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"O correr da vida embrulha tudo,

a vida é assim: esquenta e esfria,
aperta e dai afrouxa,

sossega e depois desinquieta.

O que ela quer da gente é coragem”.

Fragmento do livro Grande Sertdo Veredas, de Guimaraes Rosa (1956)

“Viver e ndo ter a vergonha de ser feliz...
Cantar a beleza de ser um eterno aprendiz...
Eu sei...

Que a vida devia ser bem melhor e sera!

Mas isso ndo impede que eu repita: E bonita, é bonita e é bonita!”

O que é, o que é - Gonzaguinha (1982)



V. Amorim

Agradecimentos

Agradezco a mis directoras Marta Sabariego y Berta Palou por toda la
dedicacion, el profesionalismo y afecto. Ha sido un camino largo, dificil y
lleno de obstaculos pero al fin y al cabo: !lo hicimos juntas! Gracias por la
paciéncia de las dos, la experiencia de Marta y la empatia de Berta. Sin
este encuentro, el camino hubiera sido casi imposible. jMoltes gracies!

Aos entrevistados/as que me permitiram dar voz ao caso estudado.
Através de seus questionamentos, perseveranga, esperancas e
comprometimento, vocés me inspiraram a “dar o meu melhor” para
representar nossa realidade. Muito obrigada!

A ONG NOVAMERICA. Juliana Faustino, Yasmin Pereira, Nauva
Souza (queridas, trabalhar com vocés foi uma alegria diaria!), Cecilia
Botana (e suas maravilhosas traducdes!), Silvia Pedreira (sua militancia foi
uma aprendizagem constante!), Consolagéo Lucinda (Sol, que presente foi
ter trabalhado com vocé em todos os sentidos!), Alexandre Firmino,
Rogério Cardoso, Marilena Guersola e Ediléia Carvalho (queridos/as,
obrigada pela torcida!), Suzana Sacavino (obrigada por confiar em mim e
possibilitar uma das minhas melhores experiéncias profissionais e
pessoais), Vera Candau (a quem admiro profundamente por tantos anos
dedicados a educacao brasileira), Marcelo Andrade (in memorium,
obrigada pelo exemplo de generosidade, profissionalismo e alegria. Essa
caminhada comecgou com sua orientagdo e amizade no mestrado), lliana
Aida Paulo (in memorium, intensidade e competéncia. Com vocé aprendi a
sentir no coragao a educacéo em direitos humanos!)

A big thank you to the ELS group at Wageningen University,
Netherlands, for hosting me as a guest researcher. This experience and the
support offered to me broadened my vision of the possibilities in education
research.

Aos amigos que participaram deste processo e me acolheram nas
mais diversas formas: Jodo Pereira e Sara Vasconcelos (obrigada pela

acolhida em Barcelona, que ano!), Sérgio e Elizabeth Mattos (sem a sua

4



V. Amorim

ajuda esse trabalho n&o poderia ter sido realizado!), Jennifer Nyagbe
(Dankjewel! Thanks for taking care of our precious son), Néataly Tonon
(obrigada por nossa amizade e por nunca desistir dela, mesmo com minha
auséncia. Estamos juntas minha irma!)

Um agradecimento especial vai para Anna Carolina Barbosa. Nés
duas sabemos o quanto vocé é importante para a realizacdo desta tese.
Obrigada amiga! Tua determinagcdo e coragem me inspiram a nunca
desistir - até porque a gente nao tem tempo pra isso!

To my beautiful family-in-law, a huge thanks! | am very grateful for all
the love and support towards me and this project. Especially, to John
Stewart, who | consider as a Dad. Nothing that | can say or write can
express in total your place in our lives John. We do love you!

Obrigada Eduardo Amorim, meu querido irmdo. Seu apoio e
cumplicidade incondicionais me emocionam e fortalecem sempre.

Obrigada mae. Essa tese s existe por vocé ter sempre trabalhado
tdo duro. “Conhecimento é poder”, “Oportunidade n&o tem cabelo”,
seus/nossos mantras. Também, essa busca por um mundo mais justo e
humano, aprendemos com vocé!

Robert, your love and support are a big part of this adventurous and
tiring journey. We were both PhD students, new parents in a new country! |
am so happy and grateful for having you as my parceiro de vida. Eu te amo!

Pedro, obrigada por me apoiar com seus sorrisos ... Dedico mais uma

vez esse trabalho a vocé!



V. Amorim

Siglas
ABI Associacgéo Brasileira de Imprensa
ANDHEP Associacdo Nacional de Direitos Humanos — Pesquisa e POs-
graduacéo
ANPEd Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacéo
CDDH's Centros de Defesa dos Direitos Humanos
CEAAL Consejo de Educacion de Adultos de América Latina
CNE Conselho Nacional de Educacao
CNEDH Comité Nacional de Educacéo em Direitos Humanos
DHNET Rede de Direitos Humanos e Cultura
DNEDH Diretrizes Nacionais para a Educacao em Direitos Humanos
EDH Educacdo em Direito Humanos
[IDH Instituto Interamericano de Direitos Humanos da Costa Rica
IPEDEHP Instituto Peruano de Educacé&o em Direitos Humanos e a Paz

LGBT Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais e
Transgéneros

MEC Ministério da Educacao e da Cultura

MEDH Movimento de Educadores/ as em Direitos Humanos

MJDH Movimento Justi¢a e Direitos Humanos

MNDH Movimento Nacional de Direitos Humanos

MRC Movimento de Reorientagao Curricular

MSE Movimento Sécio- Educativo “Educar em Tempos Dificeis”
OAB Ordem dos Advogados do Brasil

ONG Organizacao Nao Governamental

ONU Organizacao das Nacdes Unidas

PCNs Parametros Curriculares Nacionais

PNDH Programa Nacional de Direitos Humanos

PNEDH  Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos

SBPC Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia

SDH/PR  Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica
UNESCO Organizagédo das NagOes Unidas para a Educagéao, a Ciéncia e
a Cultura



V. Amorim

indice dos capitulos

L (o To [0 Lo o3 o 1 o SRR 16
Sobre las motivaciones y origenes de latesis ....cccceeevveeeviiiiiiiiiiinnnnenn, 17

Preguntas iniciales: el momento en que el tema de interés se vuelve

problema de iNVestigacCion ... 24
La organizacion de lainvestigacion ........cccccceeeiieeiiiieiiiiciie e, 29

(@72 011 (1 | Lo 0 P PPPPRRPPPRRP 31
Direitos humanos - ontem e hoje no contexto brasileiro....................... 31
INtroduGa0 a0 CapPitulo ..oooevvveeiiei 32

1.1 Conjuntura histérica brasileira........cccccocvieeiii i, 36

1.2. Producéo histérica dos direitos humanos no Brasil ................... 41

1.3. Politicas publicas brasileiras no contexto da educacédo em
Ir€It0S NUMANOS ... 49

1.3.1. Contexto socio-histdrico da criagdo das politicas publicas em

questdo: PNDH, PNEDH € DNEDH.........cc.cooiiii e 50
PNDH — Programa Nacional de Direitos Humanos ..............ccccccevvvvvnnnn. 51
PNEDH - Plano Nacional de Educac¢do em Direitos Humanos ............ 54

DCNEDH — Diretrizes Curriculares Nacionais de Educacé@o em Direitos
HUMBINOS ...t et e e et e e e e e e e e eena e e e eeran e aaees 58
1.4. Qual a percepcdo da sociedade brasileira sobre os direitos
humanos NOS UItIMOS @NOS? .o, 60
1.4.1. Retratos sobre o imaginario social dos direitos humanos no Brasil62

ConsSideragies fiN@iS . ..oooii e 70

Origens, fundamentacgéao tedrica, concepc¢des pedagogicas e
metodologia da Educagéo em Direitos HUManNosS.........ccccceeeeiiieneeeeeneeee. 73
INtroduGao a0 CapPitulo ..oooovvveiiiiie 74
2.1. Educacédo em Direitos Humanos: origens e desenvolvimento
NISTOTICO e 74
Primeira fase — Educacao em direitos humanos como resisténcia e luta
contra a ditadura MIlITAT...........ooouviiiiee e 75

Segunda fase — Educacgéo em direitos humanos e (re) democratiza¢éo



V. Amorim

Terceira fase — a énfase na formulacao de politicas publicas e na
formagéo de educadores em direitos humanos............ccccevveeeiiiiiiiiiiies 79
Quarta fase — Primeira década dos anos 2000: parcerias entre governo

e organizacdes da sociedade civil, expansao e implementacao de diferentes

IMHCIALIVAS ...ttt ettt e e e e et e e e e e e e e e e e 82

2.2. Fundamentacéo teérica da educacao em direitos humanos ....... 85

2.3. Principios pedagogicos da educac¢do em direitos humanos ....... 95

2.4. Metodologia da Educac¢do em Direitos Humanos ...........ccc......... 101
ConSideragcies fiN@IS . ...ccocoiiiieiiiiii e eeeeeeeees 106

(@72 101 (U | Lo < S PRPPPPRRPPRR 108

Espacos de formacao de professores/as em educacéo em direitos
humanos: 0 contexto brasileiro.........cccoooeiiiiiiiii 108
INtroduG&o ao Capitulo .....ooovvvveiiiiii 109
3.1. O/s sentido/s da formacé&o de professores/as na educagdo em
ir€ItOS NUMANOS ...uuiiiiiiiiiiiiiiiiiiti ettt e e eeeeeeeeees 111
3.1.1. Porque formar professores/as nessa perspectiva é tédo
1] 0015 7= g1 (=SSP 112
3.1.2. Quais sao os elementos especificos que atravessam essa
proposta de formacéo docente em todas as suas instancias? ...........c......... 114
3.2. FOrmacgao iNiCIal ....ccccoiiiiii e 122
3.2.1. Educacao em direitos humanos no ensino superior em geral...123
3.2.2 Educacao em direitos humanos nas faculdades de educac¢éo..126
3.2.3. Quais séo os espacos da EDH na formacao inicial de
L<T0 [UTo%= To (o] €227 = 1S3 USSP 129
3.3. FOrmacao CONtINUAAA .......uuuueiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 138

3.3.1 A funcdo social da escola e a importancia da formacao

continuada em direit0S hUMAaNOS ...........uuuiuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 139
3.3.2. Curriculo escolare @a EDH ... 143
ConSideragies fiN@iS . ..cccociiiiiiiiiiie e ee e eeeeees 146

(@72 1011 (U | Lo 0 S PRPPRRRRPPRR 148
Metodologia de PeSOUISA .......coooiiiiiiiiiiiiiii s 148
INtroduG&o ao Capitulo .....ooovvviviiiiii 149

4.1 Formulagao do problema.........ccoooiiiiii s 149

4.1.1. Justificativa do problema de pesquisa........cc..cceeeevvvviiiiiineneeennn, 151

4.1.2. Perguntas da PESOUISA .......ccuvuuiieiieeeeieeeeiiiiie e eeeeeeeerrie e e e e 153



V. Amorim

4.2. Objetivos da PESOUISA.....cccciiiieiiiiie i 154
4.3. Fundamentag¢do metodologica e o desenho da pesquisa.......... 155
4.3.1. O estudo de caso como método de pesquisa ........ccccceeeeeeeennnen. 156
4.3.2. Selecdo do caso estudado e sua justificativa...................o........ 157
4.4. Desenho dainvestigagao..........ooeeeeeee oo 160
A) 13 Fase - Selecao e definicdo do €aso0..........ccccevvevieiiiiiiiiiiie 160
B) 22 fase - Identificacdo dos &mbitos de estudo .............eeeevevieeennnnnne. 162

C) 32 Fase - Localizacao das Fontes de Dados - Técnicas de coletas de

0 =T o OSSP 165
Observacdo partiCipante..........oooieeiiiiii oo 166
Os sujeitos e espacos de 0bServagao ..........ooeveeerieieieeieee e 170
Entrevista SemMieStrutUrada.............ueeeeeeueeeieeiiieiiiiiiieieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 172
Os sujeitos entrevistadoSs/as........oooeeeeie i 177
Técnica de analise documental e dados disponiveis ..........cccceeeeeeee.e. 181
Tipos de documentos € a COleta........cceevieeiiiiiiiiiiiiee e 182
Saturacdo de dados - saida do campo.........coooeeiiiiiiiiiiiiieee 184
D) 42 Fase - Andlise e interpretacdo dos dadosS ...........eeeveeeeevveeeeennne. 184
E) 52 Fase. Elaboracao do relatorio final ...............eeeieiiiiiiiiiiiiiiiiiieeeee, 185

4.5. Andlise qualitativa dos dadosS .....cccceeeeiiiiiiiiiiiiiiiceeeeceeee e 186
Estratégia de tratamento de dados...........cccceceeiiiieeiiiieeiiiien e, 186
Processo de CategoriZAGaA0 ............uuuuueuuumrueerieeeieeiiaeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeneeees 187
a) Codificacao aberta: identificagdo dos cédigos e suas relaces .....187
b) Reestruturacdo dos codigos: visdo critica a partir da teoria............ 188
c¢) Criacdo das categorias de analise: interpretacdo dos dados.......... 188
Sistema de Categorias utilizado na pesquisa............ccceeeveevviiiieneeeennn, 190
Técnica de coleta: Entrevista semi-estruturada................ccccoeeeeeeee. 191
Técnica de coleta: Observacao participante...........ccccooeeeeeeeieeeeeeeeee. 194

4.6. Rigor CIeNtifiCO.....ccuuiiici i e 195

ConSIderagies fiN@iS . ..cccoooiiiiiiii it eeeeeeeeees 196

(@72 10 1 (U | Lo T 150 PPEPPPRRRPPR 198

Boas préticas de formagéo em direitos humanos: a experiéncia da

ONG NOVAMERICA ...t eeeaans 198
INtroduG&o ao Capitulo .....ooovvviviiiiii 199
5.1. CoNteXtUAliZAGAO .. ..uuuuuueiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieieiieei et 200

5.2. Descricdo em profundidade da dindmica organizativa da ONG 204

9



V. Amorim

5.2.1. ASPECLOS GEIAIS ..ovvviiiiieeieieitiii e e e ee e e e e e e 204

5.2.2. Programas de trabalho e seus objetivos ...........cccevvevviiiieneeeennn. 208
Programa de Educacao Popular - Centro Novamerica de Educagéo

POPUIAT ... 209

Programa Integracao Latino-Americana e Constru¢do Democratica ..211

Programa Direitos Humanos, Educacéo e Cidadania ......................... 212

5.3. Movimento de Educadores/as em Direitos Humanos: um espago
de fOrmagGao CIdAdE .......coiiiiiiiiiie e 221

5.3.1. Encontros de Educadores em Direitos Humanos: espagos de (re)

afirmacao de Um COMPIOMISSO ... .uuuuuuuiiuuiiiiiiiiiiiiiiiieieeeeeeeneeeeeeeeeeneeeeeeeeeeeeeees 223
5.3.2. MEDH e sua configurac@o atual ..o 225

5.4. Qual a concepcdo de educacao em direitos humanos que a
NOVAMERICA defende? ... 229
5.5. Metodologia de atuacdo da NOVAMERICA .........ccvvviiiiiiiiiiiiieee 232
5.5.1. Principais estratégias formativas..........cccccceeeiiiiieriiiiiiiiiien e, 234
5.5.2. Estratégias preSenciaiS..........ccvveeiiiiieeiiieiiiiiiie e 234
5.5.3 - Estratégias de apoiO..........cccuuiiiiiiiiieiiiiceer e 239

5.6. O encontro entre a educadora em direitos humanos e a

pesquisadora: analisando os elementos que permitem que a

NOVAMERICA desenvolva suas pPratiCas........ccceeeeeeeeeeieee e 242
5.7. A experiéncia de educacao em direitos humanos da ONG
NOVAMERICA: resultados parciais .........ccooeeeieiiii e 249
5.7.1. ONG NOVAMERICA: sua funcao social e aspectos-chaves do
conceito de educacao em direitos humanos que defende...............c.oeeeee..e. 250

5.7.2. Metodologia de trabalho da NOVAMERICA: aspectos-centrais 254
5.7.3. Formacéo de educadores/as em direitos humanos: elementos-

centrais da pratica promovida pela NOVAMERICA ...........viiiiiiiiiiiiiiiieeee. 257

Os/as educadores/as em direitos humanos: motivac¢des, formacéao,

desafios € CONQUISTAS.......civiiiiiiiiiiiiiir e e e 260
INtroduG&o ao Capitulo .....ooovvvieiiiiiii 261
6.1. Trajetéria profissional e social e envolvimento com a educacéo

EM AiTITOS NUIM AN OS ettt 263

10



V. Amorim

6.1.1. “Eu acho que eu nao teria esse olhar, se nao fosse a minha
experiéncia de vida”... Presenca e Auséncia da nocao de direitos humanos
2T TS = IR o - USSP 263

6.1.2. “A gente tem uma sociedade muito individualista, muito mesmao...
se 0 meu direito esta assegurado, o que importa o do outro?” — Direitos
humanos e suas representacoes na sociedade .............eevveeveeeiiiiiieiieeeeennnne. 265

6.1.3 — “Porque nao é so dizer que é ser humano, que da conta!” A
vis@o dos educadores/as sobre os direitos humanos......................... 266

6.1.4. “Pra mim os DH vocé tem que praticar, se vocé nao praticar vocé
cai no senso comum...” Processo de interesse e envolvimento com a EDH 268

6.1.5. “Mas as vezes com a falta de tempo, e a falta de tudo, é dificil...”
— As dificuldades e conquistas Neste ProCesS0 ........coevvvveeieeiieeiieeeieeeeeeeeeenn. 270

6.1.6. “E é por isso que eu luto!” - Compromisso com a EDH............. 272

6.2. Concepgdes e caracteristicas do educador/a em Direitos
HUM AN OS .t e et e et e e e e et e e e eera e e e eenna e eeenes 274

6.2.1 “Ter conhecido, participado e ter me envolvido com as acdes da
NOVAMERICA ” — AFormag&o em EDH.........ccccovviiiiii 274

6.2.2 “Vou resumir em uma palavra: coeréncia. Ele precisa falar,

conhecer (sobre direitos humanos) e fazer o que ele fala”. Identidade do

educador/a €M EDH.........u e 276
6.2.3 “E esse ir e vir de prética, teoria e reflexédo!” — Saber docente em
1 ] T 277

6.3. Construcdo dos saberes docentes em educagdo em Direitos
HUM AN OS et e e et e e e e et e e e e era s e e eenna e eeeens 279
6.3.1 “Para vocé entender o que eu vivencio, € sO vocé participando,
ndo tem como olhar de fora, ou colocar no Youtube”... Dimensdes da
EXPENENCIA NA EDH ...t e e e e 279
6.3.2. “Educar em direitos humanos nao é dar respostas!” —
Significados do educar em direitos humanos .................evvveeveeiiiiiiieiieeeeennee. 280
6.3.3. “N&o, nenhuma disciplina sobre direitos humanos na faculdade.
S6 conteudo! Os alunos tem que saber todos os advérbios, todos eles!
(risos)” — Formacao inicial, continuada e espacos ndo-formais de educagédo282
6.4. Desafios para a formacao de educadores/as em direitos
humanos na atualidade .........cooovvvveiiiiiiiii 285
6.4.1 “Entdo eu queria muito um espaco, de uma estratégia didatica,

qgue desse valor as culturas [...]JEntdo quando a gente faz isso, eu dou espago

11



V. Amorim

pra minha voz, que eu acho importante e a do aluno/a também é importante”.
Estratégias de formacé&o: uso de materiais didaticos e bibliografia sobre EDH285
6.4.2 “De repente eu acho que é vocé pensar numa forma de educacgéo
em direitos humanos, ndo sé pra professores e especialistas ...” Formacéao
dos educadores em direitos humanos — entre o desejo e a realidade ......... 286
6.4.3 “Na faculdade de educacao vocé vé um monte de gente que da
aulas péssimas mas se a gente tiver a sorte de ter um professor/a de EDH
gue motive seus alunos/as, vai ser algo bacana...” Curriculo em EDH: no
universo da escola € N0 eNSINO SUPETION ......uuuuuerueeieeeieeiieeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 289
6.4.4 “Pra mim, o movimento social ajuda a construir a educacéo e a
educacao ajuda a construir a sociedade e volta para o movimento social” —
Temas e questdes relacionadas a EDH..............cooooiiiiiiiiii s 290
6.4.5 “é a gente lidar com as outras pessoas mais pelo ambito da
diferenca do que pela ideia de que nés todos somos seres humanos”...
Universalidade dos direitos humanos e as diferengas culturais ................... 292
6.4.6 “Que a gente tenha a cada dia mais formadores em DH,
educadores em DH pra que a gente tenha uma outra visdo de escola”...
Expectativas em relagdo ao futuro da EDH ..........ccccoeiiiiiiiiiiiie 294
6.5. Relacdo entre Estado e Educac¢do em Direitos Humanos —
POIiticas PUDIICAS ...covviiiiiiieeeieee 295
6.5.1. “Conhec¢o, mas assim, relacionar elas no nosso dia a dia ndo é
tao facil” - Politicas publicas em EDH ... 296
6.6. Educadores/as em direitos humanos... sua formacéo, atitudes e
necessidades: resultados ParCiaiS .....ccccccvvviiiiiiiiiii 297
6.6.1. Experiéncias de formacao continuada de educadores/as em
direitos humanos realizadas pela NOVAMERICA: aspectos- fundamentais
desta proposta de formacdo em EDH...............uuuiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieeeeeeeeee 298
6.6.2. Atitudes dos profissionais de educacao em relagéo a intervencao
promovida pela ONG: elementos-chave e seus impactos nas praticas
profissionais e pessoais dos educadores/as ..........ccccccveeeeiieeiiieeiiiiiien e, 301
6.6.3. Necessidades sentidas por esses profissionais diante desta

formacéo: implicacGes e desafios da proposta educativa em direitos humanos305

(2T o1 1 11 Lo T 40P URRRPPPPR 310
Conclusao e resultados da PeSQUISA......uceiiiieieiieiiiiiieieeee e 310
INtroduG&o ao Capitulo .....ooovvvveiiiiiii 311



V. Amorim

7.1. Um novo olhar para o mesmo objeto? Montando o mesmo
guebra-cabecas com diferentes pecas: o caso da ONG NOVAMERICA ...312
7.1.1. Sentidos e significados: conceito de educacdo em direitos

PUM@NOS ...ttt ee s e e e e e e e eees 317

7.1.2. Formagéo e pratica pedagogica: espacos de atuacao e

metodologia da educacéo em direitos humanos ...........cccccoeeeiiviieiieeiinninnne, 328
7.2. Modelo de Formacéo em Educacédo em Direitos Humanos........ 338
Espaco 1: O papel das faculdades de educagao ..............eeevevveeeeennnee. 340
Espacgo 2: Escola e formacao continuada ...............eeeeveeiveeieiiiieeennnnee. 344

Espaco 3: A funcéo social das ONGs e a formacao em educacdo em

dIreit0S NUMANOS ... .ttt e e e eeeeees 345
Espaco 4: Politicas pUDIICAS ........uuuuvuiiieiiiiiiiiiieiieiiieeieeeeeeeeeeeeee e 346

7.3 Limites e perspectivas de futuro.........ccceevveiiiiiiiiiee e, 349
Referéncias BibliografiCas ..o 353

indice dos Quadros

Quadro 1: Aspectos-chave para uma pratica pedagégica critica em direiros

U 0= U Lo 1= USSP 101
Quadro 2: Desenho do estudo: 12. Fase. Selecédo e definicdo do caso......... 161
Quadro 3: Relacéo entre unidade de analise (1) e seus indicadores ............ 163
Quadro 4: Relacéo entre unidade de analise (2) e seus indicadores ............ 163
Quadro 5: Relacéo entre unidade de analise (3) e seus indicadores ............ 164
Quadro 6: Relacéo entre unidade de analise (4) e seus indicadores ............ 164
Quadro 7: Relacéo entre unidade de analise (5) e seus indicadores ............ 164
Quadro 8: Relacéo entre unidade de analise (6) e seus indicadores ............ 165

Quadro 9: Relacdo entre unidades de analise, indicadores e espacos de
ODSEIVAGED ..eeiiiieeiiie ettt e e 167
Quadro 10: Relagdes entre os blocos de perguntas, as unidades de andlise e
(o= T o Lo [T og=To o ] =2 USSP 176
Quadro 11: Relacdo entre o publico-alvo e os objetivos da entrevista......... 176
Quadro 12: Relagao entre os critérios de selecdo dos entrevistados/as, suas
o = To L=T SR o T Tod =0 1SR 181
Quadro 13: RelagBes entre as unidades de anédlise, indicadores e os
documentos analiSAUOS .. ...uuuuiiiiiiiiiiie e 184

Quadro 14: Fase 5 - Elaboracdo do informe.......cccccovvi 185



V. Amorim

Quadro 15: Relacédo entre as unidades de andlise e as categorias extraidas
do primeiro bloco de perguntas (trajetéria profissional e social e
envolvimento com a EDH) ... 191

Quadro 16: Relacdo entre as unidades de andlise e as categorias extraidas
do segundo bloco de perguntas (concepcBes e caracteristicas do
educador/a em direitoS hUMan0S).........uuuuuuuuiuiuiuieiiiiiiiiiieeiiieeeeeeeeeeeeeeeneeee 192

Quadro 17: Relacdo entre as unidades de andlise e as categorias extraidas

do terceiro bloco de perguntas (construcdo dos saberes docentes em

Quadro 18: Relacdo entre as unidades de andlise e as categorias extraidas
do quarto bloco de perguntas (desafios para a formacdo de
educadores/as em direitos humanos na atualidade)............cccceeveeeeeenee. 193

Quadro 19: Relacédo entre as unidades de andlise e as categorias extraidas
do quinto bloco de perguntas (relacdo entre Estado e Educacdo em
DireitosS HUMAaN0S) .oooiiiiiiiiieiiiieee e 194

Quadro 20: Categorias extraidas das observacfes participantes de acordo
com as unidades de andlise correspondentes (conceito de EDH) ........ 194

Quadro 21: Categorias extraidas das observacgfes participantes de acordo
com as unidades de andlise correspondentes (metodologia de atuacéo)194

Quadro 22: Categorias extraidas das observacfes participantes de acordo
com as unidades de andlise correspondentes (mecanismos)............... 195

Quadro 23: Perguntas-diagnostico do modelo de formacdo em EDH........... 348

indice das Figuras

Figura 1: Elementos especificos da formacdo docente em EDH.................... 121
Figura 2: Encontro Regional de Educadores/as em Direitos Humanos........ 224
Figura 3: Encontro Estadual de Educadores/as em Direitos Humanos. ....... 225
Figura 4: NUCleagG80 2013-2014. .. ... ittt eeeeeeeeeeeeeeeseeeeeeeeeeeeees 226

Figura 5: Baixada Fluminense-Regido Metropolitana do Rio de Janeiro......227
Figura 6: Momentos de uma oficina pedagdgiCa..........ccccvvvvviciiiieeecveeeiiiiinnnnnn. 237

Figura 7: Momentos de uma oficina pedagogica. Crédito: Alexandre Firmino-

Arquivo NOVAMERICA ... 237
Figura 8: Momentos de uma oficina pedagdgiCa.........cccccevvvvciiiieeeeeeeeiiiiinnnnn. 238
Figura 9: Momentos de uma oficina pedagdgiCa.........ccccvvvvviiiiieeeeieeviiiiinnnnn. 238

Figura 10: Elementos — chave identificados no trabalho de campo junto a



V. Amorim

Figura 11: Conceito de educacdo em direitos humanos que a ONG
NOVAMERICA defende e trabalha..........ccoovviiiii 254
Figura 12: Metodologia de trabalho da ONG referente as intervencdes
educativas em direitoS hUMan0os .............uuuuiueiiiuiiniiiiiiiiiieiiieieeeeeeeeeeeeeeeeee 256

Figura 13: Mecanismos que permitem que a NOVAMERICA desenvolva suas

= Lo = USSP 259
Figura 14: Elementos - chave identificados nos discursos dos
ENErEVISTAIOS/AS .. ettt eeeeeeees 298

Figura 15: Experiéncias de formac&o continuada em EDH realizadas pela

NOVAMERICA ...ttt a e e e 301
Figura 16: Atitude dos educadores/as ante a intervencdo da ONG............... 304
Figura 17: Necessidades sentidas diante desta formacao ..........cceevveveeennnee. 309
Figura 18: Elementos-Chave da formagdo em EDH da NOVAMERICA.......... 316
Figura 19: Modelo de formacdo em educacdo em direitos humanos

promovido pela ONG NOVAMERICA.........uuuuiiiiiiieiiieeiieeieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee 337
Figura 20: Modelo de Formacdo em EDH orientado as Faculdades de

EAUCAGAD ..o 339
Anexos

Aviso: 0s anexos estdo em um CD separadamente
Anexo 1: Roteiro de entrevistas

Anexo 2: Exemplo de um registro de observacgéo
Anexo 3: Exemplo de transcricdo de uma entrevista
Anexo 4: Exemplo de codificacdo de uma entrevista
Anexo 5: Exemplos de documentos oficiais da ONG NOVAMERICA analisados
5.A — Relatorio Anual 2013

5.B - Relatério Anual 2014

5.C — Programa 2013

5.D — Programa 2014

5.E — Boletim DDHH Marc¢o/Abril 2013

5.F- Boletim DDHH Maio/Junho 2013

5.G- Boletim DDHH Abril/Maio 2014

5.H- Bibliografia Equipe NOVAMERICA

Anexo 6: Lista dos lemas da ONG NOVAMERICA
Anexo 7: Ficha de Adesdo ao MEDH

15



V. Amorim

Introduccién

16



V. Amorim

Sobre las motivaciones y origenes de la tesis

“Cuando la vida va trazando su curso, es dificil
dimensionar el peso de cada decision” (Conde, 2014:10).

La intencion de este capitulo introductorio es dar a conocer el camino
gue recorri para llegar a la realizacion de este trabajo investigativo, el cual
se vio trazado por los objetivos, el tema, la problematica, y fue moldeado a
partir de determinadas opciones metodolégicas. Ademas, me interesa que
el lector entienda, por medio de esta breve reflexion sobre mi historia
personal y profesional, el contexto y el porqué de algunas opciones hechas
a lo largo de la investigacion.

Como brasilefia nacida en una familia de origen humilde en la ciudad
de Rio de Janeiro, que felizmente tuvo la oportunidad de estudiar gracias a
los sacrificios de mi madre y a la ayuda de amigos (soy la segunda persona
de la familia que pudo concluir la universidad y seguir perfeccionandose),
fui comprendiendo desde temprano la posibilidad de transformacion que la
educaciéon puede ofrecernos.

Partiendo de esta realidad, siempre me cuestioné, durante mi
trayectoria personal y profesional, sobre la celebrada “brasilidad”’ y
también sobre la histdrica desigualdad social, la intolerancia frente a las
diferencias culturales, sobre el racismo velado, el sexismo diario y sobre la
constante falta de oportunidades existentes en mi pais.

Terminé el Bachillerato y la Licenciatura en Geografia en la
Universidad Federal de Rio de Janeiro (UFRJ), una universidad publica, lo
cual, teniendo en cuenta el contexto brasilefio, representa una conquista.
Son pocas las plazas, el proceso selectivo se basa en la competicion y la
evaluacion es altamente cuestionable. Durante el bachillerato tuve la
oportunidad de hacer un intercambio en Alemania?, hecho que no solo hizo
gue me confrontara, una vez mas, con antiguos cuestionamientos, sino que

ademas provocO en mi nuevos interrogantes. Alli fui construyendo y

! Celebracion de nuestra diversidad cultural a través del “encuentro entre las tres razas’-
miscigenacioén- aliada al mito de la democracia racial (sistematizado en el trabajo de Gilberto Freyre
(1933) Casa Grande e Senzala, lo que, para quienes comparten este pensamiento, significaria que
no existe racismo en Brasil.

2 Este intercambio en la Eberhard Karls Universitét Tibngen, durante los afios de 2003 y 2004, fue
mi primera experiencia en el exterior.
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resignificando mi identidad latinoamericana y comencé a reflexionar sobre
la representacion que, de esta, existia en Brasil, en donde, por varias
razones (lengua, territorio, contexto histérico), se carece de un sentimiento
de pertenencia bien definido en relacién a América Latina.

Al acabar la licenciatura, no solo comencé la practica docente, sino
gue también comenzaron las preguntas sobre la realidad del cotidiano
escolar, tan distante de las clases en la Facultad de Educacién®. Fue a
partir de estas inquietudes que empecé a escribir la monografia® para la
conclusién de los estudios de licenciatura y ahora tomo conciencia de que
dicho trabajo representd mi primer “enfrentamiento” con el tema de la
Formacion de Profesores.

Creo que la realizacién de la Maestria en Educaciéon en la Pontificia
Universidad Catélica de Rio de Janeiro (en adelante PUC/Rio) —que se
siguié luego de la graduaciéon— fue “una divisibn de aguas” para mi
perfeccionamiento académico. Participando del Grupo de Estudios sobre
Cotidiano, Educacién y Cultura(s) (en adelante GECEC)®, pude entrar en
contacto con la perspectiva teorico-critica de la interculturalidad y con sus
propuestas para la educacion. Dicha experiencia me dio la madurez teorica
y practica necesaria para la elaboracion de la disertacion.®

Una vez terminados los estudios de master, volvi a las aulas y volvio
también la necesidad de trabajar en varios colegios simultdneamente. Esto
significd trabajar con distintas realidades no solo en lo cultural, sino
ademas en relacion a los niveles de aprendizaje, lo que trajo como
consecuencia que volcara mi atencién a lo que estd mas alla de algunos
mitos sobre el fracaso escolar y sobre la valoracion de los saberes
discentes y docentes. Ejerci como profesora de Geografia en la ensefianza

% La formacion de profesores/as en Brasil, sera brevemente descrita en el capitulo 3 de esta
investigacion.

*Na pratica, a teoria € outra...O estagio supervisionado de Geografia na formagéo docente na UFRJ,
presentada al Departamento de Geografia de la Universidad Federal de Rio de Janeiro/ UFRJ, para
la obtencidn del titulo de Bachiller, en junio de 2007. Vale resaltar que, durante dos afios, recibi una
beca de iniciacion cientifica del Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnol6gico/CNPq.

° Grupo de investigacion coordinado por la profesora Vera Maria Candau y por el profesor Marcelo
Andrade de la PUC/RIO.

