a integracéo do sentir,
do pensar e do agir, visando a “restauracdo da inteireza humana” (MORAES, 2004, p.
299); e a aprendizagem, a partir de situagbes proximas da experiéncia vital dos
sujeitos, provocando-os e incentivando-os (ZABALA, 2002, p. 207). Por ultimo, a
ressurgéncia do conceito de democracia nas narrativas como movimento de
reconstrucdo social de praticas que respondem a pergunta: quem € o ser humano?
Os (per)cursos reivindicatérios da democracia nas préaticas sdo desbravadores da
revisdo pessoal da experiéncia das mulheres, como ultimo elemento da sumula; do
entendimento do humano; da reinvencdo da cidadania; e do brado por politicas
publicas de formacé&o docente.

Ancorada no intercruzamento das narrativas, a proposta das subsecfes é
estabelecer as “pororocas” das praticas pedagdgicas configuradas como ecologias,
num movimento sinuoso de ir e vir entre 0 narrado, o prescrito (has sumulas) e o
acessado na entrevista. Na sequéncia, embora disjuntos, por finalidade didatica, os
(per)cursos sdo abordados em conjuntos de comunalidade, compondo assim trés
subsecdes: (per)cursos biogréaficos; (per)cursos de assenhoramento; e (per)cursos

reivindicatorios de democracia.

6.2.1 (Per)cursos biogréaficos: o sujeito e suas trajetérias

Os cursos e percursos das mulheres encontraram na ressonancia e na
ressurgéncia pontos comuns que se intercruzam e fomentam a necessidade de
considerar, nas praticas pedagdgicas, o0 sujeito e suas historias. A ressonancia,

traduzida como eco, reflete nas praticas pedagdgicas a historia de vida das mulheres
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que, por terem seus direitos postos a prova, se tornam vigilantes e engajadas nas
causas sociais. A ressurgéncia*’, por sua vez, como apregoa Anna Tsing (2019),
refere-se a renovacao, a como as mulheres-afluentes transformam o seu fazer em prol
da vida, reivindicando direitos e construindo democracia.

Com tempo de docéncia, Anila e lleusa ja ultrapassam o limite posto de 25
anos de exercicio do magistério e deverao aposentar-se nos proximos 5 anos. Ambas
mantém salvaguardado, como ponto comum, o desejo em continuar no exercicio do
oficio que realizam. Male, sem tempo de profissdo regulamentado, problematiza o
futuro, afirmando-se ser a prépria causa social por qual luta com veeméncia. Nas

palavras dessas mulheres, é perceptivel essa expressao:

(...) hoje eu ja poderia estar aposentada, eu ja tenho tempo para aposentar
desde 2020, mas como veio a pandemia eu fiquei em casa e percebi que eu
nao quero ficar em casa. Eu acho que eu sou melhor, que eu tenho mais, ndo
quero dizer serventia, eu tenho mais o que dar, o que oferecer na sala de
aula, entendeu? (Mulher-Afluente Anila)

Ja temos um desenho de uma plataforma de gestdo da formacéo e a ideia é
gque essa, esse desenho se transforme numa plataforma que a gente vai
disponibilizar para o Brasil. Entédo, esse é 0 meu préximo voo, que é sair dessa
l6gica da entrega do servico, para vender produtos, porque isso vai me dar mais
sustentabilidade como empreendedora. Que a gente vai ter uma plataforma
para ajudar as secretarias a fazerem a gestdo dos percursos formativos dos
professores, de forma organizada, dentro de uma plataforma que foi desenhada
por nés. Entdo esse é o meu préximo voo. (Mulher-Afluente lleusa)

Como vai ser o meu futuro? Como é que vai ser eu amanha e depois? (...)
eu estou aqui na Mulherada, eu sou toda a Mulherada e outros espacos, o
servigo social traz esse desafio pra gente, né? Conhecer outros espagos, sair
da zona de conforto. E isso... (Mulher-Afluente Male)

Os desejos expressos ensejam ndo s6 o engajamento permanente na luta
pelos direitos humanos, mas a condicdo de autoria no processo de construcdo do
novo, num processo de ressurgéncia por novas praticas. As expressfées “eu tenho
mais o que oferecer”, “sair da légica da entrega do servico para vender produtos” e
“conhecer outros espacos e sair da zona de conforto” estdo no campo fértil para acdes
pedagdgicas que trazem consigo os principios norteadores da Educacédo em Direitos
Humanos. Mais do que um discurso, a UNESCO (2012), no Programa Mundial de

Educacdo, aponta a necessidade de construir acbes pedagogicas nas quais 0s

47 Termo cunhado por Anna Tsing para expandir o terreno em que 0s cientistas naturais, humanistas e cientistas
sociais podem se engajar em discussdes mais abertas para referir-se a saude ecologica que inclui resiliéncia
e remediagdo. Assume tons poéticos em contraposicdo a exatiddo quantitativa. Ressurgéncia propde
renovagdo em sua constitui¢ao.



159

educandos sejam capazes de compreender e agir na busca de solucbes para as
caréncias de direitos das sociedades em que vivem. Nada mais oportuno que
perceber esse objetivo posto pelas mulheres nas suas buscas por fomentar novos
ambientes de aprendizagem, com todo o risco que também se apresenta de conceber
as préticas pedagdgicas somente pela via da aplicacdo, pelo saber de experiéncia
feito, sem a rigorosidade metdodica que caracteriza a curiosidade epistemologica do
sujeito (FREIRE, 1996). Nesse viés, as politicas de formac¢ado docente podem oferecer
elementos significativos para a constituicdo de sentidos das/nas praticas, a partir da
pesquisa na formacéo. Esse “movimento dinamico e dialético entre o fazer e o pensar
sobre o fazer “, como acrescenta Freire (idem), oportuniza a compreensao da pratica
como objeto de pensamento, para além da relacdo imediata com os estudantes e o
processo de aprendizagem.

Na perspectiva da ressonancia, as narrativas das praticas trazem um lastro
de histérias que também sdo pertencentes aos percursos formativos das mulheres
que, por vezes, sentiram na pele as auséncias e faltas. A mulher Anila, por exemplo,
enfatiza a importancia do trabalho a partir da vivéncia do estudante: (...) as situacoes-
problema sao criadas com as vivéncias deles na escola... eu peco que eles me
contem uma situacdo-problema la com Matematica e a gente cria o texto, a gente
resolve a situacdo”. Em surdina, entrevé-se o0 seu sofrimento aos sete anos para
aprender a ler e a escrever como resultante do carater monocultural e etnocéntrico
presentes na escola: “(...) me botaram dentro de uma sala de aula com aula o dia
inteiro e uma professora, querendo que eu terminasse o ano lendo, escrevendo, sem
eu nunca ter visto um lapis, nenhuma caneta, nenhum caderno, nem livro, nem nada,
entendeu?”. Tal enfoque ainda faz apelos efusivos para um curriculo que priorize 0os
sujeitos e/em seu entorno. Para Candau (2013), penetrar no carater difuso, fluido e
sutil dos preconceitos e discriminacdes e introduzir na dinamica dos curriculos
saberes de diversas procedéncias é desafio para a pratica pedagégica em EDH.

Male, na pratica com os idosos (P1- MAF1), narra, como preambulo, a criacéo
de uma campanha, expressando a consciéncia sobre sua ancestralidade: “... através
do idoso vejo minha avo, através da minha avo, vejo minha mae, vejo geracoes,
entendeu, é uma arvore...”; os cuidados que precisa com a sua genitora: “(...) minha
mae € idosa e também eu cuido, ela precisa de mim, o papel se inverteu, tudo o que
ela fez por mim fago por ela”; e os medos vividos na ocasido em que adoeceu na

pandemia: “eu tive trombose e depois da trombose, eu tive sequelas dos trombos e
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até hoje eu uso meia, fiquei acamada e precisando que me levassem até um copo de
agua’. A campanha, intitulada por Male como “Adote um idoso com a sua presenca’
se apresenta em mediagdo com 0S seus anseios, a partir da sua experiéncia de vida
“(...) ndo era levar presente, ndo era levar garrafa de agua, ndo era levar celular nem
caneta, era levar o qué? Sua presenca.”

Ademais, nas narrativas das praticas de formacdo da mulher-afluente lleusa
€ possivel avistar a sua historia infiltrada na vida profissional, quando a escuta e o
“olhar para si” ocupam lugar prioritario no seu fazer. Sob expectativas de filha mais
velha, lleusa compunha sua experiéncia profissional, aceitando desafios da gestéo
educacional com usos de si, substituindo o seu “modo estar” pelo “modo fazer”. Na
contramdo, a opcao por uma forma tedrica adequada encontra nas praticas
pedagdgicas com os docentes e especialistas das infancias (P3-MAF03) e filhas e
filhos de presidiarios (P2-MAF03), como instiga Junot (2013), um respaldo conceitual

claro, coerente e aberto a reformulacdes, sem nutrir-se por um sociologismo ingénuo.

Qual é o sentido de educar as criancas e adolescentes é aprender com eles,
escuta-las. A gente fala muito e escuta muito pouco. Estou assistindo a lives
gue falam de traumas. Os traumas emocionais s80 0s que as pessoas sentiram
com o que a gente fez. Esse é o grande desafio de educar as infancias? Porque
cada infancia € um universo particular... Basta uma nao escuta, basta um tom
de voz, virar as costas para um momento que a pessoa esta precisando muito,
mas que vocé nao sabe. Isso é muito desafiador. Como saber? Como atender
a dor do outro, se néo consigo curar as minhas? (MAF3/P3)

E ai o livro comeca a fazer parte da rotina deles e eu me lembro umas
colecdes — que era aquela colecdo gato e rato de Mary Franga/ Eliardo Franca
— que eram histérias curtas, legendas curtas e 0s meninos maiores
comecgavam a ler para 0s menores, 0s que ja iam aprendendo e 0s pequenos
— gque ndo sabiam ler — as vezes liam de cabeca para baixo as histérias, mas
se comportavam como leitores porque sabiam agora como era. E os livros
ndo eram destruidos, tudo era destruido na escola, tudo, absolutamente tudo.
Carteira era quebrada, o lixo, tudo era vandalismo e era dificil controlar. Mas
os livros eram preservados. Quando os livros estragavam era do consumo,
entdo, as vezes, era aquele livro fininho que o grampinho saia, que as
imagens disputavam, e ficavam ja sem cor, de tanto que manuseavam com
as maozinhas sujas. E ai eu fui entendendo... (...) ser4 que as historias
transportavam os meninos para outros lugares, para outros universos, para
outras vidas? Serd que as histérias tinham esse poder de alimentar um
sonho? Serd que eles se viam naqueles personagens? E eu ia me
perguntando e ai eu fui me dando conta que é arriscado rasgar 0s préprios
sonhos. E aquela histéria me remete a um lugar que eu nédo, ndo sei, né, que
eu nem conhecia, mas a historia estd me dizendo que existe. N&do é seguro
rasgar as proprias historias, os proprios sonhos, né? As criangas nao
rasgavam os livros e aquilo me marcou muito dessa experiéncia. (MAF3/P2)

De certo, buscar pelo sentido da educacéo traz vincos e vinculos com a ideia:

de quem é o ser humano? Ao indagar-se sobre o sentido da educacdo e o que as
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historias tinham o poder de fazer com as criancgas, lleusa revisita 0 seu percurso e a
sua dignidade “como conteudo intransitivo dos direitos humanos” (CARBONARI,
2015, p. 69). Segundo Carbonari (2015), a memoria, a verdade e a justica se
constituem trindbmio fundamental que sistematiza a tarefa da EDH por evocar
historicidade e temporalidade; assentimento e convergéncia; oportunidades e
reconhecimento. Sao aspectos carregados de outras vozes que fazem frente a todas
as formas de opresséo e silenciamentos dos sujeitos.

Um outro aspecto de comunalidade das praticas foi a necessidade de
contextualizacdo das narrativas, por parte das mulheres, expressadas nos preambulos.
O contexto e a historia nas experiéncias é a representatividade encontrada para
conectar o sujeito — que pensa, fala e sente — ao seu fazer. As narrativas ganharam a
forma de ndo prestar contas a outrem, mas serem partes das mulheres que se implicam
no trabalho que realizam. Como assevera Candau (2013), esse postulado de ingeréncia
do sujeito no contexto historico e social do qual faz parte é elemento importante na
construcdo da cidadania. Todas as narrativas da mulher-afluente Male sdo compositas
de preambulos que instigam a capacidade argumentativa dessa mulher, ao usar “o
poder da palavra e ndo da forca, da persuaséo e nao da imposi¢cao, como habilidade a

ser cultivada na construcédo da democracia” (CANDAU, 2013, p. 43).

Eu tive as meninas do Instituto, né, fazendo estagio comigo no Grupo Gay da
Bahia. E ai elas ficaram: como é fazer um projeto de interven¢édo? E ai surgiu
gual é a importancia da familia ao seu lado, sendo LGBTQIA+? Tivemos uma
roda de conversa mensal 14 no espago e as meninas se formaram e eu ndo
peguei mais essa supervisao. Ai no Instituto eu dei continuidade, porque
guando a coisa é boa vocé, vocé tem que dar continuidade, quando a coisa
nao é boa vocé tem que romper. E ai surgiu no ano passado essa roda e ela
foi mantida mensalmente. (MAF02-Male)

Essa prética que vou contar foi passada para mim pela minha coordenadora do
curso de Servico social. Era uma atividade dela, que ela passou para mim. Ai
eu disse assim: Eu ndo quero nem trabalhar com idoso. Eu nhunca tive interesse.
Ela, entdo, pediu que eu ficasse um més. Se vocé ndo quiser mais, vocé desiste.
Mas ai eu me apaixonei. Qual foi minha experiéncia la? Eu, em primeiro lugar la
eu me senti muito sensibilizada, a partir do momento em que a familia, o
responsavel dos idosos, acredita que la € um deposito de lixo. Eles colocam os
idosos la. Vai na primeira semana, na segunda ndo tem mais aquele empenho,
sabe? De estar ali participando, conversando. (...) Eu fiquei l& observando tudo
0 que o idoso queria, 0 que o idoso gostava, as necessidades, as demandas
gue, claro, aquele abrigo precisava. (...) Entdo, montamos o curso preparatorio
para cuidador de idosos com o objetivo de preparar, como 0 nome mesmo esta
dizendo. Nao é um curso extenso. Preparar as pessoas que tém interesse em
trabalhar com o idoso. (MAF02-Male).
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Do mesmo modo, a atuacdo de Male no Curso de Extensdo em Direitos
Humanos, apresentando projeto de intervencdo numa instituicdo que atende as
mulheres em situacdo de prostituicdo, deu lugar a agdo que exerce hoje “me
convidaram para fazer parte da comissédo do curso, eu dei continuidade no estudo
sobre Direitos Humanos aqui, porque esse centro, € um centro que realmente
desenvolve algumas praticas.” A palavra-chave “continuidade” também esta presente
nos predmbulos das praticas da mulher-afluente lleusa, que avanca nas narrativas
das préaticas pedagdgicas, justificando a tematica e os conceitos cuidadosamente

pensados e articulados com a formacao docente na P1:

E, primeiro é importante dizer o porqué desse nome, Curriculo como
aventura, de onde vem essa inspiragdo? (...) o tema do curso que eu
desenvolvi em parceria com a minha parceira na constituicdo desse projeto,
parte de uma intuicdo que eu tive durante a pesquisa do doutorado. Entéo,
esse projeto do curso nasce exatamente dessa, dessa intuicdo ao escutar as
narrativas autobiograficas dos pescadores, no meu estudo sobre o tempo
escolar. A narrativa dos pescadores e marisqueiras me apresentaram uma
concepgéo temporal como aventura, da ordem do imprevisivel, entdo, o
tempo como aquilo que eu néo controlo, o tempo da vida como aquilo que eu
ndo controlo. E se a gente for analisar, € de maneira anéloga a sala de aula,
a sala de aula, exatamente isso, né? Um espaco que a gente nao tem controle
sobre o que vai acontecer, porque a vida € assim, entdo eu tomo essa, essa
inspiracé@o para pensar o Curriculo como aventura; aventura, como aquilo que
eu nao controlo, que é da ordem do imprevisivel. (P1-MAF03)