® Titulada Identidades territoriais no cotidiano escolar, presentada al Programa de Post-graduacion
en Educacion de la PUC-Rio, en abril de 2010, para la obtencion del titulo de Master. Para la
realizacién de los estudios, recibi una beca de perfeccionamiento académico de la Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/Capes.
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fundamental y media, en la educacién superior’, en los cursos de
licenciatura y en los cursos de formacion continua de profesores/as (en dos
modalidades: semipresencial y a distancia). Estas experiencias no solo
fueron decisivas para el ingreso al doctorado, sino que ademas me
sirvieron de guia para la eleccion de mi tema de estudio.

Senti la necesidad de tener una segunda experiencia en el exterior
por diferentes razones, pero creo que el motivo principal fue el deseo de
investigar y sentir en la practica otros abordajes sobre la interculturalidad. A
través del libro organizado por la profesora doctora Vera Candau®, en el
gue se cuenta con la contribucion de algunos profesores doctores del
Grupo de Investigacion en Educacion Intercultural (en adelante
GREDI) ° /Universitat de Barcelona, tomé conocimiento de las
investigaciones realizadas por el grupo, y entonces resolvi presentarme
para el Programa de Doctorado Educacién y Sociedad.

Llegue a Esparfia en octubre de 2011 y no demoré mucho en percibir
gue habia llegado a los paisos catalans y mas precisamente, a su capital:
Barcelona. La identidad territorial es muy fuerte y una la siente en cada
esquina de sus calles. Desde la presencia colorida de la bandera (en rojo y
amarillo, principalmente el dia 23 de abril, en la festividad de Sant Jordi)
hasta la orgullosa exibicion de camisas y banderas del Barca, en los
balcones y ventanas de la ciudad. Al mismo tiempo, linguisticamente senti
a través del catalan, la fuerza y la belleza del sentimiento de pertencia oral
y escrito de un pueblo.

Barcelona es una de las ciudades mas bonitas y visitadas del mundo
asi como mi ciudad: Rio de Janeiro. Tiene personalidad, respira creatividad
y sabe usar el poder que lo imaginario social le da. Gedgrafa de formacion,
mis sentidos fueron ain méas agudizados. Alli he visto el movimiento okupa,

senti el frio de enero y el calor de julio, respiré los grafitis y las calles del

"En la sede del barrio carioca de Campo Grande de la Universidad Federal Rural de Rio de
Janeiro/UFRRJ y en la Coordinacién Central de Educacién a Distancia (CCEAD) de la PUC-Rio.

8 CANDAU, Vera (Org.), Sociedade, Educacéo e Cultura(s): questdes e propostas. 22. ed. Petrépolis:
Vozes, 2008.

9 Grup de Recerca en Educacié Intercultural coordinado (en la época) por la profesora Maria
Angeles Marin y que pertenece al Departamiento de Métodos de Investigacion e Diagnéstico en
Educacion/MIDE/Universitat de Barcelona.
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Raval y me senti muy sola, aun estando rodeada de personas por todos
lados.

Por toda la experiencia que he vivido en esta ciudad, también por esta
tesis ser presentada en este contexto, por la critica que todo trabajo de
investigacion cientifica debe tener, pero sobretodo, por el tema de este
estudio (que sera presentado en las proximas lineas), creemos ser
fundamental hablar sobre el conflicto vivido actualmente en Catalufia.
Nuestra intencién no es profundizar en esta cuestion ni posicionarnos, pero
si compartir nuestra preocupacién sobre la misma: la amenaza a la
democracia y la falta de habilidad y voluntad politica para el dialogo desde
ambas partes: los gobiernos espafiol y catalan.

Lo que estd suciedendo en Catalufia, es lo que sucede cuando a
problemas complejos se le dan respuestas binarias (Vinyes, 2017). Las
cuestiones de fondo de esta problematica tan compleja dependen de las
diferentes perspectivas que se pueden “leer”, o sea, como una cuestion
histdrica, territorial, de colonialismo interno, y mas ampliamente como de
autodeterminacion (Santos, 2017).

Sobre el problema de la estructura territorial de Espafa
relacionado a Catalufia, no solamente pero muy intensamente, hace
siglos que esta relacion estd cargada de tension. Lamentablemente,
las respuestas que ha dado el gobierno espafiol han sido
tradicionalmente violentas y con frecuencia militarizadas. Entretanto,
en los ultimos meses de 2017, hemos visto que esta relacion aun se
ha complicado mé&s con las sistematicas violaciones de derechos que
la ciudadania catalana esté sufriendo.

Creemos que el desafio maximo en este contexto, es tener
estratégias politicas de didlogo con las necesidades de las personas, sus
libertades individuales y colectivas, donde el abordaje de la diversidad de
posiciones y propuestas cerca de la situacion catalana sea el principal
objetivo. También creemos en el potencial eduativo, desde el aprendizaje y
la importancia de la participacion y del dialogo desde los distintos sectores
sociales que este escenario puede ofrecer.
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Siguiendo con la narracion sobre mi estancia en Barcelona en 2011,
también participé del GREDI como becaria, colaborando en proyectos de
investigacion concluyendo asi, mi primer afio de doctorado. La maduracién
personal que he obtenido después de vivir todo esto, fue mi segunda
“division de aguas”. Llegué en un momento muy dificil para Espafia: la
eleccién de un gobierno de derecha'®y el corte que el proyecto neoliberal
impone en varias conquistas sociales, el fin de la disciplina Educacion para
la Ciudadania y de un trabajo sistematico de muchos/as, sumados a la
crisis financiera que exalta animos y que lo vuelve todo mas dificil y
vulnerable a los discursos extremistas.

Puedo afirmar con seguridad que vivir en Barcelona me ha
empoderado en diferentes sentidos. Me posibilitd repensar el contexto
brasilefio, sus especificidades y sus semejanzas y diferencias con respecto
a la vida en Catalunya. La experiencia del intercambio y de una nueva
inmersion cultural realmente fue de gran contribucion para mi desarrollo
personal y profesional.

Principalmente por mi condicién de imigrante latinoamericana, llegé a
un momento de asumir la educacidbn como una practica politica constante.
Al hacer el ejercicio de ver a mi pais desde fuera y analizar las distancias y
proximidades con el contexto europeo, senti diariamente la importancia en
educar para empoderar.

Al escribir estas lineas, me doy cuenta de que de manera coherente
con mi trayectoria profesional y personal he delineado el objeto de estudio
de la presente investigacién. En contextos fuertemente marcados por la
desigualdad social y por la intolerancia ante las diferencias culturales, se
hacen fundamentales las practicas educativas que promuevan la igualdad
de oportunidades a partir del reconocimiento de la dignidad humana y de
las diferencias culturales de todos y todas. De todo esto se desprende el
tema central de mi investigacién que es la defensa de la presencia de la
educaciéon en derechos humanos en la formacion de professores/as.

¢Y por qué especificamente en derechos humanos? Parto de

documentos universales como la Declaracién Universal de Derechos

1% Mariano Raroy es presidente del gobierno de Espafia desde 2011 por el Partido Popular (PP).
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Humanos (1948), los documentos del Congreso de Viena (1993), la Carta
del Consejo de Europa sobre la Educacion para la ciudadania democratica
y la educacion en los derechos humanos (2010), entre otros, que priorizan
la defensa de la dignidad humana y la igualdad de derechos para todos y
todas y no solamente para un grupo especifico.

Por otro lado, una visibn mas realista y critica de los derechos
humanos entiende que también somos fruto de procesos histérico-
culturales, por lo que nos construimos unos en relacién a los otros, es
decir, en nuestra alteridad.

Partiendo de esta tension entre igualdad y diferencia (Candau, 2008)
y entrando en la funcion politica de esta propuesta educativa, en la que
educadores/as y educandos/as (Freire, 1960) toman conciencia
(racionalidad emancipadora del sujeto — Zenaide, 2010) de sus roles en la
sociedad y de como son vistos/as y representados/as en ella, nos vemos
en el terreno del empoderamiento, del fortalecimiento de las identidades.
Creo que de esta manera la educacién cumple con una de sus funciones,
que es también la de construir ciudadania activa, no solo representativa,
transformando nuestra relaciéon con el sistema democratico. Asimismo,
cuando propone la igualdad en la diversidad, la educacién en derechos
humanos establece otros dialogos con otras tematicas.

Llegué a Rio de Janeiro en septiembre de 2012 después de casi un
afo viviendo en Catalufia. La experiencia de volver a mi pais me ha hecho
madurar personalmente de una manera indescriptible. Profesionalmente
vivi en la préactica la importancia del tema de la educacion en los derechos
humanos. Principalmente, por todo el intenso periodo politico que hemos
vivido y todavia vivimos actualmente, y el acentuado abandono con la
profesién docente.

Recibi una grata sorpresa y al mismo tiempo una honra: una invitacion
para trabajar en la ONG NOVAMERICA!, que es el centro de esta tesis.
Esta es una institucion sin fines de lucro que se dedica a la formacién en
derechos humanos y que posee, entre sus principales misiones, la de

promover la democracia como estilo de vida, la cual debe ser construida en

" Enel capitulo 5 hacemos la descripcion y analisis de dicha organizacion.
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la vida cotidiana, en todos los espacios, y especialmente en el campo
educativo. En dicha institucion pude poner en practica mi proyecto de
investigacion, ya que fui integrante del equipo de educadores que actla en
la formacién inicial y continuada de profesores/as en derechos humanos,
en algunos municipios del Estado de Rio de Janeiro.

En realidad yo ya conocia el trabajo que desarrollaba NOVAMERICA,
desde 2009, en tanto que hacia una estancia en el curso de licenciatura de
pedagogia de la PUC-RIO, en la disciplina optativa Multiculturalismo e
Educacdo. El profesor®? utilizaba algunos de los talleres pedagdgicos,
materiales didacticos y principalmente, la metodologia participativa de la
ONG, a fines de sensibilizar y también hacer que lo que los licenciandos/as
cuestionasen sus practicas. Este potencial fue lo que mas me impresiond.
Pude acompafiar los cambios en los discursos de los/as pedagogos/as en
formacion y sus distintas vivencias y inquietudes a cerca de la educacién
intercultural.

Alun en Barcelona entré en contacto con la directora ejecutiva de la
ONG Susana Sacavino,'® para manifestarle mi interés en participar de las
investigaciones llevadas a cabo en la ONG, mediante el programa
Derechos Humanos, Educacion y Ciudadania. Ademas, aproveché la
ocasion para expresarle la posibilidad de que dicho programa se convirtiera
en el estudio de caso de mi tesis.

Entonces, en febrero de 2013 integré el equipo pedagdgico de
NOVAMERICA, que actia en la formacién continuada de educadores/as en
derechos humanos en algunos de los municipios del Estado de Rio de
Janeiro. Desta manera, pudo colocar en practica mi proyecto de
investigacion. Segui hasta mayo de 2014, cuando por motivos
personales |, pasé a dedicarme solamente a la pagina web del

Observatério de Educacdo em Direitos Humanos em Foco. Asi durante

12 E| Prof. Dr. Marcelo Andrade fue profesor y coordenador del pés-grado en dicha institucion.
También fue pesquisador-colaborador de la ONG NOVAMERICA vy el director de mi tesina de
master.
3 Susana Sacavino, coordinadora ejecutiva de la ONG Novamerica desde 1991 y autora
frecuentemente citada en este estudio.
1 Me casé y fue vivir a Inglatierra en 2014 donde he tenido mi primer hijo y trabajé como profesora
asistente en un cientro educativo que equivale a la ensefianza média brasilefia. Actualmente vivo en
Holanda donde soy investigadora visitante en el grupo ECS (Education and Social Competencies) en
la Universidad de Wageningen (WUR) y elaboro la presente investigacion.
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todo este tiempo, he trabajado y vivido el caso estudiado en esta
investigacion.

Sin duda, este fue un momento decisivo y enriquecedor en lo personal
y profesional. La oportunidad de hacer un intenso ejercicio intelectual en el
que tuve que “hablar desde adentro” y al mismo tiempo distanciarme,
convirtiendome en un sujeto-investigador, me posibilit6 comprender la
practica de investigacion también como un objeto de reflexiéon. Por otra
parte, pude construir mi identidad educadora entendiendo la practica
pedagdgica y las dimensiones que la misma implica, por medio de una
perspectiva aun mas comprometida con la funcién transformadora de la
educacion.

Con la rutina del trabajo en la institucion nuevas inquietudes
surgieron. ¢Por qué Derechos Humanos? ¢Qué significa actualmente
educar en Derechos Humanos? ¢Cuales son las responsabilidades y los
desafios especificos de esta educacion? ¢De qué manera la formacién que
la ONG realiza auxilia las praticas pedagdgicas de los/as educadores/as
comprometidos/as con esta tematica?;,Cémo nos constituimos en
educadores/as en Derechos Humanos?

Estas preguntas fueron “delineandose” a partir del dialogo con el
equipo de educadoras, en los encuentros con educadores/as en formacion,
durante la elaboracién de actividades y publicaciones, momentos todos,
esenciales, para el desarrollo del presente trabajo.

Preguntas iniciales: el momento en que el tema de interés se vuelve

problema de investigacion
La tematica de los derechos humanos surge tardiamente en la
realidad brasilefia, ya que antes de mediados del siglo XX, no era un tema
relevante para la sociedad y el Estado. Es necesario subrayar que la
construccion sociopolitica de ambos tuvo su comienzo con la violacion de
derechos ocurrida durante la colonizacion portuguesa, y que sigue vigente
hoy en dia promovida por un Estado que aun tiene un largo camino por
delante en términos de cambios por hacer. La sociedad brasilefia continla
siendo altamente desigual y clasista y aun hoy gran parte de la poblacién
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no soélo no tiene sus derechos basicos garantizados, sino que ademas
posee la creencia de que los derechos humanos son un “discurso vacio”.

De esta manera, lo que existia antes de la segunda mitad del siglo XX
era la aparicion de los derechos humanos de forma puntual, en
pronunciamientos oficiales, como consecuencia de documentos
internacionales firmados por gobiernos que no necesariamente se
comprometian a reservarles un lugar destacado en la agenda politica. Uno
de los muchos ejemplos es la Declaracion Universal de Derechos Humanos
firmada por el gobierno brasilefio en 1948, cuando este todavia no habia
conseguido garantizarlos ni en la practica ni en la cultura politica del pais.

Con el Golpe de Estado de 1964 se da inicio a un periodo de extrema
violacion de los derechos, la cual fue institucionalizada con el fin del Estado
democratico, hasta la reapertura politica en 1985. Comprender criticamente
dicho contexto es un requisito basico para analizar el desarrollo de la
educacion en derechos humanos en el continente (Magendzo, 2000).

Los 21 afos de dictadura militar que hubo en Brasil moldaron la
relacion entre los movimientos sociales —que reivindicaban derechos
civiles, politicos, econémicos, sociales y culturales— y el Estado. Segun
Viola (2013):

“Fue debido al embate de la sociedad civil contra el Estado dictatorial que la
problematica de los derechos humanos pasa a ser un tema inherente a la
cultura social y politica brasilefia, y se vuelve una exigencia para la
construccion y el restablecimiento del Estado democratico de derecho” (Viola,
2013:27).

La educacion en derechos humanos surge en la década de 1980 con
el término de las dictaduras militares en la mayoria de los paises del
continente latinoamericano; es decir que surge en contextos de
redemocratizacion. Creemos posible afirmar que Paulo Freire, a través de
la educacion popular, se constituyd en el mayor inspirador conceptual y
practico de la educacién en derechos humanos, tanto en el contexto
latinoamericano como mundial. Es fundamental que hagamos este
reconocimiento, el cual profundizaremos en el marco teérico de la presente
tesis.

Otra observacion importante es que los fundamentos teoricos de

dicha perspectiva surgieron de la practica, y no al contrario. Fue mediante
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una organizacion mas sistemética de diferentes iniciativas enfocadas en la
consolidacion y ampliacion de las conquistas politicas, alcanzadas al
término de los regimenes de excepcién en el continente, que la practica dio
lugar a la construccion de la teoria.

Para ser mas especificos, dicha construccién se dio gracias a las
experiencias ocurridas en la educacion no formal, a la construccion de
materiales y, posteriormente, a los cursos que tenian como objetivo la
promocion y difusion de una cultura de los derechos humanos. De esta
manera, comenzaron a delinearse las bases del pensamiento de la
educacion en derechos humanos.

En cuanto a los actores sociales involucrados, cabe destacar la
participacion de diversos individuos, grupos e instituciones de diferentes
tipos y, en especial, los movimientos sociales y ONGs. Sacavino®® (2008)

subraya que:

“En esta década, segun algunos autores como Basombrio (1991), Magendzo
(2000), Candau (2000), Mujica (2000), Achkar (2000), fueron las
organizaciones no gubernamentales (ONGSs) las instituciones que asumieron
un mayor protagonismo en la educacion en derechos humanos, en conjunto
con los movimientos populares. Asi, a la par de los movimientos mas
tradicionales como el de los operarios y los trabajadores rurales, comenzaron
a surgir, en esta década, nuevos actores y movimientos sociales, como las
mujeres, los jévenes y las asociaciones de vecinos”.

Ya en los afos 90 hubo cambios significativos en la historia de la
educacién en derechos humanos. Primero porque esta fue incorporada
formalmente en los curriculos de varios paises y, segundo, porque se
ampliaron las acciones que la sociedad civil ya venia realizando en el
ambito de la educaciéon no formal. Ademas, cabe destacar el rol que han
desempefiado las universidades en este periodo, al desarrollar importantes
actividades de educacion en derechos humanos, sobre todo en las
facultades de Ciencias Humanas en los cursos de extension, mediante la
creacion de nucleos de investigacion y seminarios.

De acuerdo con Ramos (2010), y en sintonia con lo previsto en la
Conferencia Mundial sobre Derechos Humanos, realizada por la ONU, en
Viena, en 1993, por lo tanto, con lo conocido en la Conferencia en su

'° La autora produjo varios trabajos sobre el tema, entre ellos, su tesis de doctorado Educar em/para
os Direitos Humanos em procesos de Democratizacéo: o caso do Chile e do Brasil (Educar en/para
los Derechos Humanos en procesos de democratizacién: los casos de Chile y de Brasil), y es
nuestra interlocutora en diversos momentos de esta investigacion.
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Declaracion y en su Programa de Accién —que refuerzan la importancia
tematica—:

“En Brasil, a partir de la década de 1990, el poder publico entra en campo
dando apoyo a proyectos e implementando politicas en todas las esferas —
municipal, provincial y federal- y enfatizando los procesos educativos en el
area. Al comienzo de los afios 2000, se inicia un proceso de
institucionalizacién en dicho campo con la creacién del Comité Nacional de
Educacién en Derechos Humanos - CNEDH, cuya primera funcion es
elaborar el Plan Nacional de Educacién en Derechos Humanos. Su version
preliminar es publicada en 2004 (Brasil, 2004) y su version final, en 2006
(Brasil, 2006)” apud Ramos, 2010:14).

Es fundamental que la intencionalidad de la EDH aparezca de manera
clara. Esta perspectiva educativa tiene como intencion maxima su funcién
politica. Tiene como propoésito transformar la sociedad, al empoderar
politicamente todos sus miembros para que los mismos se asumam como
sujetos de derechos y que puedan asi, reivindicar y reflejionar acerca de
sus préprios derechos y de los de los otros. Y eso es hacer politica, es
tomar consciencia sobre los procesos de injusticias y opresiones a los
cuales estamos sobmetidos. Por lo tanto, la EDH busca el fortalecimiento
de la democracia, al incorporar los derechos humanos en el cotidiano y en
las practicas sociales y institucionales, promoviendo la solidariedad y
resistencia a la violacion de los mismos.

Luego de esta breve reflexion sobre el tema, es valido reafirmar que
en una sociedad marcada por las violaciones de derechos, por las
desigualdades sociales y por episodios de intolerancia cultural constantes,
una tesis que trate de educacion en derechos humanos se vuelve
socialmente relevante como objeto de estudio para el posgrado de
Educacién. De esta manera, el foco puesto en la formacion de
profesores/as en derechos humanos es una demanda académica en el
actual contexto, sobre todo si consideramos las experiencias que distintos
actores sociales han implementado —nos referimos aqui especificamente a
las organizaciones no gubernamentales y a las universidades publicas,
durante el proceso de redemocratizacion.

De esta manera la relevancia social y cientifica de este trabajo
encuentra justificativa en la ausencia de iniciativas en este sentido en

espacios no formales de educacién, dmbito de nuestra investigacion.
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Podemos afirmar que en el contexto brasilefio'®, la Gnica ONG que trata
desde esa perspectiva educativa como un proceso sistematico de
formacion tedrica y practica, pero sobretodo de vivencia en derechos
humanos y dirigida a los profesionales de educacion, es el caso de estudio
gue se detalla a lo largo de la tesis.

Esta iniciativa es coherente con la insercién de los derechos humanos
en las politicas publicas brasilefias, con la implementacion del Programa
Nacional de Derechos Humanos y, actualmente, con el Plan Nacional de
Educacién en Derechos Humanos!’, en el que la educacién formal se
constituye en eje de accién y en espacio de practicas formativas.

La problematica de la tesis estd centrada en el estudio de las
intervenciones educativas en derechos humanos que se dan desde una
organizacion no gubernamental en Brasil, en nuestro caso, la institucién
NOVAMERICA. Esta investigacion parte de la idea de que la presencia
escasa de la educacién en los derechos humanos en los cursos de
formacion de profesores/as, (Candau, 2013 e 2014; Viola, 2007 e 2010;
Tavares, 2010 e 2013), contribuye para generar profesionales que no
logran dialogar con los actuales desafios de la educacién y que muchas no
problematizan la desigualdad social, la igualdad y la diferencia.

Es fundamental subrayar mis principales fuentes de inspiracion y
basqueda, que proporcionaran discusiones y reflexiones esenciales para la
realizacion de este estudio. En este sentido, considero como mis
antecedentes de investigacién trabajos como los de Sacavino (2008) sobre
el proceso historico de la EDH en distintos paises de Latinoamerica; las
investigaciones del GECEC, cordinadas por Vera Candau y Marcelo
Andrade sobre EDH y educacion intercultural; Zenaide (2010) sobre la

!® Esa afirmacion es basada en una pesquisa realizada en la pagina de la Asociacion Brasilefia de
Organizaciones No Gubernamentales (ABONG) que organiza por critérios (tematica, publico-alvo,
etc...) las instituciones cadastradas como miembros. Durante los afios de la realizacion de esta tesis,
encuentramos algunas instituciones que se dedican a procesos educativos en derechos humanos,
pero que no posén una concepcion pedagdgica y metodoldgica clara sobre la EDH. Esas iniciativas
se traducen en momentos puntuales que son importantes, pero que no se caracterizan como un
proceso sistematico de formacion de educadores/as en derechos humanos en el contexto brasilefio.

gue organiza por critérios (temética, publico-alvos, etc..) as instituicdes cadastradas como membros.

http://www.abong.org.br

" politicas publicas conocidas, en Brasil, como PNDH (1, 2 y 3), como PNEDH (1 y 2) y también
como DNEDH (2012). Las mismas se encuentran presentes en el marco teérico de esta
investigacion.
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relacion entre EDH y ensino superior; Ramos (2010) sobre curriculum y
EDH; Vivaldo (2009 e 2013) sobre la fundamentacion teorica y el desarollo
de la EDH en Brasil; Monteiro (2006) sobre la ensefianza de historia y la
EDH y Morgado (2001) sobre EDH y la formacion del profesorado en
espacios de educacion no-formales.

Igualmente, para construir el marco metodolégico de esta tesis, las
investigaciones de Ramirez (2014) y Sabariego (2010 y 2016) ambas sobre
investigaciones cualitativas y estudio de caso; Ludke e André (2013) sobre
las técnicas de colecta de datos cualitativos y Minayo (2010) sobre el
método de la triangulacion en el analisis de informaciones, fueron
referencias importantes para planear y realizar los procedimientos
metodologicos de esta investigacion.

Al volver atrds y ver el camino que trazamos para la realizacion de
esta investigacion, nos damos cuenta de que ora en linea recta, ora en
“‘curvas sinuosas”, fuimos (re)aprendiendo y cuestionando nuestras
convicciones e inquietudes. En la medida en que fuimos ampliando nuestra
vision, al dialogar con los autores brasilefios con los que trabajamos, con el
equipo responsable de la formacién ofrecida por Novamerica, y con los/las
entrevistados/as, no solo nos fuimos modificando sino que ademas fuimos
aprendiendo otras maneras de ver al otro, al diferente. Ya en la fase final
de esta investigacion, percibimos que no somos los mismos del comienzo,

una de las alegrias que este trabajo nos ha proporcionado.

La organizacion de lainvestigacion

Esta investigacion'® estd organizada en tres partes. La primera,
comprende los tres capitulos que en conjunto forman el marco teérico y
referencial a fin de compreender la situacion de la educacién en los
derechos humanos en Brasil. De esa manera, esta parte tiene como
objetivo presentar la perspectiva teorica desde la cual se aborda este
estudio. Iniciamos con la busqueda por entender el desarollo de la nocion,
sentido y significado de los derechos humanos en Brasil asi como los

8 En la reunién del dia 12 de diciembre de 2014, la Comision Académica del Programa de
Doctorado Educacion y Sociedad, aceptdé mi solicitud para escribir la tesis en portugués. Esta
introduccion estd en castellano para cumplir con uno de los requisitos para la obtencién de la
mencion internacional.

29



V. Amorim

avances y desafios de las politicas publicas en este sentido; pasamos para
la presentacion de las raices de la educacion en derechos humanos, su
contexto, concepcién pedagdgica, metodologia y implicaciones.
Finalizamos esa primera parte con la justificativa de la importancia en
formar profesores/as en la perspectiva de los derechos humanos y
identificarmos los elementos especificos para esta formacion.

La segunda parte de este estudio, conpone el capitulo metodol6gico
en el cual se explica la problematica de la tesis y sus objetivos. También se
hace referencia a la fundamentacion metodolégica y al disefio de la
investigacion, validando las decisiones que fueran tomadas durante el
estudio. Del mismo modo, presentamos Yy justificamos el caso eligido, y
exponemos los procesos de recoleccion de datos y del analisis de la
informacion, asi como los critérios para garantizar el rigor cientifico de este
trabajo.

En la ultima parte se exponen dos capitulos de resultados donde
describimos en profundidad el caso analisado. En el primero, discutimos el
caso en cuestion partiendo del analisis en profundidad de la dinamica
organizativa, el proceso de formacién y el impacto del mismo dentro del
ambito de la educacion en derechos humanos realizada pela ONG
NOVAMERICA. En el segundo, buscamos compreender de que manera
este tema aparece en el campo educativo, al traer las voces de mdultiples
contextos y producir diferentes discursos y actitudes sobre los derechos
humanos y sobre lo que se entiende por educar a través de esta
perspectiva. Por ultimo, son presentadas las conclusiones a las que
llegamos, nuestra definicion de EDH y nuestra propuesta de un modelo de
formacion de profesores/as teniendo la educacién en derechos humanos
como aspecto central. Defendemos que de esta manera, podemos
construir una cultura de derechos humanos en la sociedad brasilefia.
Finalmente presentamos también los limites y las perspectivas de futuro de
la pesquisa.
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Capitulo 1:
Direitos humanos - ontem e hoje no contexto

brasileiro
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Introducéo ao capitulo

Muitas sdo as ideias presentes tanto no senso comum como nosS
ambientes académicos ao se pensar em direitos humanos. Uma primeira
ideia € a propria dimensdo juridica do termo e com ela uma série de
tratados, declaracées e instrumentos legais assinados entre Estados e
reconhecidos mundialmente. Sim reconhecidos, mas esse reconhecimento
nao significa que os mesmos sao vivenciados nas tao distintas e desiguais
realidades mundiais. Em outras palavras, muitas vezes na pratica a teoria €
outra, ao falarmos sobre direitos humanos.

Outra nocao, distorcida da realidade, mas ainda muito comum
especialmente em sociedades como a brasileira, onde a violagcdo de
direitos e a impunidade coexistem (principalmente para aqueles que
pertencem as classes dominantes) € a de que “direitos humanos s6 serve
para defender bandidos”, ou ainda, “bandido bom é bandido morto™°. E
esse € um ponto importante e que pode nos indicar que a descrenca na lei
e no Estado aliada ao crescimento da intolerancia e violéncia, reforca
discursos onde a principal mensagem é a de que existe um setor da
sociedade que nem a lei deve servir para eles. A versdo mais extrema
deste mesmo discurso é a defesa da barbérie, da vinganca, presente na
justificagcéo da tortura, do linchamento, da eliminacdo do outro em nome de
se “fazer justica”.

Esta é sem davida uma questdo que depende essencialmente das
lentes através das quais se quer ou se pode enxergar. A polissemia
relacionada aos direitos humanos diz respeito a essencialmente duas
visdes distintas sobre os mesmos. A visdo neoliberal que focaliza os
direitos individuais, civis e politicos (exemplo: o direito de propriedade, de
liberdade de ir e vir, de escolher seus governantes...) mas que na pratica
muitas vezes, retira do Estado a responsabilidade de viabilizar os mesmos.
E a perspectiva historico-critica que compreende os direitos humanos como
um elemento chave no processo de constru¢cdo de uma sociedade justa,
solidaria e democratica e que prioriza a indivisibilidade e interdependéncia

das diferentes geracdes de direitos (primeira — direitos individuais e da

¥ Frases amplamente difundidas no senso comum da sociedade brasileira.
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liberdade, segunda- direitos da igualdade, terceira- direitos da
solidariedade e quarta -direito a vida).

Ao reconhecermos as diversas maneiras de se entender os direitos
humanos pode-se identificar as diferentes formas como seus principios
foram usados a fim de justificar tanto discursos autoritarios como a defesa
de projetos alternativos.

Sem lugar a duvidas, o caminho escolhido aqui é pela compreensao
dos direitos humanos através de uma perspectiva critica. I1sso significa ser
capaz de abarcar as distintas dimensdes politicas, sociais, econémicas e
culturais préprias das sociedades humanas de forma interligada e
interdependente. E fundamental a defesa de que a auséncia de uns direitos
significa a ameacga dos demais, da mesma maneira que a crise dos direitos
humanos representa a prépria crise da ordem democréatica.

Outro ponto essencial ao entendermos os direitos humanos de forma
critica é a busca pela construcdo de um processo de vivéncia dos mesmos,
em outras palavras, de uma cultura dos direitos humanos. Indo-se além da
defesa de que a lei seja de fato cumprida (0o que é fundamental mas a
questdo ndo se esgota ai) passando por uma efetiva transformacéo social
que engloba a propria problematizacdo da nocdo de direitos humanos,
altera as relacbes sociais baseadas na cidadania ativa e no
empoderamento individual e coletivo e modifica mentalidades. Ou seja,
provoca uma nova postura diante dos desafios humanos.

Da mesma maneira, os direitos humanos se tornam mais proximos da
realidade, indo além das declaracbes e pactos assinados por paises,
guando assumidos pelos movimentos sociais em um processo historico de
luta, reparacéo, resisténcia e conquistas dos mesmos.

No Brasil, contexto central deste trabalho, os direitos humanos séo
uma questdo marcada por contradicbes. Houveram muitos avangos
conquistados nas lutas do movimento negro, LGBT (Lésbicas, Gays,
Bissexuais, Travestis, Transexuais e Transgéneros) das mulheres, da
populacdo indigena, traduzidos em politicas publicas e mudancas na

maneira como a sociedade enxerga esses grupos.
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Igualmente houve uma importante melhoria da condicéo de vida dos
brasileiros, amparada pelo crescimento econdémico e pela maior
distribuicdo de renda (principalmente nos ultimos quinze anos). No entanto,
grandes desafios ainda precisam ser enfrentados pois infelizmente, em
nome de projetos que visam 0 progresso econdmico, houveram
retrocessos com a perda de direitos fundamentais de populagbes
historicamente marginalizadas.

Nos referimos as moradias e as fontes de subsisténcia dos povos
indigenas, dos trabalhadores rurais sem terras, das comunidades de
pescadores e dos moradores de favelas em areas urbanas que continuam
sendo ameacadas por projetos de desenvolvimento. Alguns exemplos sao
as obras da copa do mundo que geraram a remoc¢ao de moradores no
Morro da Providéncia, no estado do Rio de Janeiro e na comunidade do
Pinheiro no estado de S&o Paulo. Também as hidrelétricas de Belo Monte -
no estado do Pard, e de Jirau — no estado de Rondbnia, ambos na regiao
norte do pais.

Esta tese acredita que a capacidade em questionar o mundo a prépria
volta e a si mesmo é um elemento chave para experienciar os direitos
humanos em nosso cotidiano. Considera-se esse, um exercicio vital, para
discutirmos preconceitos arraigados e naturalizados e assim fortalecer a

defesa da dignidade humana. Inspirados por Santos, 2003%:

“Temos o direito de ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e
temos o direito de ser diferentes quando a nossa igualdade nos
descaracteriza. Dai a necessidade de uma igualdade que reconheca as
diferencas e de uma diferenca que ndo produza, alimente ou reproduza as
desigualdades” (Santos, 2003:45)

Através da relacdo entre o “eu” e o0 “outro”, entre o “tu” e 0 “n6s” a
educacdo serve como experiéncia que pde o ser humano em relacdo. Na
medida que se compreende que educar é um ato politico onde sao varios
0os sentidos em disputa torna-se clara a centralidade da educagdo em

direitos humanos. Especialmente, em um contexto social onde a alienacao

“Boaventura de Sousa Santos é professor catedratico jubilado da Faculdade de Economia da
Universidade de Coimbra. E igualmente diretor do Centro de Estudos Sociais da Universidade de
Coimbra e Coordenador Cientifico do Observatério Permanente da Justica Portuguesa.
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politica aliada a pressdo midiatica facilitou o golpe de Estado vivido pela

presidenta Dilma Rousseff*

. Parece que a historia brasileira ainda nao
concluiu sua transicdo democratica (e ao que parece, cada vez mais se
distancia) e vive um ciclo de repeticdo de arranjos politicos e abusos de
poder.

O objetivo central deste capitulo € delinear a nocdo de direitos
humanos construida ao longo dos anos no Brasil. Como ponto de partida,
apresentamos rapidamente a conjuntura historica brasileira. Em seguida,
nos dedicamos a responder a pergunta: Como foi construida a nocdo de
direitos humanos no Brasil? Entre os trabalhos realizados que procuram
trazer uma visdo de conjunto da producao historica dos direitos humanos
no Brasil estdo os dos professores Viola (2007), Zenaide e Viola (2010) e
Sader (2007). Este dltimo identifica quatro periodos historicos
diferenciados, com as respectivas consequéncias no que concerne aos
direitos humanos. Tomaremos como base para responder a pergunta inicial
os trabalhos destes autores.

Ao compreendermos como foi construida essa nocdo de direitos
humanos, nos parece interessante também contextualizar as politicas
publicas brasileiras nesse sentido. O que da origem a terceira parte deste
capitulo.

Por fim, a quarta parte deste capitulo, busca compreender: quais sao
os significados que a sociedade brasileira atribuiu ao direitos humanos nas
ultimas décadas? A Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da
Republica (SDH/PR) realizou uma pesquisa que deu origem ao livro,
“Direitos humanos: percepc¢fes da opinido publica: analises de pesquisa
nacional”, organizado por Venturi (2010) e que alimenta as discussdes
desta parte.

%L Eleita democraticamente em seus dois mandatos (2011-2014; 2015-2016), a presidenta sofreu um
impeachment, no dia 31 de agosto de 2016, onde nado ficou comprovado nenhum crime de
responsabilidade.
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1.1 Conjuntura histérica brasileira

“A questdo dos Direitos Humanos é uma dessas questfes
que pressupdem conhecer o lugar do qual se olha e o
efeito de colocar em duvida conhecimentos e certezas,
gquestiondndo-os a partir de condicdes proprias do
ambiente em que se vive” (Viola, 2007: 119).

Procurando estabelecer um didlogo com a ideia central da citacdo
acima, buscaremos dar a “conhecer o lugar do qual se olha” a questdo dos
direitos humanos. Em outras palavras, a conjuntura histérica brasileira sera
apresentada de forma breve e somente com o intuito de ilustrar o contexto
em questao.

A histéria da sociedade brasileira é marcada por uma heranga colonial
negativa onde a dominacao de elites conservadoras ainda persiste. Desde
0 inicio com a colonizacéo feita pelos portugueses no século 16, atraves da
escraviddo da populagdo indigena e negra, houve uma extrema
diferenciacao entre os novos senhores da terra e os outros, fazendo com
gue o reconhecimento e respeito dos direitos fundamentais da pessoa
humana fossem inexistentes.

E necessario ressaltar que mesmo em um contexto tio0 opressor,
foram varias as agfes de distintos movimentos sociais principalmente a
partir do final do século 18%%. De acordo com Dias (2003) :

“Propunham o rompimento do pacto colonial, o fim da escraviddo e do
monopdlio da terra, o estabelecimento de uma Republica federativa e o direito
a cidadania. Todos (0s movimentos sociais) foram violentamente reprimidos
por um eficaz aparato armado pelos governos de Portugal e depois do Brasil.
A repressao deflagrada as manifesta¢des contrarias ao sistema colonial dava-

se tanto de forma coercitiva - com prisdes, enforcamentos, fuzilamentos ou
por tropas armadas” (Dias, 2003: 17).

Essa parte da histéria brasileira, construida através da resisténcia de
diversos setores da populacéo aos padrbes de dominagao do colonizador

europeu, deve ser relembrada pois vai contra a ideia de que o povo

2 As principais revoltas com participacdo popular do periodo foram: Conjuragdo Mineira (1789),
Conjuracdo Baiana (1798), Sabinada na Bahia (1837), Balaiada no Piaui e Maranhdo (1838),
Cabanagem no Para (1835- 1840), a Praieira em Pernambuco (1848-1849) e a Farroupilha no Rio
Grande do Sul (1835-1845). Para um estudo mais detalhado sobre o tema ver Dias, Claudete
(2003). Movimentos sociais do século XIX: histéria e historiografia. http://anais.anpuh.org/wp-
content/uploads/mp/pdf/ANPUH.S22.128.pdf acessado em 24/08/2016.
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brasileiro é passivo e que nao temos historia de lutas populares,
amplamente difundida pela senso comum. Igualmente, esses movimentos
foram importantes para o inicio da construcdo da cidadania no pais.

O final do século 19 e o inicio do século 20 foram muito marcantes na
histéria brasileira. Uma das consequéncias da abolicdo da escravatura,
legalizada em 1888, foi a derrubada da Monarquia e a implantacdo da
Republica, em 1889. Ao mesmo tempo houve uma intensa imigracdo de
trabalhadores europeus contratados para trabalhar no campo, o que
desestabilizou em parte, a antiga nobreza rural. No entanto, a populacao
negra libertada sem dinheiro e sem preparacédo profissional, continuou a
trabalhar nas atividades mais basicas e com menor remuneracao,
perpetuando-se 0 preconceito e a marginalizagdo ja intensamente

vivenciados. Segundo Dallari (2007):

“Tudo isso contribuiu para a definicAo de um tipo de sociedade em que

desigualdade de direitos e de acesso a rigueza e aos beneficios
proporcionados pela vida social é escandalosamente evidente” (Dallari, 2007:
36).

Foi na passagem do século que se iniciou verdadeiramente a
formagao de um parque industrial no Brasil, com sua base principal em S&o
Paulo. Ainda sobre a influéncia da chegada dos imigrantes europeus na
época, Dallari (2007) ressalta que:

“Muitos desses imigrantes ficaram pouco tempo na agricultura e logo
procuraram as cidades, levando para as indUstrias nascentes sua
experiéncia, mas também sua consciéncia de direitos e sua pratica de
reivindicacdo organizada. Logo apareceram as associacdes operarias,

antecessoras dos sindicatos, as reunides politicas, os fundos de
solidariedade e as greves” Dallari (2007: 36).

A reacdo dos empregadores a reivindicagcdo de justica social foi o
aumento da violéncia dirigida aos trabalhadores. Intensifica-se entdo no
Brasil, a luta classica entre capital e trabalho, com as caracteristicas da
sociedade industrial. A mentalidade dos grandes proprietarios rurais e dos
primeiros empresarios industriais foi bem sintetizada na frase “a questédo
social € uma questdo de policia”, que sera retomada mais adiante. Nos
Estados em que comecava a industrializacdo, a policia foi usada para
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repelir as reivindicagbes operarias, consideradas revolucionarias e
perigosas para a ordem social.

A conjuntura internacional delineada apés a grande crise econdmica
de 1929, que abalou profundamente a Europa e os Estados Unidos, teve
reflexo imediato no Brasil. O periodo conhecido como, primeira republica,
chega ao fim com o golpe militar em 19307 retirando Washington Luiz da
presidéncia da republica. Inicia-se assim um novo periodo da historia
brasileira, com Getulio Vargas assumindo um governo que durou mais de
quinze anos?*.

Vargas era conhecido como “pai dos pobres” e “méae dos ricos”. Seu
governo foi marcado por essa dualidade e um mito em torno de sua figura
publica foi criado com o uso principalmente de propagandas de radio e
cinema idealizadas no poder autoritario e centralizador do Estado Novo?.
O principal argumento do presidente era “a defesa do pais a todo custo”, j&
gue seus opositores politicos eram considerados inimigos do Brasil.

A principal caracteristica de seu governo foi o paternalismo dirigido as
classes trabalhadoras j& que a criagdo das leis trabalhistas no Brasil (CLT)
tendo por modelo, a Carta del Lavoro da Itélia, asseguravam um minimo de
garantias aos trabalhadores nado representando na pratica o efetivo respeito
pelos direitos e a eliminagédo das injusticas. Essa acao foi de fundamental
importancia para o crescimento da burguesia industrial da época, ja que, ao
conter o conflito de interesses dessas duas classes, Vargas dava
condicbes para o amplo desenvolvimento do setor industrial brasileiro.
“Obter o maior lucro possivel pagando o menor salario possivel” continuou

sendo o lema dos empresarios. Além disso, o governo agia diretamente na

A tensdo politica entre as elites rurais tradicionais (que queriam maiores investimentos
principalmente na economia do café) e a burguesia industrial (que pressionava cada vez mais o
Estado para acelerar o processo de industrializagdo do pais), aliada ao crescente descontentamento
dos grupos sociais urbanos, fez com que a situagdo do presidente Washington Luiz se tornasse
critica. Porém o mesmo néo pretendia renunciar ao poder. Entdo, chefes militares do Exército e da
Marinha depuseram o presidente e instalaram uma junta militar que transferiu o poder para Getulio
Vargas.

# Getlio Vargas governou o Brasil de forma provisoéria entre 1930 e 1934. Em 1934, foi eleito pela
Assembleia Constituinte como presidente constitucional do Brasil, com mandato até 1937. No
entanto, através de um novo golpe com apoio de setores militares, permaneceu no poder até 1945,
periodo conhecido como Estado Novo ou Ditadura Vargas. E deposto por militares, e retorna a
E)Sresidéncia por voto eleitoral em 1951 continuando até 1954 quando cometeu suicidio.

Durante a ditadura de Vargas, uma enorme engrenagem de censura contra a oposicao foi criada.
Instaurado em 1939, o Departamento de Imprensa e Propaganda (DIP), érgdo que controlava os
meios de comunicacao e as artes, promovia a imagem do “pai dos pobres” mostrando em escolas e
cinemas filmes sobre a vida de Getulio e suas obras.
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economia realizando uma politica de industrializagdo por substituicdo de
importagoes.

Ao mesmo tempo houve uma extrema persegui¢cao aos opositores de
seu regime politico intensificadas com a aproximacéo ideoldgia do nazismo
e fascismo, mesmo o Brasil estando sob influéncia dos Estados Unidos,
com quem tinha se aliado na Segunda Guerra Mundial. Toda reivindicacao
operdria passou a ser classificada como “subversdo comunista” e as
Forcas Armadas nacionais foram intensamente utilizadas para protecao da
“‘ordem”. Tais medidas viriam a desmobilizar os movimentos sindicais da
época.

Entre 1960 e 1970 ocorreram profundas transformacdes na sociedade
brasileira e certamente os historiadores irdo falar dessa década como uma
das mais importantes de toda a histéria do Brasil (Dallari, 2007). Em 1960 a
maioria dos brasileiros ainda morava no campo, porém em 1970 a
populacdo urbana ja era maior do que a rural.

A ditadura civil-militar brasileira®® teve inicio em 1964 com o golpe
militar que depOs o presidente Jodo Goulart e fim com o processo de
redemocratizacdo em 1985, totalizando 21 anos de dura repressao politica
e intensa concentragédo de renda. O crescimento econémico alcangado
principalmente no periodo chamado de “milagre econémico” (entre 1968 e
1973) ajudou a ditadura a ganhar legitimidade politica durante a fase mais
violenta do combate a esquerda armada (anos de chumbo). A
desvalorizagdo do salario minimo sé foi possivel devido ao rigido controle
exercido pelos militares sobre os sindicatos que foram postos na
ilegalidade e varios lideres trabalhistas foram presos.

Foram tempos muito dificeis onde os direitos politicos, civis e sociais
foram praticamente extintos. No entanto, 0S movimentos sociais mesmo na
clandestinidade se organizavam e denunciavam as violagdes de direitos
humanos. Essa articulacdo serd bastante detalhada nas proximas partes
deste capitulo.

% por ter tido o apoio e participagdo de vérios setores sociais: financiamento de grandes empresas,
imprensa e parte da igreja catélica (conhecida como o “alto clero” - extremamente conservadora) a
servico do regime, o termo utilizado reforca e ndo nos deixa esquecer que a ditadura brasileira
contou com o respaldo de parte da sociedade.
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A propaganda politica e a represséo social sob a forma de censura e
tortura fazia parte do modelo utilizado em outras ditaduras na América
Latina, através da sistematizacéo da “Doutrina de Seguranca Nacional”®’,
gue justificava as acOes militares como “seguranca nacional”. Nesse
mesmo periodo, foram criadas as disciplinas Educacdo Moral e Civica,
Organizacado Social e Politica do Brasil, obrigatorias no entdo denominado
Ensino de 1o, 20 e 30 Graus®, com o objetivo de reforcar a ideologia da
seguranca nacional e a manutencdo do modelo de Estado autoritario
vigente.

Na década de 1980, assim como outros regimes militares latino-
americanos, a ditadura brasileira entrou em decadéncia quando o governo
Nao conseguiu mais estimular a economia, controlar a inflagdo cronica e o
alto nivel de desigualdade social como consequéncia de seu projeto
econdmico. Foi também a partir de 1985, que o Brasil inicia seu processo
de redemocratizagdo com o fim da ditadura militar e 0 movimento das
Diretas J4. Segundo Dallari (2007):

“A Constituicdo brasileira de 1988, elaborada logo apds o periodo ditatorial,
foi a expresséo dos anseios de liberdade e democracia de todo o povo e foi
também o instrumento legitimo de consagracdo, com for¢a juridica, das
aspiragbes por justica social e protecdo da dignidade humana de grande

parte da populacdo brasileira, vitima tradicional de uma ordem injusta que a
condenava a exclusdo e a marginalidade”. (Dallari, 2007:39)

E evidente que a simples existéncia de uma nova Constituicdo, ainda
gue muito avancada, ndo é suficiente para que os direitos humanos sejam
efetivamente respeitados. No entanto foi a partir da criagdo desta que deu-

se inicio a uma nova forma de organizacdo da sociedade brasileira com a

%" Consistia em uma doutrina elaborada pelos EUA e que comandou suas ac¢des durante a guerra
fria. Paises que se aliassem ao regime socialista (URSS, China e Cuba), os “opositores”, eram
catalogados como agentes da subversdo internacional e sofreriam embargos econdémicos e
intervengdes militares.

% 0 atual ensino médio dura trés anos (geralmente realizado entre as idades 15, 16 e 17 anos). Os
estudantes devem ter concluido o ensino fundamental antes de serem autorizados a inscrever-se no
ensino médio. O ensino médio compreende a grade curricular em Portugués (idioma e literatura
brasileira), lingua estrangeira (inglés e geralmente espanhol), histéria, geografia, arte, matematica,
fisica, quimica e biologia. Recentemente filosofia e sociologia, que foram proibidos durante a
ditadura militar, tornaram-se obrigatérios novamente. Conforme o Plano Nacional de Educacéo, “a
educacdo béasica é obrigatéria, vai dos 4 aos 17 anos de idade, sendo assegurada inclusive sua
oferta gratuita para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria". No entanto, os fatos
comprovam que somente as leis ndo garantem nem o acesso nem a qualidade do ensino.
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Constituicdo de 88 sendo o principal aparato juridico para a criacdo de
politicas publicas diversas no a&mbito dos direitos humanos.

A historia brasileira construida através da colonizagdo, escravidao,
rearranjos politicos, golpes militares, crescimento econdémico com
concentracéo de renda, desigualdade de direitos e tentativas de repressao
aos movimentos sociais fez com que a noc¢dao histérica de direitos humanos
fosse sendo construida no esforco em nega-los e em muitas vezes em sua
auséncia. Mas além da divida histérica de injusticas e opressdo, a
sociedade brasileira também se construiu e reconstruiu através de varias
lutas, conquistas e resisténcias. Refletir sobre como os direitos humanos
foram vivenciados em um processo permeado por avangos e retrocessos €

a intengdo dos proximos paragrafos.

1.2. Producéo historica dos direitos humanos no Brasil

Tendo como pano de fundo, a conjuntura histérica brasileira descrita
antes, pretende-se agora identificar as formas que os direitos humanos
estiveram presentes neste contexto. Ao pensar nas origens deste
processo, Viola e Zenaide (2010) salientam que:

“Na historia da América Latina e do Brasil a temética dos direitos humanos
surge ja no periodo colonial. Mesmo sem ser explicitada nas lutas em defesa
dos principios da igualdade, como por exemplo, na defesa das comunidades
indigenas e no combate a escraviddo de gentios e africanos. Os principios
dos direitos humanos se fazem presentes, como aspira¢éo de liberdade tanto
em uma dimensdo autonomista dos povos, nas lutas anticolonialistas, quanto

na dimensdo dos individuos nas aspiragcbes dos movimentos
antiescravagistas” (Viola e Zenaide, 2010:142 e 143).

Assim, de acordo com 0s autores, esses movimentos tinham como
aspiracdo a liberdade, porém ndo foram pensados em nome dos direitos
humanos e nem mesmo consolidaram a cidadania. Os direitos humanos
foram apreendidos pelo seu revés portanto, pela sua inexisténcia.

Durante o periodo conhecido como Primeira Republica (de 1889 até
1930), a situagdo politica brasileira estava orientada em torno da aspiracao
de soberania nacional buscando certa superacdo da herangca monérquica.
Assim a nocao de direito, era compreendida social e politicamente, desde
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uma perspectiva voluntarista na qual os direitos politicos sdo reconhecidos
para um pequeno numero de donos de terras, que formavam também o
corpo dos altos funcionarios publicos. Esses individuos se diferenciavam
tanto através da renda e da propriedade da terra como pela participacdo
em um sistema eleitoral baseado no voto censitario. Ainda sobre as origens
do sistema eleitoral brasileiro, Dallari (2007) chama a atencé&o para:
“Se direitos e cidadania sdo um campo de disputa social na qual diferentes
significados estdo sendo definidos, percebe-se que, no Brasil, os direitos
poh’ticoszg, préprios da cidadania republicana, ndo vigoraram ao longo da
Primeira Repulblica, sendo insucientes para incorporar a maioria da

populacdo aos beneficios prometidos pelo renovado capitalismo brasileiro”
(Dallari, 2007: 35).

A partir de 1930, em um espaco de 60 anos, o pais foi submetido a
duas ditaduras, a de Vargas (de 1937 a 1945) e a imposta pelo golpe de
Estado em 1964. A primeira ocorrida durante um periodo de guerras
mundiais e representou a superagdo das oligarquias rurais dominantes na
primeira republica. Seu projeto de desenvolvimento, de base nacional,
buscou apoio da populagdo urbana, inclusive de setores da classe
trabalhadora. A segunda das ditaduras, ao contrério, foi imposta em pleno
periodo de Guerra Fria como representante de um modelo internacional de
capitalismo.

Tendo em vista que o projeto nacional de desenvolvimento era
centrado na expansao do mercado interno, (a partir do governo Vargas,
onde o consumo de massas ocupava um lugar central) a dimenséao
econdmica orientava a promocgao dos direitos. A ideia era que o
desenvolvimento industrial exigia mao-de-obra qualificada, mercado interno
de consumo e um Estado orientado a dificultar a presenca dos grandes
monopalios internacionais e que fornecesse créditos para o0s investimentos
nacionais. Este programa desenvolvimentista via que ao contemplar os
interesses das classes médias e dos trabalhadores sindicalizados,
conseguia a base da grande alianca social que dava sustentacdo aos
governos desde 1930 a 1964. Dallari (2007) afirma que:

2 A democratizagdo do processo eleitoral ocorreu somente a partir da década de 1930. As primeiras
eleicbes sob as novas leis ocorreram em 1933. O voto secreto deveria proteger o eleitor das
pressdes dos coronéis enquanto a justica eleitoral caberia fiscalizar desde o alistamento até a
apuracao dos votos.
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“Tratou-se, ao longo de algumas décadas, do processo mais extenso na
histéria brasileira de promocao dos direitos das pessoas. Direito a carteira de
trabalho e, com ela, a assisténcia social, a aposentadoria, a organizacao
sindical, ao apelo & Justica para a defesa dos seus direitos. Direitos
econdmicos e sociais, que transformaram milhdes de brasileiros em cidadaos,
isto € em sujeitos de direitos.” (Dallari, 2007:40)

De um Estado que atendia estritamente os interesses da oligarquia
rural-exportadora e considerava a questdo social “um caso de policia” —
nas palavras de Washington Luis, o presidente derrubado pela revolucao
de 1930, mencionado anteriormente — passava-se a um Estado nacional
gue buscava assumir os direitos sociais como responsabilidade sua e que
Ihe eram muito convenientes.

Mesmo assim, o tema dos direitos humanos néo estava incluido,
como tal, na agenda de discursos e de debates antes do golpe militar de
1964. Até mesmo um conceito, como o de direito era percebido apenas
pela dimenséo juridica.

Segundo Sader (2007), o golpe militar de 1964 fechou um periodo da
histéria brasileira e abriu outro. Entrdvamos em um segundo periodo
histérico, com caracteristicas marcadamente diferenciadas pela ruptura
brusca e violenta das aliancas de classe previamente existentes e do
modelo econdmico voltado naquele momento para a internacionalizacao
com forte influéncia dos Estados Unidos.

O golpe militar rompeu qualquer tipo de aliangca com os trabalhadores,
colocando-o0s, ao contrario, como uma das metas repressivas privilegiadas
do novo regime, tratando-os como inimigos, na medida em que suas
reivindicagbes atentariam contra o novo modelo econGmico. Esse novo
contexto histérico combinou violagdo dos direitos econdmicos, sociais e
politicos de forma intensa, como o pais nunca havia conhecido. Dallari
(2007), ressalta que:

“O governo de Getulio Vargas (1930-45) foi caracterizado como uma ditadura,
pela falta de liberdades politicas. No entanto, foi um periodo de conquistas
sociais como o povo brasileiro nunca havia conhecido. A ditadura militar de
1964-85 reprimiu, sistematicamente, os direitos politicos e, ao mesmo tempo,

expropriou direitos econ6micos e sociais, caracterizando- se claramente
como um governo a favor dos ricos e poderosos” (Dallari, 2007: 46).

43



V. Amorim

A ditadura atuou em duas dire¢Oes diferenciadas, ambas afetando
diretamente os direitos econdmicos, sociais e politicos das pessoas, que
passaram a ser sistematicamente violados. Primeiro, decretou de imediato
ao tomar violentamente o poder, a intervengdo em todos os sindicatos e
todas as formas de organizacdo similares. Depois, decretou a reducéo
salarial aliada ao fim de qualquer forma de negociagdo sindical ou de
reajuste salarial.

E importante salientar que em um primeiro momento, a ruptura da
democracia ao contrario do que algumas concepg¢des apontavam, nao
interrompeu o desenvolvimento econdmico mas, ao contrario, o acelerou.
Porém, mudou o sentido desse desenvolvimento. Voltado para o consumo
de luxo e a exportacdo e com base na repressao salarial, ele passou a
concentrar renda ao invés de distribui-la.

O Estado militar, provocou uma desarticulacdo social que pretendia
levar & passividade a maioria da populacdo. Mesmo assim, no caso
brasileiro, o enfrentamento ao autoritarismo e a reorganizacdo da
sociedade civil ocorreu ainda em plena ditadura através das lutas em
defesa dos direitos humanos. Viola (2007) ressalta que:

“O movimento social foi lentamente se reorganizando e criando comités de
luta contra a carestia — milhares deles em defesa da anistia, a ponto de
organizar manifestacbes em defesa das eleicbes diretas e da constituinte
soberana. Definitivamente, o conceito de direitos humanos mudava de maos.
De fonte justicadora do Golpe de Estado, passava ao controle do movimento
social, ao qual fornecia novos caminhos, entre eles a defesa das liberdades

civis, a democracia como misto de representacdo e participacdo e a
promessa de igualdade e justi¢a social” (Viola, 2007: 127).

Segundo Sader (2007), a transicdo democratica que aconteceu ainda
durante a ditatura oficial, inicia o terceiro periodo historico:

“Terminou hesse momento, o ciclo expansivo que havia se iniciado na década
de 30, completando o periodo de mais longo crescimento econémico continuo
do pais, em um total de cinco décadas. A partir dali, o Brasil entrou em um
longo ciclo recessivo, do qual ndo sai até hoje. A ditadura viu um dos seus
pilares de sustenta¢@o — o “milagre econdmico” —, debilitado o que, somado
ao fortalecimento da oposigéo — de que as greves do ABC do final da década
de 70 foram parte fundamental -, levaram ao seu esgotamento, perda de
legitimidade, dando inicio ao processo de transi¢cdo a um regime democrético
liberal” (Sader, 2007:78).
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Nesse processo as lutas dos diversos movimentos sociais, que
atuavam na clandestinidade, principalmente nas denuncias de violagfes de
direitos humanos e na protecdo das pessoas perseguidas pelo regime
militar, tinham como objetivo comum a consolidacédo de formas efetivas de
liberdade e de politicas capazes de produzir a igualdade entre os seres
humanos.

Pode-se considerar que, para o movimento social, os limites da
democracia ndo se restringiam a representacdo. Defendiam sim a
cidadania como espaco de representacdo, mas também, de participacdo e
de acao direta. Segundo o autor, a luta pela redemocratizagéo transformou-
se no principal objetivo do movimento social e deveria produzir uma nova

forma de convivéncia humana:

“1- A convivéncia de pessoas livres na sua consciéncia, na escolha de seus
valores, na liberdade de suas possibilidades;

2- Um sistema de efetiva igualdade, compreendida como um valor no qual
uma pessoa ndo vale nem mais nem menos do que outra;

3- A democracia entendida como um poder de decisdo sobre as regras de
convivéncia, sobre o que é direito e 0 que ndo é direito no grupo em que as
pessoas convivem, e se constitua numa forma clara de sistema de
convivéncia baseado no autogoverno” (Sader, 2007:85).

Uma das influéncias culturais mais significativas que o movimento
social exerceu, foi a de formar, junto a populagédo, o principio de que o
cidaddo moderno tem direito a ter direito, ou seja, o direito a exercitar uma
cidadania de participagéo.

Nesse esforco, somaram-se 0s setores que mais se distinguiram na
resisténcia aos desmandos do periodo repressivo. Algumas instituicdes
gue se destacaram nessa luta foram: a Comisséo Pastoral da Terra (em
suas origens relacionada a igreja catolica), Comissfes de Justica e Paz de
Séo Paulo, as novas liderancas sindicais, as entidades estudantis, a Ordem
dos Advogados do Brasil — OAB e a Associagao Brasileira de Imprensa —
ABI, que assumiam o discurso dos direitos humanos como uma
possibilidade de fortalecer as instituicbes democréticas e de produzir uma
sociedade mais igualitaria.

“Nova fase se abre para nés. Partidos politicos, entidades civis, todos se
fortificam e retomam seu espaco proprio. Tivemos nossa fase de catacumba,
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e de lutas abertas e publicas em véarios campos. Chegou a hora do
aprofundamento, da reflexdo. Nosso papel deve ser agora de se concentrar
na unido de forcas com as outras entidades a fins” (Genevois, 1982: 2).

Dessa maneira, de 1979 em diante ampliou-se a luta pelos direitos
humanos e a preocupacao especifica com os segmentos marginalizados
da populacdo. Tratava-se da luta pela conquista de direitos como o0s
relativos a saude, ao trabalho, a moradia, a educacédo e etc. A partir dai,
também estava presente a defesa dos direitos do preso comum, contra o
gual se dirigia todo aparato repressivo criado pelo regime militar. E assim
também a origem da frase pejorativa citada na introducédo do capitulo —
“direitos humanos sé servem para proteger bandidos”.

Com relativo espaco de liberdade, alguns grupos de dendncia das
violagbes de direitos vividas pela maioria da populacdo, denominados
Centros de Defesa dos Direitos Humanos - CDDH's comecaram a se
constituir. Estes se caracterizavam pela autonomia em relacdo as
instituicdes, inclusive a eclesial, embora mantivessem intima ligacdo com
setores engajados das igrejas.

“Nas experiéncias desses coletivos, além das deficiéncias de infra-estrutura,
da pouca credibilidade e de certa discriminacdo por parte de setores
dominantes da sociedade, outro obstaculo se fazia notar: a grande extenséo
territorial brasileira que dificultava o relacionamento entre as entidades,
isolando e enfraguecendo a influéncia de suas reivindicagdes.
Desmobilizados, sentiam-se impotentes diante do poder e da organiza¢éo
dos opressores que, nhuma crescente escalada, institucionalizavam o
desrespeito & vida. Era importante uma unido para refor¢ar a luta comum,

assim neste contexto de transicdo e de fortalecimento da sociedade civil, foi
criado o Movimento Nacional de Direitos Humanos™°(MNDH — pagina online).

Neste contexto de lutas e conquistas por parte dos diversos
movimentos sociais da época, a Constituicdo de 88, também conhecida
como constituicdo cidada, marca uma nova forma de organizagcdo da
sociedade brasileira. Pela primeira vez na historia republicana, ndo se
limitou a denominar formalmente direitos. Igualmente, além de ampliar os
direitos individuais e coletivos inserindo-os no contexto dos direitos
humanos, indicou instrumentos para sua garantia e efetividade. Estes

instrumentos foram fundamentais para aumentar a participagdo dos

% site do MNDH acessado em 19/10/16 http://dhnet.org.br/mndh/historia/histrico.htm
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cidaddos na formulacdo e na implementacdo de politicas publicas através
por exemplo, dos conselhos consultivos e deliberativos.

Desde a promulgacéo da Constituicdo de 1988, muito se fez pelo
avango dos direitos humanos nas esferas dos governos federal e
estaduais. Pouco a pouco estes entraram definitivamente para a agenda
politica nacional com a criagcdo de diversas politicas publicas neste ambito.
Portanto, qualquer que seja a interpretagdo que se possa atribuir aos
rumos da democracia no Brasil pds- ditadura civil-militar, é inegavel que a
nocdo de direitos humanos (baseada principalmente na Declaracao
Universal de 1948) possui um papel importante na constituicdo do pais até
os dias de hoje.

Ao refletir sobre este importante documento, Adorno (2010) destaca
que:

“A constituicdo de 88 afirma que a Republica Federativa do Brasil constitui um
Estado democrético de direito, fundado além da soberania e da cidadania, na
dignidade da pessoa humana e no pluralismo politico. Sob o ponto de vista
das rela¢des internacionais, orienta-se por inUmeros preceitos inscritos na
Declaragdo Universal de 1948, tais como: independéncia nacional,
prevaléncia dos direitos humanos, autodetermina¢do dos povos, igualdade
entre Estados, defesa da paz, repudio ao terrorismo e ao racismo,
cooperacao entre 0s povos para o progresso da humanidade e concesséo de
asilo politico” (Adorno, 2010: 10).

Ainda de acordo com o autor, a Constituicdo atribui ao Estado, a
tarefa de promover mediante politicas puablicas, a universalizagdo do
acesso aos direitos (econdmicos, sociais, politicos e culturais) e de
elaborar e executar politicas que:

“assegurem a distribuicdo equitativa do direito a educacgdo, a saude, a

habitacdo, ao transporte publico, ao meio ambiente saudavel, ao lazer e a
livre producéo cultural” (Adorno, 2010:10).

Contudo, apesar de assegurados em nossa Constituicdo, os direitos
humanos em seus diferentes aspectos, ndo tém sido adequadamente
difundidos e legitimados. Por isso nos preocupa como 0 conceito de
direitos humanos tem sido construido e representado, uma vez que grande
parcela da populacdo, especialmente aquela que sofre mais diretamente as
consequéncias de suas violagbes, nem sequer se reconhece como sujeito

de direitos.
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As primeiras elei¢cbes diretas para presidente do Brasil, desde 1960,
tiveram como eleito Fernando Collor de Mello, que colocou em pratica o
projeto neoliberal que deu lugar as teses do Estado minimo e do mercado
como referente central da economia. Abria-se o quarto periodo identificado
por Sader (2007), de hegemonia neoliberal, que se estende até hoje.

“Um modelo que privilegia os mecanismos de mercado, que prega a retragéo
do Estado na prestacéo de politicas sociais, que promove a precarizacao das
relacdes de trabalho, que favorece o ingresso de empresas monopdlicas no
mercado nacional, arruinando a situacdo das pequenas e médias empresas,
entre outras coisas — representa um desastre social de propor¢des. Busca
substituir o conceito de direitos pelo de oportunidades, que joga na

competicéo selvagem do mercado o destino de milhdes de pessoas”. (Sader,
2007:76)

Com base na conjuntura historica e na realidade atual brasileira pode-
se afirmar que os direitos humanos, entre 0s quais aqueles que a
Constituicdo de 88 enumerou como direitos fundamentais, ainda né&o
adquiriram existéncia real para a grande parte dos brasileiros. A
marginalizacdo social e os desniveis regionais sdo imensos e a
discriminagdo econdmica e social é favorecida e protegida por aplicagbes
distorcidas de preceitos legais ou simplesmente pela nao-aplicagcao de
dispositivos da Constituicdo. Isso foi agravado na década de noventa pela
atitude do governo federal brasileiro, que adotou o neoliberalismo como
guia politico, econdmico e social.

As lutas travadas pelo movimento social demonstram que a
formulagdo dos direitos humanos traz em si mesma sua reformulagéo, de
tal modo que os direitos conquistados se transformam na sustentacao dos
direitos a serem almejados.

“Se hoje o adversario j4 ndo séo as ditaduras de tipo militar, continua sendo
um sistema econémico mais preocupado com os que dele se beneficiam do
gue com a possibilidade, ainda ndo concretizada, de construir a justica social
requisito indispensavel para a vigéncia da democracia e da paz. Para
conquista-los, serd necessario que o movimento social compreenda as
contradicGes da sociedade em que atua e relembre, que para ter direito, é

preciso ter a cultura politica necessaria para realizar as agdes indispensaveis
para realizar o pretendido”. (Viola, 2007:130)

Entretanto, a sociedade brasileira estd mudando, as camadas mais
pobres da populacdo estdo adquirindo consciéncia de seus direitos e ja
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conseguiram avancar muito no sentido de sua organizagdo. Nesta
circunstancia € um dado muito favoravel ter uma Constituicdo que cria
principios e estabelece normas comprometendo o Brasil, sua sociedade e
seu governo com a busca de uma nova forma de organizag&o social, na

gual a pessoa humana seja o primeiro dos valores.

1.3. Politicas publicas brasileiras no contexto da educacdo em
direitos humanos

Em didlogo com o tépico acima, esta tese defende uma ideia de
politica publica que parta da sociedade, que traduza os desejos e objetivos
de todos/as e que dialogue com os ideais de igualdade na diversidade.
Entendemos que ao Estado, cabe garantir que esse desejo possa ser
formulado, implementado e que de fato aconteca, sendo portanto um
trabalho em conjunto. Dessa maneira, a participagdo da sociedade na
formulacdo, acompanhamento e avaliagdo das politicas publicas € outro
ponto essencial desse processo.

Portanto, nas proximas linhas deste tépico, nosso objetivo sera
apresentar as politicas publicas brasileiras relacionadas a direitos humanos
e a educacdo em direitos humanos®, identificando os principais pontos dos
processos de criagdo e implementacdo das mesmas originadas nas
comunicacdes entre a sociedade civil e o governo.