Ainda segundo lleusa, a pratica de implementacao do projeto de alfabetizacéo
para integracdo dos filhos e filhas dos detentos foi situada num contexto de

continuidade a um projeto que foi escrito e precisava ser implantado, como descreve:

(...) eu tinha conhecido uma amiga que era da Secretaria de Educacao e foi
guem escreveu o projeto de uma escola dentro da penitenciaria (...) ela
lembrou de mim... eu terminei aceitando e a escola ficou esperando a minha
nomeacdo”. Entdo, os meninos, quando eles iam para a escola, eles estavam
fora, eles estavam na rua. E, de repente, esses meninos foram colocados pra
dentro de um lugar para ficar o dia todo la. Os meninos ndo sabiam nem o
gue era escola, nem sabiam... E no comec¢o a escola nao tinha alambrado,
era um prédio solto na fazenda. Era uma loucura! Esses meninos iam pra
dentro do mato e a gente tinha que dar conta desses meninos, ir atras desses
meninos. (...) tinha algumas situa¢des que chamaram muito a minha atencgéo,
por exemplo, eu tinha uma professora de Educagéo Infantil e era interessante
porque a sala dela era assim. Os meninos tudo quietinho... Ela era um braco
firme. Quando os meninos a viam, se consertavam na hora. Mas sabiamos
guem eram 0s meninos quando essa professora néo ia para a escola. No dia
gue ela faltava, essa escola virava um inferno, porque os meninos podiam ser
eles (risos). Na auséncia da professora, eles podiam ser eles (risos). E os
meninos diziam: Oh, gloria, ela ndo esta aqui. Ninguém conseguia dominar
0S meninos, era uma coisa fora do comum. (P2/MAF03)
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Fazer o preambulo dessa narrativa foi evidenciar as vulnerabilidades de lleusa
no exercicio da docéncia, “esses meninos iam pra dentro do mato e a gente tinha que
dar conta desses meninos”, e problematizar as resisténcias como mediagbes para a
construcao de relagbes humanizadas, “na auséncia da professora, eles podiam ser eles
e 0S meninos diziam: oh, gloria, ela ndo esta aqui”. Essas situacdes que paralisaram
lleusa, por estarem fora de um padréo pensado de escola, levantam questdes urgentes
de serem enfrentadas e trazem provocagbes sobre o direito a educacdo. Dale e
Robertson (2011) instigam a pensar sobre um trabalho analitico a ser feito ao examinar
0S propositos, processos, as praticas e os desfechos, quando ainda o direito dos sujeitos
de ter seus proprios conhecimentos situados e levados em conta parecem ignorados.

Em contrapartida, somente uma prética pedagdgica da mulher-afluente Anila
apresentou o preambulo para compreender a experiéncia com os estudantes e o seu
“fazer” composto por objetivos e “(...) um bom comeco para tratar das questdes
emblematicas...” Essa via refletida, a partir da auséncia da mulher/companheira as
visitas intimas no presidio foi assunto de uma aula anterior e a intervencao didatica foi
mobilizadora para recuperar o sentido de respeito integral a todos os direitos da
pessoa humana aliado a condicBes materiais, sociais, politicas e culturais para a sua
efetivacdo (CANDAU, 2013). Na experiéncia sobre producéo de leitura, Anila partilha

a reclamacéo dos estudantes sobre a aula no presidio, dia de quarta-feira.

Na quarta-feira, eles reclamam muito, sabe? Vem bem, bem menos alunos.
Ontem, eu nem tive aulas, eles ndo foram. Vem bem menos. Eles reclamam
na quarta porque na quinta é o dia da visita. Entdo, no dia anterior a visita
eles vdo arrumar o quarto, vao trocar os lencéis, porque tem visita intima, né?
Entdo, vao lavar lengol, vao trocar, aquelas coisas todas, vao lavar. Entéo,
eles reclamam da aula na quarta-feira. Os que, 0os que tém visita ndo vao, e
0s que vao reclamam porque ndo tém visita. Eles vao assistir aula, mas eles
reclamam muito porgue ndo tem aula para alguns e porque eles ndo tém
visita. E assim eu os sentia assim, tristes e dizendo assim e amargurados e
falando mal das companheiras, das pessoas que ndo viam visitar, tipo a
companheira, a esposa, mulher, mae, sei la. E eu conversava muito com eles.
Porque néo é facil para mulher vir visitar. Eu disse, gente, se coloque no papel
da mulher para vir para aqui. N&o é facil chegar aqui... Vocé tem que tirar a
roupa, vocé tem que se abaixar, a mulher tira parte da calcinha, tem que se
abaixar, € uma situacdo desagradavel, ndo é coisa muito facil. (...) Olha que
constrangimento para a mulher? Veja se ndo é... toda vez passar por uma
coisa dessa? (...) Sai da sala de aula e, nesse dia, eu me senti provocada a
planejar uma aula diferente. (MAF03-Anila)

A abertura a escuta dos jovens-estudantes possibilitou o meio eficaz para o
aperfeicoamento da pratica de Anila e do seu papel como mediadora. O destaque para

a atitude reflexiva com os estudantes passa pelo exercicio ativo da participacdo que
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assegura a formacdo da cidadania. Como afirma Libaneo (2020), ao planejar e
orientar a atividade de aprendizagem dos alunos, a escola promove a justica social,
tornando-se uma das mais importantes instancias de democratizacdo e inclusao
social. Dito isso, € possivel destacar a importancia das articulacdes dos conteldos,
da metodologia de ensino e das demais acdes escolares com a diversidade
sociocultural dos alunos. Em efeito, o préprio ato de ensino — na pratica de producéo
de leitura do livro “Pai Francisco” (P1-MAF1-Anila) — proporcionou a professora a
conexdo necesséria e urgente com 0s sujeitos das praticas; e aos estudantes a

reflexdo sobre a sua condicdo e dos familiares.

(...) quando eu propus essa pratica — que eles entendessem também o lado
da pessoa que ndo comparecia as visitas; e que aquilo ali servisse também,
aquele momento que ele est4 ali para refletir, para ele ver o sofrimento que o
outro esta passando, porque ele esta ali e que aquilo ali servisse, aquele
tempo que ele esta ali recluso, pagando pelo que ele fez, né? Foi um trabalho
emocionante na sala. Que eles se emocionaram. Ah, até eu me emocionei no
dia, porque eles ficaram todos ouvindo a histéria e teve um relato assim:
“Professora, parece que vocé esta falando de mim e de minha familia”. Eles
viveram aquilo ali, sabe? Eles sentiram e se emocionaram e depois cada um
falou sobre isso, sabe? Cada um falou sobre a histéria, o que foi que achou,
como foi, como se sentiu, se serviu. Qual foi o ensinamento? Foi excelente o
resultado. (...) Entdo, eu sinto que eles gostam mais desse tipo de aula,
entendeu? Onde eles se expressam, onde eles falam, onde eles botam para
fora... (P3-MA2-Anila)

Como se percebe, as mulheres-afluentes exercem papel ativo sobre as suas
praticas, assumindo a condi¢cdo de sujeitos de si mesmo, a partir da escuta e da
compreensdo do humano como ser de histdrias, determinantes e determinadas pelas
condicbes econdbmicas, sociais e politicas da realidade. Sentir que os estudantes
gostam da aula pela oportunidade de se expressarem, falarem e botarem pra fora o que
pensam traz a tona o conceito de multidimensionalidade, assumido como parte
integrante do conceito da EDH nas Diretrizes para a Educacdo em Direitos Humanos
(BRASIL, 2012a). A aspiracao a multidimensionalidade, concebe o humano como “ser-
biologico-sociocultural” e os fendbmenos sociais como econdmicos, culturais,
psicologicos (MORIN, 2007), incluindo, assim, o desenvolvimento social e emocional
.de quem se envolve nas praticas pedagdgicas. Mas vale precaver: ndo ser mero
expectador de suas praticas e dar existéncia as dimensdes de formacéo do sujeito exige
0 exercicio continuo de formacéao docente. Como assevera Libaneo (2020, p. 58), a
justica social na escola consiste em assegurar os meios de prover aos alunos a

formacéo cientifica e cultural necessaria em conexdo com a diversidade sociocultural,
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rompendo a visdo mecanicista do curriculo que se traduz na narrativa de Anila (P2-
MAFO01): “eu tenho que dar porque fracdo faz parte do meu conteudo, do terceiro ano,
eu tenho que falar de adi¢do, de multiplicacéo e divisdo... mas eu ndo chego I4 hoje”.
Nas demais, as narrativas de Anila estiveram alicercadas aos elementos da
sumula, inscritos a partir da determinacao curricular. Esse ponto € instigante na pratica
escolarizada, em que os planejamentos, obrigacdes no cumprimento do programa e
os aligeiramentos sao imperantes no modo de proceder da escola, e que terminam
por ainda evidenciar as suas dificuldades. Mesmo com a escolarizagdo nos anos
iniciais interrompida na infancia, os jovens-estudantes do presidio ainda revelam a
falta de apropriagcdo nos conteldos de ensino mais relevantes e pertencentes aos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A falta de dominio nas quatro operacdes, por
exemplo, ainda evidencia o fracasso da escola nos seus métodos e técnicas de

ensino, como conta Anila:

Eu tenho 15 alunos... a metade dos alunos querem que eu trabalhe com
Matematica. A outra metade: “Ah, professora, Matemética eu ndo gosto”.
Entdo, eu comego as aulas de Matemdtica, falando da funcionalidade da
Matematica e uma coisa me chama muita aten¢do. Subtracdo com reserva
ainda é para mim a situacao mais dificil de se resolver. Quando eu digo assim,
100 reais menos 88 reais. Entéo, assim o aluno sabe, ele sabe, mas ele néo
consegue dar esse resultado em uma conta armada, né, quando eu coloco a
conta, porque é 100 - 88, entdo 8 € 10 — 8, 10 — 8, entendeu? Ah, professora,
eu vou tomar emprestado, eu tomo emprestado. Eu fiz ndo. A primeira coisa
gue a gente vai fazer, a gente vai acabar com essa histéria de tomar
emprestado. A gente ndo toma emprestado. A gente vai trocar. Imagine 100
reais. Eu desenho a nota de 100 reais assim, sabe? Imagine que eu tenho
100 reais aqui. Ta vendo? E eu vou pagar aqui a conta de agua que foi 80
reais. Gente, séo coisas muito claras, né?

Embora compreendidas por Anila como coisas muito claras, as nocdes de
subtracdo com reagrupamento demarcam deficiéncias alusivas ao dominio de
estratégias metodoldgicas no processo de aprendizagem; e ao desconhecimento das
habilidades descritas no documento que regula a Educacédo Basica. O célculo mental e
as estimativas do resultado sao descritas na Base Nacional Curricular Comum (BRASIL,
1996) como estratégias para consolidacéo dos conceitos sobre subtracdo. Como politica
de educacdo igualitaria, a Base Nacional Curricular Comum estabelece uma
escolarizacdo em que os estudantes sdo reconhecidos como sujeitos de direitos, mas
de quais direitos, quando as formas de ensinar ndo corroboraram com a aprendizagem?

Como ultimo ponto comum nas narrativas, merece destaque o0
reconhecimento de outras vozes que atuam com essas mulheres nas praticas de vida

que lideram. Numa relacdo analoga e provocativa de Freire (1996) em relacdo a
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formacdo docente, é possivel considerar que também nenhuma pratica pedagdgica
pode fazer-se alheada do imperativo ético de reconhecimento da dignidade do “outro”
na construgéo da aprendizagem; e do “reconhecimento do valor das emocdes, da
sensibilidade, da afetividade, da intuicdo ou adivinhagc&do” (ibidem, p. 45). Nas
narrativas, embora predomine o “eu” que narra, a plurivocalidade se traduz nas acbes
coletivas de lleusa como condi¢cdo primeira para inspirar novas praticas, gerir as

situacdes e superar os desafios.

O tema do curso Curriculo como aventura, que eu desenvolvi em parceria
com a minha parceira na constituicdo desse projeto, parte de uma intuicdo
que eu tive durante a pesquisa do doutorado. Entdo, esse projeto do curso
nasce exatamente dessa, dessa intuicAo ao escutar as narrativas
autobiograficas dos pescadores, no meu estudo sobre o tempo escolar,
eles me apresentaram uma concepg¢ao temporal que até entdo eu ndo, ndo
havia refletido... (Grifo nosso — P1-MAF03)

Essa escola virou um projeto muito especial, porque eu precisava combater
a crenca de que era a segregac¢do, entdo, nGs precisdvamos promover a
integracéo social desses meninos, entdo, eles ndo ficaram s6 na escola. A
gente construiu um acervo de pelo menos 1000 livros de Literatura Infantil.
(Grifo nosso — P2-MAF03)

Esse movimento de reconhecer-se nas praticas, para além da dimenséo
cognitiva ainda € clemente de cidadania, nas palavras de Male. Ao evidenciar o desafio
vivido para transportar — de forma segura — 0s idosos, ap0s a vivéncia histérica na cidade;
e o desenvolvimento emocional de quem se envolve no processo da roda de dialogos
com o publico LGBTQIA+, Male expressa a atitude de cooperacao e solidariedade com
0s mais fracos, a partir da perspectiva de resisténcia como mediacdo para a construcéo
de relagbes humanas e humanizadas, como assevera Carbonari (2015).

O que foi que eu fiz? Ficamos eu e mais duas pessoas a frente. O carro
gue descia. Olhe bem, eu nunca esqueco disso. A gente parava 0s carros
gue desciam e pedia carona para transportar os idosos. Veja s6 que
adrenalina. Eu com os idosos aqui e dizendo assim: “Por favor, da para vocé
deixar um idoso l4 embaixo, no ponto? Ai os carros iam parando e ninguém
desceu andando. Deus abengoou. Sair daqui € muito para eles. Eu parava os
carros, “Oh, por favor, pode levar aqui? Ai ja tinha uma menina |4
esperando... (P1/MAF02)

E la (no instituto) eu posso, la estando existem o apoio, as orientacdes para
busca por profissionais, como psicélogo e assistente social, e as orientagdes
para denuncias. Todas as rodas sdo sempre impactantes para mim e para 0s
convidados. E porque eles choram e no final a gente faz uma orag&o. No final,
sempre a gente faz uma oracdo, se abraca e eu tiro uma foto coletiva. (...)
Como mediadora, a primeira coisa que eu falo para todas, para todos, todas,
todos: “Para vocé se relacionar com alguém, procure saber quem é a
pessoa”’. A segunda orientacdo é ndo deixar de usar o preservativo. Procure
fazer exames, pois € extremamente importante saber se essa pessoa ja teve
alguma doenca venérea, se tem um virus da HIV. Entdo, a gente sempre fala



167

isso, porque sempre narodatem eu e mais duas pessoas, néo é? Porque
ninguém faz nada so6, as vezes, eu posso esquecer, ai tem ja outro lado
qgue fala isso, coisa e tal, sabem? A terceira orientagéo € o seguinte: Como
€ que vocé se sobrevive? Vocé faz o qué? Teve uma menina que foi
encaminhada para o Casaréo da Diversidade, porque la existem pessoas que
d&@o um suporte. La tem psicologo e outros profissionais. (P2/MAF02)

Os (per)cursos bioldgicos das mulheres, portanto, apresentam componentes
fundamentais para que os sujeitos de direitos humanos, constituidos na ressonancia,
ressurgéncia e resisténcia afastem, como anuncia Dallari (2004, p. 100), os obstaculos
a efetivacdo da EDH e estimule a sua defesa, “0 que s6 acontece quando, além do

interesse tedrico, ha um efetivo compromisso com a pratica”.