Neste sentido, € necessario destacar alguns exemplos de
documentos internacionais que de certa forma influenciaram os governos a
situarem a tematica em suas agendas. Conforme destaca Fortes (2010) a
Conferéncia de Viena, realizada em 1993 pela Organizagdo das Nagbes
Unidas (em diante ONU) foi uma das principais iniciativas neste ambito.
Estabeleceu a Década Internacional da Educacdo em Direitos Humanos
(1995-2004) e incentivou 0s paises membros a organizarem processos
educacionais capazes de promover a compreensao dos direitos
fundamentais do ser humano como forma eficaz para o enfrentamento das
violagbes de direitos civis, politicos, econémicos, sociais, culturais e

ambientais.

¥ Esta proposta educativa ser4d amplamente discutida no capitulo 2.
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O Brasil adiantou-se a muitos outros paises respondendo a essa
demanda com a criacdo de um Programa Nacional de Direitos Humanos
(em diante PNDH) em primeira versédo em 1996, segunda em 2002 e
terceira em 2009. Em 2003, foi criada a Secretaria de Direitos Humanos da
Presidéncia da Republica (em diante SDH/PR) e como resultado de
importante mobilizacéo da sociedade civil, também o Comité Nacional de
Educacao em Direitos Humanos (em diante CNEDH). Este comité elaborou
o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (em diante PNEDH),
com a intencdo de orientar as politicas publicas brasileiras para essa
tematica. A versado final do PNEDH em 2006, estimulou a formulagédo das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (em diante
DNEDH) promulgada em 2012.

1.3.1. Contexto sécio-historico da criacdo das politicas publicas em
questao: PNDH, PNEDH e DNEDH

Mais uma vez ha de se fazer mencdo a constituicdo de 1988 que
trouxe o debate sobre as diferentes possibilidades de construcdo de
politicas publicas para a sociedade brasileira. Muitos documentos e leis
foram criados, guiados pela nogdo de direitos humanos que o Estado
brasileiro adotou a partir da década de 80.

No que diz respeito as politicas publicas sobre o tema no Brasil,
busca-se a construgcdo de uma cultura dos direitos humanos. Portanto
estas sdo entendidas desde uma dimensao formativa de sujeitos de
direitos, visando potencializar a agao transformadora da sociedade.

Em relacdo ao apoio institucional do Estado brasileiro em agbes
educativas em direitos humanos, Tosi e Zenaide (2016), destacam que

este se deu:

“através de programas e editais publicos, incentivando a fundamentagéo
tedrico-metodolégica, a construcdo de diretrizes gerais, a producdo de
materiais educativos, a criagdo de estudos e pesquisas, a criacdo de comités
estaduais de educacdo em direitos humanos, a formacéo inicial e continuada
através de cursos de graduacdo e pés-graduacao” (Tosi e Zenaide, 2016:
184).

Partindo dessas linhas gerais buscaremos refletir sobre os avancos e
desafios das politicas publicas brasileiras em EDH nos préximos

paragrafos. Neste sentido a criacdo do PNDH e principalmente sua Ultima
50



V. Amorim

versdo (2009), que possui relagbes mais diretas com a educacao em
direitos humanos, serdo exploradas de forma breve afim de focalizarmos

nossa discussao no PNEDH e nas DNEDH.

PNDH — Programa Nacional de Direitos Humanos

O PNDH-1 foi langado em 1996 durante o governo FHC*, sendo o
primeiro documento do tipo na América Latina e um dos primeiros do
mundo a exemplo de Austrélia, Africa do Sul e Filipinas. Seis anos depois,
ainda no governo FHC, foi lancado o PNDH-2, resultado de revisdo do
primeiro programa a vista das criticas e recomendacdes da IV Conferéncia
Nacional dos Direitos Humanos (1999). O PNDH-3 faz parte dessa mesma
linha de orientacdo. Lancado em 2009 durante o governo Lula®, trata-se de
um aperfeicoamento e ampliacdo do elenco de direitos humanos a serem
protegidos e promovidos.

Uma breve comparacdo entre os PNDHs refor¢ca ainda mais suas
linhas de continuidade. Os programas sdo de natureza suprapartidaria e
buscam promover articulagbes entre os ministérios e seus mais distintos
organismos e, sempre que possivel entre os governos federais, estaduais e
municipais. Também convocam aliancas entre governos e ONGs.

O objetivo central dos documentos é traduzir direitos presentes tanto
na Constituicho como em acordos internacionais dos quais o Brasil é
signatario, com o intuito de reduzir as desigualdades sociais de todo o tipo
e assegurar o exercicio das liberdades civis e publicas. Adorno (2010)
alerta para:

“As trés edi¢Bes incorporam, também, uma nova concepcdo de direitos
humanos. Seguindo a orientacdo da Conferéncia Mundial de 1993,
reconhece-se a indivisibilidade dos direitos humanos. N&o sdo apenas
direitos civis e politicos, mas também direitos econdmicos, sociais, culturais e

coletivos, o que é uma grande novidade na histéria social e politica
republicana no Brasil” (Adorno, 2010: 11).

Devemos ressaltar que, todas as versdes resultam de consultas a

sociedade civil, em praticamente todo o territério nacional, tanto em formato

% Fernando Henrique Cardoso foi duas vezes presidente da republica (1994-2002). Seu mandato foi
marcado por a¢fes neoliberais onde a privatizagdo de empresas nacionais e a reducéo de direitos
sociais marcaram este periodo.

% Luiz Inécio Lula da Silva (2003-2010) teve dois mandatos e seu governo foi marcado por
melhorias sociais, alta popularidade e denuncias de crimes de corrupgéo.
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de seminario para receber propostas e sugestdes (PNDH-1), como através
de Conferéncias Nacionais de Direitos Humanos (como nos PNDH 2 e 3).
Igualmente, as trés edicbes compreendem metas (de curto e médio prazos)
com objetivos claros e precisos, afirmados em medidas e a¢gdes que se
expandem em varias dire¢cdes e com distintos alcances. Por fim, buscam
conferir maior consisténcia e articulacao as a¢cdes governamentais capazes
de promover e garantir direitos.

Contudo, para a presente investigacao, interessa identificar a
presenca da educacdo em direitos humanos nestes programas. Neste
sentido sem duvida, o PNDH-3 difere das versdes anteriores ja que
aprofunda e amplia os direitos mencionados, insere diretamente a tematica
da EDH como um de seus eixos de trabalho e houve ainda maior
participacéo da sociedade civil em sua elaboracéo.

“Comparado aos anteriores, € mais extenso e com organizagéo distinta. Esta
estruturado em torno de seis eixos — interacdo democratica entre Estado e
sociedade civil; desenvolvimento e direitos humanos; universalizacdo de
direitos em contexto de desigualdades sociais; seguranc¢a publica, acesso a

justica e combate a violéncia; educacdo e cultura em direitos humanos; e
direito & memoria e a verdade” (Adorno, 2010: 15).

Ao adotar a educacdo e cultura em direitos humanos como um de
seus eixos tematicos, fica claro o objetivo estratégico da implementagéo do
PNEDH (cuja a primeira verséao j& havia sido formulada em 2003). Segundo
Fortes (2010), este intencdo pode ainda ser comprovada ao verificarmos
que o eixo propde questdes como: a necessidade de inclusdo da tematica
nas escolas de educacédo basica e em instituicbes formadoras, o incentivo
a transversalidade e a transdisciplinaridade nas atividades académicas do
ensino superior e a necessidade de estabelecer diretrizes curriculares para
todos os niveis e modalidades de ensino.

Em relacdo ao eixo direito a memoria e a verdade, chama a atencgéo a
controversa polémica® em torno da proposta de criacdo da Comisséo
Nacional da Verdade®. Por considerarmos esse direito um dos elementos

¥o artigo Histéria e desventura: o 30 programa nacional de direitos humanos (Adorno, 2010)
analisa em detalhes o PNDH-3 e a polémica em torno da criacdo da Comisséo da Verdade.

% para maiores informacgfes acessar a péagina on line http://www.cnv.gov.br e o artigo “Reflexdes
sobre a experiéncia das Comissdes da Verdade no Brasil’, Dornelles (2016) in Revista Novamerica
n.150.
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fundamentais para o desenvolvimento da EDH sendo afirmado através da
proposta em Educar para o nunca mais e da pedagogia da memodria
(Sacavino, 2013 e 2015) que discutiremos no segundo capitulo, essa
iniciativa merece destaque.

Dentre os direitos a memoéria e a verdade podemos citar. 0 acesso
aos arquivos da ditadura, o direito a saber o que se passou com aqueles
gue desapareceram ou foram mortos durante a mesma, e pela
responsabilizacdo daqueles que cometeram graves violagbes de direitos
humanos durante o periodo.

“Foi neste contexto que o PNDH-3 propds a criacdo de uma Comisséo
Nacional da Verdade, composta de forma plural e suprapartidaria, com
mandatos e prazos definidos, para examinar as violacdes de direitos
humanos praticadas no contexto da repressdo politica no periodo
mencionado. O Programa ousou mais ao propor legislacdo de abrangéncia
nacional proibindo que logradouros e prédios publicos recebam nomes de

pessoas que praticaram crimes de lesa humanidade, bem como determinar a
alteracdo de nomes que ja tenham sido atribuidos” (Adorno, 2010: 17).

Nos pafses onde houve a chamada justica de transic&0® em maior ou
menor intensidade, tais como: Chile, Argentina e Uruguai, organizagdes
como a Comision Nacional de Verdad y Reconciliaciéon auxiliaram na
abertura de processos penais em cortes civis, levando os autores a
condenacgdo e a prisdo por penas longas. Nos mesmos paises hd uma
expressiva criacdo de espacos de memoria ', cujos os objetivos
relacionam-se a EDH naqueles paises.

Os PNDH nao possuem forca de lei e inclusive algumas medidas
dependem da legislagdo e de mudangas constitucionais. No entanto é
indispensavel reconhecer que houve uma preocupacdo do Estado
brasileiro em cria-los:

“é a continuidade dessa politica e a expressdo concreta dos avancos
democréticos alcangados nas Ultimas décadas, a fim de garantir um projeto

educativo emancipatorio, capaz de construir uma cultura de direitos humanos
efetiva e com expressiva participacéo da sociedade civil” (Sousa, 2010: 238).

% Sobre este conceito ver o artigo “O que é justica de transicdo?” — Lima (2012) Revista Projecéo,
Direito e Sociedade, vol.3 n.2.

¥ Museo de la memoria y los derechos humanos — Chile e Museo de la memoria (ex-Esma) —
Argentina e outros... No Brasil, temos o0 Memorial da Resisténcia em Sao Paulo.
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Por fim, € necessario salientar que a partir da criagdo do PNDH, foi
pensado o PNEDH que focaliza tematicas especificas e que espera-se que
sua execucao se dara através das DNEDH. Ou seja, durante a construcao
de politicas publicas em educagdo em direitos humanos, ha essa
articulacdo. Essas relagdes sao discutidas nos proximos paragrafos.

PNEDH — Plano Nacional de Educacao em Direitos Humanos

Mais do que somente apresentar o plano, julgamos indispensavel
compreender parte do processo de criacdo do PNEDH?®® localizando suas
origens nos movimentos pela redemocratizacdo do pais e nos trabalhos
desenvolvidos por educadores, em ac¢les especificas (que sdo detalhadas
no proximo capitulo) coordenadas pelo movimento social e por setores do
Estado.

Ao refletirmos sobre o desenvolvimento historico mais recente da
elaboracdo do PNEDH, é fundamental destacar a influéncia da Conferéncia
Mundial de Viena (1993), que aprovou as determinacdes do Plano Mundial
de Acédo para a Educagdo em Direitos Humanos e Democracia, adotado
em Marco de 1993,pelo Congresso Internacional para a Educacdo. Nesse
contexto, a Resolucao 51/1994 da ONU conclama os Estados:

“[...] a desarrollar programas y libros para la ensefianza de los derechos
humanos en la educacion primaria y secundaria [...] a que desarrollen planes
de trabajo y a que consideren recursos para contribuir con los objetivos del
decenio para la educacién en la esfera de los derechos humanos, tomando
en cuenta el caracter multiétnico de muchas sociedades y las necesidades
particulares de grupos tales como los nifios, las mujeres, las poblaciones
indigenas, las minorias y las personas discapacitadas [...] a que brinden
cooperacidn técnica y financiera, incluyendo medidas de apoyo para los
programas de educacion sobre los derechos humanos y la asignacion de

fondos para la realizacion de los objetivos del decenio para la educacion en la
esfera de los derechos humanos” (ONU,1994:4).

Com relagdo ao sistema de ensino, a Resolugéo 49/184 de 6 de
marco de 1995, que proclama a Década da Educacdo em Direitos
Humanos das Nag¢odes Unidas (1995-2004):

“Insta a los organismos docentes gubernamentales y no gubernamentales a
que intensifiquen sus esfuerzos por formular y ejecutar programas de

% Este documento pode ser acessado no portal do MEC em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=2191-plano-
nacional-pdf&category_slug=dezembro-2009-pdf&Itemid=30192
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educacion en la esfera de los derechos humanos, como se recomienda en el
Plan de Accién, en particular preparando y ejecutando planes nacionales para
la educacion en la matéria” (ONU, 1995:4).

Assim, cada Estado deveria assumir a elaboracédo de Planos de Agao
em ambitos nacional e local, envolvendo a participagdo de governos, as
organizagbes intergovernamentais, as instituicbes de ensino, as
associacOes profissionais e a sociedade civil. De acordo com Monteiro,
Zenaide e Viola (2016), atendendo as recomendacdes das Nac¢des Unidas,
0 governo brasileiro, através da SDH/PR, com base na Resolucéo 49/184,
e das orientacbes da Década da Educacdo em Direitos Humanos das
Nacoes Unidas —ONU (1995-2004) instituiu em 2003, o Comité Nacional de
Educacao em Direitos Humanos (em diante CNEDH), para elaborar, entre
outras acoes, o PNEDH com a participagéo da sociedade.

Ao descrever o processo de elaboracdo do PNEDH pelo CNEDH,
Viola (2010), focaliza os pressupostos que a experiéncia acumulada pelo
movimento social de direitos humanos considerava fundamental para a
concepcao de um instrumento normativo a ser construido. Trabalharemos
com as ideias principais expostas pelo autor na publicagcdo acima
mencionada.

Em meados do ano de 2003, a SDH/PR cria o0 CNEDH composto por
representantes do Estado e por especialistas na area da educacdo em
direitos humanos*® com a finalidade de construir um plano nacional que, ao
mesmo tempo, articulasse a experiéncia acumulada desde a década de
1980 com as exigéncias das organizagdes internacionais.

Uma vez organizado e com prazos estipulados, o CNEDH procura
estabelecer alguns conceitos fundamentais que pudessem orientar suas
atividades e o préprio PNEDH. Tomam-se como pressupostos a
Declaragdo Universal de 1948 e as experiéncias latino-americanas e
brasileiras de educacao em direitos humanos.

% Atualmente os membros do comité sio os seguintes: Aida Maria Monteiro Silva; Iradj Roberto
Eghrari; Méarcio Marques de Araujo; Margarida Bulhdes Pedreira Genevois; Maria Nazaré Tavares
Zenaide; Nair Heloisa Bicalho de Sousa; Ricardo Brisolla Balestreri; Roberto de Oliveira Monte;
Sélon Eduardo Annes Viola; Vera Maria Ferrdo Candau; um representante do MNDH, um
representante da Comissao de Direitos Humanos da Camara dos Deputados; dois representantes do
Ministério da Educacgdo; cinco representantes da Secretaria Especial dos Direitos Humanos; um
representante da UNESCO, um representante do FNDC, um representante da ANDHEP, um
representante da ABONG. (Monteiro, Zenaide e Viola, 2016).
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Viola (2010) ressalta que, para além da Declaracdo de 1948, o
Comité Nacional (CNEDH) assumiu pressupostos tedricos que a

experiéncia acumulada considera fundamentais:

1- “a educacao em DH deve voltar-se para a promocao da liberdade,
da igualdade, da justi¢ca social, do respeito a diferenca e da
construgéo da paz;

2- aconstrugdo de uma cultura de vivéncia e promogéo dos direitos
humanos implica na transformacéo radical da sociedade que tem
suas bases fundadas em privilégios e esquecimentos;

3- aeducagédo em DH implica na formagao de um cidadao ativo e
critico capaz de se reconhecer como um sujeito de direitos;

4- a educacdo em DH pressupde que o conhecimento € um bem de
todos e possui dimensao universal;

5- o0 ato pedagogico deve ser construido a partir dos principios dos
direitos humanos, o que pressupde o reconhecimento de que
educador e educando séo sujeitos de direito, seres emancipados e
construtores de autonomia” (Viola, 2010: 28).

Na elaboragcdo do Plano Nacional, o Comité depara-se com alguns
dilemas. Destacamos dois como fundamentais: 1) como lidar com a falta de
credibilidade no Estado sentida pela sociedade 2) como,
metodologicamente, preservar a participacdo da sociedade e exigir do
Estado a implementacgéo das politicas propostas.

O primeiro dilema foi enfrentado a partir de uma postura autbnoma
dos especialistas vindos da sociedade civil e no estabelecimento de metas
a serem alcangcadas em curto, médio e longo prazo. Segundo Viola (2010):

“Mais do que com as utopias, o Comité contava com 0S cOmMpromissos
politicos, publicamente assumidos pelo Estado, de comprometer-se com 0s

direitos humanos, com a recupera¢do da memoria e com a producado da vida
digna para todos e para cada um” (Viola, 2010: 29 e 30).

O segundo dilema, o da metodologia a ser usada na construgao do
PNEDH, foi enfrentado também através de dois movimentos:
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“a) a recuperacdo da experiéncia da educacgédo popular, de ouvir e de recolher
0s saberes e desejos da sociedade; b) o pressuposto de que um Plano
Nacional é uma construcdo socio-histérica inacabada e que a memoria
recuperada do passado orienta a agdo presente para um projeto de
transformacé&o para o futuro” (Viola, 2010: 30).

Para divulgar, debater e recolher as contribuicdes para a revisédo do

PNEDH, foram realizados encontros estaduais, conforme a condi¢ao

especifica de cada Estado® e o uso de diferentes metodologias, que

incluiram: audiéncias publicas, palestras, seminarios, mesas-redondas e

uma videoconferéncia de abrangéncia nacional.

Apds a conclusdo da ultima versao do plano em 2006, podemos

afirmar que o PNEDH € um instrumento normativo que define diretrizes e

principios gerais e estabelece a¢Bes programaticas a serem alcancadas

em cinco grandes areas*:

“na educacéao bésica,

no ensino superior,

na educacao nao formal,

na midia e

na formacdo dos profissionais dos sistemas de justica e de seguranca
publica” (Brasil, 2006).

O PNEDH define sua concepc¢éo de educagao em direitos humanos

enfatizando a multidimensionalidade como caracteristica:

“A educacdo em direitos humanos é compreendida como um processo
sistemético e multidimensional que orienta a formac¢&o do sujeito de direitos,
articulando as seguintes dimensdges:

a- Apreensdo de conhecimentos historicamente construidos sobre direitos
humanos e a sua relagdo com os contextos internacional, nacional e local;

b- Afirmacdo de valores, atitudes e préticas sociais que expressem a cultura
dos direitos humanos em todos os espagos da sociedade;

c- Formacdo de uma consciéncia cidada capaz de se fazer presente nos
niveis cognitivo, social, ético e politico;

d- Desenvolvimento de processos metodolégicos participativos e de
construcdo coletiva, utilizando linguagens e materiais didaticos
contextualizados;

e- Fortalecimento de préticas individuais e sociais que gerem acgbes e
instrumentos em favor da promocédo, da protecdo e da defesa dos direitos
humanos, bem como da reparacao das violagdes” (Brasil, 2006: 17).

OA Republica Federativa do Brasil € composta por 26 Estados e 1 Distrito Federal (Que contém a
capital do pais: Brasilia).

! Para problematizar as diferentes areas que compdem o PNEDH, sugerimos a leitura do livro:
Politicas e fundamentos da educagdo em direitos humanos — Tavares e Silva (orgs.) Cortez Editora,

2010.

57



V. Amorim

Por ultimo, alguns dos desafios a serem enfrentados pelo PNEDH nos
fazem refletir sobre sua real possibilidade no cotidiano. Enfatizamos
aqueles relacionados a nocdo do que significa politicas publicas (que
dependendo do contexto e dos atores sociais em questdo pode variar
muito), de seus limites de atuagcdo e do proprio tema da educacdo em
direitos humanos em uma sociedade marcada por privilégios sociais como

a brasileira.

DCNEDH - Diretrizes Curriculares Nacionais de Educagdo em
Direitos Humanos

As DNEDH* foram elaboradas a partir das reunides do Conselho
Nacional de Educagdo (em diante CNE) e de uma comissao
interinstitucional®® afim de orientar a pratica e a funcionalidade da educac&o
em direitos humanos em todos os setores da educacdo. Igualmente, as
diretrizes estdo em consonéancia com a Constituicdo Federal de 1988 e a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei no 9.394/1996).

Segundo Monteiro, Viola e Zenaide (2016), a proposta de Diretrizes
fundamenta-se em documentos internacionais na area, tais como:
“Diretrizes para a Formulacdo de Planos Nacionais de Agédo para a
Educacdo em Direitos Humanos das Nacgdes Unidas” (1997); “Programa
Mundial de Educagédo em Direitos Humanos” (2004); “Plano de Ac¢éo para a
primeira fase (2010-2014) do Programa Mundial de Educagdo em Direitos
Humanos” (2005); “Plano de Agédo para a segunda fase (2014-2017) do
Programa Mundial de Educac¢éo em Direitos Humanos” (2010).

Assim como os PNDH (1996, 2002 e 2009) e o PNEDH (2006)
também houve a participacdo dos movimentos sociais no processo de
elaboracdo das DNEDH através de consultas realizadas em audiéncias
publicas e formularios eletrbnicos, com espacos para sugestdes, nas
paginas on line do CNE, do MEC e da SDH.

2 DNEDH (Resolugdo CNE/CP n. 1), publicadas no Diario Oficial da Unido em 30 de maio de 2012
(Brasil, 2012). Os artigos que compdem as DNEDH podem ser vistos em:
http://www.sdh.gov.br/assuntos/direito-para-
todos/pdf/ParecerhomologadoDiretrizesNacionaisEDH.pdf nas paginas 20-22.

s Composta por especialistas do tema e por representantes da SDH/PR; do CNEDH, da Secretaria
de Educagdo Continuada, Alfabetizac@o, Diversidade e Inclusdo (SECADI); da Secretaria de
Educacéo Superior (SESU); da Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de Ensino (SASE) e da
Secretaria de Educacéo Basica (SEB), com objetivo de elaborar um documento preliminar para ser
discutido com a sociedade.
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Sao sete os principios relacionados a EDH que orientam as diretrizes:
a dignidade humana; a igualdade de direitos; o reconhecimento e a
valorizagdo das diferencas e das diversidades; a laicidade do Estado; a
democracia na educacao; a transversalidade, a vivéncia e a globalidade; e
a sustentabilidade socioambiental (Brasil — MEC e CNE, 2012).

Com o intuito de compreender os interesses contidos no discurso que
orienta as DNEDH, buscaremos explicitar os significados dos principios
acima citados (Brasil - SDH/PR, 2013):

O principio da dignidade humana coloca o ser humano e seus direitos
como centro das acOes para a educacao. Qualquer iniciativa deve
obedecer, ou pelo menos levar em consideracdo, a promoc¢éo dos direitos
humanos e da valorizacao da dignidade do homem.

A igualdade de direitos relaciona-se a orientagao para a justica social,
que é muito além de tratar a todos como iguais. E dar a cada individuo a
atencdo e a importancia que merece, percebendo suas necessidades
individuais.

O reconhecimento e valorizagdo das diferengcas e das diversidades,
fala da existéncia da pluralidade de sujeitos orientando ao reconhecimento
das diferencas de cada um, afim de construir um ambiente de valores
igualitarios.

A laicidade do Estado é o principio que propde a liberdade religiosa
no contexto educacional, mantendo a imparcialidade da pedagogia ao
disseminar os saberes, garantindo a diversidade das crencas.

O principio da democracia na educacdo tangencia os preceitos de
liberdade, igualdade, solidariedade, e principalmente dos direitos humanos,
gue embasam a construgdo das condi¢cées de acesso e permanéncia ao
direito educacional.

A transversalidade, vivéncia e globalidade levanta a questdo da
interdisciplinaridade dos direitos humanos nas metodologias para a EDH. A
globalidade indica o envolvimento completo dos atores da educacéo.

Por fim, o principio da sustentabilidade socioambiental informa que a

educacdo em direitos humanos deve incentivar o desenvolvimento
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sustentavel, visando o respeito ao meio ambiente e preserva-lo para as
geracOes vindouras.
Sobre a importancia da criacdo das DNEDHs, o MEC e o CNE
afirmam em sua homologacgéao que:
“Apesar da existéncia de normativas que determinam o carater geral dessa
educacéo, expressas em documentos nacionais e internacionais dos quais o
pais é signatério, é imprescindivel, para a sua efetivacdo, a adoc¢do de
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos, contribuindo
para a promocao de uma educac¢éo voltada para a democracia e a cidadania.
Uma educacdo que se comprometa com a superacdo do racismo, sexismo,
homofobia e outras formas de discriminacdo correlatas e que promova a

cultura da paz e se posicione contra toda e qualquer forma de violéncia”
(SDH/PR Brasilia, 2013: 2 e 3).

Ao concluirmos esse tépico, compreendemos a relevancia da criacao
das DNEDHSs a partir de seu importante papel na efetivacdo da educacao
em direitos humanos no sistema educacional brasileiro. Defendemos que a
concretizacdo da EDH deve-se adocao de um conjunto de diretrizes
norteadoras para que esse processo ocorra de forma integrada, com a
participacdo de todos/as e, sobretudo, de maneira sistematizada a fim de
gue as garantias exigidas para sua constru¢cdo e consolidacdo sejam
priorizadas.

1.4. Qual a percepcado da sociedade brasileira sobre os direitos
humanos nos ultimos anos?

A compreensao de que os direitos humanos s6 podem ser entendidos
desde o respeito a dignidade de todas e todos permanece em tensdo com
todo tipo de preconceito e com as discriminacdes dele decorrentes. Néo é
um processo facil nem espontdneo perceber que somos iguais na
diferenca. A preocupacdo com essas dificuldades segundo Erasto (2010:9)
indica que: “a consciéncia do outro como um igual precisa ser lembrada,
reconhecida, aperfeicoada a cada momento de nosso processo de
permanente educacao”.

Neste sentido é essencial refletirmos sobre os significados da
percepcao da sociedade brasileira em torno dos direitos humanos nos

ultimos anos. Conforme explicitamos na introducéo deste capitulo, alguns
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dos artigos sobre os resultados da pesquisa **, Direitos humanos
percepcdes da opinido publica, realizada em 2008 pela SDH/PR, nos
ajudarao a ilustrar as impressbes e o entendimento dos participantes da
pesquisa sobre o tema. Segundo o0s pesquisadores envolvidos, essa
experiéncia faz parte também do esforco da SDH/PR na utilizacdo de
metodologia de pesquisa, na constru¢ao de indicadores e no planejamento
de politicas publicas.

Esse cenario, a primeira vista ambiguo, cujo movimento dos atores
parece seguir em sentidos diferentes a depender da perspectiva com que 0
observamos, nos coloca um desafio importante e gera perguntas como

estas feitas por Venturi (2010):

“Estamos no inicio de um processo de reversdo das conquistas obtidas e,
em poucas décadas, talvez antes mesmo de seu centenério, a Declaragéo
Universal dos Direitos Humanos (DUDH) sera letra morta? Ou os fatos que
reforcam a identificacdo de uma tendéncia negativa, constituem retrocessos
momentaneos e pontuais, sem potencial para aglutinar forcas politicas com
capacidade de reverter os avancos juridicos e as lutas sociais pelos direitos
afirmados na histérica Assembleia Geral das Nacdes Unidas (ONU) de
19487?" (Venturi, 2010:10)

Acreditamos que somente o tempo que cada processo histdrico exige,
serd capaz de responder a essas perguntas. Por agora e 0 que nos
interessa de fato é refletir sobre os resultados e artigos oriundos da
pesquisa citada acima que apontam para a percepc¢ao da opinido publica
brasileira sobre os direitos humanos sendo hoje predominantemente
positiva, sobretudo no que diz respeito a consciéncia de direitos. Também
as discriminacdes e preconceitos de toda ordem ainda sdo gravissimos,
porém estdo em declinio®. Os autores chegaram a essas conclusées
fundamentalmente devido a forca do surgimento de novos sujeitos
politicos, que embora existissem desde sempre, ndo tinham visibilidade,
identidade propria e reconhecimento.

“A publicacdo foi organizada por Gustavo Venturi que é professor do Departamento de Sociologia
da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Paulo — USP.

> Entretanto Venturi (2010) ressalta que: “A evidéncia dessa tendéncia, que ndo poderia ser
extraida de uma Unica pesquisa, como a que é objeto deste livro, pode ser observada tomando-se
em conjunto, entre outras, as pesquisas nacionais sobre discriminacdo de mulheres (2001) e de
idosos (2006), sobre racismo (2003) e homofobia (2008), realizadas pela Fundagédo Perseu Abramo
e publicadas pela Editora FPA, disponiveis em: www.fpabramo.org.br” Venturi (2010, p.15).
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1.4.1. Retratos sobre o imaginario social dos direitos humanos no
Brasil
A pesquisa “Percepcdes sobre os direitos humanos no Brasil”
procurou captar como a populagéo brasileira, com toda sua diversidade
regional, racial e de classes sociais, vé a questdo dos direitos humanos —
guais direitos reconhece, quais prioriza, quais considera desrespeitados —,
bem como sua opinido sobre politicas publicas a ela relacionadas, segundo
Venturi (2010). O autor identifica que de modo sintético, pode-se afirmar
gue a maioria da populacdo brasileira, embora mostre baixo grau de
conhecimento dos direitos humanos em sua amplitude, tende:
“l- a reconhecer o carater universalista dos direitos humanos e sua
relevncia para o bem comum; 2- a reivindica- los, ainda quando ndo os
nomeie como tais; e 3- a apoiar as politicas voltadas para sua promocgéo,
sempre que propostas.
Em que pese a existéncia de contradi¢cdes, particularmente em relagéo a
politicas no campo da seguranca publica, com o apoio simultdneo a
propostas inspiradas em orientages antag6nicas, de modo geral, os dados

revelam que ha uma prevaléncia do enfoque humanista entre as visdes em
disputa na formacao da opinido publica” (Venturi, 2010:15).

A distancia entre as ideias contraditérias ainda presentes no
imaginario social a respeito dos direitos humanos demonstram que o
trabalho € longo em termos de difusdo e educagdo em direitos humanos,
para transformar seu reconhecimento passivo quase uma mera
constatacdo, em um reconhecimento explicito, ativo e consciente.

No entanto, Venturi (2010) salienta que com base na percepcao
majoritaria de sua positividade, o contexto é favoravel para o avan¢co do
debate publico, com vistas a sua afirmacéo e a realizagdo de seu potencial
emancipatério. Vejamos os principais resultados“, identificados pelos
autores:

Diante da pergunta aberta — Quando ouve falar em cidadania, qual é
a primeira coisa que o/a sr/a. pensa? —, cerca de metade dos entrevistados
(48%) deu respostas de algum modo abrangentes (“é ter direitos como
cidadao”, “ter direitos e deveres”, “respeito ao ser humano”, dentre outras);
25% fizeram referéncias a direitos sociais (sobretudo “direito a saude”, “a

8 para maiores detalhes ver quadro com perguntas, graficos e dados quantitativos no anexo, ao
final do livro e especialmente a compilagdo dos dados nas péginas 16-25.
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educacdo”); 15% referéncias a direitos civis (“direito de ir e vir", “ter
segurancga”); 6% referéncias a direitos politicos e 2% a direitos culturais ou
ambientais (agrupados por serem pouco citados). Cerca de um quarto
(23%) nao soube responder.

“O conceito de cidadania remete os brasileiros majoritariamente a nocées

abrangentes e universalistas e, em segundo lugar, de modo mais especifico,
a direitos sociais e civis”"(Venturi, 2010:16).

Sobre os direitos que consideram mais importantes — Como
cidadao/a, qual é o direito que o/a sr/a. considera mais importante? —,
levando-se em conta a soma de até trés citacbes espontaneas, 68%
fizeram referéncias a direitos sociais (“saude” 47%, “educacdo” 38%,
“emprego” 26%); 53% a direitos civis (“ir e vir’ 15%, direitos relacionados a
seguranca 12%, a liberdade de expressao 8%); 6% a direitos politicos e 3%
a direitos culturais ou ambientais. Outras liberdades e direitos indefinidos
somaram 8%; e 10% nao souberam apontar um direito que consideram
importante.

“O conceito de direitos esti associado, sobretudo, a direitos sociais (saude,
educacgdo, emprego) e civis (ir e vir, seguranca, liberdade de expresséo) e,

secundariamente, a direitos politicos, sugerindo lacuna na cultura politica
cidad&d” (Venturi, 2010:17).

Questionados o quanto consideram respeitados atualmente no Brasil
cada um dos direitos que haviam citado como mais importantes, em seu
conjunto, os direitos sociais foram considerados totalmente respeitados por
10%, parcialmente respeitados por 42% e né&o respeitados por 47%. De
modo semelhante, os direitos individuais ou civis citados foram con-
siderados totalmente respeitados por 12%; parcialmente respeitados por
40% e nao respeitados por 47% — mas com destaque negativo para o
“direito a seguranca”, considerado ndo respeitado por 63%. J& os direitos
politicos obtiveram avaliagdo menos negativa nesse aspecto, considerados
totalmente respeitados por 37%, parcialmente respeitados por 40% e nao
respeitados por 24%.

“A percepcao de que os direitos sociais e civis sdo desrespeitados — e, em

menor escala, os politicos — é generalizada, com énfase no direito a
seguranca dos cidaddos” (Venturi, 2010: 17).
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Quanto ao fator mais importante para que fossem garantidos os
proprios direitos, considerando a soma das mencdes (os trés mais
importantes, dentre nove estimulados), “o apoio da familia” liderou (citado
por 55%), seguido de “esfor¢o pessoal” (49%), “politicas de governo” (44%)
e “possibilidade de acesso a Justica’ (42%). Atras ficaram “o apoio de
amigos e conhecidos” e “as informacfes que recebe pela TV, radio ou
jornal” — ambos citados por 20% — “o apoio da igreja’ e “o apoio de
entidades assistenciais”, apontados por 19%. “Participar em associagdes
ou em grupos organizados” foi citado por apenas 15%.