6.2.2 (Per)cursos de assenhoreamento das praticas pedagégicas em suas

nuances

Essas questdes sociais e econémicas que acontecem nas comunidades, no
Brasil, no todo e na Bahia, principalmente, eu tenho que ver o que é que eu
estou a fazer, o que € que eu estou pensando em relacdo a esse assunto...”
(P1/MAFO01)

Entdo, assim, eu acho que essa metafora que eu estou vivendo, eu estou
tomando como uma metafora porque ela me inspira para pensar todo o resto,
por qué? Construir os cadernos para educar bebés, criangcas bem pequenas
e pequenas é muito mais do que isso. E pensar outra escola. (P2/MAF03)

E ai tem essa mostra no final do curso, em que todos recebem o certificado.
Nesse dia da mostra final, a gente planeja um café da manha para lembrar
todo o percurso do curso. (...) Como é que o professor fala? A culminancia-
comilanca, que € bom compartilhar para ndo sobrecarregar um so.... E assim
todo o momento, em grupo e individual. (P2/MAF01)

Nas narrativas das sequéncias de ensino-aprendizagem (problematizagéo-
identificacdo os instrumentos conceituais e metodoldgicos — estratégias de retomada),
as mulheres-afluentes chamam a atencéo para o que os estudantes podem fazer em
prol do outro, da comunidade e de si mesmos. Sobre as questbes sociais e
econbmicas, Anila problematiza: “Por que serd que aqui dentro penitenciaria a gente
entra e ver que tem cor e tem idade?” Ao constatar a deficitaria formag&o no trabalho
com os bebés, lleusa interroga sobre outra comunidade-escola; e Male alivia o arduo
e tenso trabalho docente, voltando-se para os cursistas e todo o trabalho
desempenhado, cujo desfecho € a certificacdo. Como essas acdes potencializam
grupos ou pessoas que tém menos poder na sociedade? Do ponto de vista

pedagogico, essas acodes fortalecem os atores para o continuo trabalho de afirmacao
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dos sujeitos no sentido pleno e para a tomada de decisdes.

Nessa ordem, o0 posicionamento das mulheres — nas representacdes das
praticas — d& sinais vitais de dois aspectos preponderantes que desencadeiam, em seu
conjunto, o assenhoreamento das préticas: o dominio-apropriacdo do quefazer docente
e 0 reconhecimento da autoestima positiva. O termo assenhoreamento empregado
assume duas acepc¢des: no sentido freiriano (1996, p. 41), — de assumir-se como sujeito-
autor de suas praticas, porque capaz de ndo excluir os outros; e sob a perspectiva de
Candau (2013, p. 38) de empoderar-se para “potencializar grupos ou pessoas que tém
menos poder na sociedade e que estdo dominados, submetidos e silenciados”. Sendo
assim, o assenhoramento ndo s6é empodera essas mulheres, a partir do proprio
aconchego a si mesmas, mas do modo como interpretam, apropriam-se e tomam para
si a vida e o oficio de ensinar, sentidos que lhes sdo caros nos seus (per)cursos.

Nessa perspectiva, 0 item da sumula — intitulado “Sequéncia de ensino-
aprendizagem” — é onde faz morada o quefazer docente: 0 objeto de estudo em sua
complexidade, a metodologia de trabalho das mulheres; e a avaliacdo da prética
pedaglgica. A partir das narrativas das sequéncias de ensino-aprendizagem foi
possivel constituir uma matriz, em que os elementos sdo identificados como uma
construcdo pedagdgica definida para os encontros. O Quadro 7, Quadro 8 e Quadro 9

permitem acompanhar as praticas.

Quadro 7: Sequéncias de ensino-aprendizagem — Mulher-Afluente 01

IDENTIFICACAO IDENTIFICAGAO DOS INSTRUMENTOS ESTRATEGIAS DE

DA PRATICA PROBLEMATIZACAO CONCEITUAIS E METODOLOGICOS AOS RETOMADA DA
TEMATICA PROBLEMAS COLOCADOS AULA/ENCONTRO
Discussao dialégica: levantamento de hipoteses sobre
a situacdo-problema apresentada; provocacgdes sobre
a reportagem e o que poderia ser feito para
Preambulo-contexto: demonstrar o apoio e a indignagado a situacéo de
explicacdo sobre o preconceito vivida pela professora; reflexdes sobre o s
projeto na escola direito de cada um, da liberdade, do respeito e da Exposicéo dos textos na
plblica, sua diversidade. sala de aula.
Projeto justificativa e objetivos | Escuta dos relatos das experiéncias de preconceito: Mobilizac&o dos

atrelados aos
movimentos de luta e
resisténcia pela

indignacgbes e resisténcia.
Problematizacdo dos relatos, a partir da situacao
vivida pela professora.

Bicentenario da
Independéncia
Bahia —

estudantes para um
gesto concreto: a escrita
de uma carta para a

Afrodescendéncia
e direito social.

independéncia.

Quais os movimentos
de luta e resisténcia
dos negros e suas
influéncias para o
povo baiano?

Exploracéo do género textual: carta.

Producéo textual — Utilizando o género em estudo, os
estudantes escreveram textos para a professora que
viveu a situac¢ado de preconceito no supermercado.
Organizagdo das mensagens pela gestéo da escola
para envio a professora.

Exposicao sobre a situagdo de colonizagéo, das
contribuicdes do negro, das politicas publicas de
reparacao.

professora,
demonstrando
solidariedade e
reconhecimento da
dignidade humana.
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IDENTIFICAGAO
DA PRATICA
TEMATICA

PROBLEMATIZACAO

IDENTIFICACAO DOS INSTRUMENTOS
CONCEITUAIS E METODOLOGICOS AOS
PROBLEMAS COLOCADOS

ESTRATEGIAS DE
RETOMADA DA
AULA/ENCONTRO

Fracdo, a partir
de
situagoes-
problema —
Estratégias de
célculo e
medidas.

Predmbulo-contexto:
apresentacao do
contexto de estudo da
Matematica, da boa
base de célculo dos
estudantes e das
dificuldades na
sistematizac&o dos
conceitos.

Construcgéo e resolucdo de situacBes-problema, a
partir do cotidiano dos estudantes: escuta aos
problemas vividos e levantamento da situagao;

Explicagao do conteddo fracéo, explorando o
conceito, a identificagcdo dos termos e as operagoes.;
Proposicéo dos estudantes de situages-problema,
envolvendo fracao, referentes a remisséo e reducao
de pena;

Utilizacao do material concreto para criagcao de
situagdes-problemas envolvendo fragdo, o raciocinio
l6gico-matematico e a escrita;

Finalidade da Matematica no cotidiano.

Construcgéo e resolugdo
das situagbes-problema,
envolvendo os
conteldos estudados.

Producéo de
leitura
Contacao de
Historia: Pai
Francisco

Preambulo-contexto:
exposicdo do dialogo
com os estudantes
sobre n&o receber
visitas no presidio, dia
de quinta-feira.
Como é avidade
cada um aqui, dos
filhos, das esposas e
maes que muitas
vezes tém vontade,
mas ndo podem
comparecer as visitas
no presidio?

Preparacéo das etapas para a contacao de historia:
canto da musica Pai Francisco e exploragéo das
cantigas populares.

Contagao da histéria, problematizando o
desconhecimento do filho da priséo do pai; da imagem
construida sobre a profissédo do pai; do percurso longo
para chegar até a penitenciaria para vé-lo, da
inocéncia da criangca ao mencionar que brincou com
outras no lugar; das dificuldades da familia para lidar
com o sofrimento do filho.

Exploragao das situacgdes do livro, promovendo a
empatia e o respeito.

Producéo do
ensinamento da historia,
a partir de relato escrito

ou relato oral sobre o
gue sentiu e aprendeu.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 8: Sequéncias de ensino-aprendizagem — Mulher-Afluente 02

IDENTIFICAGCAO
DA PRATICA
TEMATICA

PROBLEMATIZACAO

IDENTIFICAGAO DOS INSTRUMENTOS
CONCEITUAIS E METODOLOGICOS A0S
PROBLEMAS COLOCADOS

ESTRATEGIAS DE
RETOMADA DA
AULA/ENCONTRO

Vivéncia histérica:
Casa de Jorge
Amado, Sede dos
Filhos de
Gandhy, Casa do
Olodum, Praca
das Artes e a
Sede do CRDH
(antiga sede no
Instituto Maua).

Preambulo- contexto:
relato sobre a primeira
experiéncia como
assistente social no Lar
dos Idosos e a
mobilizacao das
pessoas para participar
do projeto “Adote um
idosos com a sua
presencga’.
Como preparar as
pessoas que tém
interesse em
trabalhar com idosos,
a partir de uma
vivéncia histérica?

Organizagao da Vivéncia Histérica, demarcando os
lugares que seriam visitados no Centro Histérico de
Salvador: Casa Jorge Amado, Sede dos Filhos de
Gandhi, Casa do Olodum, Praga das Artes e Instituto
Maué.;

Busca pelas parcerias com a Prefeitura de Salvador
para locagéo do 6nibus.

Apresentacdo da acao para as cuidadoras-cursistas e
para os idosos da agao;

Autorizagdo dos familiares para a saida com os
idosos;

Exploracdo do imaginario-experiéncia dos idosos.
Escuta sobre os lugares a serem visitados no Centro
Historico: Lugares conhecidos por eles?
Conhecimento da experiéncia de outra pessoa? O que
povoa no imagindrio?

Roda de didlogos no dia
seguinte para o relato
dos idosos e das
cuidadoras-cursistas
sobre a experiéncia:
guem ja tinha ido ao
Centro Historico? Quem
foi pela primeira vez? O
que viram? Lembram de
qué? Qual foi o primeiro
ponto de partida?

Roda de didlogos
com o publico
LGBTQIA+ com a
problematizacao:
qual é a
importancia da
familia ao seu
lado sendo vocé
um LGBTQIA+?

Preédmbulo-contexto —
Apresentacao do
Instituto que acolhe,
abraca e valoriza o ser
humano, independente
da orientagdo sexual.

Qual é aimportancia
da familia ao seu
lado, sendo vocé um
LGBTQIA+?

Selecgédo prévia (convite) das trés pessoas que fardo o
relato na roda;

Explicitagdo do motivo da roda, sua circularidade e
temporalidade (uma vez na sexta-feira, a tarde);

Mediag&o na roda — Inicio com a apresentacéo da
trajetoria dos convidados: como foi que se descobriu
ser LGBTQIA+? Qual foi a sua maior dificuldade?
Quais sdo os desafios encontrados até hoje? Sofreu
algum tipo de homofobia? Quais os seus sonhos e
projetos?

Escuta qualificada;

Orientag6es da mediadora referentes aos cuidados no
relacionamento;

Finalizacdo com oracéo, abracos e foto coletiva.

Orientacdes das
mediadoras para o
cuidado com as
relagdes (quem é a
pessoas com quem
vocé se relaciona?);
com o corpo (usos do
preservativo e exame de
rotina; a
sustentabilidade
financeira e o suporte
emocional.
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IDENTIFICAGCAO
DA PRATICA
TEMATICA

PROBLEMATIZAGCAO

IDENTIFICACAO DOS INSTRUMENTOS
CONCEITUAIS E METODOLOGICOS AOS
PROBLEMAS COLOCADOS

ESTRATEGIAS DE
RETOMADA DA
AULA/ENCONTRO

Implantagéo do
Curso de
Extensédo

Educacgao em
Direitos Humanos
(tedrico-pratico)

Predmbulo- contexto:
histérico de ingresso
no centro de referéncia
em que trabalha como
voluntaria, a partir da
apresentacéo de um
projeto, seguida do
convite para fazer
parte da comissao de
um curso em DH.
Como promover o
desenvolvimento de
projetos de
intervencéo social
nas comunidades, de
acordo com publico e
suas necessidades?

Organizacao do curso-experiencial com os
professores-voluntarios que assumirdo as tematicas
de discusséo: 06 dias de sexta-feira e 02 semanas de
praticas na comunidade em que realizara o projeto de
intervencéo. S&o 12 professores que assumem o dia
(8h as 10h; 10h as 12h);

Divulgacgéo nas redes sociais da ficha de inscri¢cao
para o curso de extensao;

Sele¢do dos candidatos — entrevista e interfaces na
lideranca de comunidade ou ONG;

Realizag&o dos encontros — Apresentacao inicial do
coordenador com uma minibiografia do lugar, atuacao,
ofertas do curso e exploragdo da biblioteca do lugar;

Orientagfes sobre a construg¢éo do projeto de
intervencdo: publico-alvo, objetivos geral, objetivos
especificos, justificativa e anexos;

Certificacao.

Realizag&o da Mostra

com a apresentacao dos

projetos de intervencao
construidos;

Retomada do trabalho
construido no coletivo e
a culminancia-
comilanca.

Fonte: Elaborado pela autora.

Quadro 9: Sequéncias de ensino-aprendizagem — Mulher-Afluente 03

IDENTIFICACAO

IDENTIFICAGAO DOS INSTRUMENTOS

ESTRATEGIAS DE

DA PRATICA PROBLEMATIZACAO CONCEITUAIS E METODOLOGICOS AOS RETOMADA DA
TEMATICA PROBLEMAS COLOCADOS AULA/ENCONTRO
Antes da imerséo - Leitura prévia e preenchimento da
nuvem de palavras — Acesso ao link do padlet;
Leitura prévia do texto de Jorge Larrosa: Notas sobre a Provocagdes sobre a
Imerséao dos experiéncia; escola como um
professores e Preambulo-contexto: | Apresentacdo de alguns autorretratos de artistas grande atelier de
coordenadores producdo e expressao

pedagogicos,
integrantes do
ndcleo de
formagao docente
em mentoria,
participantes do
curso Curriculo
como aventura:
recompor as
aprendizagens e
transformar a
escola.

como compreender o
curriculo como
aventura?

Por que criar
interacdes que
promovam e sejam
potentes de trocas e
compartilhamento de
experiéncias na sala
de aula?

plasticos;

Rela¢Bes com a musica “Para Todos”, de Chico
Buarque;

Disponibilizagao de um link para teste de
personalidade;

Construgao do perfil do grupo;

Desenvolvimento do curso em trés temporadas (videos
gravados e imersdes presenciais): narracdo das
experiéncias autobiograficas e apresentagéo do
método do curso; ideia de curriculo como aventura e as
narrativas de municipios brasileiros sobre os conceitos
de heterogeneidade, a questao da diferenca, a questao
do urbanocentrismo; os sujeitos da Educacgédo Bésica e
as temporalidades da vida, as infancias, adolescéncias,
juventudes e suas transicdes.

de linguagens.
Avaliacdo continua, a
cada atividade com
QRCode, nuvem de
palavras, rodas de
dialogo.
Avaliacao do
sentimento a cada
encontro.
Construgdo do Painel —
Avaliacédo de reagdo
para reflexdo sobre a
imerséo

Implantagéo e
implementacao
de projeto de
alfabetizacao
para integragdo
dos filhos dos
detentos numa
escola-fazenda,
proxima a
penitenciaria de
Salvador.

Predmbulo-contexto:
nomeacao para a
escola, apresentacgéo,
criagédo da
documentagédo da
escola e do projeto de
alfabetizagéo.

Como alfabetizar os
filhos e filhas de
presidiarios sem

experiénciade
escolarizagcéo?

Conhecer o contexto da escola: estudantes,
funcionérios e relagdes com o entorno;

Mapeamento do local e para anélise do ambiente
propicio para a aprendizagem;

Construgdo do Projeto de Alfabetizagéo;

Observacao dos estudantes nas atividades fora de
sala de aula;

Assembleia com os estudantes e professoras para
escuta das necessidades e negociacoes;

Grupos de estudo com o corpo docente;

Articulagcdo com parceiros para a realizagéo de
atividades de campo e de entretenimento;

Mobilizagéo da Campanha do Livros para a constru¢éo
do acervo da biblioteca do lugar;

Criacéo de indicadores

para acompanhamento

das a¢Oes implantadas
e implementadas.