“As politicas de governo perdem para o apoio da familia e para o esfor¢o

pessoal como fatores considerados relevantes para a garantia dos direitos de
cidadania” (Venturi, 2010:18).

Perguntados sobre os principais lugares onde mais aprenderam ou
aprendem sobre os direitos que destacaram como mais importantes, a
resposta “em casa, com a familia (parentes ou responsaveis)” foi a mais
indicada entre 11 sugeridas (por 60%, considerando-se a soma de até trés
respostas). Em seguida vieram “na escola, com professores” (49%), “na
TV, com apresentadores, novelas, jornais e outros” (39%) e “conversando
pessoalmente com amigos ou amigas” (29%). “Na igreja, com padres ou
pastores” e “no trabalho, com chefes ou colegas” empataram com 21%. As
midias “jornais impressos”, “radio” e “internet” ficaram com 16%, 11% e 5%
respectivamente. Os menos citados foram “participando de algum
programa do governo” (3%) e “participando de alguma entidade, partido
politico ou outra organizacéo social” (2%).

“A familia lidera também como local privilegiado para o aprendizado dos
direitos, seguida pela escola e pela exposi¢cdo a midia” (Venturi, 2010:18).

Os direitos humanos apareceram pela primeira vez na entrevista na
forma de uma pergunta aberta, para respostas espontaneas (“quando o/a
sr/a. ouve falar em direitos humanos, o que o/a sr/a. pensa?”). Nesse item,
58% dos respondentes remeteram ao campo dos direitos civis, como
“direitos iguais para todos” (17%), “respeito aos direitos que temos/ cidadao
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que somos/ o direito de ser cidadao” (11%), e demais referéncias como
“direito de ir e vir’ (5%), “de acesso a Justica” (5%), dentre outros. Os
entrevistados que se referiram aos direitos sociais somaram 31%, com
destaques a direitos relacionados a saude (16%), a educacédo (14%) e ao
emprego (13%). Apenas 3% associaram direitos humanos aos direitos
politicos; 20% deram respostas que tiveram uma caracteristica mais de
comentarios sobre no¢des de direitos e das leis. Nesta categoria as mais
relevantes foram “direitos que defendem bandidos/ deveriam acabar com o
habeas corpus”, com 6%, e que “os direitos ndo sao respeitados”, com 4%.
N&o souberam responder 14%.

“O conceito de direitos humanos esta associado primeiramente a direitos civis

e secundariamente a direitos sociais — quase ndo € relacionado a direitos
politicos” (Venturi, 2010:20).

Os principais direitos humanos protegidos pela Constituicdo seriam os
direitos civis (citados por 41%), com destaques para direitos da crianca e
do adolescente (9%), direito de ir e vir (9%) e direito a vida (8%); para 35%
sao direitos sociais (destaque para direitos relacionados a saude (23%) e a
educacgéo (22%); e para 4% séo direitos politicos. Nao souberam ou néo
lembraram um direito constitucional 39% dos entrevistados.

“Um elevado contingente (dois em cada cinco) ndo sabe mencionar um direito
humano assegurado pela Constituicdo” (Venturi, 2010:20).

Profissionais com inser¢do em diferentes areas — mas tendo em
comum em suas atuacdes o trato da tematica dos direitos humanos - foram
convidados a analisar os dados obtidos. Estimulados a explorar diferentes
aspectos abordados na investigagcdo, cada autor(a) enfrentou o desafio a
luz das proprias experiéncias e preocupac¢des sobre o tema.

Venturi (2010) afirma que a maioria encontrou e apontou contradi¢coes
nas percepcdes sobre direitos humanos provenientes do publico
investigado. O resultado, rico pela propria diversidade das perspectivas

adotadas, pode ser conferido nos capitulos*’ da publicacdo — e evidencia o

*" Ao todo, a publicacdo originada através dos resultados da pesquisa possui 18 capitulos que
abordam distintos temas sempre relacionados a direitos humanos, como por exemplo: criminalidade
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guanto os dados admitem diferentes leituras. Destacamos 0s autores
abaixo por acreditarmos que suas conclusées nos provocam didalogos mais
proximos ao tema da presente tese.

Kehl (2010) no capitulo Direitos humanos: a melhor tradicdo da
modernidade, aponta para a contradicdo entre de um lado, a discordancia
da maioria com a ideia de que é legitimo “que a policia atire primeiro e
pergunte depois” e, de outro, a concordancia simultanea de parcela
consideravel com a proposi¢cao de que “bandido bom € bandido morto”. A
autora destaca a inconsisténcia da perspectiva dos que, considerando-se
distintos, admitem a violacdo de direitos do outro “radicalmente estranho”.
Assinala ainda o paradoxo de se localizar na familia, espaco privado por
exceléncia, o lugar de garantia e aprendizado de direitos universais.

Sobre a falta de investigacdo dos mortos e desaparecidos politicos
durante a ditadura militar, Bucci (2010) no texto Procurados para sempre —
memoria, criangas, terrorismo e direitos humanos, retoma a questdo dos
desaparecidos para salientar o desservico que o siléncio sobre o tema
presta para o avanco da democracia. O autor chama a atencéo para o
papel deficitario que os meios de comunicacdo ainda desempenham na
difusdo dos direitos e na promocdo do debate sobre essas questdes, na
medida em que, com excecdo de iniciativas pontuais na televisdo, os
demais meios ficam atras de “conversa com amigos” e dos locais de
trabalho e das igrejas como lugares em que os cidadaos dizem aprender
sobre seus direitos.

No capitulo Direitos politicos como direitos humanos, Benevides
(2010) problematiza o baixo entendimento dos direitos politicos como
direitos humanos, sustentando a importancia de seu reconhecimento como
instrumento de garantia dos demais direitos. Avalia que os resultados
obtidos expressam uma caracteristica da cultura politica brasileira, diante
da dificuldade em efetivar a soberania popular por meio de maior
associativismo, participagdo e mobilizacéo.

Abordando a tematica dos direitos humanos das criangas e

adolescentes, Melo (2010) em Direitos humanos de criangas e

e seguranca publica, tortura e desaparecimentos politicos, homossexuais e cidadania, mulheres,
superacgdo do racismo, educacado em direitos humanos e emanciacado, dentre outros.
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adolescentes no Brasil: dilemas de um cenario cultural em transformacéo,
destaca a contradicdo observada na pesquisa, pela qual a maioria da
opinido publica valoriza simultaneamente, de um lado, a reintegracao social
de jovens em conflito com a lei, e de outro, apoia a reducdo da maioridade
penal. O autor considera que isso revela uma incompreensao sobre as
alternativas para se lidar com a delinquéncia juvenil e aponta ainda, como
outra expressdo da incerteza do lugar de criancas e adolescentes em
nossa sociedade, a concordancia da maioria com a ideia de que “crianca €
para estudar, ndo para trabalhar’, simultaneamente, outra vez, com a
concordancia majoritaria com a proposicdo de que “crianca que trabalha
desde cedo, quando cresce esta mais preparada para a vida”.

Sposato (2010), por sua vez, ao tratar da questdo entre direitos
humanos e juventude, no capitulo Juventude: da invisibilidade & reducgéo da
maioridade penal, identifica o problema do apoio majoritario da opiniao
publica a reducdo da maioridade penal. A autora ressalta a relagédo
destrutiva, em termos de negacdo de direitos, entre a invisibilidade da
juventude na maior parte das politicas sociais e sua essencializacdo como
criminosa — e portanto como alvo prioritario das politicas de seguranca
publica repressivas.

Na outra ponta, focando o campo dos direitos mais reconhecidos
espontaneamente pela opinido publica — os direitos sociais — Lopes e
Magalhdes (2010) em Saude, direitos humanos e cidadania no Brasil
abordam o direito a saude, lider do ranking. Sugerem a existéncia de um
relativo descompasso entre, de um lado, a consciéncia e demanda por
saude como direito mais destacado e, de outro, o fato de que situagdes
inerentes ao que entendemos por saude em um contexto mais especifico —
como o direito das mulheres a néo violéncia, a livre orientacdo sexual dos
individuos e os direitos reprodutivos — sdo menos reconhecidas em sua
importancia, expressando baixa internalizacdo da indivisibilidade dos
direitos humanos, por parte da populagdo. Na mesma linha, ressaltam a
relacdo entre discriminagdo e exclusao como causas de vulnerabilidade e

de riscos de adoecimento.
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Nilcéia Freire (2010) destaca a importancia das lutas feministas ao
longo da histdria, como determinantes para o reconhecimento da igualdade
de direitos entre mulheres e homens. No capitulo Percep¢des sobre os
direitos humanos das mulheres, ressalta porém, o quanto ha por fazer, na
medida em que muitas vezes ndo ha correspondéncia entre o declarado e
o praticado.

A concordancia da maioria com a frase que “homem que é homem
divide igualmente todas as obrigacdes domésticas com sua mulher”, ou
ainda a valorizagdo quase absoluta da importancia do combate a violéncia
de género, por parte expressiva dos entrevistados sao avangos
significativos. Entretanto, por outro lado, a concordancia de cerca de 174
(inclusive entre as mulheres) com a frase “0 homem pode ndo saber
porque estad batendo, mas a mulher sabe porque estd apanhando”, sao
claras evidéncias do descompasso entre discurso e realidade. A esse
respeito, a autora enfatiza a importancia da Lei Maria da Penha® e o
trabalho da Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres* — da
Presidéncia da Republica (na época), no enfrentamento dessa questao e
da resisténcia, captada mais uma vez nessa pesquisa, da maioria da
opinido publica em reconhecer a descriminalizacdo do aborto como uma
politica de saude publica, diante da mortalidade materna decorrente de
praticas clandestinas.

A importancia da educacdo formal e n&o formal destinada a
populacdo sobre os direitos humanos é a questdo enfatizada por Sousa
(2010), em Educacédo em direitos humanos e emancipacao. A partir de uma
leitura geral dos dados, a autora ressalta a importancia do Plano Nacional
de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH) e do Programa Nacional de
Direitos Humanos (PNDH-3) como sintese do avanco democratico pos-
ditadura militar e como instrumento de constru¢cdo de uma cultura de

direitos humanos no pais.

“8 Denominacao popular da Lei n. 11.340, de 7 de agosto de 2006.
4 Criada em 2003, atualmente a secretaria estad vinculada ao Ministério da Justica e Cidadania
(desde 2016).
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Por fim, é necessario destacar que foi realizada em 2014*°, uma nova
pesquisa Direitos Humanos Percep¢fes da Opinido Publica. Apesar de
mais recente, a investigacdo nao foi priorizada aqui pois ainda ndo houve
uma publicacdo baseada na analise de especialistas da area. No entanto, a
nova pesquisa aponta para mudancgas significativas de alguns resultados,
como por exemplo, o conhecimento e percepcdes sobre cidadania e
direitos com o aumento da percepcao negativa sobre direitos humanos e o
maior reconhecimento da importancia dos direitos sociais em comparacao

com 0s outros.

A apresentacao dos dados da pesquisa pode ser vista em:
http://camp.org.br/files/2016/06/Apresentacio-Pesq-Direitos-Humanos-EDHESCA-CAMP.pdf
Acessado em 9/01/2017.
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Consideragdes finais

As idéias expostas neste capitulo buscaram apresentar a conjuntura
histérica, politica e cultural brasileira, relacionando-a a nocdo de direitos
humanos presente neste contexto. Compreendemos o0 universo da
pesquisa cientifica entremeado pela consisténcia teérica (que o rigor
académico exige) e o cotidiano social (que a realidade impdem)
principalmente nas ciéncias sociais e dentro delas a educagao. Portanto
julgamos fundamental o esforgco em fazer com que seja possivel apreender
e sentir essa complexa e muitas vezes contraditoria realidade.

Além da prépria nogédo intuitiva de dignidade humana base de toda
sua construgcdo, os direitos humanos sao afirmados por tratados
internacionais, pela constituicao federal e pela legislacéo brasileira. Assim,
seu conjunto deve ser compreendido e garantido a todo ser humano, sendo
necessario no entanto, relacionar o0s “meus” direitos com a
responsabilidade para com os direitos “do outro” Tosi e Zenaide (2016).

Concordamos com o0s autores acima citados, que salientam a
pertinéncia das criticas em torno do conceito e que véem nessa a¢do, uma
possibilidade de debate e reformulagdo do mesmo. Para Tosi e Zenaide
(2016), pode-se afirmar que o que define “o que sdo direitos humanos” nao
séo as definicbes conceituais que podem e devem ser diversas e plurais,
mas o sentido de pertenca e de identificagdo a este campo académico, a
adesdo a esta linguagem e 0 engajamento pratico para a sua realizacao e
implementacgéo efetiva.

Conforme vimos, a concepcdo de direitos humanos a partir da qual
este trabalho se situa, se aproxima da concepc¢do historico-critica (que
discutiremos com mais detalhe no proximo capitulo) que os entende em
seu carater politico, ideolégico e cultural, diferindo de uma visao
meramente técnica e juridica. Defendemos que os direitos humanos
estejam associados a dignidade da pessoa humana e presentes em
praticas libertadoras e emancipatorias, conferindo-lhes um carater
eminentemente transformador.

Em sintonia com Morgado (2001), rompemos também com a falsa

dicotomia entre direitos individuais e direitos coletivos em relacdo ao
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conjunto dos direitos humanos. Compreendemos que estes sao
multidimensionais e que buscam atender a demandas individuais, néo
individualistas, articulando-as com as questdes sociais.

Portanto, a presenca da democracia € essencial e interdependente ao
conceito de direitos humanos, jA que 0S mesmos constituem um
componente fundamental para a afirmacdo dos processos democréticos.
Entretanto, mesmo depois de formalmente reconhecidos, os direitos nao
alteram imediatamente a realidade. Um triste exemplo sdo as cotidianas
relacbes sociais discriminatérias de ordem institucional praticadas por
juizes, profissionais de saude, educacdo e seguranca que, de acordo com
suas proprias constituicdes institucionais, deveriam tratar a todos os
cidadaos com igual respeito.

Como j& discutimos anteriormente, a historia recente brasileira esta
marcada por um regime autoritario que, por cerca de 20 anos, instaurou
uma politica de violagbes sistematicas a vida humana. Assim, podemos
afirmar que a historia dos direitos humanos no Brasil — de suas origens a
contemporaneidade — ainda esta por ser reconstruida.

Essa transicdo democratica aliada a neoliberalizacdo, gera o que
Sacavino (2009) chamou de cidadania de baixa intensidade. Por um lado,
tem afirmado os direitos civis e politicos, especialmente em trés
dimensdes: a participacdo nos processos eleitorais com o direito de eleger
e ser eleito, o direito de livre associagdo e a liberdade de imprensa e
expressdo. Por outro lado porém, tem mercantilizado os direitos sociais,
colocando-os na esfera do mercado, da privatizacéo, igualando cidadania a
consumo, excluindo dessa forma grandes contingentes de pessoas da
esfera cidada, do “direito de ter direitos” (Hannah Arendt).

Observando todo o panorama acima exposto, retorno a Benevides
(2010: 95) e utilizo sua pergunta: “o que pode ser feito para mudar esse
quadro, partindo-se da premissa de que a consolidacdo e a préatica dos
direitos politicos € condicdo para a democratizacdo do Estado e da
sociedade, inclusive para a garantia dos demais direitos™?

Nossa principal aposta é a promocao e o fortalecimento da Educacao
em Direitos Humanos - EDH, foco do préximo capitulo, em todos 0s niveis
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— do federal ao local — no ambito do sistema de ensino (do fundamental ao
superior) e nas varias formas de educacédo nao formal.

Abordar o tema da educagao em direitos humanos requer uma visao
mais ampla do que significa educar. Nao o tomaremos no sentido estrito do
ensino formal, porque um conceito como o de direitos humanos é
elaborado e difundido por distintos canais — como j& mencionamos.
Compreendemos o0 ato de educar como um ato de formacdo da
consciéncia — com conhecimentos, com valores, com capacidade de
compreensdo do mundo, de si mesmo e da interrelacdo entre os dois
(Sader, 2007).

Por fim, para conquistar os direitos humanos efetivamente, sera
necessario que o movimento social compreenda as contradicbes da
sociedade em que atua e relembre, que para ter direito, € preciso ter
cultura politica (Viola, 2007). Este é um um dos pontos principais da EDH
gue defendemos. Especialmente no caso brasileiro que, para além das
conquistas dos direitos civis e politicos, dos direitos sociais e econémicos,
nos deparamos com outro desafio na medida em que seu adversario

histérico é um sistema concentrador de renda.
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Capitulo 2:
Origens, fundamentacéao tedrica, concepcodes
pedagogicas e metodologia da Educacao em

Direitos Humanos
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Introducéo ao capitulo

“Compreender a democracia e os direitos humanos como
uma construcéo que se faz ao longo da histdria, e que tem
diante de si o futuro, pressupde atribuir a educagdo um
lugar indispensavel de formagdo em e para os direitos
humanos, na medida em que, através do ato educativo,
pode-se, sendo transformar a sociedade, construir a
cultura indispensavel para essa transformacdo” (Viola,
2010: 22).

Inspirado pela citagdo acima, este capitulo busca conceituar a
educagdo em direitos humanos no Brasil, através da pergunta: o que
significa educar em direitos humanos?. Para respondé-la, optamos em
primeiro, identificar como a EDH se desenvolveu ao longo dos anos para
depois alcancarmos o que compreende sua fundamentacdo teodrica,
concepcao pedagdgica e metodologia.

Buscamos atingir o objetivo acima descrito, através dos trabalhos
(artigos, teses e livros) de autores especialistas na area e posteriormente
nos capitulos dedicados a empiria (5 e 6), relatando a experiéncia do nosso
estudo de caso, a ONG NOVAMERICA.

2.1. Educagdo em Direitos Humanos: origens e desenvolvimento
historico
“A utopia estd |4 no horizonte. Me aproximo dois passos,
ela se afasta dois passos. Caminho dez passos e o
horizonte corre dez passos. Por mais que eu caminhe,

jamais alcancarei. Para que serve a utopia? Serve para
isso: para que eu ndo deixe de caminhar.” 1

7

A educagdo em direitos humanos €, em esséncia, uma educagao
politica. Sua origem na América Latina, se deu em paises que a partir de
meados da década de 60, viveram periodos ditatoriais e posteriormente a
transicdo democratica nos anos 80 e 90. Dentre eles estdo Argentina,
Brasil, Chile, Uruguai, Peru, entre outros. Neste inicio e especial contexto,
houve o que poderiamos chamar de “gérmen” da educacdo em direitos

humanos, um ativismo politico com ag¢des e iniciativas muito influenciadas

*! Frase de Fernando Birri (cineasta argentino) que ficou famosa na fala de Eduardo Galeano (autor
uruguaio).
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pela concepcédo pedagdgica e metodoldgica da educacao popular proposta
por Paulo Freire.

A principal intencdo naquele momento era a dendncia, a resisténcia,
mas ainda ndo havia um arcabouco tedrico metodologico definido e o
carater mais juridico dos direitos humanos era mais forte. A concepc¢ao
pedagdgica da educacdo em direitos humanos foi desenvolvida nas
décadas posteriores. Ou seja, a EDH passa a existir quando comeca a se
organizar e a ter objetivos especificos e isso obviamente s poderia
acontecer em um contexto democratico. Este € um processo em
permanente constru¢do, constituido por diferentes etapas articuladas e
dependentes dos contextos sociais em questao.

O objetivo especifico deste sub-capitulo € identificar o
desenvolvimento historico da educagdo em direitos humanos no Brasil. No
entanto, ainda existe pouca producdo académica que sistematize este
processo. Dentre os trabalhos realizados na area, Monteiro (2005) apud
Candau e Sacavino (2008) identificou quatro fases do percurso realizado
pela EDH principalmente nos anos 80 e 90. Esse estudo sera um dos guias
para essa sistematizagao no Brasil.

Primeira fase — Educagédo em direitos humanos como resisténcia e

luta contra a ditadura militar
As acbes dessa primeira fase tinham como objetivo denunciar a
violacdo aos direitos humanos sofridas pelos presos politicos, vitimas da
repressao e tortura, por parte do governo ditatorial. Igualmente, a protecao
e a reconquista de direitos aliada a conscientizagdo da necessidade de
mudanca da situagdo politica do pais eram os principais objetivos do
trabalho educativo feito pelos movimentos sociais que trabalhavam na
clandestinidade. Esse seria o primeiro movimento em direcdo ao que a
partir de meados de 80, entendemos ser a educagao em direitos humanos.
As atividades tinham o apoio e eram realizadas por profissionais da
area artistica, ligados a musica, ao teatro, a literatura, assim como também
da ala da Igreja Catdlica mais progressista, especialmente das Comissfes
de Justica e Paz — particularmente a da Arquidiocese de Sao Paulo e do
Rio de Janeiro—, a Ordem dos Advogados do Brasil (OAB), a Associagao
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Brasileira de Imprensa (ABI), instituicbes cientificas (a exemplo da
Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC) e a Associacao
Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), entre
outras.

Candau e Sacavino (2008) sintetizam esta fase na seguinte

afirmacéao:

“Falar de educacdo em/para os direitos humanos significa reconhecer a
existéncia de intencionalidade, principios, fundamentos tedricos-
metodolégicos, praticas que a configuram, que, a nosso juizo, ainda néo
existiam nesse periodo e que come¢am a ser configuradas a partir da
segunda metade dos anos 1980 no Brasil e em outros paises latino-
americanos”. (Candau e Sacavino, 2008:69)

Segunda fase - Educagcdo em direitos humanos e (re)

democratizacéo do pais

Essa fase foi marcada pelo amadurecimento das iniciativas feitas
pelas organizacdes da sociedade civil passando do ativismo dos direitos
humanos (priorizado no momento anterior) para uma formacdo teorica
consistente surgindo assim as primeiras experiéncias de educagao em
direitos humanos propriamente ditas. Durante o processo de transicao
politica e de redemocratizacéo do pais, as organiza¢des da sociedade civil
lutaram pela reparagcdo do Estado brasileiro, das violacdes e de sua
responsabilizacdo pelas mesmas. A intencdo era a construgcdo de uma
nova cultura politica e uma cidadania ativa profundamente atravessada
pelo reconhecimento dos direitos humanos, indo além da transmissédo
destes em busca da conscientizagdo dos mesmos. O aprofundamento
tedrico nas primeiras a¢des educativas em direitos humanos no Brasil foi

destacado por Candau e Sacavino (2008):
“Em 1985, vérios profissionais, principalmente da é&rea de Direito,
participaram como bolsistas do 3o Curso Interdisciplinar de Direitos Humanos
promovido pelo Instituto Interamericano de Direitos Humanos (em diante
IIDH), na Costa Rica. Esses profissionais eram oriundos de diferentes regides
do Brasil e, uma vez de volta ao pais, constituiram um nucleo, coordenado
por Jodo Ricardo Dornelles, professor do Departamento de Ciéncias Juridicas
da Pontificia Universidade Catoélica do Rio de Janeiro, que deu origem as

primeiras experiéncias de educagdo em direitos humanos no pais” (Candau e
Sacavino, 2008: 70).
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Naquele momento de abertura politica e experimenta¢des em relacao
a construcdo do saber em torno da EDH, aconteceram diversas atividades
como cursos, semindrios, oficinas, encontros e mesas-redondas. Nesse
sentido é fundamental ressaltar o apoio do IIDH a essas iniciativas, a
atuacdo de secretarias estaduais e municipais de Justica e Cidadania e
Educacdo e também de algumas universidades, tanto no ambito da
graduacdo quanto de pos-graduacdo. A sociedade civil também participou
ativamente deste processo através de sindicatos e organizagbes néo-
governamentais onde professores, lideres comunitarios, associagfes de
moradores e outros agentes sociais eram seus principais interlocutores. O
“‘como fazer” a educagéao em direitos humanos comecga a ser criado com a
publicacdo de livros, cartiihas e outros materiais de apoio oriundos
daquelas acoes.

As autoras ressaltam que a partir dessa experiéncia, foram varias as
iniciativas nesse periodo em que se procurou trabalhar numa perspectiva
de construgcdo de uma rede que, além dos trabalhos realizados em
diferentes partes do pais, estabelecesse relacbes também com
organizagdes e profissionais de outros paises do continente.

Magendzo (2008) também destaca a atuacao do IIDH da Costa Rica,
como formador e promotor de uma série de acdes referentes aos direitos
humanos e a educagdo na América Latina. Em relagdo aos organismos
internacionais, é possivel destacar a atuacdo da UNESCO.

De acordo com Morgado (2001) ainda neste periodo, as principais
dificuldades enfrentadas pela educagdo em direitos humanos dizem
respeito ao financiamento e a comunicacao entre as diferentes instituicées
no continente. O Conselho de Educacao de Adultos da América Latina (em
diante CEAAL) foi uma das organizagbes de maior incidéncia para o
desenvolvimento dos trabalhos na época.

O Programa® de Educacdo para a Paz e os Direitos Humanos do
CEAAL foi criado em 1983. Segundo Candau e Sacavino (1997) apud
Morgado (2001), esta iniciativa caracterizou—se como um momento

privilegiado de reflexdo conceitual, construcado de identidade e difuséo de

%2 Atualmente, Rede Latino-americana de Educacéo para a Paz e os Direitos Humanos.
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uma nova perspectiva sobre o tema da educacdo em direitos humanos no
contexto latino-americano que, até entdo encontrava-se em um estégio
bastante inicial.

No final da década de 80, com 0s governos eleitos através de
eleicdes diretas, as praticas educativas em direitos humanos no Brasil se
fortalecem. Destacam-se algumas das experiéncias desse periodo
mencionadas por Candau e Sacavino (2008), que apresentavam elementos

comuns mas utilizavam enfoques, metodologias e materiais distintos:

e “O trabalho promovido pela Comisséo Justica e Paz da Arquidiocese de Sao Paulo,
de 1986 a 1992, através de seu Projeto de Educac¢éo em Direitos Humanos™.

. Entre 1989 e 1992, o Projeto Educacdo em Direitos Humanos (mencionado acima)
integrou o Movimento de Reorientacdo Curricular (MRC) proposto pelo entédo
secretario de Educagdo do Municipio de Sdo Paulo, o educador Paulo Freire. Esse
projeto trabalhava a educag¢do em direitos humanos na perspectiva da educagéo
libertadora e problematizadora freiriana, enfatizando a utilizacdo de temas geradores
e a perspectiva interdisciplinar;

. Entre 1987 a 1991, no segundo governo de Miguel Arraes no Estado de Pernambuco
(na regido nordeste do pais), o Projeto Escola Publica, Direitos Humanos e Conquista
Coletiva da Cidadania. Pretendia incluir a rede publica estadual, transformar a escola
e repensar o papel politico-pedagégico dos educadores na perspectiva da conquista
coletiva dos direitos humanos;

. No Estado do Parana (sul do pais) em 1987, o Centro Heleno Fragoso, desenvolveu
atividades de educacdo em direitos humanos nas &reas periféricas e/ou junto a
diferentes organizacdes da sociedade civil, na perspectiva da educacdo nédo-formal.
Também na década de 90, no &mbito da educacdo formal e em parceria com a
Coordenadoria de Direitos Humanos da Secretaria Estadual de Educacéo e Justica, a
mesma instituicdo promoveu um projeto dirigido aos docentes da Rede Publica
Estadual;

e  Os trabalhos promovidos na &rea de educacdo em direitos humanos pelo Movimento
Justica e Direitos Humanos (MJDH), sediado em Porto Alegre, a partir de 1987, tanto
na perspectiva da educacdo ndo-formal, quanto em relacdo as redes de ensino
publico, municipal e estadual. Estes trabalhos foram desenvolvidos no municipio de
Porto Alegre e em outros municipios do Estado do Rio Grande do Sul (regido sul do
pais), envolvendo também escolas particulares;

e As diferentes atividades promovidas no Estado da Paraiba (regido nordeste do pais),
tanto na educacao ndo-formal como formal, a partir dos anos 1980 e até hoje,
envolvendo a Universidade Federal da Paraiba, o Conselho Estadual de Defesa dos
Direitos do Homem e do Cidadao e diferentes organizagbes da sociedade civil”
(Candau e Sacavino, 2008: 70 e 71).

E importante pontuar que foi no contexto de redemocratizagio que se
ratificou a maioria dos instrumentos de protecdo dos direitos humanos. No

3 A criacdo deste projeto tem intensa relagdo com trés movimentos distintos mas que ao final
convergiram para um ponto comum. De um lado, Margarida Genevois, que, em viagem ao Uruguai e
em contato com o Serpaj, conheceu o Projeto de Educacdo desenvolvido pelo jesuita Luis Pérez
Aguirre. De outro, Belisario dos Santos Junior, que, por forca de seus trabalhos na América Latina,
entrou em contato com o IIDH, sediado na Costa Rica, em especial com Leticia Olguin. E,
finalmente, Marco Antonio Rodrigues Barbosa, que contatou pessoalmente Paulo Freire, que se
tornou um colaborador precioso e um interlocutor sempre presente.
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plano politico a Constituicdo Federal de 1988 (a Constituicdo Cidada - ja
mencionada anteriormente) foi promulgada, assim como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente/ECA (1990). De acordo com Tavares (2013) foi
igualmente nesse periodo que as politicas educacionais se articularam as
politicas de direitos humanos, possibilitando o inicio do desenvolvimento
das a¢bes de EDH no pais.

Em resumo, pode-se afirmar que a intengéo principal nessa fase era
passar da militancia em direitos humanos para a constru¢céo de uma cultura
vivida desde o cotidiano. Neste sentido, o fortalecimento da democracia na
construcéo de cidadania ativa e participativa (e ndo apenas representativa)
era um ponto-chave para as novas praticas sociais que surgiam. Por meio
de um processo educativo que comecava a se sistematizar, a educacao em
direitos humanos buscava afetar em profundidade as mentalidades,
tornando conscientes os cidaddos de sua capacidade em interferir na

realidade em que vivem.

Terceira fase — a énfase na formulacdo de politicas publicas e na
formacéo de educadores em direitos humanos
Monteiro (2005) apud Candau e Sacavino (2008) identifica dois
momentos simultdneos na década de 90 em relagdo a educacdo em
direitos humanos. De um lado houve a participacdo mais efetiva do
Governo Federal tanto na formulagdo de politicas publicas como no
incentivo a formacgao de militantes, promotores e educadores/as em direitos
humanos. Por outro, intensificou-se ainda mais a atuacdo dos diversos
movimentos sociais tanto na participacdo da formulacdo das politicas
publicas junto ao Estado como realizando a forma¢édo em direitos humanos.
Sobre a formulagdo de politicas publicas em direitos humanos, o
Programa Nacional de Direitos Humanos iniciado em 1996°* junto com a
criagdo da Secretaria de Direitos Humanos, vinculada ao Ministério da
Justica, sdo referéncias importantes da época para constatar o esfor¢co do
Estado brasileiro em legitimar a cultura dos direitos humanos tédo desejada
pelas diferentes instancias da sociedade.

* Esta foi a primeira versdo do PNDH.
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Novamente, h4 um movimento de expanséo e difusdo da EDH entre e
nos paises latinoamericanos. Foram criadas as Redes Nacionais de
Educacé@o em Direitos Humanos - no Brasil, Peru e Venezuela e também a
Plataforma Latino-Americana de Direitos Humanos, Democracia e
Desenvolvimento em 1992 e de abrangéncia internacional. Morgado (2001)
assinala que:

“Foram realizados congressos e reunides, entre outros acontecimentos no
ambito latino-americano, como por exemplo: o 1° Congresso Brasileiro de
Direitos Humanos e Cidadania, em 1997; a criacdo do boletim da Rede
Peruana (1990); a criacdo da Comissdo Nacional em Direitos Humanos na
Venezuela, em 1994; a Incorporacdo dos direitos humanos ao curriculo, na
Argentina, Chile, Peru e Venezuela e outros” (Morgado, 2001: 30).

No Brasil, em meados da década de 90, houve uma tentativa de
rearticulacdo entre os principais atores da década de 80 de diversas partes
do pais, apés um pequeno periodo de dispersdo. Como fruto desta
rearticulacdo, em abril de 1995, foi fundada a Rede Brasileira de Educagéo
em Direitos Humanos — citada acima®. Desde entdo esta instituicdo
realizou e promoveu encontros regionais e nacionais e publicou varios
boletins, conhecidos como Jornal da Rede. Seu objetivo era estimular e
fortalecer acbes nessa area.

Candau e Sacavino (2008), destacam que durante esse periodo
também foram criadas algumas instituicbes e organizacbes néo-
governamentais *° que permanecem até o momento presente, com

incidéncia significativa e amplo reconhecimento pelos profissionais da area:

“DHNET — Rede de Direitos Humanos e Cultura, em 1995, com sede em
Natal (Rio Grande do Norte), que desenvolve trabalhos de forma virtual e tem
como objetivo fomentar uma nova cultura de respeito aos direitos humanos,
através de acfes de mobilizacdo, producdo de materiais audiovisuais e
capacitacao;

Novamerica®’ em 1991, com sede no Rio de Janeiro gue promove um
programa intitulado Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania, que atua no
ambito da educacdo formal e n&o-formal, na formacdo continuada de
professores/as das redes publica e privada de ensino, assim como liderancas

A Rede organizou, em maio de 1997 o “I° Congresso de Educagdo em Direitos Humanos e
Cidadania” na faculdade de Direito da USP em Sao Paulo e em agosto de 1998, o “I° Encontro Norte
e Nordeste de Educacédo em Direitos Humanos”, em Recife. Em novembro de 1998 foi realizado, no
ambito do PNDH, o Seminério “Aprendendo e Ensinando D.H.”,em Jo&do Pessoa e em novembro de
2000, o seminério “Educacéo em Direitos Humanos”, na Camara dos Deputados, em Brasilia. No
entanto, atualmente ndo hé registros de iniciativas desde o inicio dos anos 2000. Mais informac¢des
em: http://dhnet.org.br/educar/redeedh/index.html.

%6 http://dhnet.org.br http://novamerica.org.br/home.asp http://www.acaoeducativa.org.br.