Avaliacdo da
caminhada com
professores,
funcionarios e
estudantes.
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IDENTIFICACAO

IDENTIFICACAO DOS INSTRUMENTOS

ESTRATEGIAS DE

DA PRATICA PROBLEMATIZACAO CONCEITUAIS E METODOLOGICOS AOS RETOMADA DA
TEMATICA PROBLEMAS COLOCADOS AULA/ENCONTRO
Desenho da arquitetura da proposta e da metodologia
de trabalho para a construgdo dos cadernos formativos,
de orientagdes e praticas. Sao cadernos diferentes com Provocagdes sobre a
0 mesmo recorte para os trés grupos etarios; Pedagogia Reggio
Caderno 01 — Categorias: espago educador e as Emilia, a partir do
= temporalidades dos bebés, das criancas bem criador Loris Malaguzzi,
Coordenagéo

Executiva para a
construgdo dos
cadernos de
orientacdes
pedagdgicas para
Educagéo Infantil
(bebés, criancas
bem pequenas e
criangas
pequenas)

Preadmbulo para
compreender as
infancias.

E como é que ensina
0s bebé&s? Pensar a
educacgéo dos bebés
pode nos ajudar a
pensar uma outra
escola?

pequenas e das criangas pequenas; a organizacao dos
materiais nesses espacgos, o acolhimento dos bebés e
suas familias e as praticas de atengéo e cuidado;

Caderno 02 — Brincar como um direito, as interagfes e
brincadeiras como forma de investigar o mundo;

Caderno 03 — Planejamento, observagéo, registro e
avaliacdo das praticas e as diferentes linguagens como
forma de conhecer o mundo;

Aporte teéricos embasados na construgdo do conceito
de tempo e experiéncia;

Salas de Referéncia compostas de células: célula do
ocio, célula da contagdo de historias, de brinquedos
néo estruturados;

Registros da experiéncia vivida nas escolas de em
Reggio Emilia, na Italia.

apresentando alguns

contrapontos para as
condigBes de
aprendizagem:

- Exploragéo do
ambiente e situacdes;
- Autonomia e
protagonismo para
aprender;

- Boas perguntas;
-Consciéncia corporal;
- Valor das
experiéncias;

- Documentagao.

Fonte: Elaborado pela autora.

Instadas a detalhar as praticas pedagdgicas, as mulheres-afluentes a fazem

de muitos modos presentes nas narrativas, elucidando o contetdo e o planejamento.
Tendo como objeto de estudo a realidade, o enfoque globalizador (ZABALA, 2002) se
fez presente na maneira de organizar os conteldos e 0s processos de ensino,
favorecendo o estabelecimento de relacdes. A organizacdo da sumula, privilegiando
esse enfoque, inclusive, foi um ponto alto dessa pesquisa por favorecer o
planejamento da aula comprometido com a aprendizagem e intervengao na realidade.

Embora carentes de aprofundamentos tedrico-cientificos, as narrativas e
sumulas trazem pistas acerca da centralidade do sujeito nas praticas, do didlogo com
os pares e da acdo de “link” com os saberes e experiéncias, configurando-se num
processo articulado para quem narra e intenta conceder aos sujeitos o papel de
construtor do conhecimento. De modo articulado, as mulheres-afluentes especificam
0 encontro com a problematizacdo da pratica e o intento na relagdo com outros

saberes, respectivamente:

Conversei com a coordenadora laboral de 14 e peguei um livro interessante
com o titulo Pai Francisco. Li o livro e disse: vou levar esse livro para a sala
para uma producédo de leitura, a turma esta precisando e pode ser um bom
comeco para tratar das questdes que conversei com eles hoje. (P3//MAF01)

Eu queria que conhecessem os pontos turisticos daqui, porque aqui “linka” e
os idosos poderiam aproveitar a manha, melhor horério para eles. (P1/MAF02)
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E ai eu ndo desisto de pensar essa interacéo da sala de aula e do professor
com os seus estudantes, dos estudantes entre si, como um lugar de poténcia.
Nao é um lugar de arrogancia. Mas € um lugar de poténcia do encontro. Como
eu posso criar interagdes que promovam o didlogo? (MAF3/P03)

O Quadro 7, Quadro 8 e Quadro 9 ainda ilustram, ao mesmo tempo, o
repertorio tedrico da experiéncia e do lugar do encontro. Quer seja na sala, na cela,
em rede ou na sede, nas narrativas e sumulas é possivel incursionar na dimensao
sutil do repertério docente, que, por vezes, esteve atrelada ao exercicio da
experiéncia, movida pelo senso intuitivo e comum. Como se pode depreender, as
sumulas acusam desniveis de acesso ao aprofundamento teorico das teméaticas. Por
exemplo, a professora Anila, embora tenha preparado a contacdo de historia sobre
como é a vida de cada um dos filhos, esposas e maes que ndo comparecem as visitas
no presidio, ndo explora a condigdo da mulher como excluida, discriminada e vitima
da violéncia; e nem os movimentos de luta e resisténcia dos negros e suas influéncias
para o povo baiano, para além de estere6tipos, preconceitos, julgamentos e juizos
que “trazem em si outras exigéncias e imperativos a acdo dos atores naquela
sociedade” (SILVA, 2015, p. 115). Do mesmo modo, a mulher-afluente Male descreve
a vivéncia historica com os idosos, ainda centrada na experiéncia de cada um no lugar,
parecendo ter pouca incidéncia a histéria dos lugares visitados como elementos
construtores da aprendizagem. Seria essa uma imagem estereotipada e cristalizada
do idoso que coexiste em um estado de mitua acomodacédo e exclusao social?

Em seus estudos sobre uma educacdo para a paz e a nao-violéncia como
imperativo ético e politico, Sacavino (2008, p. 123) alerta para a reflexao critica sobre
a realidade que se da, implicando “uma penetracao critica em seu contetdo basico” e
‘uma permanente inquietacao intelectual’. Essa capacidade de interrogar sobre o
sentido dos acontecimentos encontra referéncias in-tensivas de autores e obras nas
narrativas de lleusa, problematizando o real com pensamentos e a¢cfes. Autores como
Bergson, Freire, Van Gogh e Portinari trouxeram um clima caloroso as narrativas que
se estenderam para os ares de contentamento e seguranca. Male fez referéncia a
obra que leu para fazer o TCC, intitulada “Corpos da Rua” e elencou o trabalho de
varias pessoas que inspiram suas ac¢des e iniciativas em prol da comunidade. Muitas
delas, moradoras do lugar, da cidade e lideres de associa¢des e movimentos sociais.
Em adicdo, Anila mencionou os colegas do oficio como parceiros nas acdes e estudos,

e vibra ao citar Paulo Freire como referéncia vital para si. Assim, 0s repertdorios
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refletidos nas praticas pedagodgicas hem sempre sao eivados por repertorio tedricos
atualizados e evidenciam o compartilhamento de valores, emocdes e sentimentos.

O uso da tecnologia, entretanto, possibilitando a criacdo de redes, € somente
explicitada numa experiéncia da mulher-afluente lleusa (PO1/MAF03), em que redes
presenciais e a distancia intencionam abarcar a coletividade de professores
participantes de curso de formacéo. Constata-se a pratica em movimento com a web
numa teia de interconexdes, em que os aplicativos, links e programas séo propulsores
de comunidades interativas, fomentando a cooperacao e participacdo. Para lleusa, as
tecnologias sdo referenciais estruturantes de acesso ao conhecimento e aos novos
tipos de sociabilidade

Em resumo, o dominio-propriedade das mulheres-afluentes nas praticas
pedagdgicas encontra ancoradouro na experiencia de trabalho, ora citando filmes e
obras de referéncia em Educacéo, ora fincada no propadsito de vida que estabeleceram

para si, reafirmado ao longo das narrativas:

Entdo, eu preciso dar sentido a esse encontro presencial e justificar a
necessidade das pessoas se deslocarem de tantos lugares, porque tem gente
do Brasil inteiro participando dessa imersdo. A gente reflete sobre a
perspectiva autobiografica do curso, entendendo que as histdrias de vida séo
tomadas como fios condutores para todo o trabalho, entdo, a gente quebra o
gelo. (MAF-lleusa)

O segundo aspecto, inseparavel do primeiro é a autoestima positiva dessas
mulheres. Do ponto de vista pedagdégico, para Candau (2013, p. 42), uma autoestima
positiva implica o desenvolvimento de dinamicas participativas na construcao coletiva
de saberes e praticas, assim como de relacbes de confianca com a vida e de
reconhecimento do outro. Para além da propriedade na conducdo do trabalho, o
propdsito de vida que as mulheres-afluentes estabeleceram para si € reafirmado ao
longo das nove narrativas. Na narrativa sobre a sequéncia didatica, lleusa destaca o
tempo que dispde para o confronto consigo mesma, demarcando o espaco de reflexao

da pratica pedagogica, e a relacdo horizontal com os professores:

E preciso atravessar. E € assim que eu estou, no meio da travessia. E ndo
tem sido facil, s6 que eu fiz algumas escolhas de deixar tempo livre. Eu estou
envolvida em algumas atividades agora, mas ndo estou sobrecarregada de
muitas atividades. Esta sobrando tempo para poder fazer essa travessia. Por
um lado, isso € bom porque eu tenho tempo para viver a experiéncia. Por
outro lado, eu tenho tempo ocioso para me confrontar, né? (P1/MAF03)

O que é a perspectiva da formac&o? E a de que nds, mentores, precisamos ter
um lugar de assento no grupo, que nés fazemos parte do grupo. Quando eu
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circulo entre as pessoas, a sala passa a ser esse lugar para mim. A minha
parceira circula e a gente precisa ter o nosso lugar no grupo. E essa cadeira
precisa estar liberada para que a gente tenha um lugar assegurado e possa
estabelecer uma relagéo horizontal com os professores. A gente senta e escuta
0 que eles estéo falando para os colegas, sem interromper. Aquela sentada ali
ndo tem o objetivo de so falar, mas €, sobretudo, 0o momento de escutar o que
eles estdo discutindo, porque isso vai subsidiar o trabalho na hora da mediacéo.
Entendeu? A gente entende que a formacdo é esse lugar mesmo de
compartilhamento de experiéncias, de forma colaborativa. A gente pode
compartilhar sem hierarquizar e sem tornar uns mais. Isso é fundamental para
o trabalho que a gente esta propondo. (P1-MAF03)

Reconhecer-se nas praticas, situa-las no contexto de atuacdo docente e
compreender as histérias e memoérias dao lugar a autoestima positiva. As préticas se
apresentaram como recurso de conhecimento de si, parte do sujeito observador.

Ao afirmar que circula na sala e que “a sala passa a ser esse lugar para mim”,
lleusa credita o dinamismo das experiéncias educativas em aperfeicoamento,
articulando-se a um dos eixos da EDH, exposto no Plano Nacional de Educagdo em
Direitos Humanos (BRASIL, 2007, p. 32): “a educagao em direitos humanos, por seu
carater coletivo, democratico e participativo, deve ocorrer em espa¢os marcados pelo
entendimento mutuo, respeito e responsabilidade.”

A atencdo permanente ao espaco cotidiano ainda requer ateng&o. Primeiro,
avancar nesse procedimento de ver a si mesmo, enquanto olha o seu objeto de
interesse, ainda comporta lacunas, inclusive, na formacéao docente. As muitas pesquisas
cientificas ainda se voltam para como o0s estudantes aprendem, e menos para como as
praticas podem ser pensadas e questionadas como ferramentas Uteis para acomodar as
aprendizagens. Esse € o papel da Pedagogia como ciéncia, argumento utilizado por
Franco (2016, p. 548) para o conhecimento das praticas, considerando-as em sua
situacionalidade e dindmicas oscilante, contraditoria e renovadora.

Na perspectiva da totalidade e em comparacao com a selfie, em que o celular
é voltado para a imagem de si, ndo se trata, como reflete Baitello Junior (2019, p. 15-
16) de “desejar o alto e suas imagens elevadas e permanecer dentro de uma caixinha
com milhares de nés e um s6 mundo, como formula classica das selfies”. Mas,
conclamar por praticas pedagogicas que produzam “o desenvolvimento de
consciéncias, discursos e atos que busquem uma nova direcdo” (FRANCO, 2016, p.
548), e esse é o0 desafio que se impde também diante do paradoxo das selfies-
imagens: de ver-se no mundo com 0S outros.

A concomitancia entre o dominio do quefazer docente e a autoestima positiva

sao elucidativas do movimento de busca das mulheres predominado por um modo-
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tedrico-vivencial. A conducao da pratica é plasmada, de modo diverso e integrante,
nas suas etapas ou nos movimentos livres, revelando momentos de confianca e
comprometimento com o bem comum, mesmo quando algo ja ndo convém. Por vezes,
a experiencia de trabalho traz consigo também o efeito reverso, quando hé reflugio na
prépria experiéncia-acao que carece de teorizacdes contundentes.

Embora as narrativas se apresentem em temporalidades diferentes, ndo séo
episédicas, mas mediatizadas pela atitude reflexiva de si e do sentido da pratica. Para
as mulheres-afluentes, ha um lugar para si no interior das praticas que ressoa e
reverbera da perspectiva de negociacdo, demarcando uma forma outra de enxergar a
educacao. Entretanto, sobre esse lugar triplice eu-tu-nés ainda cabem aprendizagens,

como problematiza lleusa na prética pedagogica (MAF03/P03)

Na terceira temporada, a gente discute os sujeitos da Educacédo Basica e as
temporalidades da vida: as infancias, adolescéncias e juventudes e as
transicbes que ocorrem no ambito dessa Educacdo Bésica. E ai a gente vai
falar da importdncia da escuta desses adolescentes, dessas criancas.
Reconhecendo as histérias de vida como objetos de conhecimento
fundamentais para elas, faz muito mais sentido aprender a partir das minhas
préprias histérias do que a partir de um contetddo que nédo se vincula a minha
vida. Entdo, ndo seria essa a perspectiva de imersédo como pratica primeira
para refletir o curso?

6.2.3 (Per)cursos reivindicatérios da democracia

E ai eu ndo desisto de pensar essa interagdo da sala de aula e do professor
com 0s seus estudantes, dos estudantes entre si, como um lugar de poténcia.
N&o é um lugar de arrogancia. Mas € um lugar de poténcia do encontro. Como
eu posso criar intera¢des que promovam o dialogo? (MAF3/P03)

Os professores sdo os grandes protagonistas da imersao? Sim! Eles se veem
natela. E a gente fecha esse ciclo e logo depois sai da imerséo e, na semana
seguinte, eles entram na plataforma para viver a experiencia do curso. N&o é
novamente. E ineditamente. (MAF03/P01)

Na Constituicdo, vocé tem direito a vida, a moradia, a lazer, a saide, a
educacao, a alimentacdo... Cadé esses direitos? Os que estao aqui na rua séo
desassistidos, sdo desassistidos mesmo, e nao tém direito a essas coisas, sO
comem resto. Como fazer para mudar, fazer a revolu¢do? Quando eu fui para
o Lar dos Idosos, eu convidei uma pessoa para fazer reunido comigo e disse
gue estava precisando de recurso para levar os idosos para fazerem um city
tour no Centro Histdrico. A politica do idoso é igual a politica da crian¢a, nunca
diga a crianca que vocé vai levar essa crianga no shopping domingo, porque a
crianca toda hora vai ficar perguntando: vou com que roupa? N&o vai querer
tomar banho, ndo vai querer fazer mais nada, so perguntar. A mesma coisa é
0 idoso. Que dia €? Qual data? Ja esta pronto? Foi uma semana de loucura, ai
conseguimos um énibus. Eu pedi um micro-6nibus e veio um énibus enorme.
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“As instigacbes “Como que eu posso criar interacbes que promovam?”
(MAF3/P03), “Os professores sao os grandes protagonistas da imersao?” (MAF03/P01)
e “Como fazer para mudar, fazer a revolugao? (MAF01/P1), mencionadas por Male e
lleusa nas narrativas das préaticas séo representativas da compreensao da democracia
e da EDH, ndo sé como constru¢des que se fazem ao longo da histéria, mas como
espaco de disputa entre diferentes sujeitos coletivos, sociais e institucionais.

Male, Anila e lleusa presentificam nas préaticas pedagogicas o clamor pela
solidariedade, justica, equidade, participacao critica. Mais do que qualquer outra forma
de educacdo, educar em Direitos Humanos imp&e uma permanente busca por
interacdes, integracdes, relacdes, interligacdes com o que se intenciona, se faz e se
assume como ideal humano.

Ao privilegiar as vozes dos estudantes, formadores e militantes, a educagéo,
em suas nuances, dialoga democraticamente com os diferentes saberes. Atentar-se
para a liberdade dos educandos; para o protagonismo penosamente construindo-se na
responsabilidade a ser assumida; e na formacao de subjetividades democréticas “como
elemento determinante das possibilidades de democratizagdo da sociedade”
(SACAVINO, 2008, p. 94) é olhar para qual educacéo esta sendo construida dia a dia,
guando “a democracia implica critica, criatividade, provocacdo, resisténcia, contestacéo
e até um ponto de rebeldia” (CARBONELL, 2002, p. 88).

Embora, mencionada uma vez pela mulher-afluente Anila e nas trés préticas
da mulher-afluente lleusa, a democracia € o principio mais contundente resguardado
e clamado nas nove praticas das mulheres, através do reconhecimento da igualdade
como direito humano e na efetiva igualdade de oportunidade dada aos sujeitos das
praticas. A mulher-afluente Anila, por exemplo, que ndo marcou na sumula o principio
da democracia, inicia a sua P1 com uma reportagem, ultrapassando o estudo do
género e realcando a emergéncia por atos democraticos, quando reflete sobre
processos sociais injustos. Tal prerrogativa refor¢ca o espaco prioritario na educacao
para a formacédo de uma consciéncia critica e inteligente como caminho para novas
proposi¢cdes construtivas e dialogais que trazem a luz assuntos contemporaneos
importantes e que, sistematicamente, escutam a voz e pontos de vista de diversas
culturas, de modo a favorecer um modo de pensar aberto e livre. Na P2, Anila
enfatizou a funcionalidade da Matematica e a escolha livre dos estudantes, por iSso

democratica, da forma de realizar uma das atividades da P3.
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Uma professora que tirou a roupa e ficou nua para mostrar que nao tinha
roubado uma lata do leite Ninho. Pronto! Foi justamente o start para a gente
comecar a aula. Eu fui questionando os meninos sobre o que que eles
pensavam da situacéo; e quem, por acaso, ja tinha vivido uma coisa daquela.
Al, sim, incrivel que todos tinham uma histéria para contar vivida familia, com
mae, irm4, tia ou consigo mesmo. Via que eles relatavam ja ter passado por
isso em diversas situacdes, ou seja, aquilo ali para eles era uma coisa muito
normal, muito comum. Eu fiquei assustada, porque eles acharam natural e ai
foi a minha vez de conversar e fazer com que eles entendessem que aquilo
nao era uma coisa natural; e que a gente ndo precisa estar passando por
isso; e que a gente tem que lutar por essa mudanca de comportamento das
pessoas, pois as pessoas ndo podem agir com qualquer pessoa dessa forma,
gue ali se instala um preconceito. Assim, eles comecaram a dar opinides e
falar sobre essas questfes do preconceito racial e como deveria ser, o que
falta e 0 que é que esta precisando na humanidade. Entédo, assim, foi uma
aula dialégica, uma coisa muito boa. Cada um tinha uma opiniéo. N&o foi um
debate de opinides, né? Cada um dizia uma coisa e nds conversamos,
respeitamos o modo de falar e pensar de cada um. Fechamos a aula com
essas conversas e, depois disso, a proposic¢ao foi: 0 que é que a gente pode
fazer de concreto para mostrar pra sociedade; mostrar para o povo, mostrar
para a professora Isabel que nds estamos apoiando ela e que somos contra
essas atitudes? (MAF Anila — P1)

Na minha cela cabem x pessoas e estdo dormindo mais X, quantos pessoas
tém a mais? Quantas pessoas a mais na minha cela? S&o situacdes que a
gente vé que é dentro da realidade deles. Desperta o pensamento, 0
raciocinio, a escrita e o calculo matematico, né? E quando vocé trabalha com
Matematica pensando somente no célculo, ndo trabalha a Matematica. Foi
isso que a gente fez, ndo se trabalha Matemética pensando s6 no calculo,
mas pensando no que aquilo vai transformar a vida da pessoa. Entdo, eu
penso na funcionalidade disso. Eu vou trabalhar isso porque € isso que vai
mudar e dar condi¢es de fazer uma coisa melhor. Entéo, eu estou pensando
além da sala de aula. (MAF-Anila — P2)

Eles se emocionaram no final da histéria e depois cada um falou sobre isso,
sabe? Cada um falou sobre a histéria, o que foi que achou, como foi, como
se sentiu, se serviu. Qual foi o ensinamento? Foi um excelente resultado.
Quem quis escrever fez o relato escrito, quem nédo quis so falou. Ai cada um
falou e eu refleti com eles sobre o0s sentimentos dos visitantes: Como sera?
O que sentem? Como ¢é a vida de cada um aqui, dos filhos, dessas esposas
gue estdo l4, dessas médes que ndo podem vir e que muitas vezes tém
vontade de vir, mas nao pode? N&o é s a questao de dinheiro, é a questéo
do tempo, é do constrangimento. E ai os meninos falaram muito nesse dia.
Entdo, eu sinto que eles gostam mais desse tipo de aula, entendeu? Onde
eles se expressam, onde eles falam, onde eles botam para fora o que sentem.
(MAF — Anila — P3)

Sera o entendimento da democracia — como principio do ato de educar — uma
obviedade das mulheres em suas praticas e néo, especificamente, um principio da
EDH? Por vezes, a aparente divergéncia entre a prescricdo na sumula e a
representacdo da pratica na narrativa € constituinte da complexidade do préprio ato
educativo, do sujeito que narra e empreende, considerando as potencialidades, as
contradicdes e os recursos de que dispdem.

Nesse ponto € oportuno fazer notar que a mulher-afluente Male — lider de
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movimento social — mesmo néo utilizando nas suas praticas narrativas a palavra
democracia, foi a que mais evidenciou a educacdo como territério de luta e resisténcia.
Questionou o papel do Estado, indagou sobre as politicas publicas e ainda se refugiou
nos resultados das acdes que empreende no coletivo.

Teve um projeto de intervencao que surgiu aqui chamado Café com Afeto.
Esse Café com Afeto surgiu no curso de extensao e, hoje, a pessoa que criou
ja defendeu o mestrado dele. Ele deu continuidade, entendeu? Além de ser o
projeto de extenséo, ele levou para o mestrado. Sempre que a gente convida,
ele vem. Ele ndo esta nem aqui, ele esta trabalhando em outro lugar e segue
com a proposta do Café com Afeto. Uma pessoa assim, maravilhosa. Fico
feliz porque o Café com Afeto surgiu aqui, a partir das memarias afetivas que
ele teve na infancia, entendeu? E, foi muito bom, muito bom mesmo.
(MAF02/P3)

Porque se a proposta do curso é criar um projeto, como é que se vai montar
um projeto de pesquisa se vocé ndo atua em lugar nenhum? Peco a
professores e assistente social para fazerem o curso. O publico maior é de
liderancas da comunidade, sabe? Pessoas que atuam na lideranca do bairro
do Cabula e nos terreiros de candomblé também. Ja tivemos dois africanos
gue cursavam também o mestrado e o doutorado na UFBA e vieram fazer
aqui o curso de extensao para ampliar o curriculo deles e para pbér em prética
la na Republica Dominicana. E vieram fazer o curso aqui, porque gera
lideranca 14, entendeu? Ampliar e aplicar sdo imperativos importantes e ano
gue vem é da politica. Existe um ano melhor para politica? Voto por voto, eles
fazem qualquer coisa. Mas que louco isso, né? De novo eu fico assim,
pensando. Por que a prefeitura ndo se une ao Estado? Por que o Estado nao
se une a Prefeitura? Eu morei em llha de Sao Joao e, na época, era tudo
vermelho e branco. Ai aconteceu que o prefeito perdeu a elei¢cdo. No retorno
a cidade onde eu morava, uma surpresa. Estava tudo pintando de verde e
azul, verde, azul, verde, azul. Por que essa mudan¢a? Por que mudou o
prefeito? Nao tem que mudar. Tem que dar continuidade. Vocé tem um
projeto lindo, maravilhoso e acontece algo que vocé ndo vai poder dar
continuidade, eu vou mudar o nome do seu projeto?

Como assevera Zabala (2002, p. 52), mesmo compdsita de umas notaveis
doses de cinismo, por defender um modelo mundial de desenvolvimento baseado na
divisdo desequilibrada da criacao e da distribuicdo de riqueza, falar do ensino para a
democracia, nos eixos da Educacdo ndo Formal e da Educacdo Basica, supbe
elaborar um curriculo pensado para -cultivA-la. Seguramente, o estudo e
aprofundamento das causas que provocam o0s problemas sociais, tais como a
pobreza, a violéncia, a opressao, a exclusédo podem ser referéncias fundamentais para
a andlise critica e construtiva da sociedade, consolidando a consciéncia de
compromisso ativo diante das desigualdades e possibilitando os instrumentos para a
intervencao na transformacao social.

Por sua vez, a mulher-afluente lleusa ndo s caracterizou a democracia nas

suas praticas, mas nomeou esse processo civilizatorio e constitutivo do ato de educar.
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Ao narrar sobre a pratica para os filhos / filhas dos detentos, mencionou:

Outro aprendizado fez com que o conceito de autoridade democratica fosse
revisitado e reconstruido, pois o limite que era imposto como ordem, como
um imperativo, ndo era capaz de educar as crian¢as, porque, na verdade,
inibia as criancas de serem quem elas eram...” (MAF03/P2)

Muitos deles (estudantes) ndo queriam comer e era muito chocante isso.
Porque a comida chegava quentinha de cada crianca, da cozinha da
penitenciaria e da cozinha do administrativo. Vinha a quentinha para a escola
e as professoras comiam da mesma quentinha. Todo mundo comia. E os
meninos eram orientados em casa a levarem a carne, entdo, comiam a
comida, mas a carne eles botavam num saquinho e guardavam. Era uma
melanca. Pense ai essa carne assim? Fizemos campanhas e campanhas
para acabar com isso, porque 0S meninos precisavam ser nutridos, entao, era
muito dramatico assistir aquilo tudo. Pensar na educagdo democratica era
primeiro assegurar a alimentacdo daquelas criancas. (MAF03/P2)

Esse movimento de confrontagcdo com a realidade encontra similaridades com
a ideia de autoridade coerentemente democrética, asseverada por Freire (1996, p.
93), ao assegurar que “a disciplina verdadeira ndo existe na estagnacao, no siléncio
dos silenciados, mas no alvoroco dos inquietos, na ddvida que instiga, na esperanca
que desperta”. Em uma perspectiva ampla, pode-se dizer que os momentos de acao-
reflexdo contribuem para a construcdo democratica que exige a consciéncia dos
direitos humanos. Para essa dindmica, a ciéncia — por vezes implicitas nas praticas -
precisa ser formulada conscientemente para encontrar nos planejamentos os novos
sentidos e intencionalidades, os principios e sensibilizacdes; a motivacdo, e as
problematizacdes urgentes de intervencéo social. Sacavino (2008, p. 95) reconhece
que é desta forma que o compromisso com a democracia e com a cidadania ativa
nutre “a esperanca de desenvolver uma pratica educativa participativa e dialdgica,
aprofundando o campo politico em todos 0s espacos estruturais de interacdo social”.

Nesse sentido, conforme o Plano Nacional de Educagéo em Direitos Humanos
(BRASIL, 2007, p. 23), incorporar os conceitos de cidadania democratica, ativa e
planetaria € propdsito numa concepc¢do contemporanea de direitos humanos. Esse
processo requer a formacéo de cidad&os(as) conscientes de seus direitos e deveres
e protagonistas das normas e pactos que o0 protegem, reconhecendo o principio
normativo da dignidade humana.

Sem pretender uma inspec¢ao criteriosa sobre 0s contextos em que democracia
e educacgéo caminham separados, os dispositivos normativos que regulam a Educacgéo

(Constituicdo Federal — 1988; as Diretrizes da Educacao Basica — 2013; as Diretrizes
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de Educacéo em Direitos Humanos — 2012; a Base Nacional Curricular Comum — 2018)
legislam na formalidade, caracterizando o que Castor Ruiz chamou de “democracia de
minimos™®&; e, por forjar sociedades politicamente democraticas e socialmente
fascistas, Santos (2017) denominou “democracia de baixa intensidade”. Nesse contexto
adverso, a formacdo cidadad anseia por encontrar espaco nas politicas e praticas
educacionais para ampliar a sua atuacéo e efetivacdo do seu exercicio.

As narrativas das préticas pedagodgicas se efetivam, assim, como ferramentas de
organizacdo metodoldgica do pensamento para firmar a concepcdo da educagdo como
direito fundamental da pessoa; a construcéo da instituicdo democratica; o desvelamento
dos silenciamentos emergentes nas praticas autoritarias; e a conviccdo de uma pratica
pautada no respeito as diferencas e a diversidade, fortalecendo a democracia.

Quanto mais solidariedade existe entre educando e educador no trato deste
espaco, tanto mais possibilidades de aprendizagem democrética se abrem na escola,
€ assim que a EDH estad descrita no Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos (BRASIL, 2007, p. 23).

O ultimo elemento-sintese de relevancia na sumula da pratica pedagogica —
intitulado Revisdo Pessoal da Experiéncia — encontra no percurso da tese uma
aprendizagem significativa, no que se refere a democracia e entendimento de quem é
o ser humano. Ao operar com o registro pessoal da experiéncia, como parte a ser
preenchida, identificada, descrita ou caracterizada, a pesquisa se depara com as
vozes das mulheres-afluentes e as problematizacbes: a revisdo pessoal da
experiéncia é para quem? Os estudantes, formadores, cursistas? Professores? Numa
perspectiva democratica, as praticas pedagdgicas fomentam a consciéncia social
critica da propria pratica, dos estudantes e dos professores.

Embora demarcado como lugar de registro na sumula, a revisdo pessoal da
experiéncia se manteve ao longo da narrativa, elencando aspectos que envolveram
guestdes de cidadania e democracia. De maneira adversa ao inicialmente pensado
na pesquisa, a revisdo pessoal da experiéncia se revelou no modo das mulheres
lerem, tomarem para si e interpretarem as praticas pedagogicas, contrastando-as com

a realidade. Em contrapartida, elencar esse elemento na sumula foi causado pelo

48 Expressao apresentada pelo prof. Castor Ruiz que se contrap8e ao regime de autogestao coletiva
da democracia, problematizando a insuficiéncia democratica, na propria democracia, formulada
juridicamente para interesse préprio. Videoaula disponivel em www.tvufg.org.br/pdh — Interprograma
baseado em série de videoaulas produzidas para o curso de Especializacdo em Educacédo para a
Diversidade, Direitos Humanos e Cidadania.
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entendimento da reflexdo da experiéncia; e causador de nuances interessantes nas

praticas:

Nossa missdo: produzir experiéncias estéticas para transformar a escola.
Formar a infancia é formar a gente mesmo e se conectar com as nossas
proprias dores. Essa é a escola que precisamos oferecer aos bebés, mas nédo
pensamos nada disso... Essa experiéncia estd me formando. O mais dificil
ndo é fazer os cadernos, mas, em sendo uma experiéncia, ser afetada por
ela. E eu ndo posso falar da experiencia para os bebés sem me afetar por
ela. (MAF03/P3)

As rodas de conversa sao ambientes acolhedores, conscientes e empaticos
com o publico. O tema dessa roda é: Qual é a importancia da familia ao seu
lado, sendo vocé um LGBTQIA+? Nés sabemos que esse publico tem mais
acolhimento com a mae. A mée é mais compreensiva. A mae da todo o
suporte. O pai, por ser machista, ndo aceita ter um filho ou filha homossexual.
E ai n6és pensamos em fazer um dialogo com esse publico para que ele se
sinta & vontade, valorizado e acolhido pelo instituto. E no instituto que nos
abracamos e ndo importa a orientagcdo sexual. (MAF01/P2)

Das experiéncias estéticas a empéaticas, a caracterizacdo da revisdo pessoal
da experiéncia impactou numa tomada de decisdo no planejamento docente. Do ponto
de vista do professor, ele pode produzir um planejamento sem dire¢cdes de sentido, se
as experiéncias dos estudantes nao séo ouvidas. Sob o paradigma da complexidade,
a revisao pessoal da experiéncia das praticas pedagogicas guarda em si as conexdes
gue ultrapassam a cela, a sede e a sala de aula. O trabalho docente foi produzido pela
revisado pessoal da experiéncia do estudante/participante. A experiéncia do estudante
/ participante foi produzida pelo trabalho do docente. Sendo assim, a revisao pessoal
da experiéncia ndo € elemento final ou até mesmo inicial, é a prépria experiéncia
representada na narrativa.