> As acBes da ONG NOVAMERICA no ambito da formagéo de educadores em direitos humanos
sera detalhada no capitulo 5 desta tese.
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comunitarias — promotores populares. Realiza também pesquisas nessa area,
elabora diferentes tipos de materiais pedagdgicos e promove, desde 1999, o
Movimento de Educadores/ as em Direitos Humanos (MEDH). Essa
organizacdo participa de diferentes redes formadas por organizacdes de
diferentes paises do continente latino-americano sobre a temética;

Acéo Educativa com sede em S&o Paulo, fundada em 1994, com a misséo de
promover o direito & educacdo e os direitos da juventude, tendo em vista a
justica social, a democracia participativa e o desenvolvimento sustentavel.
Sua éarea de educacdo combina a atuagdo junto a escolas e programas
educacionais a intervengdo nas politicas publicas, principalmente, a sua
exigibilidade”. Candau e Sacavino (2008: 73)

Uma outra caracteristica marcante desta fase foi a formulagdo, por
parte do Ministério da Educacdo, dos Parametros Curriculares Nacionais —
PCNs (1997) para o Ensino Basico assinalando a posi¢do tomada por parte
do Governo Federal no cenario da educacao em direitos humanos. Anterior
e inspiradora dos PCNs, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional
—-LDB (1996), afirma no seu artigo 22 que a Educagdo Basica, deve
assegurar a todos “a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhes meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”.

Essas acOes fazem parte do movimento de reforma curricular, nos
anos 90, fomentado por organismos internacionais e incorporado pelos
diferentes paises latino-americanos que assumem uma preocupacao por
uma educacéo para a democracia e os direitos humanos.

Em relagdo aos PCN'’s, sua importancia reside em ser um documento
de referéncia nacional para a educacgéo basica e de acdes politicas para o
Ministério da Educagéo. A construcdo da cidadania é afirmada como um
dos principais objetivos da pratica educativa. Segundo, Brasilia (1997):

“O compromisso com a construcdo da cidadania pede necessariamente uma
pratica educacional voltada para a compreensdo da realidade social e dos

direitos e responsabilidades em relacdo a vida pessoal e coletiva e a
afirmacao do principio da participacao politica” (Brasilia,1997: 17).

E composto pelos seguintes temas transversais que devem ser
incorporados nas areas ja existentes e no trabalho educativo da escola:
Etica, Pluralidade Cultural, Meio Ambiente, Salde, Orientagdo Sexual,
Trabalho e Consumo. Estes temas foram elaborados de acordo com os
critérios: urgéncia social, abrangéncia nacional, possibilidade de ensino e

58 ftp://ftp.fnde.gov.br/iweb/pcn/05 08 temas transversais.pdf Acessado em 19/09/16.
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aprendizagem no ensino basico e favorecimento da compreensdo da
realidade e da participacdo social. Houve ainda, a sugestdo para a
introducdo de temas locais. De acordo com o documento, os conteudos
nao devem ser trabalhados como uma disciplina, mas sim como eixos
transversais ao curriculo escolar ndo sendo necessério a criacdo de novas
disciplinas. O desafio que se apresenta para as escolas é o de abrirem-se
para o debate sobre os temas propostos e a sua inser¢cdo no dia a dia
escolar.

No periodo acima descrito mesmo com maior envolvimento do
Governo Federal, especificamente na formulagdo de politicas publicas na
educagdo bésica, e das a¢bes de formacdo ligadas ao movimento de
educagédo em direitos humanos constituirem-se em avancos, a realidade
cotidiana de violagbes de direitos na sociedade brasileira demonstra que
ainda hd uma grande distancia entre teoria e pratica em relacdo aos

mesmos.

Quarta fase — Primeira década dos anos 2000: parcerias entre
governo e organizagcbes da sociedade civil, expansao e
implementacéo de diferentes iniciativas

A Ultima fase identificada por Monteiro (2005) apud Candau e
Sacavino (2008) coloca em evidéncia a relagdo entre as esferas publica e
da sociedade civil organizada. H4 um maior didlogo e iniciativas entre
ambas, evidentes através de semindrios, cursos, palestras e foruns
realizados nas diferentes partes do pais e organizados por universidades,
associagdes, movimentos, ONGs e 6rgaos publicos.

No final da década de 90 e inicio dos anos 2000 o papel do ensino
superior no processo de sistematizacdo da EDH vai se ampliando. Algumas
das principais propostas e experiéncias de cursos de direitos humanos e de
educacgdo em direitos humanos no ambito dos cursos de graduacao, pos-
graduacao, especializacéo e extensdo universitaria foram identificadas por
Candau e Sacavino (2008):

“O curso de Especializacdo em Direitos Humanos, pds-graduacgéo lato sensu,
promovido pelo Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes da Universidade
Federal da Paraiba, criado em 1995. Esse curso, de caréter interdisciplinar,
inclui um componente de educacdo em direitos humanos, e foi o primeiro
dessa natureza realizado por uma universidade publica;
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A introduc&o de disciplinas sobre educacdo em direitos humanos nos cursos
de licenciatura em geral e no curso de Pedagogia. Citamos como exemplos a
experiéncia do Departamento de Educag¢do da PUC-Rio, que foi um dos
primeiros a introduzir a disciplina como eletiva no curso de Pedagogia e nos
cursos de pds-graduacgdo, mestrado e doutorado, assim como de iniciativas na
mesma diregdo realizadas pela Universidade de S&o Paulo e a Universidade
Federal de Pernambuco, entre outras;

A criacdo da Céatedra Unesco de Educacgéo para a Paz, os Direitos Humanos
e Tolerancia, em 1997, na Universidade de Sdo Paulo, a primeira em lingua
portuguesa;

A fundacdo da Associacdo Nacional de Direitos Humanos — Pesquisa e Pds-
graduacdo — (ANDHEP), no ano de 2003. Sua finalidade principal é contribuir
para a formagdo de uma comunidade de pesquisadores especializados em
direitos humanos, seguindo o modelo de outras associacdes cientificas
similares. Possui uma é&rea especifica de educacdo em direitos humanos”.
(Candau e Sacavino 2008: 76)

Em termos de educacéo basica, houve uma maior entrada das ONG'’s
nas escolas ao desenvolverem projetos de EDH tanto com os estudantes
como com a corpo docente. Em relacdo a formagédo continuada de
professores/as percebe-se que esta era realizada através de parcerias
entre instituicdes do governo, ONG'’s e universidades. Por meio de cursos,
semindrios, materiais pedagogicos e artigos académicos, a capacitacao era
feita para que os professores/as estivessem aptos a trabalhar na escola
temas especificos como: direitos ambientais, direito a saude, direitos das
criancas e adolescentes, direitos das mulheres, entre outros.

Sobre as experiéncias na area da educagdo ndo-formal, no que se
refere a formacgao e producédo de materiais, foram realizadas por diferentes
organizagbes da sociedade civil. Destaca-se a atuagdo do Movimento
Nacional de Direitos Humanos (MNDH)*°, que também trabalhou em
parceria com 0s Orgaos governamentais, focalizando direitos especificos.
Um exemplo dessas acoes foi a formacao dos policiais na area de direitos
humanos, dado o aumento da violéncia no pais.

Ainda no que diz respeito a educagao nao-formal, foram produzidas
pelo governos (municipais, estaduais e federais) algumas campanhas

educativas com temas como: desarmamento, violéncia urbana, violéncia

% 0 MNDH é um movimento organizado na Sociedade Civil, sem fins lucrativos, fundado em 1982,
tendo como motivacdo principal a reagdo a violagdes sistematizadas (tanto de iniciativa publica
quanto privada) de direitos basicos para a realiza¢do da dignidade humana. Se auto-define como um
“movimento civil, ecuménico e suprapartidario, que congrega atualmente centenas de entidades que
lutam na defesa e promocao dos direitos humanos, ao lado dos despossuidos e marginalizados,
contribuindo para o avan¢o da luta social na perspectiva da construcdo de uma sociedade
democratica, pluralista e libertadora, com base na histéria e na cultura de cada povo.” Acesso em
21/09/16 http://www.dhnet.org.br/mndh/historia/origem.htm.
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doméstica, paz, racismo, trabalho infantil, turismo sexual e exploragdo de
criangas e adolescentes, discriminagdo de género e sexual e racismo.
Como a divulgacao era feita na maioria das vezes por radio e/ou televiséo,
conseguiam atingir um grande niamero de pessoas.

Durante este periodo algumas politicas publicas relacionadas direta e
indiretamente a educacdo em direitos humanos foram elaboradas.
Destacam-se: a Lei 10.639 de 2003, sobre a obrigatoriedade do ensino
da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e a elaboragdo do Programa Etica e
Cidadania: construindo valores na escola e na sociedade®, ambas dirigidas
a educacéo basica.

No mesmo contexto, é importante salientar a criacdo do Comité
Nacional de Educagdo em Direitos Humanos - CNEDH® em 2003 pelo
Governo Federal através da Secretaria de Direitos Humanos. Este comité,
composto por diversos especialistas da area, tem como prioridade a
formulagéo e implementacao de politicas publicas relacionadas a educacéo
em direitos humanos. Dentre as principais finalidades atribuidas ao CNEDH
naquele momento, destaca-se a elaboragcdo da primeira versdo do
PNEDH®®. Sem duvida, a implementacdo deste plano tem exercido uma
funcdo fundamental de estimulo, apoio e viabilizagdo de diversas
atividades.

Sendo assim a grande marca desta fase (inicio dos anos 2000) é a
ampliagdo das experiéncias promovidas tanto pela sociedade civil

89 A Lei n° 10.639/2003 alterou a Lei de Diretrizes e Bases (LDB - 9.394 / 1996), que estabelece as
diretrizes e bases da educac¢éo nacional, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a "Histéria
e Cultura Afro-Brasileira". Exige outras providéncias, como incluir o dia 20 de novembro como "Dia
Nacional da Consciéncia Negra". O paragrafo primeiro afirma que: "O contetdo programatico incluird
o0 estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos negros no Brasil, a cultura negra brasileira
e o0 negro na formacao da sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas areas
social, econdmica e politica, pertinentes a Histéria do Brasil". No segundo paragrafo consta que: "Os
contetidos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira serdo ministrados no ambito de todo o
curriculo escolar, em especial nas areas de Educacéo Artistica e de Literatura e Historia Brasileiras".
Acessado em 20/09/16 http://cev.org.br/biblioteca/historia-cultura-afro-brasileira-lei-n-10639-2003-
um-desafio-para-educacao-fisica-escolar/.

®l Esse programa foi promovido pelo Ministério da Educacdo e a Secretaria Especial dos Direitos
Humanos em 2004 com o objetivo de “aprofundar a¢fes educativas que levem a formacéo ética e
moral da comunidade escolar e esti voltado para os alunos matriculados nas escolas de Ensino
Fundamental e Médio do pais”. BRASIL. Ministério da Educacdo. Programa Etica e Cidadania.
Secretaria de Educacao Bésica. Brasilia, 2004.

%2 Outra grande conquista do CNEDH foi sua atuacé@o para a elaboracdo das Diretrizes Nacionais
para a Educacéo em Direitos Humanos, aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacéo no Parecer
CNE/CP n° 8/2012, homologado pelo Ministério da Educagdo com a Resoluc¢édo n° 1, de 30 de maio
de 2012.

% 0 PNEDH ja foi discutido no capitulo 1 desta tese.
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organizada como pelo Governo Federal. Mais importante do que a
promocao de politicas publicas orientadas pela tematica da EDH é a maior
participagdo dos movimentos sociais na formulagdo destas. Essa
“legitimacdo” por parte da sociedade civil organizada € fundamental e
demonstra importantes avangos no fortalecimento da democracia no pais.
No entanto, ainda € longo o processo de incorporacdo real, dos
documentos anteriormente mencionados. Tanto na aplicagdo da justica
pelas diversas instituicdes existentes, quanto nos processos educativos
(formacao inicial e continuada de professores, sistema curricular de ensino,
educacédo formal (basica e superior) e ndo- formal) a presenca no cotidiano
das acOes estipuladas nas leis, planos, programas e diretrizes ainda é
pequena. Para Sacavino (2008):
“A sociedade brasileira estad profundamente marcada pelo autoritarismo e
pela l6gica do apadrinhamento e do privilégio. Criar condi¢cbes que permitam
afetar as mentalidades e favorecer processos para o desenvolvimento de
uma cultura permeada pelos direitos humanos é ainda um grande desafio.
Sem divida a educacgédo, tanto no ambito formal como no ndo-formal, é um
elemento importante para a constru¢do de sujeitos que internalizem e

expressem essa cultura em comportamentos e a¢fes cotidianas” (Sacavino,
2008: 234).

Todo o caminho percorrido até aqui serviu para tracar em linhas
gerais o desenvolvimento historico da educacdo em direitos humanos no
cenario brasileiro. O recorte em fases e de contexto se faz necessario pois
€ essa realidade especifica que vai determinar as escolhas, a
fundamentacao teorica e a metodologia da educagdo em direitos humanos
no Brasil. Estes serdo os tépicos explorados nas proximas partes deste

capitulo.

2.2. Fundamentacdao tedrica da educagao em direitos humanos

Ao discutirmos a trajetoria historica da educac¢do em direitos humanos
no Brasil pudemos comprovar que esta é uma afirmativa que vem se
consolidando. Ao mesmo tempo, identifica-se a presenca desta tematica
nos ambitos das politicas publicas e nas iniciativas por parte da sociedade

civil.

85



V. Amorim

No entanto, Candau e Sacavino (2010) fazem uma importante
ressalva ao descompasso presente nos estudos (tanto no plano
internacional quanto nacional) sobre a problematica dos direitos humanos
atualmente e o aprofundamento tedrico-metodologico das praticas de
educacédo em direitos humanos.

De acordo com as autoras, em geral falta uma maior reflexdo sobre
em que consiste a educacgédo referente a esta tematica. Essa auséncia pode
gerar na prética, uma educacao reduzida a transmissdo de conhecimentos
atualizados sobre direitos humanos. Por isso é essencial problematizar a
guestao e definir abertamente, qual a nogédo de direitos humanos que se
qguer trabalhar.

Dai vem o objetivo deste sub-capitulo ao buscar respostas a
pergunta: o que define a educagcdo em direitos humanos? Para tal se
colocara em evidencia os principais autores que se dedicaram a conceituar
esta proposta educativa na América Latina e por Ultimo, sera exposta a
concepcao defendida pela presente tese.

Aguirre® (1986), educador uruguaio pioneiro da educacdo em direitos
humanos no continente latino-americano, se perguntava:

“(...) é realista tentar educar para os direitos humanos? Tém-se ensaiado
diversas respostas sobre esse tipo de questdo na busca do aperfeicoamento
do ser humano e das sociedades. (...) Permanéncia e ruptura, ordem e
mudanca criativa serdo sempre dimensdes dialéticas dos genuinos processos
educativos em direitos humanos (...) A educacdo em direitos humanos tem
gue ser aprendida como um processo rico e complexo, que garanta e respeite

essa dialética que implicara sempre a conciliacdo necessaria entre liberdade
e tolerancia, entre ordem e criatividade” (Aguirre, 1986: 30).

Fazendo uma revisdo das diferentes formas de leitura dos direitos
humanos no continente, Silvia Fernandez (1989) apud Candau e Sacavino
(2013), uma das iniciadoras do trabalho de educacdo em direitos humanos

no Chile, propde quatro formas de aproximagao:

1. os direitos humanos entendidos como instancias protetoras da
dignidade humana, o que implica trabalhar por garantias juridicas

gue tornem possivel o respeito a eles;

% Luis Pérez Aguirre (1941-2001) — Educador e membro fundador do Serpaj Uruguay (Servicio Paz
y Justicia en Uruguay). Dedicou sua vida a defesa dos direitos humanos.
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2. os direitos humanos vistos a partir do prisma da ideologia da
solidariedade: séao os direitos dos pobres e oprimidos na tradi¢ao
de Bartolomé de Las Casas;

3. os direitos humanos como consciéncia ética centrada no valor da
dignidade humana;

4. os direitos humanos como instancia critica da convivéncia
humana. A partir deles é possivel questionar a violéncia, a

injustica e o formalismo das instituicdes.

Magendzo (2000)%, autor chileno e um dos pioneiros do tema no
continente defende como principal objetivo da educacdo em direitos
humanos: a formagéo de sujeitos de direitos. Alcancado através de um
processo de empoderamento que visa contribuir para a transformagao das
estruturas de injustica que ainda persistem em nossas sociedades, onde a
pobreza crbénica € a manifestacdo mais severa.

Mujica ® (2001), do Instituto Peruano de Educacdo em Direitos
Humanos e a Paz (IPEDEHP), afirma que:

“educar em direitos humanos e democracia € um processo intencional
orientado ao desenvolvimento integral das pessoas e a constru¢do de formas

de convivéncia centradas no respeito e na pratica dos direitos humanos e de
valores democraticos” (Mujica, 2001: 5).

O IIDH-Costa Rica em seu segundo informe (2003), considera:

“a educacdo em direitos humanos como um processo de aquisicdo de
determinados conhecimentos, habilidades e valores necesséarios para
conhecer, compreender, afirmar e reivindicar os préprios direitos sobre a base
de normas dispostas em diferentes instrumentos internacionais, em conexao
com a normativa nacional” (IIDH-Costa Rica, 2003: 12).

Ao refletir sobre a proposta da educacdo em direitos humanos

enfatizada pelos autores acima citados e compreendendo-a principalmente

% Abraham Magendzo Kolstrein é professor de Estado e Educacdo e orientador educacional da
Universidade do Chile. E diretor académico do Doutorado em Educagéo, coordenador da Céatedra
UNESCO em Educacdo em Direitos Humanos e coordenador da equipe de Curriculo da
Universidade Academia de Humanismo Cristiano. E um dos autores mais citados em trabalhos sobre
EDH na América Latina. Participa de vérias instituicbes sobre EDH e desde 2015 faz parte do
Conselho Consultivo do INDH (Instituto Nacional de Derechos Humanos — Chile).

% Rosa Maria Mujica é autora de trabalhos relacionados a EDH, metodologias e experiéncias de
formacg&o no &mbito da educacgédo formal nesta area.
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desde aquele periodo histérico (final da década de 80, inicio de 90 e anos
2000), é possivel afirmar que mesmo em contextos sociais distintos, as
bases do conceito de EDH possuem elementos comuns aos diferentes
paises latinoamericanos.

A educacgdo em direitos humanos é um processo intencional onde a
aquisicdo de conhecimentos para afirmar e reivindicar os proprios direitos
(individuais e coletivos) acontece através do empoderamento dos sujeitos
envolvidos. Partindo da visdo de direitos humanos como garantia da
dignidade humana e também como instrumento juridico, o questionamento
e posterior transformacédo da realidade se faz possivel.

Também, esta perspectiva educativa € vista como um direito que
implica a obrigacdo do Estado em assegurar uma pratica de ensino e
aprendizagem consciente em direitos humanos. No entanto, h4 de se
aceitar que a EDH possui dimensdes dialéticas muitas vezes complexas,
mas necessarias para que esta seja uma proposta educativa consciente e
real.

Ao pensarmos sobre o sentido da educagao em direitos humanos, a
formagéo de sujeitos de direito, estabelecer certa relacdo com a educacéo
para a cidadania se faz necessario. No entanto € fundamental clarificar ndo
s6 a relacdo que pode existir entre ambas®’, mas principalmente no que as
difere. Neste sentido, Carbonari (2016) propde uma interessante
provocacdo ao pensarmos no que nao é a EDH e suas diferencas entre
outras propostas educativas.

Os motivos que levam a educar em direitos humanos sao os mesmos
gue poderiam levar a educar para a cidadania, para os valores e para a
paz. Sim, educar para a cidadania, para os valores e para a paz se
constituem em tarefas fundamentais da educagdo em geral. Porém

concordamos com o autor, ao afirmar que:

“Mas, formar para a cidadania pode ser restritivo: pois implica na educacgéo
para o0 conhecimento e o exercicio dos direitos existentes e para a
contraprestacdo dos deveres por eles exigidos, como que formando para a
insercdo na ordem social, juridica e politica disponivel.

oA relacéo entre a Educacgéo para a Cidadania e a Educac@o em Direitos Humanos expressa em
documentos como Declaracion de la UNESCO y la Carta del Consejo de Europa sera abordada
novamente no capitulo 3.
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Formar em valores constitui-se também em tarefa fundamental, mas dado
gue valores e vida moral sdo constru¢des historicas, fazer este tipo de
formacdo poderia ser confundido com a inser¢cdo na vida moral hegeménica
que, nem sempre é protetora dos direitos. A formacédo deste tipo também
corre o risco de ser unilateral por descuidar de outras dimensdes
fundamentais da vida do sujeito de direitos.

Por fim, educar para a paz € também tarefa fundamental, mas confundi-la
com educacdo em direitos humanos é ndo reconhecer que a paz é a
combinac¢do de uma vida vivida com direitos, supondo, portanto, os direitos
humanos e ndo reduzindo os direitos humanos a ela” (Carbonari, 2016: 102 e
103).

Assim, quaisquer destas formas de educacéo sédo essenciais, mas do
nosso ponto de vista sao insuficientes para dar conta do significado de
educar em direitos humanos. No que diz respeito a educagdo para a
cidadania, a compreendemos como um dos caminhos para o
empoderamento dos diversos atores sociais, sem duvida muito importante.
Contudo, acreditamos que através da EDH necessariamente se educa para
a cidadania (sendo esta uma condicdo) mas através da educacdo para a
cidadania ndo se d& obrigatoriamente a educagdo em direitos humanos.
Esta pesquisa considera que a EDH é mais abrangente e toca
essencialmente na funcao politica, que educadores e educandos possuem
tendo como referencial a dignidade humana. Também defendemos que é
necessario ir além, contestando e problematizando os direitos existentes,
criando novos direitos que abarquem as demandas de uma sociedade
outra. Especialmente em contextos latino-americanos e especificamente,
no caso em questdo, o Brasil, ainda a educacéo para a cidadania, possui
uma carga bastante relacionada ao Estado autoritario que vivenciamos
durante o periodo da ditadura civil-militar (1964-1985).

Na primeira parte do trabalho anteriormente mencionado, Candau e
Sacavino (2010) buscaram problematizar a prépria expressdo educar em
direitos humanos®®. Como ponto de partida, destacaram alguns trabalhos
de diferentes autores da América Latina e de outros continentes de
especial relevancia na discussdo dessa questdo. A seguir identifica-se as
principais idéias expostas por elas que nos ajudaram a construir um quadro

tedrico sobre o tema.

% para o aprofundamento desta discusséo ver as paginas 113 a 126 do texto Educacéo em Direitos
Humanos: concepcdes e metodologias do livro Direitos Humanos na Educagdo em Superior-
Subsidios para a Educag&o em Direitos Humanos na Pedagogia.
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Flowers (2004)% observava que faltava & época, uma definicdo clara
e uma base tedrica assumida de modo consensual sobre a EDH. A autora
distingue trés tipos de definicbes de EDH de acordo com os atores sociais
envolvidos:

e agéncias governamentais (incluindo organizacdes
intergovernamentais, agéncias da ONU e conferéncias
promovidas por ela).

» organizagOes ndo governamentais (ONGSs)

e intelectuais universitarios e educadores

As definicdbes governamentais tinham énfase na valorizacdo de
objetivos e resultados, especialmente aqueles que preservavam a ordem e
o0 proprio Estado. Elaboradas por diplomatas e especialistas da éarea
juridica, essas definicbes enfatizavam o aspecto “direitos” dos direitos
humanos. E frequente encontrar nesses documentos expressdes que
relacionavam a educacdo em direitos humanos com a promoc¢éao da paz, a
coesdo e a ordem social, em oposicdo a comportamentos e atitudes
perturbadoras dessa mesma ordem. Esse enfoque enfatiza também a
aprendizagem sobre instrumentos internacionais, produtos de negociagdes
entre Estados e instituicdes intergovernamentais. Indicam com frequéncia
gue € responsabilidade dos governos tomar providéncias para que a
educacdo em direitos humanos seja realizada adequadamente. Em geral,
parece sugerir que o valor da educacao em direitos humanos baseia-se em
sua instrumentalidade estratégica para a coesao social.

J& as definicbes formuladas pelas ONGs, enfatizam também
resultados, porém com enfoques distintos. Abordam a EDH como
ferramenta para a transformac&o social, para limitar o papel do Estado,
proteger as pessoas do poder do Estado e em alguns casos, para permitir
gue o povo alcance o poder do Estado. Nesse sentido, afirma Flowers, as
ONGs se comprometem e reforcam o aspecto “educacao” da educagao em

direitos humanos. Enfatizam a aprendizagem para analisar e eliminar as

89 Nancy Flowers é consultora na area de direitos humanos, com ampla experiéncia de trabalho
tanto em ONGs como atividades relacionadas a governos e agéncias internacionais. Possui vasta
producao académica sobre educacao em direitos humanos.
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condicbes que produzem realidades como pobreza, desigualdades
sistematicas de poder e oportunidades. No entanto para a autora, a
realidade apresenta uma tensdo importante para o desenvolvimento da
educacdo em direitos humanos j& que deve ser articulada as
possibilidades reais de agéo.

Nas definicdes de EDH feitas por educadores e intelectuais, a énfase
esta nos valores que constroem o0s processos de educacdo em direitos
humanos. Este tipo de educacdo é entendida como um modelo ético de
aplicacao universal. Segundo a autora, percebe-se que esse grupo tende a
considerar os direitos humanos como um sistema de valores que tem
origem em necessidades humanas e se aplicam a toda a humanidade.
Assim, a palavra que tem maior importancia na expressdo educacéo em
direitos humanos é o “humano”.

Candau e Sacavino (2010) ressaltam que o enfoque e a classificacao
de Flowers sao didaticamente interessantes para a aproximagao ao tema,
mas ao mesmo tempo apresentam limites por seu excessivo
esquematismo. Segundo as autoras:

“Tendo presente a evolucdo dessa temética nas Ultimas décadas, as acfes
nao tem sido tdo individualizadas. Os diferentes atores sociais mudam de
papel continuamente e interagem entre si. Uma caracteristica desse contexto
e dessas politicas, tem sido as a¢des conjuntas entre a esfera governamental
e a sociedade civil, abrangendo muitas vezes agéncias de carater
internacional, governos, ONGs, educadores e intelectuais em parceria. Essa

configuracdo de atores varia segundo a orientacdo politico-ideol6gica dos
diferentes governos” (Candau e Sacavino, 2010: 119).

Outro trabalho destacado por Candau e Sacavino (2010) foi o
desenvolvido pelo professor Fritzsche (2004)° nas suas 15 teses sobre o
gue significa a EDH. Os elementos mais relevantes do enfoque que ele
propdem séo:

“A educacdo em direitos humanos € indispensavel para o desenvolvimento
dos direitos humanos. Ela ndo é um adendo pedagdgico, mas um
componente genuino dos direitos humanos;

Objetivando tornar realidade a educacdo em direitos humanos, deve-se
trabalhar para que ela ocupe um lugar central no ensino, como uma tematica

peter Fritzscher é professor de Ciéncia Politica e responsavel pela Céatedra Unesco sobre
educacdo em direitos humanos na Universidade de Magdeburg (Alemanha). E membro ativo de
varias associagfes que trabalham questdes relativas a formacdo para a cidadania, estudos
interculturais, anti-semitismo, preconceito e intolerancia. Possui ampla producdo académica nessas
areas.
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interdisciplinar e transversal fundamentada numa teoria educacional,
apoiando-as com as novas tecnologias e avaliando suas praticas;

A educacdo em direitos humanos se assenta num tripé: conhecer e defender
seus direitos; respeitar a igualdade de direitos dos outros; e estar tédo
comprometido quanto possivel com a defesa dos direitos humanos dos
outros. E absolutamente necessario construir uma relagdo explicita entre os
direitos e sua incorporacao nas constituicées e outros documentos juridicos;
A educacgdo em direitos humanos e o ensino da tolerdncia caminham de
maos dadas. O objetivo é relacionar o reconhecimento da igualdade de
direitos e a tolerancia as diferencas. A educacdo em direitos humanos néo
pode ser reduzida & aprendizagem sobre democracia, mesmo esta seja a
forma mais favoravel a afirmacéo deles;

A educacdo em direitos humanos deve transmitir as histérias de sucesso, o
poder deles, e sua palavra-chave é empoderamento.

No ambito da educacdo formal, ndo se reduz a alguns temas do curriculo,
mas constitui uma quest@o da filosofia e da cultura da escola” (Candau e
Sacavino, 2010: 119 e 120).

O trabalho desenvolvido por Fritzche (2004) em relagdo a
conceitualizagdo da EDH assume uma perspectiva abrangente e
multidimensional e levanta questdes como a articulagdo entre igualdade e
diferenca, a importancia da educagdo em direitos humanos para a
constru¢cdo democratica, o ensino dos direitos humanos na educagdo
formal e a multiplicidade de sujeitos destinatarios de seus processos.

A partir das distintas contribuicdes dos autores aqui expostas e
principalmente, de acordo com o contexto brasileiro e o desenvolvimento
historico da educacdo em direitos humanos, podemos tracar os elementos
ou nas palavras dos autores, as ideias — forca, (Magendzo, 2008) para a
educacdo em direitos humanos na atualidade e que este trabalho
investigativo defende.

Segundo Sacavino (2009), a polissemia da expressao educacao em
direitos humanos pode ser assim definida:

“Especialmente nas dimens8es politico-ideoldgica e pedagdgica, convivem
diferentes concepcdes, que vao do enfoque neoliberal, centralizado nos
direitos individuais, civis e politicos, até os enfoques historico-criticos de
carater contra-hegemdnico, nos quais os direitos humanos sdo uma
referéncia no processo de construgcdo de uma sociedade diferente, justa,
solidaria e democréatica, em que a redistribuicio e o reconhecimento se
articulam, tendo como centro a indivisibilidade e interdependéncia das
diferentes geracdes de direitos. Essa diversidade de enfoques exige um

continuo discernimento, imprescindivel para manter a coeréncia entre 0s
marcos tedricos assumidos e as praticas” (Sacavino, 2009: 240).

Em sintonia com os enfoques histérico — criticos descritos pela autora

e em dialogo com o desenvolvimento histérico da EDH é correto afirmar
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gue uma das especificidades desta proposta educativa € que sua
fundamentacao teorica surgiu da acdo, ou seja, a préatica ajudou a construiu
a teoria. Dai é essencial seguir trabalhando o marco conceitual que
sustenta a EDH. Ha de se continuar fazendo a acédo, mas a reflexao tedrica
em torno dos distintos contextos, precisa ser um objetivo a ser alcangado
para que a EDH esteja afinada com a realidade.

Sobre sua intencionalidade, a fungédo politica desta proposta é sua
principal marca. O proposito de empoderar politicamente todos os
membros da sociedade para que estes se convertam em sujeitos de direito
e possam cumprir as demandas e fazer as exigéncias sobre seus préoprios
direitos e os dos outros € entendido como fazer politica na pratica e ndo s6
representativa.

Outra questao importante vém do proprio nome, educagédo em direitos
humanos. Ao nomearmos essa educacgdo, fazemos referéncia a sua
histéria, as experiéncias vividas, as emocdes e assim portanto cria-se uma
identidade propria. No entanto, isso gera tensdes e conflitos especialmente
com parte da sociedade que n&do quer esse tipo de proposta educativa.

E necessario também contrapor a critica que a EDH n&o tem qualquer
especificidade e, por isso, “tudo cabe na educacao em direitos humanos”.
Esta postura parte da premissa que a diversidade e a extensao dos temas
gue podem ser trabalhados, aliada ao intencional movimento de ir além do
aspecto mais juridico dos direitos humanos, os transforma num grande
“guarda-chuva” para todo tipo de acdo pedagdgica neste ambito. Segundo
Carbonari (2016):

“E verdade que direitos humanos tém contetidos abertos e abrangentes e que
séo pouco afeitos a exatiddo. No entanto, deduzir que atividades de extenséo
como as que sdo feitas na orientacdo juridica ou no atendimento de
demandas da populagdo no campo penal ou civel, por exemplo, por si s6 sédo
imediatamente a¢cbes em EDH é trabalhar numa perspectiva redutiva dos
direitos humanos. O acesso a justica € um direito humano, mas nem todas as

praticas de promocdo do acesso a justica s&o praticas de educagdo em
direitos humanos” (Carbonari, 2016: 103).

Portanto, a questdo diferenciadora fundamental esta no alcance
destas acbes no sentido de formar sujeitos de direitos. Candau (2005)

aponta alguns elementos que ajudam a delinear o marco teérico da
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educacdo em direitos humanos e que devem ser entendidos em

consonancia com os demais autores criticos anteriormente citados.

“A viséo integral dos direitos;

Uma educacgédo para 0 nunca mais;

O desenvolvimento de processos orientados a formacao de sujeitos de direito
e atores sociais;

A promoc¢do do empoderamento individual e coletivo, especialmente dos
grupos sociais marginalizados ou discriminados” (Candau, 2005: 7-8).

No que diz respeito a visdo integral dos direitos, a autora salienta que
estes devem ir além do pensamento neoliberal que coloca o enfoque nos
direitos civis, individuais e politicos. Devemos analisa-los em sua
globalidade e interdependéncia aos direitos econémicos, sociais e culturais,
assim como os chamados “novos” direitos: os ambientais e tecnoldgicos.

Sobre a educacdo para o nunca mais — sua principal contribuicdo &
promover a importancia da memoéria em lugar do esquecimento. Propde
guebrar a cultura do siléncio, invisibilidade e impunidade presente na
maioria dos paises latino-americanos. Exige manter sempre viva a
memoéria dos horrores das dominacdes, colonizacdes, escraviddes e
ditaduras. Implica saber reler a histéria com outros olhares a fim de
construir sociedades democréaticas através da afirmacdo da justica,
esperanca e compromisso com a cidadania.

Para alcancar a formagéo de sujeitos de direitos, propde articular a
dimensdao ética com a politico-social dos direitos humanos. Visa refor¢ar no
cotidiano, através de préticas concretas, o direito da igualdade (presente na
esfera juridica e politica) e transporta-lo para as diversas esferas da
sociedade. E essencial a conscientizagdo do que significa ser sujeito de
direitos pois significa também poder desenvolver, na acdo e na construcao
de cidadania, a articulacdo dos direitos de igualdade com os da diferenca,
assim como os direitos individuais com os coletivos.

A promocdo do empoderamento individual e coletivo supde
potencializar grupos ou pessoas que historicamente tém tido menos poder
na sociedade e se encontram silenciados, dominados e excluidos da vida
cotidiana e dos processos sociais, politicos, econémicos e culturais.

De acordo com Sacavino, (2000) o empoderamento tem duas

dimensdes que estao intimamente relacionadas: a pessoal e a social.
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“A dimensdo pessoal se relaciona com a potencializagdo do proprio ser e
integra aspectos cognitivos, criatividade, autoconceito, autoestima e
confianca nas préprias possibilidades. J4 a dimensdo social esti articulada
com o0s mecanismos de participagdo e organizacdo, assim como com a
relagéo entre igualdade e diferenga” (Sacavino, 2000: 27).