A mulher-afluente Anila, por exemplo, destaca os esfor¢cos que poderia ter
feito para “incrementar” o género textual em estudo, considerando a sua estrutura e
profundidade, como possibilidade de democratizar o acesso a informacéao, a partir de

outros aparatos metodolégicos para producao textual.

Poxa, eu poderia ter feito alguma coisa. Nao € que faltou, pois naquele
momento a aula fechou, a aula fechou. Mas eu poderia ter retomado essa aula.
Se fosse hoje, eu retomaria essa aula para potencializar a escrita dos meninos,
porque foi s6 uma mensagem, foi s6 uma mensagem que a gente fez de apoio
a professora. Eu acho que eu poderia ter aproveitado isso. Como foi tdo
interessante para os alunos esse assunto! E eles participaram tanto. Eu poderia
ter potencializado na escrita, ter feito mais alguma coisa, entendeu? Que o
grande entrave da minha sala é justamente a escrita, a producdo de texto,
produzir... (pausa) E, entdo, eu, jA que os alunos participaram e gostaram
poderia ter escrito mais. Poderia ter feito uma carta, ter feito uma coisa maior,
usado mais tempo, mas serviu de incentivo para, nas outras atividades, me
programar para uma coisa maior. (MAF01/P1)
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Entretanto, a dialogia e a acdo concreta no sentido de fazer chegar a
professora o afago e solidariedade dos estudantes a situacao vivida, € uma diferenca
gue se manifesta contra a injustica e o preconceito racial. Como afirma Freire (1997,
p. 36), “a préatica preconceituosa de raca ofende a substantividade do ser humano e
nega radicalmente a democracia”.

Carbonell (2002) lembra que a democracia nos ideais deweyanos nao € um
regime de governo, mas uma forma de vida e um processo permanente de liberacdo
da inteligéncia que se baseia na razdo, no método cientifico e na experiéncia.
Portanto, s6 pode ser conquistada a partir da educacéo. Anisio Teixeira — seguidor
das ideias de John Dewey — definia literalmente a democracia como educacéao,
afirmando que entre os dois termos havia uma relacdo de causa e efeito.

Em complementaridade, Viola, Barreira e Pires (2011, p. 152) acrescentam as
perspectivas tedricas de Adorno (2003 apud VIOLA et al., 2011), para quem imaginar
uma democracia efetiva é imaginar uma sociedade de seres emancipados; e a de
Bobbio (1992 apud VIOLA et al., 2011) no reconhecimento de que a democracia nao
existe sem direitos humanos e os direitos humanos n&o sobrevivem sem a democracia.

Em sintese, numa perspectiva integradora, os per(cursos) reivindicatérios da
democracia séo vividos e compreendidos pelas mulheres como um todo, desde o
lugar do curriculo no planejamento até o valor da experiéncia, passando pelas
transformacdes que acontecem, inclusive com elas, como humanas. Essa
interessante constatacdo de superacdo do pensamento analitico e cartesiano
encontra eco nas praticas inteiras, anunciadas por Freire (1996, p. 95), como as que
nao existem sem as discentes e que buscam entender-se com o seu interlocutor,
corroborando na construcdo da responsabilidade da liberdade que assume. Trazer a
aula o direito como um fenémeno politico € um modo de producdo do conhecimento
gue exige a ressignificacdo dos espacos e interlocucbes. Como universal, o lugar
“privilegiado” dos direitos humanos problematiza a invisibilidade social e a falta de
reconhecimento. Outrossim, a dodiscéncia - como condicdo para que docentes e
discentes expressem seus pontos de vista, argumentos e respondam as questdes
urgentes e carentes de intervengdo na sociedade -, se configura como ambicdo
comum para além de promessa nhormativa de que todos sdo iguais perante a lei.

Sobre o existir humanamente, Freire (1987, p. 78) convoca a pronunciar o
mundo, desvendando o0 compromisso “como sujeitos pronunciantes a exigir deles novo

pronunciar”. Para re-existir € mister ver-sentir verdades, justica e memoria constitutiva
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a prépria mudanca, como descreve lleusa:

Entdo, eu preciso garantir o alcance do desenvolvimento dessas habilidades
que sdo estruturantes para que os estudantes consigam avancar. Essa € a
reflexdo que o curso faz com os professores. E para fazer isso, € preciso
entender as subjetividades desses sujeitos nas suas histérias e memorias,
porque ndo tenho como apagar ou invisibilizar o sujeito e querer que ele
recomponha as aprendizagens. E quando a gente fala isso, eu ndo estou
falando em tom de criticas nao, viu? Estou falando em tom de constatacao.
Porque me reconheco desse lugar também. Porque eu ndo estou falando do
outro. Eu estou falando dessa condicdo de professor. (MAF03/P3)
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7 ENTRE AFLUENCIAS E CONFLUENCIAS: ABERTURAS CONCLUSIVAS

Como um rio, que nasce de outros, saber seguir junto com
outros sendo e noutros se prolongando e construir o
encontro com as aguas grandes do oceano sem fim.
(MELLO, 1981)

No encontro com as aguas grandes, a pesquisa retorna ao movimento
dindmico flagrado nas experiéncias de co-nascimento, co-construcao e co-evolucéo
dos sujeitos e participes dessa pesquisa. Entre as afluéncias, como filiacdes de um
rio, e as confluéncias, como pontos de ligacdo, residem os intersticios e as aberturas
conclusivas para a analise de como as préticas pedagogicas, escolarizadas ou nao,
de mulheres engajadas na Educacédo Publica expressam e produzem a Educacéo em
Direitos humanos, em suas dimensdes e principios.

Na ocasido do emprego da expressao “mulheres-afluentes”, é prudente
destacar trés pontos fundamentais. Primeiro, a expressao é compreendida como
corpo Unico que pretende ser mais do que o significado das palavras isoladamente,
porque chama a atencdo para o0s aspectos que estdo imbricados e ndo se submetem
a apenas a adjetivacéo, contrariando as fragmentacgdes e simplificacées imperantes
na logica racionalista. Assim, a filiacdo com a complexidade é a possibilidade de
partida dessa pesquisa e propde o desafio e a motivacdo para pensar saberes e
praticas, a partir da epistemologia desenvolvida por Morin, em que “a vida é um feixe
de qualidades emergentes resultantes do processo de interacdes e de organizacao
entre as partes e o todo” (Morin, 2007, p. 261). Segundo, a cultura, a natureza, a
histéria, a arte, a ética e a politica sdo aspectos que integram e caracterizam a
multidimensionalidade dessa expressao. Os conceitos — abertos as articulacdes entre
o0 que foi separado, partes-todo, ambiente-humanos, singularidade-localidade,
temporalidade-totalidades — incluem também as relagbes com o meio ambiente e
convocam o corpo-rosto da Educacao em Direitos Humanos a alterar-se na direcéo
das novas epistemologias. Por ultimo e ndo menos importante, a utilizacdo da
expressdo e as fotografias do rio, nessa construgdo, sdo dispositivos artisticos-
poéticos-politicos para enfrentar seu conteudo, diferenciando o que precisa ser dito
de outras possiveis acepg¢des, mesmo com todos 0s riscos presentes na juncéo de

conceitos que defrontam entre si.
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“Espiar pra dentro” das praticas pedagoégicas das mulheres-afluentes, nas suas
teorizacoes e intencbes, dinamicas colaborativas e logicas integradoras; enfoque
problematizador e vozes dos interlocutores; e significados dos siléncios, memodrias e
histérias sdo convergéncias que ressignificam e clamam por novos olhares e a¢des sobre
0os processos de planejamento, de assenhoramento das praticas pedagoégicas e do
compromisso com a educacao para a mudanca e transformacéo social. Tais elementos,
nas suas relacdes, inter-acoes, retro-acdes e re-agdes, integram a ecologia das préaticas
pedagdgicas que, no tecido diario do oficio da docéncia, é compdsita de complexidade
nas relacdes sujeito / objeto, sujeito / contexto, sujeito / multidimensionalidade.

O movimento interdiscursivo de voltar as praticas pedagdgicas para refletir,
rever e ressurgir ainda ndo é rotina do fazer docente. Mesmo narrando sobre as
praticas ja realizadas, as mulheres-afluentes ndo recorreram ao planejamento
construido na ocasido e, por vezes, a experiéncia narrada era tomada por surpresas e
reelaboracdes nas suas desembocaduras. Nao se tratava da “préatica realizada”, mas
“a pratica que se dava” no exercicio da funcdo docente, e a pesquisa terminou sendo
uma via de fomento para reflexdo. Quica a perspectiva de exercicio diario para pensar
a pratica seja promessa ainda a ser estruturada, que dependa menos de informacoes
e mais de revitalizac6es do modo de pensar a si mesmo e ao entorno, a partir de novas
posturas, interacdes e negociacdes de sentidos que envolvem o0s sujeitos.

A perspectiva de analise da adesao aos principios e dimensdes da Educacéo
em Direitos Humanos, e ndo de busca por adocao de praticas em EDH, foi significativa
para rastrear os (per)cursos de efetivacdo de uma educacao liderada pelas mulheres,
com elas e para elas e outros. As narrativas e simulas sao 0s textos curriculares
vivos, compositos de representacdes que permitem constatar que as dimensoées de
formacao de sujeitos de direitos, de favorecimento ao processo de empoderamento e
a perspectiva da educacao para a mudanca e transformacéo social encontram-se em
exercicio, embora ndo nomeadas pelas mulheres, de pronto, como Educacédo em
Direitos Humanos.

Decerto, o artigo 5° da Constituicdo Federal do Brasil de 1988 garante direitos
gue sao includentes e norteadores das praticas pedagdgicas das mulheres-afluentes:
direito a vida, a liberdade, a igualdade e a promoc¢do do bem de todos, sem
preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacéo. Alias, essa perspectiva ativa e consciente de cidadania eclode com a

hipétese da EDH como epifendbmeno, pois ainda que ndo aparentemente nomeada



186

nas praticas pedagogicas, a educacdo como forma de intervencdo no mundo, de
assenhoramento, de memoéria e desvelamentos néo flutua livremente, ela apascenta
as acoes, concebe os planejamentos e prové ferramentas para saber ler e interpretar
a realidade. N&o obstante, conforme j& disposto na resolucdo n° 01, de 30 de maio de
2012, do CNE, a Educacédo em Direitos Humanos é um dos eixos fundamentais do
direito a educacdo e a construcdo de sociedades que valorizem e desenvolvam
condigbes para a garantia da dignidade humana é um dos principais objetivos da
defesa dos Direitos Humanos.

De outra parte, no tocante a formacdao inicial e continuada, a Educacdo em
Direitos Humanos ainda € anseio e territério de luta, por comportar em seu amago o
pleno exercicio da cidadania e a complexidade de ser eixo fundamental do direito a
educacdo. Na verossimilhangca com os fins e meios da educacdo convencional, 0s
saberes ainda carecem de ciéncia e conceitos, mesmo quando tecidos a luz da
experiéncia de mulheres engajadas nas causas sociais. Entretanto, quanto mais
proximidade das praticas pedagdgicas, onde residem e se travam o clamor por
principios de dignidade, justica e democracia, mais possibilidades do desenvolvimento
de uma pedagogia fortalecedora em EDH, pois sdo os professores que fazem e
reinventam o processo de educacao, sendo, portanto, imprescindivel a formacéao para
qualificacéo e profissionalismo.

Com primazia, as epistemologias das praticas pedagdgicas das mulheres-
afluentes se assemelham aos movimentos do rio*® e afeta ndo s6 o lugar da acédo
humana, mas a acdo humana nas suas atracoes, tensdes e contradi¢cdes. Carregadas
pelas histérias de vida ora ressignificadas, por acdes decifradas quando se narra
sobre o quefazer docente, por aprendizagens de dor e sofrimento da humanidade, as
praticas pedagdgicas de Anila, Male e lleusa, quer escolarizadas ou ndo, anunciam
formas de pensar a educacao e o humano, a partir das muitas vozes que constroem
encontros e definem (per)cursos intercruzados de vida. E exatamente essa abertura
que fomenta uma pedagogia fortalecedora em EDH, em que o movimento da

cidadania ativa impulsiona a intervencéo na realidade, pretendendo transforma-la.

49 Rio que leva e lava; cresce e decifra; some para aprender a voltar e cumprir o seu oficio, aceita as
subitas ondas; sabe seguir junto com outros; constréi encontros; muda em movimento” sdo 0s
movimentos do rio apresentados pelo autor Thiago de Mello, no seu poema Com o rio (Mormaco na
floresta, 1981). Ele descreve o estado de um rio, a partir da sua existéncia causada e causadora
nas inter-retro-acdes entre o rio e a Natureza, em que as necessidades e éxtase se complementam
e eles, rio e Natureza, se tornam um so.
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Mesmo ciente de que as narrativas das mulheres-afluentes ndo sédo as
praticas pedagogicas, mas o modo de interpreta-las e toma-las para si, a teorizacao
das mulheres, marcada pela amorosidade, € passo significativo para a ciéncia— nessa
pesquisa — por se configurar como uma difusdo de saberes que ndo podem ficar
unicamente a espreita dos especialistas. A apropriagdo da experiéncia e a
disponibilidade curiosa para a vida sdo marcas evolutivas das mulheres-afluentes e
que contrapdem as definicbes e modos imperantes de reduzir a educacdo a acéo
meramente de ensinar contetdo do curriculo.

A sumula, como ferramenta inventiva dessa pesquisa, trouxe a tona a
apropriacdo dos sentidos que sao caros as mulheres. Mesmo ndo reduzida as etapas
que devem ser cumpridas no planejamento das acdes, esse artefato pode explicitar
elementos preponderantes para a experiencia formativa: preambulos (historicidade),
sensibilizacdo-conexdo, motivacdo e revisdo pessoal da experiéncia. Tais
componentes da sUmula podem abrir pautas e proposicbes para a andlise de
experiéncias indissociaveis e possiveis em EDH, a partir dos saberes e das
experiéncias dos sujeitos implicados na formacdo. Nessa perspectiva, se a formacéo
da cidadania é um dos eixos fundamentais da escolarizacao, a EDH pode, certamente,
fomentar a sua qualidade, legitimando os saberes e promovendo o autoconhecimento.

As relacdes que as mulheres-afluentes estabelecem com os estudantes e
parceiros de trabalho, a partir da autoestima positiva construida por meio da
experiéncia e do dialogo, fornecem indicativos de outras formas de ensinar e
aprender, sem o habitual controle da sala de aula. A realizacdo dessa pesquisa com
mulheres que compreendem o compromisso social do seu trabalho é estratégia
apoiada na expectativa e na insisténcia de que é preciso assumir 0 compromisso de
compreender e respeitar os direitos humanos.