Por fim, acredita-se que a fundamentacédo téorica da educagdo em
direitos humanos por nds defendida esta representada em linhas gerais
neste sub-capitulo. Entretanto a discussdo sobre esse marco tedrico ndo
se esgota neste espaco sendo transversal as demais partes do trabalho de

pesquisa.

2.3. Principios pedagdgicos da educacgao em direitos humanos

Ao se falar em educacdo em direitos humanos, parece 6bvio que h&a
de se explicitar qual é a concepg¢do pedagogica escolhida. Torna-la
explicita nem sempre é facil. Dois principios ajudam a nortear o sentido de
se educar em direitos humanos. O primeiro, demanda clarificar a
perspectiva de direitos humanos que se quer promover e desde ai, propor
a concepcgdo pedagogica que esta mais afinada a ela. O segundo, exige ir
além da posicdo que supde que basta a transmissdo de conhecimentos
sobre direitos humanos que necessariamente essa educagao atinge seu
objetivo (Candau, 2013).

De igual maneira, as estratégias metodoldgicas (que serdo abordadas
na préxima parte deste capitulo) devem estar relacionadas tanto a nogao
de direitos humanos como a concepc¢ao pedagodgica a ser trabalhada desde
e para uma sociedade que vive um momento histérico concreto. Conforme
ja foi discutido anteriormente, a EDH se faz no dia a dia, tem
intencionalidades e especificidades que traduzem e dialogam com a
realidade onde se quer atuar.

Este trabalho entende que a concepcdo pedagdgica que mais se
relaciona a fundamentagédo teorica da educacdo em direitos humanos aqui
defendida é aquela referida a pedagogia critica.

A pedagogia critica entende os espac¢os educativos como espacos de
negociagdo, disputa e transformacdo da realidade. Neste sentido, nao

percebe a escola apenas como um lugar de reproducéo das desigualdades
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sociais, mas sim como um lugar de luta politica onde educadores e
educandos, através principalmente de suas experiéncias pessoais, S40 0S
principais atores sociais.

Segundo McLaren (1997), um dos autores referéncia na atualidade,
esta teoria pedagogica ndo é homogénea: ela incorpora contribuicdes
tedricas da Escola de Frankfurt’, as teorias da reproducéo de Bourdieu, as
analises de Gramsci e Foucault e sobretudo a pedagogia do oprimido de
Paulo Freire. Nao é portanto, uma teoria que se pretende pronta e acabada
e deve ser pensada no plural:

“... ela [a pedagogia critica] €, na verdade, um movimento que n&o professa
nenhum guru ou “mestres intérpretes”. E importante ressaltar que ndo existe
uma pedagogia critica, mas sim varias tendéncias de pedagogias feministas,
pedagogias pés-coloniais e pedagogias p6s-modernas que, muitas vezes,

séo descritos sob 0o nome genérico de pedagogia critica” (McLaren,1997:
259).

De acordo com Candau e Sacavino (2010), desde ai é essencial ter
consciéncia da pluralidade das chamadas pedagogias criticas e escolher
as caracteristicas comuns as diferentes tendéncias e que estdo em sintonia
com a proposta de educagédo em direitos humanos que defendemos:

“Conceber os processos educacionais como historicamente situados, articular
a educacdo com outros processos sociais, trabalhar sistematicamente a
relacdo teoria-pratica, favorecer os processos de construcdo de sujeitos
autdbnomos e solidarios, capazes de ser sujeitos de direitos no plano pessoal

e coletivo, e de participar de a¢Bes orientadas a transformacéo da realidade e
a emancipagédo social’ (Candau e Sacavino, 2010: 129).

Pode-se afirmar que os teéricos criticos estdo unidos em seus
objetivos: fortalecer aqueles sem poder e buscar através do processo
educativo, a eliminacao das desigualdades e injusticas sociais existentes.

“Lutar para desenvolver uma pedagogia equipada de forma a gerar

resisténcia tanto moral quanto intelectual & opresséo, que estenda o conceito
de pedagogia além da mera transmissdo de conhecimento e capacidade, e

" Candau e Sacavino (2010:126) destacam: “Estas tendéncias se inspiram na teoria critica
elaborada por filésofos e cientistas sociais vinculados a chamada Escola de Frankfurt, tais como
Theodor Adorno, Walter Benjamin, Max Horkheimer, Herbert Marcuse, Juergen Habermas, entre
outros. Profundamente comprometidos com os problemas da contemporaneidade, estes pensadores
desenvolveram multiplos interesses e construiram uma postura de andlise critica sobre as questdes
sociais do século XX, entre as quais: a ressignificagdo critica do marxismo, a industria cultural, a
razdo ocidental, a emancipacdo do ser humano, a democracia, a transformacgdo social, etc. Suas
ideias exerceram influéncia em diferentes partes do mundo e repercutiram em diversos ambitos
cientificos e sociais, entre os quais o educativo”.
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estenda o conceito de moralidade além das relacdes interpessoais. E disso
gue trata a pedagogia critica” (McLaren, 1997: 44).

Ter clareza sobre o papel do educador neste processo € de extrema
importancia. Assim, a capacidade de reflexdo sobre a propria pratica
docente é compreendida como o primeiro passo em direcdo a uma atitude
critica diante da funcdo do educar e educar-se no mundo. O educador
critico deve ter a consciéncia de que a vida ndo se resume ao espaco
escolar e qualquer perspectiva de transformacdo social exige uma pratica
coletiva e contra-hegemdnica que ndo se restringe a escola. Dessa
maneira, a comunidade, a familia e a sociedade em geral sdo vistos
também como espacos de formagéo (MacLaren, 1997).

Por fim, acreditar que uma outra sociedade é possivel, é a principal
inspiracdo da concepcdo pedagdgica critica que estd presente nos
processos de educacao em direitos humanos que a tém como referéncia.

Especialmente na América Latina, ao falarmos sobre perspectiva
critica em educacgédo, as contribuicdes de Paulo Freire sdo as principais
referéncias. E necessario salientar que suas experiéncias desenvolvidas
para/na educacdo popular serviram de fundamentacdo para a educacao
em direitos humanos, desde as primeiras experiéncias a partir da segunda
metade dos anos 80.

Para Magendzo (2011), é fundamental sustentar como idea-for¢ca que
a EDH é uma educacdo politica que traz um grande compromisso e
desafio. O autor refor¢ca que devemos manter o legado freiriano, da tomada
de consciéncia, da busca pela ruptura das injusticas e da opressao a que
estamos submetidos em nossas sociedades, sendo este legado ainda
valido atualmente.

Candau e Sacavino (2010) destacam alguns aspectos do pensamento
de Paulo Freire que foram e s&o particularmente pertinentes para a

educacédo em direitos humanos:

“critica a uma educacdo bancaria e a defesa de uma perspectiva
problematizadora da educacao;

a centralidade dos temas geradores, oriundos da experiéncia de vida dos
educandos, para o desenvolvimento das a¢6es educativas;

a afirmacéo da relevancia epistemoldgica, ética e politica do diadlogo e das
praticas participativas e a necessidade de favorecer processos que permitam
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passar da consciéncia ingénua a consciéncia critica das realidades e da
sociedade em que vivemos” (Candau e Sacavino 2010: 127).

Magendzo (2005) inspirado pelo pensamento freiriano, formula alguns
principios que devem orientar as praticas da educacdo em direitos
humanos, destacados por Candau e Sacavino (2010:129 e 130):

1. Principio da integracéo:

Os temas e questdes sobre os direitos humanos devem estar presente
de maneira integrada e nao s6 esporadica e pontual, tanto nas diferentes
areas curriculares como no projeto politico pedagégico’? das escolas. O
desafio esta em integré-los tanto no plano cognitivo, quanto afetivo e

comportamental no dia a dia das escolas em suas diferentes dimensdes.

2. Principio de recorréncia:

Por ndo se tratar de conteddos que sdo ‘“automaticamente”
apreendidos e incorporados, a aprendizagem dos direitos humanos precisa
ser constantemente trabalhada e retomada. Por afetarem ndo somente o
plano cognitivo mas a sensibilidade, as mentalidades, e comportamentos,
os direitos humanos devem ser apresentados através de diferentes
situagbes. Dessa maneira, os educandos podem vivenciar distintas formas
de interioriza-los e na medida que estas aprendizagens forem adquirindo
maior profundidade, o educador deve formular sequéncias adequadas de

modo a ir fortalecendo uma apropriacao critica e criativa dos mesmos.

3. Principio da coeréncia

A coeréncia entre o que se diz e o que se faz é fundamental,
particularmente para a aprendizagem dos direitos humanos. Esta coeréncia

deve ser trabalhada desde a sala de aula até as atividades globais da

2E uma espécie de documento-guia que define a identidade da escola e indica caminhos para
ensinar com qualidade. E dirigido para gestores e professores mas também funcionarios, alunos e
familias.
E projeto porque relne propostas de acdo concreta a executar durante determinado periodo de
tempo.
E politico por considerar a escola como um espaco de formacdo de cidaddos conscientes,
responsaveis e criticos, que atuardo individual e coletivamente na sociedade, modificando os rumos
gue ela vai seguir.
E pedagdgico porque define e organiza as atividades e os projetos educativos necessarios ao
processo de ensino e aprendizagem.

98



V. Amorim

escola. Do mesmo modo, entre 0 que o professor/a diz e as estratégias
didatico-metodoldgicas que utiliza.

4- Principio da vida cotidiana

Trata-se de desvelar as questdes de direitos humanos em que
estamos submergidos em nosso cotidiano, reconhecé-las e analisé-las,
tanto quando se referem a violagbes de direitos, quanto a sua afirmacéo.
Neste sentido, € importante resgatar as histérias de vida dos alunos e
alunas, procurando-se incorporar seus saberes. Isso permite desenvolver
uma andlise critica e ressignificar o vivido na 6tica dos direitos humanos.
Ter como ponto de partida as situagdes concretas sobre direitos humanos
vivenciadas pelos educandos, comecando-se pelos seus proprios direitos,

constitui um componente basico da educacédo em direitos humanos.

5- Principio da construcao coletiva do conhecimento

Buscando estimular uma atitude ativa dos educandos/as no processo
de construgcdo do conhecimento, os educadores/as devem favorecer a
investigacdo dos temas, a busca de diferentes fontes, o didlogo grupal, a
sistematizacdo e o debate, entre outras praticas participativas. Estas
praticas estimulam a solidariedade e a acdo conjunta, que sdo elementos
proprios ao compromisso politico com a transformacdo social. Os
educandos/as deixam de ser concebidos como receptores passivos de
informagdes e conhecimentos, e se afimam como sujeitos do

conhecimento e atores sociais.

6- Principio de apropriacéo

Diz respeito a fazer com que tanto os professore/as como 0s
alunos/as consigam ressignificar os temas propostos a partir de suas
proprias experiéncias, atribuindo-lhes um novo sentido para suas proprias
vidas, individual e coletivamente. Trata-se de afetar formas de sentir,
conhecer e agir. A aprendizagem dos direitos humanos estd chamada a
promover processos profundos de interiorizagdo que conduza a um

compromisso ativo com a afirmacéo destes.
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Sacavino (2013) destaca algumas concepc¢des pedagodgicas que
considera fundamentais ao trabalharmos na perspectiva da educacéo em
direitos humanos. Sao elas: a pedagogia da indignagao, da admiracéo e
das convicgdes firmes, inspiradas na proposta de Sime (1991), e
acrescenta também a pedagogia da memodria, a pedagogia do
empoderamento dos grupos excluidos, a pedagogia intercultural e a
pedagogia antidiscriminatéria. No entanto, para este topico, nos interessa
identificar o que a autora define como pedagogia da memaoria que como as
outras, integram e articulam os elementos préprios da EDH, discutidos no

sub-capitulo anterior.

“Desenvolver essa pedagogia é essencial em duas dimenses, para afirmar o

‘nunca mais’ que, como j& mencionamos, é um elemento fundamental da
educacgdo em direitos humanos e para a constru¢do de processos identitarios.
De acordo com Le Goff (1992) a meméria é um elemento essencial do que se
costuma chamar identidade, individual ou coletiva, cuja construgcdo é uma das
atividades fundamentais dos individuos e das sociedades hoje” (Sacavino,
2013: 85 e 86).

Quando a EDH busca promover o “nunca mais” e reforcar a
identidade coletiva precisa estar atenta e aberta para a histéria desde a
“Otica dos vencidos”, ou seja, aquela vivida pelos movimentos sociais
populares, por suas lutas pelo reconhecimento e conquista de seus direitos
no cotidiano. Para a autora, nesse sentido, uma pedagogia da memdéria é
também uma pedagogia da resisténcia ja que nao se pode impor o siléncio
a memoria de um grupo.

Neste sub-capitulo, pretendeu-se apresentar e definir a concepc¢ao
pedagdgica que mais se aproxima ao conceito de educacdo em direitos
humanos defendido nesta investigagcdo. Para tanto, tracou-se alguns dos
elementos indispensaveis ao se pensar em uma pratica pedagdgica critica

em direitos humanos, que pode ser resumida no quadro abaixo:

Os espacos educativos (formais e ndo-formais) sdo compreendidos desde
uma perspectiva politica, sendo em potencial, espacos de transformacédo da
realidade social.

Educadores e educandos possuem um papel fundamental neste contexto,
sendo seus principais protagonistas.

A pratica pedagdgica deve situar-se historicamente sendo dirigida a um
contexto especifico e dialogar ao mesmo tempo, com outros espacos sociais.

A concepcdo pedagdgica critica promovida pela educagédo em direitos

100



V. Amorim

humanos deve essencialmente contribuir para a formacéo de sujeitos de direitos
individual e coletivamente.

O legado de Paulo Freire no que diz respeito a funcdo politica da educacéo é
ainda atual e deve ser trabalho em relacéo as especificidades da educagéo em
direitos humanos. Os principios que devem orientar a pratica pedagdgica em
direitos humanos descritos por Magendzo (2005) ajudam a clarificar este ponto.

Quadro 1: Aspectos-chave para uma pratica pedagogica critica em direiros
humanos
Por fim, trazemos a inspiradora reflexdo de Aguirre (1990) sobre a
importancia do comprometimento e coeréncia ao se fazer EDH:
“Um dos maiores obstaculos para a difusdo da educacdo em direitos
humanos é o abismo existente entre o discurso, as palavras, os fatos e as
atitudes. Se um/a educador/a, se um sistema escolar pretende educar para
os direitos humanos, deve sempre comecar por pratica-los. Nao ha educagéo

em direitos humanos, ndo h& projeto educativo valido neste campo sem
profundo compromisso social para torna-los realidade” (Aguirre,1990: 19).

2.4. Metodologia da Educagédo em Direitos Humanos

Ao se pensar sobre a metodologia de EDH, algumas perguntas logo
aparecem a fim de ajudar a compor o seu significado. Como fazer tal agao?
Quem a realiza? Para quem? Desde qual contexto?

As estratégias metodoldgicas requerem planejamento com finalidades
e objetivos bem definidos. No entanto, este € um caminho que se constroi
caminhando, na acdo do fazer e muitas vezes, do refazer. lgualmente
buscam facilitar a construgdo de conhecimento em torno da teoria e em
concordancia com a concepcdo pedagodgica escolhida. A metodologia é
aqui entendida como o0 meio através do qual teoria e pratica se comunicam
para que o processo de formacao de saberes de fato aconteca.

Ao nos perguntarmos como se educa em direitos humanos, ou
melhor, quais estratégias pedagodgicas devem ser utilizadas na EDH, a
coeréncia com a concep¢do de direitos humanos que defendemos é
essencial. Ou seja, uma visdo contextualizada e historico-critica do papel
dos direitos humanos na nossa sociedade. Também sobre a fungéo do
educar neste ambito destaca-se: formar sujeitos de direito, empoderar os
grupos socialmente vulneraveis e excluidos e resgatar a memoaria histérica

da luta pelos direitos humanos na nossa sociedade.
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Neste sentido é fundamental o esfor¢co do ponto de vista pedagogico,
em evitar estratégias que priorizem os métodos tradicionais de formacao
onde o centro é o professor/a, que quase sempre faz uma transferéncia
unilateral do conhecimento. Através do uso excessivo de exposicdes
verbais ou mediaticas, espera-se que o aluno reproduza aquilo que lhe é
transmitido, ndo havendo o questionamento e sim a memaorizacao.

Este tipo de estratégia pode oferecer informacdes, ideias e conceitos
atualizados mas geralmente ndo coloca o dialogo nem muito menos o
confronto de opinides no centro das atividades. Da mesma maneira nao
leva em consideracdo as historias de vida e experiéncias dos participantes
e assim dificilmente, colaboram para a mudanca de atitudes e
mentalidades. Ou seja, seu carater propriamente formativo € muito fragil.

Existem varios formatos ao se trabalhar com a educagdo em direitos
humanos. Os autores que adotam uma perspectiva critica vao seguir a
mesma légica para a pratica em seus projetos de formacdo em direitos
humanos (de educadores/as, policiais, liderangcas populares, associa¢cbes
de bairro, sindicatos, profissionais da area de saude, estudantes de pos-
graduacéo e outros...).

O objetivo desses processos formativos € claro. Visam a
transformacgéao de mentalidades, comportamentos, dindmicas
organizacionais e praticas cotidianas dos diferentes atores, individuais e
coletivos, e das organizagfes sociais e educativas. Igualmente, o enfoque
metodolégico deve sempre privilegiar estratégias ativas que estimulem
processos que articulem teoria e pratica, elementos cognitivos, afetivos e
envolvimento em praticas sociais concretas.

A atencdo dada a especificidade dos diferentes contextos que
necessitam também de abordagens préprias € muito importante. Ndo se
trabalha da mesma maneira na universidade, com o movimento de
mulheres, com liderangas populares, etc.

Candau e Sacavino (2013) defendem que a perspectiva critica acima
assinalada sup0e a realizacao de processos formativos. Portanto a palavra
processo € fundamental. Exige uma série de atividades articuladas e

desenvolvidas em um determinado periodo de tempo.
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“A utilizacdo de metodologias ativas e participativas, o emprego de diferentes
linguagens, a promog¢do do didlogo entre diversos saberes. Estes sé&o
componentes presentes ao longo de todo o processo que deve ter como
referéncia fundamental a realidade social e as experiéncias dos participantes.
Atencao especial deve ser dada aos relatos de histérias de vida relacionadas
as violacdes ou a defesa dos Direitos Humanos, apresentadas pelos préprios
participantes, ou através de matérias de jornais e outros meios de
comunicacao” (Candau e Sacavino, 2013: 76).

Nos ultimos anos as autoras tém assessorado diferentes projetos de
educacgdo em direitos humanos, em sua maioria orientados a formacao de
educadores/as, para serem multiplicadores nas suas respectivas
instituicbes de educacéo formal ou ndo formal. Em geral, a duragéo destas
experiéncias supde de 90 a 100 horas de trabalho, desenvolvido através da
realizacdo de atividades de diferentes tipos. Outra caracteristica destes
processos € o papel ativo de todos/as os/as que deles participam. Neste
sentido, para desenvolvé-los adequadamente é imprescindivel agrupar
os/as participantes em nucleos de, no maximo, 35 a 40 pessoas.

Sobre os temas a serem trabalhados, Candau e Sacavino (2013)
ressaltam que estes devem ser definidos tendo-se presente as
caracteristicas e interesses de cada grupo. Mas ao mesmo tempo, situando
as questdes abordadas num contexto social amplo e em relacdo a
problematica e conceitos fundamentais relacionados aos direitos humanos.
A nocédo de dignidade humana deve ser transversal aos diferentes temas
abordados e ser como um fio condutor de todo o processo desenvolvido.

Em relacdo as diferentes dimensdes presentes nestes processos de
ensino-aprendizagem, as autoras destacam seis principais: ver, saber,
celebrar, sistematizar, comprometer-se e socializar. Estas dimensfes sao
concebidas de maneira integrada e interrelacionada.

“O ver refere- se a andlise da realidade, o saber aos conhecimentos
especificos relacionados ao tema desenvolvido, o celebrar & apropriacdo do
trabalhado utilizando-se diferentes linguagens, como simulagdes,
dramatizacdes, musicas, elaboracdo de videos, etc. A sistematizacéo supde a
construcdo coletiva que sintetiza os aspectos mais significativos assumidos
por todo o grupo e o comprometer-se refere-se a identificagdo de atitudes e
acdes a serem realizadas. A socializagdo da experiéncia vivida no contexto

em que se atua constitui a etapa final do processo. Em todo este recorrido o
papel do dinamizador/a é fundamental” (Candau e Sacavino, 2013: 77).
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As oficinas pedagdgicas "

sdo um exemplo de estratégia
metodoldgica que as autoras desenvolvem na formacdo em educagdo em
direitos humanos. S&o concebidas como espacos de intercambio e
construcéo coletiva de saberes, de andlise da realidade, de confrontagédo
de experiéncias, de criacdo de vinculos socioafetivos e de exercicio
concreto dos direitos humanos. As atividades presentes na dinamica das
oficinas incluem: socializacdo da palavra, vivéncia de situagdes concretas
através de sociodramas, analise de acontecimentos, leitura e discusséo de
textos, realizagéo de video-debates, trabalho com diferentes expressdes da
cultura popular, entre outros.
Sobre a producao de conhecimento em EDH alinhada aos elementos
que compde a metodologia proposta, segundo Restrepo " (2008) a
educacdo em direitos humanos mais que produzir um conhecimento se
trata de reproduzi-lo durante um intenso processo de comunicagao entre os
sujeitos. Em suas palavras:
“aqui la experiencia del sujeto es la que motiva el conocimiento de la norma, y
de esta manera se propicia el aprendizaje como el resultado de un proceso
gue involucra la forma de pensar y de actuar del sujeto con la utilizacién que
hace el maestro del &mbito conceptual propuesto por el saber de los
derechos humanos. Es en dicho proceso de comunicacién en donde van
apareciendo maneras de entender el tema de los derechos humanos a través
de reflexiones individuales y colectivas que valoran el deseo de aprender y de

alimentar una actitud positiva como base fundamental de la construccién de
una mejor convivencia” (Restrepo, 2008: 130).

Ao refletir sobre a pratica educativa em EDH, Mujica (2008) propde
trabalharmos as dimensfes corporal e subjetiva do ser humano. A autora

as define:

“En una palabra, estamos hablando de la integralidad del ser humano que
tiene relacion con la identidad, con la valoracion de la persona, con los
sentimientos, afectos, sentidos, habilidades y, también, con nuestras formas
de expresar pensamientos, ideologia y sentimientos. Es una cuestién basica y
fundamental que no puede estar ausente en nuestro trabajo educativo”
(Mujica, 2008 apud Magendzo, 2008: 19).

A autora justifica a importancia desta abordagem pois considera esta

3 Esta estratégia metodoldégica sera amplamente descrita no capitulo 5 deste trabalho e que trata
sobre a ONG Novamerica.

" Manuel Restrepo é consultor do alto comissionado das Na¢bes Unidas para os Direitos Humanos
na Colémbia.
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ser parte do conteudo basico de todo o conjunto de relagBes sociais e de
cultura humanas. Segundo Mujica (2008) por se tratar de uma educacao
holistica, a EDH, ao trabalhar a integralidade do ser humano:

“propicia el encuentro de uno mismo con los demas y es un elemento bésico
para poder tomar conciencia, defender y promover los derechos humanos.
Ademas, en el desarrollo educativo permite interiorizar procesos, valores, etc.
Dicha transformacién va desde los sentimientos a la razén, pero no se trata
de los sentimientos por si mismos, sino de integrar cada una de las
dimensiones del ser humano” (Mujica, 2008: 18).

A autora defende a metodologia participativa como um elemento
chave para unir o corporal e o subjetivo no trabalho em direitos humanos.
Através de jogos, sécio-dramas, desenhos, técnicas de expressao corporal
e outros pode-se estabelecer o tipo de relacdo pedagdgica entre
educadores e educandos, descrita abaixo:

“en ese vinculo se van incorporando los contenidos de esta dimension. Es la
promocién de la autoestima y de relaciones humanas, la incorporacién de los
sentimientos en la educacién de los derechos humanos, la promocién del
autoconocimiento y el conocimiento de la realidad de los otros. Finalmente,
esta metodologia tiene que ver con actitudes que tienen que estar presentes
en esta relacion: alegria, ternura, amor” (Mujica, 2008: 20).

Ainda sobre recursos metodolégicos em EDH, Bello e Orchsenius
(1994) apud Morgado (2001) sugerem que a utilizacdo de linguagens nao
verbais facilita a abertura de canais de percepcao (ligados aos érgaos e
aos sentidos) que o ritmo de vida imposto pela cultura contemporanea
tende a reduzir e uniformizar. A autora identifica cinco elementos que
devem estar presentes nas atividades sugeridas por estes autores: a

atencao, a observacéo, o estado de alerta, a expressdo e a comunicagao.

7

Por tanto é importante entdo, desenvolver atividades que envolvam
situagcbes experienciais que impliquem em escolher, participar, fazer-se
ouvir, escutar 0s outros, apoiar-se nos outros, deixar-se conduzir,
reconhecer o espaco fisico que compartilha com os outros, e assim em
diante.

Para concluir e a fim de reforcar a interrelagédo entre fundamentacao

tedrica, concepcédo pedagogica e metodologia, Sacavino (2010) afirma que:

105



V. Amorim

“O importante na educacdo em Direitos Humanos € ter clareza do que se
pretende atingir e construir estratégias metodoldgicas coerentes com a visdo
gue assumamos, privilegiando a atividade e participacdo dos sujeitos
envolvidos no processo. Trata-se de educar em direitos humanos, isto é,
propiciar experiéncias em que se vivenciem os direitos humanos” (Sacavino,
2010: 23).

Considerac0es finais

O presente capitulo buscou conceituar a educagdo em direitos
humanos. Para tal, foi necesséario perceber como essa educacdo se
consolidou durante os anos para posteriormente delinearmos os elementos
que compdem sua fundamentacdo teorica, concepcdo pedagdgica e
metodologia.

Sobre as origens e desenvolvimento histérico da EDH, destacamos a
sistematizacado proposta por Monteiro (2005) apud Candau e Sacavino
(2008) que identificou quatro fases do percurso realizado pela educacao
em direitos humanos no Brasil entre os anos 80 e 2000. Junto a essa
sistematizacdo, apontamos também as atividades e esforcos em
desenvolver a pratica e teoria dessa perspectiva, através de acgdes
promovidas pelo Estado brasileiro, por organizagdes ndo governamentais e
pelos mais diversos movimentos sociais ao longo dos anos.

No que diz respeito a esse topico, € interessante relembrar que a
partir da década de 1980 a realidade social indicava que ndo bastava
superar o autoritarismo do Estado, sendo necessario construir a memaoria
como modo de rever a historia. Vimos que foi no interior do movimento
social, portanto a partir da sociedade civil, que se produziu o projeto de
educar em direitos humanos. Pensava-se a partir do ato educativo, em
transformar a cultura do esquecimento e do privilégio, em uma cultura feita
de memoria para que a barbarie ndo tivesse lugar e que nOSSOS
educandos/as se apoderassem do seu passado e de seu presente (Viola,
2010).

A respeito da fundamentacao tedrica da EDH priorizamos os autores
que trabalham com a perspectiva critica da nocéo de direitos humanos e da

educacdo neste ambito. Expomos detalhadamente os elementos que
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consideramos fundamentais e também tentamos desconstruir parte das
criticas feitas a essa proposta educativa.

Obviamente ndo ha uma unica concepg¢do do que significa educar em
direitos humanos, assim como também ndo h& consenso sobre as
motivagdes/razdes da EDH. No entanto, para nés, a dignidade humana € o
ndcleo da nocédo de sujeito de direitos e a educacédo em direitos humanos
que se quer responsavel privilegia a construcdo de compreensbes e
préaticas que a tenham como central.

Assim, os processos educativos sdo tomados como mediagcéo para a
transformacao das relagbes. Isto porque, seres humanos se fazem na
relacdo com os outros seres humanos, sendo que é da qualidade das
relacbes que se pode esperar maior ou menor humanizacdo. Ou seja,
seres humanos se fazem com os outros (nhunca sobre e nem sob o0s outros)
(Carbonari, 2016: 105).

Sobre os principios pedagodgicos da educacdo em direitos humanos,
Candau e Sacavino (2010), Magendzo (2005) e Sacavino (2013) inspirados
nos legados de Freire e Sime elaboraram principios e detalharam
elementos- discutidos aos longo do capitulo - que constituem o arcabouco
da pedagogia critica que orienta esta investigacao.

Por fim, a metodologia da educacdo em direitos humanos que a
pesquisa defende, prioriza a coeréncia com a concepcdo de direitos
humanos que se quer trabalhar. Neste topico, foram expostas algumas das
muitas possibilidades em se trabalhar a EDH baseadas em estratégias
metodoldgicas participativas que envolvam e despertem o interesse, sem
esquecer que contextos especificos requerem abordagens préprias para
cada um deles. Estes requisitos s8o essenciais para que a pratica
pedagdgica facilte a formacdo de uma consciéncia critica e do
compromisso social com as questdes relacionadas a problematica dos
direitos humanos.

Portanto este foi o terreno que apoiard as discussées sobre a
educagéo em direitos humanos na formagao de professores/as no contexto

brasileiro, assunto do proximo capitulo.
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Capitulo 3:
Espacos de formacéao de professores/as em
educacao em direitos humanos: o contexto

brasileiro
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Introducéo ao capitulo

Em conformidade com a perspectiva historico critica na educagdo em
direitos humanos presente no capitulo anterior, nossa preocupacdo neste
capitulo é identificar somente os autores que partilham desta mesma visao
ao se pensar na formacdo de professores/as em direitos humanos no
Brasil.

No entanto, antes mesmo de nos perguntarmos sobre os elementos
gue compdem essa formagdo assim como seu sentido, consideramos
pertinente refletir brevemente sobre o sentido da formagdo em geral.
Acreditamos que enquanto educadores/as > devemos sempre nos
guestionar. que tipos de pessoas queremos educar? Para que tipo de
sociedade? Ou ainda, em realidade, educamos uns aos outros? Talvez as
respostas a estas perguntas possam também nos dar algumas pistas sobre
a importancia em colocarmos os direitos humanos em um papel central na
formacao de professores/as.

Sobre o sentido em formar ou formar-se, pensamos de maneira ampla
nao nos referindo apenas aos processos formais de educagéo que ocorrem
na escola e na universidade. Igualmente ndo nos referimos a nenhuma
disciplina especifica. Nos interessa refletir sobre qual a postura, a posi¢ao
e as atitudes que a sociedade em geral precisa/deseja/entende sobre o ato
de educar.

Neste sentido, duas visdes antagbnicas estdo sempre presentes ao
se pensar sobre a fun¢éo do educar. E papel da educacdo formar cidad&o
(&s) ou lhe cabe apenas preparar (treinar, capacitar) mao de obra? De
acordo com nossa propria experiéncia profissional e pessoal acredita-se
que ambas sdo importantes para a formacgéo integral do individuo. De
maneira alguma trata-se de favorecer processos de educagdo bancéria
verticalizada e baseada na meritocracia e na competicdo. Segundo Freire
(1970), este tipo de educacao:

®E necessario, entretanto fazer uma diferenciacdo entre a forma como entendemos o termo
professor/a e educador/a nesta tese. Professor/a séo profissionais que passaram por uma formacao
especifica e universitaria e que atuam nos ambitos formais da educa¢cdo mas ndo se restringindo
somente a eles. Educadores/as sdo compreendidos em um contexto mais amplo (educacgéo formal e
ndo formal) e principalmente relacionado ao processo educativo proposto pela pedagogia critica de
todo o trabalho de Paulo Freire.
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“Na visdo “bancéria” da educacéo, o “saber” € uma doacao dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber.

Na concepcao “bancéria” que estamos criticando, para a qual a educacéo é o
ato de depositar, de transferir, de transmitir valores e conhecimentos, ndo se
verifica nem pode verificar-se a superagéo esta contradi¢cdo entre educador-
educandos” (Freire, 1970: 58).

Por outro lado ndo se pode negar a relevancia dos ensinamentos dos
cbdigos, conhecimentos e habilidades oriundas das disciplinas especificas
€ necessarias para atuarmos tanto no mercado de trabalho como no
mundo.

No entanto, para nds, a questdo central € o tipo de relagdo que se
estabelece entre quem participa e como participa no processo educativo
em suas varias instancias. Obviamente as estratégias metodoldgicas
deverdo estar sempre em consonancia com as caracteristicas do grupo,
mas acreditamos que o aspecto central desta relacdo deve ser a superacao
da contradicéo entre educador/a e educandos/as.

Esta superacdo s6 pode ser possivel através do dialogo, parte chave
da educacdo problematizadora, que rompe com a visdo que o educador
possui todo o conhecimento e a ele cabe descrevé-los ou deposita-los nos
educandos passivos. Desta maneira o educador (educador-educando) ja
nao € o que apenas educa, mas o que enquanto educa é educado em
didlogo com o educando (educando-educador), que ao ser educado,
também o educa (Freire, 1970). Assim, respondendo uma das questdes
propostas anteriormente, acreditamos que em realidade nos educamos uns
aos outros mediatizados pelo mundo.

Em relacdo ao tipo de sociedade em que queremos nos educar,
encontramos na tematica dos direitos humanos a possibilidade da
construgdo de uma cultura centrada no entendimento de que toda e
gualquer pessoa deve ser respeitada em razdo da dignidade que lhe é
inerente. Pois a dignidade é um valor absoluto que o ser humano possui
por constituir-se em um fim em si mesmo e ndo em um meio (Kant, 1989
apud Tavares, 2007).

Acreditamos que através da educacdo em direitos humanos, é
possivel contribuir para reverter as diferencas sociais do pais, ao

formarmos sujeitos de direitos (conforme discutimos no capitulo anterior)
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que lutem pelos direitos de todos/as. E necessario reconhecer, contudo,
gue a aceitacdo dessa meta como principal diretriz educacional tem sido
mais retérica do que pratica. A escola brasileira, em que pese a énfase
discursiva em relagdo a proclamacdo dos ideais da cidadania e da
igualdade, tem sido marcada por praticas e concep¢cdes que negam esses
mesmos ideais (Tavares, 2007).

Qualquer transformacgédo que diga respeito a uma mudanca dessa
amplitude exigird uma série de medidas complementares. Dentre elas uma
gue nos interessa diretamente: a formacdo de professores/as nesse
ambito.