Como instrumentos de efetivacdo da Educacdo em Direitos Humanos, as
praticas pedagogicas se revelaram ainda como portais para se chegar aonde se quer.
Os percursos biograficos, de assenhoramento e de democracia possibilitados
pelas/nas experiéncias vivenciadas pelas mulheres tém indicativos de caminhos
novos sobre: a formagéo de educadores, a configuracdo urgente dos estudos sobre
as praticas pedagdgicas e suas nuances, 0s saberes tedricos como fundamentais
para o alinhamento ciéncia / pratica, ciéncia / vida; e os repertérios de conhecimentos
pertinentes aos saberes proprios do professor em seu processo de formacéo pessoal

e profissional.
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Sobre as narrativas das praticas, € possivel afirmar que, como metodologia,
ouvir as mulheres-afluentes viabilizou um lugar potente de reconstrucao de sentidos,
a partir do testemunho humanizante, ainda que indefinidamente, do modo de
conhecer, fazer, agir, conviver e ser de cada uma num processo de consciéncia,
autoconsciéncia e formacédo. A narrativa como modo de dizer e dizer-se; sentir e
sentir-se; fazer e fazer-se ultrapassa a primazia do individualismo deliberativo nos
projetos neoliberal e se torna imperativo por ressignificar os lugares e papéis sociais
dos educadores e dos estudantes, como sujeitos histéricos que constroem sua
itinerancia, agindo sobre ela e alterando-se também a partir dela.

As inquietagbes, consolos, alegrias e outras emocgles sentidas foram
representativas de um coletivo de professores que nem sempre busca sentidos na sua
historia de vida, mas relatam o labor como desafiante e marcado por desigualdades.

Em contrapartida, as afluéncias e confluéncias — marcadas por sentimentos
de filiacOes e ligacbes — estiveram centradas na pessoa do docente. Como um salto
qualitativo dessa pesquisa, escutar as narrativas dos estudantes, cursistas e jovens
sobre as préaticas pedagogicas surge como uma proposta substantiva e democrética
para analise de como elas representariam a EDH nos seus (per)cursos e propositos
de vida. Legitimar a capacidade dos estudantes para esse exercicio, a partir das
teorizacBes sobre o que foi vivido e construido, seria promissor para também espreitar
Novos percursos e atos em favor da vida, da autoimagem positiva e da revisao de
planejamentos dos docentes para que referenciem os contextos de vida, de escuta e
de forca no coletivo.

Agradecimento as mulheres Anila, Male e lleusa que honram suas linhagens,
seus (per)cursos e o trabalho de outras tantas mulheres. Sendo ato, a EDH se difunde
na adesdo como a propria educagdo em favor da vida e do humano, possibilitando
gue as mulheres-afluentes pudessem, incluindo-se em cada gesto e a¢ao, olhar para
si e para as préticas; captar as novas relacdes com o0 cosmos como espaco de
convivéncia; banhar-se na umparidade® inscrita no cédigo dos humanos; e pensar
em estratégias para uma nova consciéncia em relacdo ao corpo e aos saberes da

experiéncia. Dentro das possibilidades que tiveram para narrar as suas praticas, as

50 Umparidade é um termo cunhado pela pesquisadora no leito da pesquisa-rio. Ao evidenciar a forca
das narrativas das mulheres, mesmo quando singularizada e marcada por “eu”, o significado do
coletivo ganha forca por incluir pares de significados em que a biografia, 0 assenhoramento de si e o
entendimento do ser humano operam no corpo/emocdes e no cosmo/relacdes. Nessa perspectiva, ser
par se pluraliza e inclui o sujeito de direito que compreende a si, ao outro e ao mundo como um s0.
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mulheres-afluentes permitiram analisar um fenédmeno ainda inconcluso em suas
definicbes e alcances, mas de tamanha importancia para a educacgéo: a Educacéo em
Direitos, Humanizando-se. Entendida dessa forma, caminhos novos e interpretativos
para uma aprendizagem implicada surgem, a partir das relagdes das mulheres com o
seu oficio, na identificacdo dos sentidos, na sensibilizagcdo, na motivacdo e na
sequéncia didatica planejada, contemplando os principios e dimensdes da EDH, que
se apresentam como a ecologia das praticas pedagogicas, nascendo como uma
pedagogia fortalecedora dos Direitos Humanos.

Outrossim, a reveréncia como ato simbolico também se faz necessaria as
mulheres por permitirem adentrar num universo tao particular e sagrado e, sobretudo, ver
algo que jamais poderia ter sido visto sem elas. Dentro das possibilidades que tiveram e
dos encontros ofertados, é possivel confirmar que a ecologia das praticas pedagdgicas €
uma pedagogia fortalecedora, em que processos éticos, dialégicos e mdultiplos das
praticas abrem espaco para compreender a Educacdo em Direitos Humanos.

E as narrativas-oferendas agora seguem para 0 mar como um ato de
comunhao, com o propésito de serv-ir para a revisdo do estatuto da educacao e da
condicdo docente, em prol da vida, do reconhecimento da alteridade e da
formatividade dos sujeitos. Por fim, como elemento da natureza, o rio EDH representa
um caminho possivel de analise do espaco como fracdo da natureza, afetado pelos
contextos politicos, sociais e culturais. Sao trés préaticas pedagogicas que culminam
na pororoca. Sao trés mulheres que representam trés dimensdes entrelacadas da
Educacdo em Direitos Humanos e que contemplam a diversidade desses territorios
narrativos: a sala, a cela, a sede. Mais que lugares ampliados e afetados pela
presenca humana-afluente, o caminho iniciado segue num fluxo integrativo e
fortalecedor das histérias pelas afluéncias e confluéncias que resguardam a vida
humana. Através das narrativas das praticas pedagdgicas foi possivel encontrar o
humano, referenciar os contextos ecologizados de vida e dos que anunciam EDH, e
nao se refugiam em outros poderes fora do I6cus de atuacéo.

A responsabilizacdo, portanto, na criagcdo de espacgos discursivos e praticos
sobre a participacdo na defesa dos direitos humanos é um intersticio que convoca a
novos olhares e escutas das praticas possiveis em EDH. O Educador que narra suas
praticas pedagogicas traz consigo a histéria que viveu, a maneira de refletir sobre o seu
fazer, de perceber a realidade que o cerca, de compreender os movimentos da vida, as

imagens e palavras que povoam seus devaneios, sua memodria e imaginagao,
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“reinventando o passado, ressignificando o presente e o vivido para narrar a si mesmo”
(ANDRADE, 2014, p. 174). Com tal perspectiva, das narrativas emergem as concepcoes,
as percepcdes, 0s conceitos, as atitudes e sentimentos que trazem a luz cantos
escondidos e espacos seguros dos docentes, em que limites, conquistas e liberdade séo
expressas nas experiéncias, revelando o quao importante é representar a EDH em
praticas pedagdgicas possiveis e nomeaveis no contexto educativo.

Como possibilidade rica do ponto de vista pedagodgico e poético, a ideia da
“pororoca” nos per(cursos) formativos das mulheres retoma a bacia semantica que
compde essa pesquisa-rio. Nos movimentos de vida pessoal-profissional, cada mulher-
afluente é capaz de rebentar muros, anunciar novos fluxos e “ecologizar’ as
experiéncias revolucionéarias que delas emergem.

Outrossim, ao operar com a ideia das confluéncias em pororoca, a partir do
fenbmeno da pororoca — que € inconstante, se modifica e tem em si uma forc¢a téo
grande com/como grito da natureza — essa pesquisa-rio se reconhece nas limitacdes
dos pressupostos tedricos e das possibilidades de voos dos modos de fazer a EDH
nas suas multiplas dimensoes.

Quanto mais pensadas e refletidas como instrumentos a favor da
democracia, ha-lugares para as ecologias das praticas pedagoégicas de Educacao
em Direitos, humanizando-se. Parafraseando Thiago de Mello (1981) e com a
licenca do uso do gerundio, é possivel gerar comunidades abertas e inclusivas no
modo-humano de aderir as praticas, “nascendo de outros, sabendo seguir junto com
outros sendo e noutros se prolongando...”

Ha lugares.
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ANEXO A — PARECER HOMOLOGADO DAS DIRETRIZES
NACIONAIS DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS

MINISTERIO DA EDUCACAO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO

RESOLUCAO N° 1, DE 30 DE MAIO DE 2012 ©

Estabelece Diretrizes Nacionais para a
Educagdo em Direitos Humanos.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacio, no uso de suas atribuigdes
legais e tendo em vista o disposto nas Leis n® 9.131, de 24 de novembro de 1995, e 9.394, de
20 de dezembro de 1996, com fundamento no Parecer CNE/CP n° 8/2012, homologado por
Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educagio, publicado no DOU de 30 de maio de
2012,

CONSIDERANDO o que dispde a Declaragdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948; a Declaragdo das Nagdes Unidas sobre a Educag¢do e Formagdo em
Direitos Humanos (Resolugdo A/66/137/2011): a Constituigdo Federal de 1988; a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394/1996); o Programa Mundial de
Educacao em Direitos Humanos (PMEDH 2005/2014), o Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH-3/Decreto n® 7.037/2009); o Plano Nacional de Educacio em Direitos
Humanos (PNEDH/2006); e as diretrizes nacionais emanadas pelo Conselho Nacional de
Educacgio, bem como outros documentos nacionais e internacionais que visem assegurar o
direito a educagio a todos(as),

RESOLVE:

Art. 1° A presente Resolugdo estabelece as Diretrizes Nacionais para a
Educagdo em Direitos Humanos (EDH) a serem observadas pelos sistemas de ensino e suas
institui¢des.

Art. 2° A Educagdo em Direitos Humanos, um dos eixos fundamentais do
direito a educagdo, refere-se ao uso de concepgdes e praticas educativas fundadas nos Direitos
Humanos e em seus processos de promogao, prote¢do, defesa e aplicagdo na vida cotidiana e
cidada de sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais e coletivas.

§ 1° Os Direitos Humanos, internacionalmente reconhecidos como um
conjunto de direitos civis, politicos, sociais, econdmicos, culturais e ambientais, sejam eles
individuais, coletivos, transindividuais ou difusos, referem-se a necessidade de igualdade e de
defesa da dignidade humana.

§ 2° Aos sistemas de ensino e suas institui¢des cabe a efetivacio da Educacio
em Direitos Humanos, implicando a adocdo sistematica dessas diretrizes por todos(as) os(as)
envolvidos(as) nos processos educacionais.

Art. 3° A Educagdo em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a
educacdo para a mudanga e a transformacgéo social, fundamenta-se nos seguintes principios:

I - dignidade humana;

I1 - igualdade de direitos;

I1I - reconhecimento e valorizagdo das diferengas e das diversidades;

IV - laicidade do Estado;

V - democracia na educagio;
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VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII - sustentabilidade socioambiental.

Art. 4° A Educagdo em Direitos Humanos como processo sistematico e
multidimensional, orientador da formacao integral dos sujeitos de direitos, articula-se as
seguintes dimensoes:

I - apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local;

Il - afirmacdo de valores, atitudes e praticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espagos da sociedade;

III - formagdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente em niveis
cognitivo, social, cultural e politico;

IV - desenvolvimento de processos metodolégicos participativos e de
construgdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos contextualizados: e

V - fortalecimento de praticas individuais e sociais que gerem agdes e
instrumentos em favor da promocao, da protecao e da defesa dos direitos humanos, bem como
da reparagao das diferentes formas de violagao de direitos.

Art. 5° A Educacdo em Direitos Humanos tem como objetivo central a
formacdo para a vida e para a convivéncia, no exercicio cotidiano dos Direitos Humanos
como forma de vida e de organizacdo social, politica, econdmica e cultural nos niveis
regionais, nacionais e planetario.

§ 1° Este objetivo devera orientar os sistemas de ensino e suas instituigdes no
que se refere ao planejamento e ao desenvolvimento de agdes de Educacdo em Direitos
Humanos adequadas as necessidades, as caracteristicas biopsicossociais ¢ culturais dos
diferentes sujeitos e seus contextos.

§ 2° Os Conselhos de Educagdo definirdo estratégias de acompanhamento das
agoes de Educagdo em Direitos Humanos.

Art. 6° A Educagio em Direitos Humanos, de modo transversal, deverd ser
considerada na construgdo dos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP): dos Regimentos
Escolares; dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI); dos Programas Pedagogicos
de Curso (PPC) das Institui¢des de Educacio Superior; dos materiais didaticos e pedagogicos;
do modelo de ensino, pesquisa e extensdo; de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliagdo.

Art. 7° A inser¢do dos conhecimentos concernentes a Educa¢do em Direitos
Humanos na organizacdo dos curriculos da Educacdo Basica e da Educagao Superior podera
ocorrer das seguintes formas:

I - pela transversalidade, por meio de temas relacionados aos Direitos Humanos
e tratados interdisciplinarmente;

IT - como um contetdo especifico de uma das disciplinas ja existentes no
curriculo escolar;

II1 - de maneira mista, ou seja, combinando transversalidade e disciplinaridade.

Paragrafo tinico. Outras formas de inser¢dao da Educa¢do em Direitos Humanos
poderdo ainda ser admitidas na organizac¢do curricular das instituigdes educativas desde que
observadas as especificidades dos niveis e modalidades da Educag¢édo Nacional.

Art. 8° A Educacgido em Direitos Humanos devera orientar a formagao inicial e
continuada de todos(as) os(as) profissionais da educagdo, sendo componente curricular
obrigatorio nos cursos destinados a esses profissionais.

Art. 9° A Educagdo em Direitos Humanos devera estar presente na formagao
inicial e continuada de todos(as) os(as) profissionais das diferentes areas do conhecimento.
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Art. 10. Os sistemas de ensino e as institui¢des de pesquisa deverdo fomentar e
divulgar estudos e experiéncias bem sucedidas realizados na area dos Direitos Humanos e da
Educac¢io em Direitos Humanos.

Art. 11. Os sistemas de ensino deverdo criar politicas de produgdo de materiais
didaticos e paradidaticos, tendo como principios orientadores os Direitos Humanos e, por
extensdo, a Educac¢ao em Direitos Humanos.

Art. 12. As Institui¢oes de Educagdo Superior estimulardo agdes de extensao
voltadas para a promog¢do de Direitos Humanos, em didlogo com os segmentos sociais em
situagdo de exclusdo social e violagdo de direitos, assim como com 0s movimentos sociais € a
gestao publica.

Art. 13. Esta Resolucdo entrard em vigor na data de sua publicacio.

ANTONIO CARLOS CARUSO RONCA

Fonte: BRASIL, 2012b.



ANEXO B — GRAFICOS: DOCENTES NA EDUCACAO BASICA

Gréfico 2: Namero de docentes na Educacéo Infantil,
segundo a faixa etaria e 0 sexo

11.458
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Fonte: INEP — Censo Escolar da Educacéo Basica/Bahia — 2021.

Gréfico 3: Niumero de docentes nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
segundo a faixa etaria e o sexo
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Fonte: INEP — Censo Escolar da Educacéo Béasica/Bahia — 2021.
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Grafico 4: Nimero de docentes nos anos finais do Ensino Fundamental,
segundo a faixa etaria e o sexo

15.865
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B Masculino B Feminino

Fonte: INEP — Censo Escolar da Educacéo Basica/Bahia — 2021.

Grafico 5: Nimero de docentes no Ensino Médio,
segundo a faixa etaria e 0 sexo

6.011
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Fonte: INEP — Censo Escolar da Educacéo Basica/Bahia — 2021.
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ANEXO C - DISSERTACOES CAPES 2016-2019 - PROGRAMA EM EDUCACAO

MESTRADO — 98 — 21/02/2022 - PROGRAMA EM EDUCACAO - 51

ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA
O PLANO NACIONAL DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: UMA UNIVERSIDADE CATOLICA
IDEIA DE FORMACAO ESCOLAR CIDADA. SILVA, SIMONE STEFANIDA | e s ANTOS. 23/03/2016
DIREITOS HUMANOS, EDUCACAO E CIDADANIA LGBT: UMA ANALISE
DAS ACOES DO PROGRAMA BRASIL SEM HOMOFOBIA EM JOAO GOMES, JOSE CLEUDO. UNIVERSIDADE FEDERAL 23/02/2016
DA PARAIBA.
PESSOA/PB.
~ . PONTIFICIA UNIVERSIDADE
A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NO CURRICULO ESCOLAR. VANZO, ADRIANE. CATOLICA DO PARANA 14/03/2016
A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS COMO DIREITO NA UNIVERSIDADE FEDERAL
EDUCACAO BASICA. SANTOS, DAYVID DE FARIAS | [’ AGOAS 28/06/2016
2016 ENTRE LA ESPADA Y LA PARED: PEDAGOGIAS DE LA SEXUALIDADE
EN TORNO A MORAL SEXUAL, PROSTITUCION Y FORMACION DE EQ%EZEAC') LUIS PABLO Bg'\FQIEg(SBEAANDgEF[E)gESfLL 29/02/2016
TOTAL: 09 | MASCULINIDADES EN COSTA RICA. :
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: UM DESAFIO GLOBAL EM UMA UNIVERSIDADE FEDERAL
PERSPECTIVA LOCAL. COSTA, LAISA QUADROS DA. | - SANTA MARIA 14/10/2016
EDUCAR-SE EM DIREITOS HUMANOS EM ESPACOS DE PRIVACAO
DE LIBERDADE: ANUNCIANDO POSSIBILIDADES DE PRATICAS gIIE_:?\,/AI\EsﬁﬁA‘(])U\’;IL(E?I,ER DE gg'\s/ggsc'%fgg EDERAL 15/06/2016
HUMANIZADAS DE ENCARCERAMENTO. '
BUSCANDO JANELAS: O PERCURSO DA PAUTA LGBT NO PNE 2014. MOREIRA, JASMINE. UNIVERSIDADE FEDERAL 30/03/2016
DO PARANA 111 f.
A PRODUCAO DE RESISTENCIAS POR ALUNOS GAYS NO CONTEXTO SILVA, JAIME PEIXOTO DA. UNIVERSIDADE FEDERAL 20/04/2016

DA ESCOLA DE ENSINO MEDIO.

DE MINAS GERAIS
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MESTRADO - 98 — 21/02/2022 - PROGRAMA EM EDUCACAO - 51

ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA
ANALISE DA “IDEOLOGIA DE GENERO” NO PLANO MUNICIPAL DE CAVALCANTE, JOEL UNIVERSIDADE FEDERAL DA 20/07/2017
EDUCACAO DE JOAO PESSOA — PB (2015-2025) MARTINS PARAIBA (JOAO PESSOA)

FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO EM DIREITOS PINTO, MONICA LUIZA PONTIFICIA UNIVERSIDADE 14/12/2017
HUMANOS’ SIMIAO. CATOLICA DO PARANA

POLITICAS PUBLICAS DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA PONTIFICIA UNIVERSIDADE

EDUCACAO SUPERIOR BRASILEIRA. FRANZINER, FLAVIA RUBIA. CATOLICA DO PARANA, 28/08/2017
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES: UM ESTUDO DE CASO PEREIRA, DEBORA UNIVERSIDADE CATOLICA 20/08/2017
SOBRE A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. APARECIDA ANTUNES. DE BRASILIA

EDUCACAO PARA A ~TOLER/:\NCIA: UM ESTUDO EXPLORATORIO

2017 SOBRE A PERCEPCAO DE CONDUTA DE PROFESSORES DE UNIVERSIDADE FEDERAL

PORTUGUES E MATEMATICA, A PARTIR DO RELATO VERBAL DE GUEDES, MATHEUS. DO PARANA. 13/03/2017
TOTAL: 17 | ALUNOS E PROFESSORES.

CONTRIBUICOES DA PERSPECTIVA FILOSOFICA DE WITTGENSTEIN UNIVERSIDADE DE SAO

PARA A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. MAIA, ANDRE DE PAULA PAULO, 14/08/2017

O GENERO VAI A ROCA: A PRESENCA DE PROFESSORES HOMENS XAVIER, ANTONIO UNIVERSIDADE FEDERAL 19/07/2017

NA EDUCACAO DO/NO CAMPO DE UM INTERIOR BAIANO. JEFERSON BARRETO. DO RIO GRANDE DO SUL

O PROCESSO DE GESTAO DOS CURSOS DE PEDAGOGIA A PEREIRA, ANA CRISTINA UNIVERSIDADE CATOLICA 30/08/2017

DISTANCIA NO DISTRITO FEDERAL. RODRIGUES. DE BRASILIA,

A GESTAO DO PROGRAMA NACIONAL DE ALIMENTACAO ESCOLAR: i

O DIREITO A ALIMENTACAO PARA ESTUDANTES DA EDUCACAO CASTRO, SOLANGE UNIVERSIDADE CATOLICA 07/08/2017

ESPECIAL DO DISTRITO FEDERAL.

FERNANDES DE FREITAS.

DE BRASILIA,
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ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA
A EDUCACAO ESPECIAL NO DISTRITO FEDERAL: CENARIO DE -
IMPLEMENTAQAO APOS A APROVACAO DO PLANO NACIONAL DE :\QAEQEZES’ JOSE CARLOS BE“\B/FE{,EQBQDE CATOLICA 29/08/2017
EDUCACAO 2014-2024. ' ’
O PROTAGONISMO DO GREMIO ESTUDANTIL NA GESTAO -
DEMOCRATICA DO DF: ESTUDO EM UM CENTRO DE ENSINO MEDIO FSQ?BNE-II-gg’ggSBSON JOSE gglggig:BﬁDE CATOLICA 30/08/2017
A PARTIR DA LEI N. 4.751/2012. ’
A EAD NO CONTEXTO DA EXPANSAO DA EDUCAGCAO SUPERIOR NEPOMUCENO, CRISTIANA UNIVERSIDADE CATOLICA 15/12/2017
PRIVADA NO DISTRITO FEDERAL. ANDRADE. DE BRASILIA,
ESCOLAS, DESIGUALDADES E DIVERSIDADES: DIALOGOS ENTRE A DUTRA, RAFAEL CAMPOS DE | UNIVERSIDADE METODISTA 21/06/2017
DIMENSAO SUBJETIVA DOS DIREITOS HUMANOS E A EDUCAGAO. OLIVEIRA DE SAO PAULO
A EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS NOS MANUAIS DO
PROFESSOR DA COLEGAO DIDATICA PROJETO BURITI —~HISTC')RIA CARVALHO, EMILENE JULIA UNIVERSIDADE FEDERAL 25/08/2017
(PNLD/2013): OS DIREITOS DAS CRIANCAS E A FORMACAO DO DA SILVA FREITAS. DE UBERLANDIA
PROFESSOR EM FOCO
ETICA NA EDUCACAO: ANALISE DAS DIRETRIZES NACIONAIS PARA A | REZENDE, MONIQUE M. DE UNIVERSIDADE FEDERAL 26/06/2017
EDUCAGCAO BASICA EM DIREITOS HUMANOS. SOUZA ALVES DO RIO DE JANEIRO,
DIREITOS HUMANOS EM SALA DE AULA: A COMPREENSAO DE DIAS, DIEGO CORREA LIMA PONTIFICIA UNIVERSIDADE
PROFESSORES SOBRE A ALIANCA ENTRE AS SUAS DISCIPLINAS DE AGUIAR CATOLICA DO RIO DE 19/06/2017
ESCOLARES E A EDH. ’ JANEIRO
FORMACAO DOCENTE PARA O ATENDIMENTO EDUCACIONAL LOCATELLI, ADRIANA. UNIVERSIDADE FEDERAL 31/10/2017

ESPECIALIZADO NO MUNICIPIO DE IMPERATRIZ.

DO MARANHAO
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ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA
UNIVERSIDADE FEDERAL
EDH E EDUCACAO INCLUSIVA. SILVA, LINDA CARTER DO RIO GRANDE DO 28/02/2018
SOUZA DA
NORTE
- _ . UNIVERSIDADE ESTADUAL
Egglc::égggREE,\g ag)E[')TEOE'S’DTJ%“/ﬂéNAgS”\fF(Z\'\'NCT:ﬁ_PCOES DE MACIEL, TALITA SANTANA PAULISTA JULIO DE 23/02/2018
: MESQUITA FILHO -UNESP
A RELACAO ENTRE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E A
CULTURA DA ESCOLA: AGOES E PRATICAS PEDAGOGICAS DE RAMALHO, VALDILENE gg'\é'fgg'gﬁNDEEFggERA" 20/10/2018
PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA EM UMA ESCOLA DA REDE | HIPOLITO. o
MUNICIPAL — NATAL/RN. ’
CONSTRUCAO DE UMA CULTURA DE EDUCACAO EM DIREITOS OLIVEIRA. BRUNA COSTA UNIVERSIDADE FEDERAL
HUMANOS: EXPERIENCIAS FORMATIVAS EM UMA ESCOLA DA REDE | peVEIRS DO RIO GRANDE DO 31/10/2018
2018 MUNICIPAL DE NATAL. : NORTE
TOTAL: 15 . ;
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E LINGUA INGLESA: CORREIA, DANIELI SPAGNOL | UNIVERSIDADE FEDERAL | o000
POSSIBILIDADE DA ABORDAGEM CLIL. OLIVEIRA. DO ESPIRITO SANTO,
PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO | GUEDES, JOSENILSON Bg'\éfgg'gAANDgEFggERAL 05/02/2018
EM DIREITOS HUMANOS. VIANA.
NORTE
TORNAR-SE EDUCADORAS/ES EM DIREITOS HUMANOS: A GUEDES, JULIA (F;XTN(;'LFIECA'AD%NQY(EFB‘T’E'DADE 21/06/2018
INFLUENCIA DA HISTORIA DE VIDA NA FORMACAO PEDAGOGICA. WASSERMANN SNEIRG
PERCEPCOES DOCENTES SOBRE DIREITOS HUMANOS: UM ESTUDO )
A PARTIR DOS PROJETOS INSCRITOS NO PREMIO MUNICIPAL DE OLIVEIRA, MARCELO ELIAS | UNIVERSIDADE DE SAO L6/03/2018

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS DA CIDADE DE SAO PAULO
ENTRE 2013 E 2016.

DE

PAULO
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MESTRADO - 98 — 21/02/2022 - PROGRAMA EM EDUCACAO - 51

ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA
DVIA ANALISE A PARTIR DO PROGRAMA RIO.ESCOLA SEM | EICHLER, PATRICIA UNIVERSIDADE ESTACIO | 1000010
SIROTHEAU DE ALMEIDA. DE SA, RIO DE JANEIRO
PRECONCEITO.
GARANTIA DOS DIREITOS HUMANOS NOS PLANOS MUNICIPAIS DE PONTIFICIA UNIVERSIDADE
EDUCACAO DO ESTADO DO PARANA. REIS, JOAQ BATISTA DOS. CATOLICA DO PARANA 13/04/2018
EXPECTATIVAS NORTEADORAS DA EDUCAGAO EM DIREITOS FREIRE, JACQUELINE UNIVERSIDADE DE L411/2018
HUMANOS PARA A EDUCACAO BASICA. LOPES. UBERABA
AS CONCEPGOES DE DIREITOS HUMANOS QUE FUNDAMENTAM A | COELHO, FERNANDA UNIVERSIDADE METODISTA | oo o
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. MALAFATTI SILVA. DE PIRACICABA
AGOES SOCIOCOMUNITARIAS E SUAS CONTRIBUICOES A
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E A FORMAGCAO CIDADA DE CENTRO UNIVERSITARIO
ALUNOS DE 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL NO UNASP — GRAVINO, JESSICA PEREIRA. | )| E51ANO DE SAO paULO | 09/03/2018
CAMPUS ENGENHEIRO COELHO — SP.
POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL DE ACAO AFIRMATIVA: LEI DE UNIVERSIDADE ESTADUAL
COTAS — O CASO BRASILEIRO. PASQUINI, JULIANATRISTAO | b cavPINAS 12/12/2018
VOZES DE UMA HISTORIA INTERDITADA: A EDUCAGAO POPULAR E | MARINHO, DAVID GLASIEL | UNIVERSIDADE FEDERAL DA | o0 o
0S DIREITOS HUMANOS NA PRAXIS DA CEPLAR 1960-1964. DE AZEVEDO. PARAIBA (JOAO PESSOA),
- _ MOREIRA, MESSIAS DA UNIVERSIDADE ESTADUAL
EDUCAGAO EM DIREITOS HUMANOS: PERSPECTIVAS DECOLONIAIS. | &2 P S A 28/02/2019
2019
TOTAL: 10 | APROXIMAGOES E DISTANCIAMENTOS ENTRE A POLITICA DE
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS DO ESTADO DA BAHIA (2010-2017) | SI-VA, ANDRE LUIS GASPAR | UNIVERSIDADE FEDERAL | | 4435019

E OS PROGRAMAS E PLANOS EM NIVEIS INTERNACIONAL E NACIONAL.

NONATO DA.

DA BAHIA.
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ANO TEMATICA AUTOR/AUTORA UNIVERSIDADE DATA

A POSSIBILIDADE DA EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS: UMA NASCIMENTO. ROBERT UNISAL — CENTRO
ANALISE A PARTIR DO NUCLEO DE EDUCACAO EM DIREITOS SOARES DO. UNIVERSITARIO 10/12/2019
HUMANOS DO UNISAL — UNIDADE AMERICANA. : SALESIANO DE SAO PAULO
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA UNIVERSIDADE FEDERAL
DO AMAPA: TENDENCIAS E LACUNAS NO AMBITO DA PESQUISA E ﬁggﬁfg 'il SEX'ENSA DE gg'XEﬁi'EADE FEDERAL 24/05/2019
EXTENSAO (2006-2018). '
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E OS PROFISSIONAIS DA
SEGURANGCA PUBLICA: A FORMACAO DOS POLICIAIS MILITARES NO iéngéA’ JOSE ROBERTO Bg'XEﬁi’EADE FEDERAL 12/08/2019
AMAPA (1990-2018). :
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS E CONEXAO ESCOLA MUNDO:
DESAFIOS E OPORTUNIDADES NO PROCESSO DE RAKOS, FLORENCIA MEDINA. gg'\s/Eﬁf'ADCAADTEAEFﬁAERAL 20/08/2019
EMPODERAMENTO JUVENIL.
GARANTIA DE DIREITOS NOS COTIDIANOS DE CRIANCAS E PONTIFICIA UNIVERSIDADE
ADOLESCENTES: CONTRIBUICOES DE PROGRAMAS SOCIAIS NO BRASIL. OLIVEIRA, MARINAIGNEZ DE. | ~ A1 |cA DO PARANA 27/02/2019
O SERVICO DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NA UNIVERSIDADE
PERSPECTIVA DA INCLUSAO DE PESSOAS COM DEFICIENCIA: LIMA, ISABELA ARAUJO TIRADENTES. ARACAJU 16/05/2019
PERCEPCOES DOS DOCENTES. :
A MEDIACAO DE CONFLITOS: UMA POSSIBILIDADE PARA
FORMAQAO CONTINUADA DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA gfg:é)sb“égFgA DE FATIMA BE'XESEEQDE FEDERAL 29/08/2019
EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS. ' :
PLANO NACIONAL DE EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS UM
ESTUDO SOBRE A SUA IMPLANTACAO EM ESCOLA ESTADUAL DO gILéNB';AA’ SESS'CA TISSIANI S{TL'\.Q%Rig,AF?aEUSOVE DE 20/03/2019
ESTADO DE SAO PAULO. ' '

TOTAL 51

[[Fonte: Elaborado pela autora.
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ANEXO D — MAPA DO BRASIL POR ESTADOS E REGIOES

Figura 9: Mapa do Brasil — por estados e regides

2.000 x 2.000

Fonte: InfoEscola. Disponivel em: https://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2019/07/
mapa-do-brasil-legendado-pintado-regioes.jpg. Acesso em: 22 fev. 2022.