Desta maneira, o principal objetivo deste capitulo € identificar como os
autores concebem o processo formativo de professores/as na educacao
em direitos humanos. Por serem varios e distintos elementos que
compdem essa formacédo, optamos por organiza-los em topicos.

Em primeiro, nos interessa saber sobre o sentido dessa formacao
especifica e em seguida, as diferencas entre a formacgdo inicial e
continuada neste ambito. Também nos é importante delinear quais sao
seus espacos de atuagdo na educacao formal, priorizando a Universidade
e a Escola. Por ultimo, hd de se destacar algumas experiéncias de

formacao nesta area, assim como a proposta metodoldgica neste sentido.

3.1. O/s sentido/s da formacédo de professores/as na educagdo em
direitos humanos

Ao pensarmos sobre esse tépico formulamos duas perguntas iniciais:
Porque formar professores/as nessa perspectiva é tdo importante? Quais
sdo os elementos especificos que atravessam essa proposta de formacao
docente em todas as suas instancias? Compreender os sentidos e
significados da formagao docente em direitos humanos de forma geral,

foram as motiva¢des que guiaram este subcapitulo.
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3.1.1. Porque formar professores/as nessa perspectiva é téo
importante?

Ao buscar a promocdo de uma cultura onde a vivéncia e a defesa da
dignidade humana estejam no centro da sociedade, entende-se que a
educacgdo no geral, e a pratica docente em particular, tem uma funcéo vital
neste processo.

Neste sentido, a formacédo de professores/as que estejam aptos a
trabalhar a educacdo em direitos humanos, € o primeiro passo para sua
implementagéo. Educar em direitos humanos significa ter a vida cotidiana
como referéncia continua. E um aprendizado que n&o ocorre de forma
pontual ou isolada, nem muito menos de forma neutra, e que por ser
sistematico, exige uma a¢do educacional especifica. Por isso, é importante
a elaboracdo de abordagens coerentes com este tipo de educacdo e que
possam contribuir para o seu exercicio.

Sobre a importancia da acao educativa e sua relagdo com os direitos
humanos, Agudelo (2015) salienta que:

“El trabajo de Sacavino (2012)76 nos muestra cémo la EDH emerge y cobra
fuerza en ambientes autoritarios y como la acciéon educativa se convierte en
un factor determinante para la recuperacion de la democracia y la restituciéon
de los estados de derecho. En ese sentido, no hay duda de que la educacion
es uno de los instrumentos més importantes para promover la propuesta de
los DD.HH, por cuanto la educacion es un proceso dinadmico, complejo y
social que conecta los sentires y necesidades de los seres humanos con los

valores culturales y politicos que ha creado la humanidad para alcanzar
mayores niveles de felicidad y convivencia pacifica” (Agudelo, 2015: 106).

7

No entanto, € necessario ressaltar que a EDH nado se restringe a
formacdo docente. Os profissionais das areas de saude, seguranca,
juridica, entre outros, também sao chamados a trabalhar neste ambito,
conforme identifica Tavares (2013):

“Por isso mesmo, diante do desafio de ser mais, a formagdo em direitos
humanos apresenta-se como uma das lacunas na preparacdo dos(as)
profissionais das diversas areas no Brasil. Esta representa uma agéo

essencial, que responde a uma necessidade indicada em todos os
documentos que se referem ao tema” (Tavares, 2013: 71).

% O autor se refere ao livio Democracia y educacion en derechos humanos en América Latina,
originado da tese de doutorado da autora e que traz grandes contribuicdes para os estudiosos da
temética, principalmente ao analisar os contextos brasileiro e chileno nesta perspectiva.
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Infelizmente ao refletirmos sobre a condicdo docente em paises em
desenvolvimento e neste caso o Brasil, fica nitida a desvalorizacdo
(financeira e social) destes profissionais. Por um lado ha uma baixa
remuneracao obrigando os professores/as a trabalharem em varias escolas
ao mesmo tempo, o que nédo lhes oferecem as condi¢cdes necessérias para
se dedicarem integralmente ao seu oficio. Por outro, ha o descaso sentido
na falta de iniciativas que estimulem e assegurem uma formacao inicial e
continuada de qualidade para estes profissionais.

Estas caracteristicas acentuam a série de desafios que se deve
empreender para transformar tanto o imaginario social que existe sobre a
profissdo docente, como melhorar o empenho das instituicbes que se
dedicam a formacdao e a garantia dos direitos destes trabalhadores.

A educacdo em direitos humanos é igualmente justificada ao
pensarmos na realidade das escolas em geral, onde os professores/as se
encontram desafiados a enfrentar situacdes conflitivas e violentas. Frente a
essa realidade, os mesmos possuem importantes responsabilidades éticas
e politicas a fim de cumprir seu papel como educadores/as e cidadaos/as
e, portanto precisam de formacéao especifica.

Dessa maneira € essencial recordar que as instituicbes que se
dedicam a formagao dos docentes devem:

“Tener como finalidades la elaboracién y experimentacion de elementos que
apunten hacia la construccion de un proyecto educativo y pedagdgico, en
estrecha relacion con un proyecto politico y cultural propio de las sociedades
contemporaneas, en el que se afirme la pluralidad cultural, la tolerancia

ideoldgica, el respeto a la diferencia y la lucha contra la desigualdad
econdmica y la discriminacién social y cultural” (Herrera, 2001:72).

Para criarmos um projeto politico e cultural para a formacgéo docente é
necessario desconstruir e reconstruir a maneira em se fazer e sentir a
pratica pedagdgica. A importancia da formacdo ética e politica dos
docentes neste processo é uma dimensdo essencial para o
desenvolvimento de sua profissdo, jA que o docente, enquanto sujeito
politico e de direitos, esta chamado a defender um tipo de educagédo que
garanta as liberdades politicas e promova os direitos humanos
fundamentais (Agudelo, 2015).
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Portanto, é preciso estarmos atentos as formas como 0s processos
formativos em direitos humanos sdo pensados, organizados e realizados.
Pretender aproximar-se deste saber apenas como um observador, um
receptor passivo e portanto acritico € ignorar a natureza do saber da
democracia e dos direitos humanos. Sem duavida, as instituicbes
formadoras de professores/as que incorporem esse projeto pedagdgico e
politico, precisam trabalhar com uma metodologia que responda as
necessidades de tal proposta. Do contrario, cairemos em um discurso vazio
e inoperante. Este, seria 0 pior servigo que se pode fazer a causa da EDH
e a formacgéo de professores/as para a vida democratica.

Assim, somos conscientes sobre os desafios a serem enfrentados por
esta proposta de formacdo em um mundo onde o conhecimento
instrumental configura-se como ponto nuclear da fungcdo em educar e neste
caso lamentavelmente apenas instruir. Neste contexto, o poder da EDH
provém de sua postura ética, de sua forgca valdrica e de sua proposta
cidada (Magendzo — sem data).

Com base no contexto brasileiro, nos autores analisados e
principalmente, nos desafios a serem enfrentados pelos professores/as em
seu cotidiano, consideramos urgente a formag&do docente nesta tematica.
Contudo, ha de se ter presente que ao se aproximarem da proposta de
formagdo em direitos humanos, estes educadores/as participardo de um
processo intenso e continuo de desconstrucdo e reconstrugdo pedagogica,
epistemoldgica, ética e politica.

3.1.2. Quais sdo os elementos especificos que atravessam essa
proposta de formacao docente em todas as suas instancias?

Conforme ja foi dito, a coeréncia é o ponto central que une a pratica e

a teoria ao pensarmos na EDH. Aliada a essa exigéncia esta a

aprendizagem dos conteudos especificos de direitos humanos. Sobre este

aspecto, Tavares (2013:) assinala que:

“O conhecimento sobre as leis e os instrumentos de defesa dos direitos é

essencial, mas é preciso o cuidado para nado restringir os conteddos de

direitos humanos a uma esfera normativa. Por isso, a contextualiza¢do sécio-

histérica da trajetéria dos direitos humanos, com énfase nos movimentos de
luta pelos direitos e nas conquistas obtidas, deve ser priorizada. 1sso implica
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também reforcar a vertente da exigibilidade dos direitos humanos como um
principio contrério a passividade” (Tavares, 2013: 73).

Ou seja, é fundamental para aqueles que vivenciam essa pratica,
estarem atentos a trajetoria dos movimentos de luta pelos direitos humanos
e assim a exigibilidade dos mesmos conforme também destaca, Benevides
(1991):

“A compreensdo de que os direitos humanos sdo exigiveis, tanto no dmbito
das politicas publicas quanto na esfera judicial, & estimuladora da cidadania
ativa, na perspectiva de que as pessoas assumam suas responsabilidades e
exijam os direitos individuais e coletivos” (Benevides, 1991: 35).

Sobre o carater processual desta pratica educativa, também é preciso
ter a consciéncia de que a formacdo € o estagio inicial, jA que 0 processo
educativo em direitos humanos é continuo. E por isso mesmo devera estar
sempre em renovacgao.

A interdisciplinaridade e multidimensionalidade ao se pensar e fazer a
EDH é destacada em diversos trabalhos como: Tavares, 2007 e 2013;
Dias, 2010 e 2016; Candau e Sacavino, 2007, 2010 e 2013; Matos, 2016 e
Magendzo, 2008. Neste sentido, Tavares (2007) defende que:

“A interdisciplinaridade, é essencial nas atividades relacionadas aos direitos
humanos, porque a formacdo, nesse &mbito, necessita articular as varias
esferas do conhecimento de modo a perpassar todos o0s seus niveis e

contetidos com a finalidade de possibilitar o olhar para 0 mesmo objeto sob
perspectivas diferentes” (Tavares, 2007: 492).

Neste sentido é importante a proposta de educacdo em direitos
humanos pela ONU’’ (2011) que em suma, a define como um processo
sistematico que articula varias dimensbes como: a apreensdo de
conhecimentos sobre direitos humanos; a afirmacao de valores, atitudes e
praticas que expressam uma cultura de direitos humanos; a afirmacéo de
uma consciéncia cidada; o desenvolvimento de processos metodolégicos
participativos; e o fortalecimento de praticas individuais e sociais que
gerem acdes e instrumentos em favor da promocdo e da defesa dos

direitos humanos.

" Declaracion de las Naciones Unidas sobre educacion y formacién en materia de derechos
humanos (2011), disponivel em:
http://www.derechoshumanos.unlp.edu.ar/assets/files/documentos/declaracion-de-naciones-unidas-
sobre-educacion-y-formacion-en-materia-de-derechos-humanos.pdf
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Igualmente a Carta do Conselho da Europa sobre a educacéo para a
cidadania democratica e a educacdo em direitos humanos’® (2010) além de
defender a abordagem multidimensional da EDH'®, propdem uma estreita
relacéo entre esta e a educagéo para a cidadania:

“La educacion para la ciudadania democratica y la educacién en derechos

humanos estan estrechamente ligadas y se refuerzan mutuamente. Se
diferencian mas por el temay el alcance que por los objetivos y las préacticas.

La educacién para la ciudadania democréatica destaca los derechos y las
responsabilidades democraticas y la participacién activa, en relacién con los
aspectos civicos, politicos, sociales, econémicos, juridicos y culturales de la
sociedad, mientras que la educacioén en derechos humanos abarca una gama
més amplia de derechos y libertades fundamentales en todos los d&mbitos de
la vida” (Consejo de Europa, 2011: 3).

Cardoso (2016) aponta para a necessidade do didlogo entre a
interdisciplinaridade e a interculturalidade® em sintonia com a proposicéo
de Candau (2008), de que ndo h& educacdo que ndo esteja imersa nos
processos culturais do contexto em que se situa:

“Além disso, a interdisciplinaridade dos direitos humanos também se abre ao
didlogo intercultural contemporaneo uma vez que ha multiplos olhares sobre a
ideia de dignidade humana em diferentes espacgos culturais e tempos

histéricos, tdo bem explicitados pela comunicacdo globalizada do mundo
atual” (Cardoso, 2016: 95).

No entanto, é necessario ressaltar que a presente tese compreende a
relacdo entre interculturalidade e educacao, para além da transicdo de uma
mera preocupacao com a diversidade. Para uma proposta de educacao
intercultural, Candau (2002) apud Amorim (2010, p.76) defende que a
educacgdo sO se apresenta como intercultural “no momento em que pdem
em acdo certas escolhas pedagodgicas, que representem em seus
conteudos e métodos a diversidade cultural do publico ao qual se dirige” .

Em suma, o que se busca com a acdo pedagogica interdisciplinar e

multidimensional é a formacgéo do sujeito de direitos a partir da vivéncia de

'8 Disponivel em: https://rm.coe.int/1680487829

" para saber mais a respeito desse assunto ver Arrazola (2016) “La educacion en derechos
humanos como elemento de cohesién social: estidio de un caso”, defendida no MIDE —-UB.

80 up perspectiva intercultural em educacdo no Brasil € uma abordagem tedrica relativamente
recente e ainda sdo poucos os autores que se dedicam a pesquisa-la. A origem da educacao
intercultural no Brasil e em toda a América Latina data dos anos 70, no contexto da educacao
escolar indigena. No entanto, pode-se afirmar que foi a partir dos anos noventa que a temética foi
mais intensamente trabalhada no meio académico” (Amorim, 2010: 75).
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uma realidade global, abrangente e participativa. Um sujeito que segundo
Cardoso (2016) possui:
“A compreensdo do que seja uma vida humana digna passa pela articulacéo
de valores vitais (alimentacado), civis e politicos (liberdade de expresséo e
participagdo), sociais (protecdo a infancia), culturais (educacdo gratuita e de
qualidade), econémicos (trabalho com remuneracdo digna) e ambientais

(desenvolvimento responsavel com as futuras geragbes)” (Cardoso, 2016:
95).

Mais dois processos acontecem de forma interdependente e sao
elementos especificos da formac¢do em EDH. Um deles é a conscientizacao
dos sujeitos de direitos de seu papel social na luta contra as desigualdades
e injusticas e em consonancia com o respeito ao ser humano. Tornar-se
consciente das relagfes de poder existentes no cotidiano é condigédo chave
para refletir sobre as possibilidades de mudanca e assim agir.

O outro é a socializacdo dos valores e principios que séo intrinsecos a
tematica dos direitos humanos com o fim de envolver todas as pessoas na
vivéncia e no respeito a tais direitos. Desta maneira, podemos pensar em
estratégias dirigidas aos professores/as afim de que os mesmos repensem
suas praticas (sociais e pedagdgicas) e percebam o potencial
transformador da socializacdo em direitos humanos em sua formacdo. A
seguir descrevemos alguns elementos presentes na socializagédo: a
percepc¢ao, a categorizagao e a representagao social.

Segundo Tavares (2007) a percepcao social pode ser definida como a
forma com a qual uma pessoa vé as caracteristicas e inten¢des de outra,
assim como do contexto onde estd inserida. Em seguida, had a
categorizacdo, quando criamos critérios para classificarmos uma situacao
de acordo com o que aprendemos no processo de socializagdo em
diferentes espacos. A atencdo que essa acao exige reside no fato desta
categorizacao estar repleta de conceitos sociais, elaborados na interacao
entre as pessoas e que traduzem crencas, sentimentos e valores
socialmente apreendidos, aceitos e perpetuados.

No que diz respeito as representacbes sociais, Agudelo (2015)

ressalta que:
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el ndcleo central de las representaciones se define a partir de las
experiencias y vivencias de orden personal, familiar, social y universitario que
conectan al estudiante con la realidad y los problemas que obstaculizan el
disfrute y la garantia de los DD.HH" (Agudelo, 2015: 110).

Este € um ponto crucial ao lembrarmos que, infelizmente, as
representacdes sociais em torno dos direitos humanos, ainda sao bastante
negativas, tornando-se ainda mais dificil a formag&o nesta temética.

Essa visdo se alimenta da falta de uma real compreensdo do
significado desses direitos e da correlagédo de responsabilidade que foi
estabelecida entre sua defesa e 0 aumento da criminalidade violenta, o que
nao é verdade, mas se fortalece através da impunidade que intensifica a
busca por vingangca ao invés de justica. Por isso, a compreensdo da
presenca da negatividade em torno da noc¢ao de direitos humanos deve ser
considerada ao pensarmos a formacgéo de professores/as ja que seu éxito
depende essencialmente, do olhar e das representacdes que ele possui
sobre o tema.

Portanto, para trabalhar a socializagdo na perspectiva de
desenvolvimento de uma cultura que tenha o ser humano e sua dignidade
como foco, é necessario abrir o campo perceptivo do educador e reeducar
essa percepcdo de forma a despertar o interesse e a critica diante dos
acontecimentos (Horta, 2000). Com isso aumenta-se a capacidade de se
indignar frente as injusticas e atos desumanos e de atuar para reverter
estas situagoes.

A construcdo do saber docente em direitos humanos, € outro
componente da formagédo dos professores/as nesta perspectiva. Morgado
(2001) os identifica como: saberes pedagdgicos, disciplinares e
curriculares.®

Os primeiros correspondem as estratégias e recursos utilizados para
articular conteudos curriculares a transversalidade dos direitos humanos. O
saber disciplinar se refere a formagéo universitaria dos professores/as em
direitos humanos, e portanto devera contar com uma disciplina académica
que privilegie esta tematica. Em relacdo ao curriculo formal, o saber em

direitos humanos pode ser construido através da programacdo e dos

81 Estes conceitos serdo melhor explorados no decorrer deste capitulo.
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conteudos inseridos que servem de orientacdo para o professor/a na
escola.
Porém, segundo a autora, hd de se estar atento ao saber

experiencial %

que atravessa esse conjunto de saberes e que se
fundamenta em aspectos de experiéncia profissional e em elementos
relacionados a vida pessoal. Em relacédo a dimenséo da experiéncia de um
educador/a em direitos humanos, Sime (1994) apud Morgado (2001: 98)
entende que:
“Nossa proposta educativa consiste em suscitar nos participantes o
reencontro com suas histérias pessoais, aprendendo a compartilhd-las com
outros e apreciar ali o valor de uma comunicacdo que fortalece. As pessoas
séo historias da histéria, onde o familiar tem um papel medular, assim como
0S processos macrossociais. S&o historias néo lineares, feitas de processos
vivos e relativos. Esta apreciacdo pelas histérias e vivéncias das pessoas é
uma chave metodolégica para uma educagéo que ajude a tecer o vivido e a

criar um discurso de sua histéria com os outros” (Sime, 1994, apud Morgado,
2001: 98).

Por fim, por ser um saber problematizador e que se constréi na
interacdo da experiencia pessoal e coletiva, o saber docente em direitos
humanos muitas vezes, se apresentara contraditorio, saturado de dilemas e
situagbes ambivalentes.

Outro elemento especifico da formacdo dos educadores/as em
direitos humanos diz respeito ao papel do educador-educando, como um
dos elementos chave para essa proposta. Ser educador em direitos
humanos ndo se reduz a ter ideias claras ou conhecimentos teéricos sobre
este tema. E preciso ir além, sendo fundamental que, afetivamente, nos
sintamos convencidos de sua utilidade para a construgdo de uma
sociedade mais humana e nos comprometamos com ela (sociedade e
EDH).

Para tanto € essencial que a formacdo deste educador-educando
(Freire 1970, 1992, 1997 e 2000%%) tenha como base os pressupostos de

8 Este conceito sera novamente abordado no capitulo 6 em dialogo com as entrevistas realizadas
durante a pesquisa.

% Nos referimos especificamente aos seguintes trabalhos do autor: Pedagogia do Oprimido (1970);
Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do oprimido (1992); Pedagogia da
Autonomia (1997) e Pedagogia da Indignacéo: cartas pedagdgicas e outros escritos (2000).
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uma pedagogia critica®®, articulada aos saberes docentes em direitos
humanos e que proporcione aos educadores/as um conjunto de
possibilidades de opc¢des, observacdes, analises e descobertas.
Concretizando o aprendizado pela vivéncia ao fazer do exercicio cotidiano
da cidadania uma prioridade.

Obviamente esta proposta de formacdo demanda um aprendizado
caracteristico por parte dos educadores: o reaprender a olhar, a articular, a
construir junto. O educador em direitos humanos tem diante de si uma
responsabilidade imensa Tavares (2007: 500):

“Primeiro, de educar-se a si mesmo e depois, de educar aos demais na
tolerancia, no respeito, na compreensdo da diferenca. Segundo, de atuar
democraticamente e com persisténcia para que o compromisso com as
transforma¢Bes sociais, necessarias para reverter as injusticas e

desigualdades, possa chegar a ser o horizonte de todos” (Tavares, 2007:
500).

A figura abaixo sintetiza as ideias discutidas ao longo deste tépico:

8 As bases conceituais desta proposta j& foram expostas no cap2, topico: 2.3 — Principios
pedagdgicos da educagédo em direitos humanos da presente tese.
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A EDH implica a formacgé&o do sujeito de direitos, e, portanto, demanda

a responsabilidade dos docentes em contribuir no estabelecimento de uma

cultura de direitos humanos. Nessa perspectiva, € fundamental expor esses

profissionais a processos sistematicos de educag¢do em direitos humanos

gue garantam o0s saberes (conceituais, juridicos, ético-politico) que o/a

professor/a necessita para contribuir ao fortalecimento de seus estudantes
como sujeitos de direito. Este ultimo é definido por Agudelo (2015) como:

“Habria que decir también que el sujeto de derechos es un sujeto de poder

por cuanto se asume como una persona digna de respeto consigo mismo y

con los demés, implica desplegar todas sus capacidades para exigir el

disfrute de sus derechos cuando estos estan siendo pisoteados tanto a él
como a un semejante” (Agudelo, 2015: 35).

E nesse sentido portanto, que educar em direitos humanos constitui-
se em um processo de constru¢cdo de uma nova identidade para os/as
educadores/as. Esta nova identidade relaciona-se a incorporacdo desses
direitos, que acontece simultaneamente: mediante o exemplo e a atuacao
coerente, a articulagdo entre discurso e pratica, o colocar-se no lugar do
outro etc. Dessa forma, a identidade construida no cotidiano dessas agoes,
traduz-se em “um desafio permanente a ser mais; ndo a ser mais
intelectualizado, e sim a ser mais humano” (Magendzo, 2008: 21).

Assim 0 ponto de partida serd sempre o0 mesmo: 0 respeito ao ser
humano e a sua dignidade. Contudo o ponto de chegada depende do grau

de comprometimento e disposi¢cdo que pode haver em cada um/a.

3.2. Formagcé&o inicial

Ao se pensar a formagéao inicial de educadores/as a questdo quase
gue obrigatoriamente se dirige as faculdades de educacdo, que sao as
principais responsaveis pela formac¢do dos mesmos. Contudo, acreditamos
gue a educacdo em direitos humanos nao deva ser uma questao exclusiva
das licenciaturas, mas também, da educac¢éo superior como um todo, que
ao alcancar diferentes tipos de profissionais, faz uma aposta real para a
construcdo de uma cultura de direitos humanos que atinja a sociedade em

geral.
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Sendo assim, pela necessidade de um recorte tedrico e de contexto
em relacdo a EDH, optamos por nos referir primeiro a educacgéo superior
em geral e de forma breve e depois as faculdades de educagdo em

particular.

3.2.1. Educacgéo em direitos humanos no ensino superior em geral
Conforme viemos demonstrando nos capitulos anteriores, € possivel
afirmar que a educacéo em direitos humanos no Brasil vem se constituindo
nas ultimas décadas em um campo especifico de pesquisa e de
intervencdo. Esse campo de estudo possui finalidades, metodologias,
bibliografias préprias e um movimento nacional e internacional de
educadores. Apesar dos avancos e desafios que |he foram e ainda séao
impostos, pode-se seguramente constatar que, se nas décadas de 70 e 80,
a EDH originou-se nos espagos nao-formais de educacgéo, hoje cada vez
mais, hd o esforco em fazé-la presente nos espacos académicos. De
acordo com Tosi e Zenaide (2016):
“A insercdo dos direitos humanos no ensino, na pesquisa, na extensdo e na
gestdo universitaria vem ocorrendo no Brasil e ha América latina, nas Ultimas
décadas, passando por trés momentos: a luta pela transicdo da ditadura para
a democracia que viu as Universidades como um espaco de resisténcia; a
institucionalizagdo dos anos 90, com a criagdo de comissdes, nucleos,

observatorios de direitos humanos na graduacédo e na Pds-graducéo; e a fase
de expansdo da década de 2000” (Tosi e Zenaide, 2016: 27).

Existem em varias universidades brasileiras publicas e privadas,
iniciativas nesse sentido como: a criagdo de espacos institucionais
coletivos de ensino, pesquisa e extensdo em direitos humanos; a inclusao
da disciplina “direitos humanos” nos curriculos; o aumento de atividades de
extensdo em direitos humanos; a criagdo de redes nacionais e
internacionais, e ainda projetos de criagdo de nucleos e mestrados
académicos nessa area. Portanto, pode-se comprovar um crescente
interesse no meio académico pela tematica que, aos poucos, vai entrando
no ensino, na pesquisa e na extensao, tanto a nivel de graduacdo como de
pos graduacao.

A educacdo superior tem um papel relevante e uma contribuicao

especifica a cumprir dentro do sistema nacional de direitos humanos.
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Igualmente, sua acdo se faz em didlogo com um conjunto de acdes
governamentais e ndo governamentais em prol da promoc¢ao, defesa e
difusdo de uma cultura onde os direitos humanos assumam uma posi¢cao
central na sociedade.

Ao buscar delinear os pontos principais da relacdo entre EDH e o
ensino superior, tomamos como inspiragdo principal para esta parte do
capitulo, algumas das valiosas contribuicbes presentes na publicacdo: A
formacdo em direitos humanos na educacéo superior no Brasil®®>. Nosso
objetivo é nos aproximar de parte da discusséo proposta pelos autores, no
sentido de trazer os diferentes olhares e dimensdes que a educacdo em
direitos humanos no ensino superior exige.

Sobre a relagdo entre ciéncia, ética e direitos humanos, Cardoso
(2016), destaca o potencial que as pesquisas académicas tem em
contribuir com questionamentos sobre a natureza e os fins da propria
ciéncia que temos, afim de pensar a ciéncia que queremos e de que
necessitamos no século XXI.

A presenca dos direitos humanos na universidade pode oferecer os
fundamentos éticos para essas reflexdes, jA que esta ciéncia deve ter uma
profunda e constante relacdo com a ética para que ndo seja submissa aos
objetivos imediatos do mercado.

“Assim, a universidade estaria preocupada ndo apenas com melhorias
sociais, atendendo as demandas pontuais, mas também voltada para as
profundas transformacdes sociais de que falamos. Entdo, formaremos
médicos que também discutam um sistema de salde realmente para todos;
professores interessados em promover transformac¢des de fundo na
educacgédo; arquitetos capazes de proporem novas configuracdes para um
espaco urbano humanizado; enfim profissionais que colocam seus

conhecimentos na acdo politica de transformagéo social e ndo apenas de
melhorias” (Cardoso, 2016: 97).

Na educacdo superior, a interdisciplinaridade acontece atraves da

articulagdo entre ensino, pesquisa, extensdo e gestdo o que exige um

% Tosi, Ferreira e Zenaide (orgs.), 2016. Este livro estd dividido em trés partes: A primeira,
denominada “Direitos Humanos na Educac¢&o Superior”, aborda véarios temas e dimensdes do debate
académico sobre o campo dos direitos humanos e a sua inser¢do na educac¢édo superior. A segunda
parte, “Universidade: Direitos Humanos e Memdria”, aborda o tema da ditadura e do processo de
transicdo democrética, enfocando especialmente o papel da universidade neste processo. Por ultimo
em, “Experiéncias de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Direitos Humanos nas Universidades
Brasileiras”, sdo apresentadas reflexdes sobre experiéncias de inser¢do dos direitos humanos em
algumas universidades brasileiras no &mbito do ensino de graduacao e pés-graduacao, da pesquisa
e da extensdo e na sua articulagdo com os movimentos sociais.
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didlogo direto entre, para e além das varias areas do conhecimento.
Igualmente, essa formacao deve abarcar outras formas de interlocugéo, por
exemplo, junto aos movimentos sociais e as entidades publicas.

Os fundamentos ético-politicos da educacdo em direitos humanos
exigem um olhar especifico no ensino superior, como ja foram discutidos
no capitulo anterior e ndo pretendemos estender aqui esse topico. Um de
seus desafios é a forma como deve ser tratado o trinémio: justica, memoria
e verdade na formacao do sujeito de direitos no ensino superior.

Sobre o desafio da memodria, Carbonari (2016) ressalta que ha de se
perceber a memaoria como um exercicio de compreensdo do passado que
faz parte do presente e do futuro. Assim, a relacao entre EDH e memoria é
a criticidade essencial a todas as formas de esquecimento que invisibilizam
as vitimas das violagbes de direitos, quando ndo sao problematizadas
através do/no ensino superior.

Sobre o desafio da verdade, este exige uma nova concepcao de
racionalidade cientifica capaz de lidar com a diversidade dos saberes,
permitindo estabelecer a convivéncia e interacdo que sejam adequadas e
favoraveis a afirmacao de sujeitos de direitos. Para Carbonari (2016):

“Exige enfrentar tanto o dogmatismo quanto o relativismo, dado que ambos
séo cinicos ja que tendem a nao reconhecer legitimidade a diversidade das

formas de saber e de verdade como constitutiva de sujeitos de direitos”
(Carbonari, 2016: 109).

O desafio da justica depende da realizagdo de préaticas que tenham
como conteudo central, de um lado, a superacdo das desigualdades e, de
outro, a superacdo das discriminacdes. Além disso e acima de tudo, deve
promover e proteger as pessoas e seus direitos de forma que a dignidade
possa ser concreta no cotidiano.

Matos (2016) reforca o sentido e a necessidade em educarmos em
direitos humanos no ensino superior. Sobre a especificidade da educacao
superior neste ambito, 0 autor assume a concep¢do de EDH como pratica
social e campo de pesquisa. Para tanto, destaca que:

“Todavia, € necessario reforcar que o processo educacional que tenha como

foco a formacg&o no e para os direitos humanos ndo € um mero exercicio de
voluntariado social. E, antes, a formagdo de uma cultura que perpassa o todo
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da instituicdo educativa em seu ser, seus fazeres, seu ordenamento juridico
burocratico, seus projetos e programas, seus mecanismos de gestdo e suas
estratégias de formac¢&o” (Matos, 2016: 137 e 138).

Por fim, em relacdo a necessidade de elaborar e (re)formular
diretrizes e curriculos apropriados para a EDH,:
“As diretrizes gerais para a educacdo em direitos humanos na educagéo
superior, assim como o PNEDH, estabelecem como principios norteadores
nesse nivel de ensino: a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extensdo; o dialogo inter e transdisciplinar; a relagdo universidade e
sociedade; a transversalidade dos direitos humanos nos cursos de graduacao
e pés-graduacgédo, nos Projetos Politicos Pedagdgicos das escolas (PPP), nos
Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI) e nos Programas

Pedagégicos de Curso (PPC) das instituicdes de Educacdo Superior”
(Monteiro, Zenaide e Viola, 2016: 184).

Segundo os autores, as orientagcdes propostas sao indicacdes para
gue as Instituicbes de Ensino Superior — IES, articulem seus projetos
pedagdgicos e institucionais a essa perspectiva. Afirmam ainda que:

“se concordamos que o respeito e a construcdo de uma cultura de direitos
humanos seja um projeto coletivo de sociedade, é preciso caminhar juntos

enquanto sistema de ensino, tendo as IES como uma das partes ativas do
processo educativo” (Monteiro, Zenaide e Viola, 2016: 184).

Afim de concluir a breve discussao proposta aqui, pode-se afirmar
gue a presenca dos direitos humanos na educagao superior no Brasil, vem
desde a redemocratizagdo, passando por diversos caminhos e
estabelecendo distintas parcerias tanto com a sociedade civil como com o
poder publico.

Contudo, ter-se claro o significado desta proposta de educagédo no
ensino superior € essencial, conforme salienta Carbonari (2016):

“Propor-se a educar em direitos humanos na educacado superior exige tomar
em conta um conjunto de desafios concretos que dependem menos de uma
decisdo de vontade ou de uma norma vinculante e apontam mais para a

configuracdo de posicionamentos criativos que reponham o que significa
fazer educacdo neste nivel de ensino” (Carbonari, 2016: 107).

3.2.2 Educacao em direitos humanos nas faculdades de educacao
De forma geral as reflexbes expostas no tOpico anterior se aplicam
também a este. No entanto, aqui trataremos das discussdes teoricas

voltadas para a proposta de EDH nas Faculdades de Educagéo — por terem
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estas 0 compromisso e a responsabilidade em formar professores/as — e
portanto demandam uma proposta de ensino voltada para as
especificidades que esta perspectiva implica neste contexto. Ou seja, ndo
sdo duas discussfes separadas, ambas se complementam porém ao
pensarmos nas licenciaturas, estas possuem particularidades que a EDH
deve contemplar.

Partindo da questdo: o que supfe trabalhar na formacao inicial de
professores e professoras a educacdo em direitos humanos, para que
estes sejam agentes comprometidos com a constru¢do de uma cultura dos
mesmos ha nossa sociedade?, Candau (2013), assinala alguns aspectos
fundamentais deste processo.

Um primeiro aspecto diz respeito a problematizar o fato de se
considerar o ingresso nas licenciaturas como o ponto de partida da
formacgéao dos professores/as. A autora questiona:

“Quando realmente comeca esta formacdo? Vem se afirmando entre os
especialistas da &rea que esta formagdo comeca muito antes. Quando

ingressam nos cursos superiores, 0s alunos/as ja possuem, pelo menos, onze
ou doze anos de escolarizacdo” (Candau, 2013: 69).

Ou seja, ha de se ter presente os modelos de formagédo que estes
futuros professores/as vivenciam desde a infancia e que em sua grande
maioria, foram centrados numa perspectiva tradicional da educacao.
Considerar os anos anteriores ao ensino superior na formacédo dos
docentes, torna-se essencial jA que, € muito comum gque 0S Mesmos
reproduzam os modelos em que foram educados gerando um ciclo de
repeticdo, sem a reflexdo critica sobre o que se propde e como se faz o
processo educativo.

Com o intuito de romper esse ciclo, Candau (2013) aponta para o
guestionamento através da pratica:

“Sendo assim, um componente fundamental da formacgdo de professores/as
na perspectiva da educag¢do em direitos humanos supde oferecer situactes
em que se explicitem os modelos educativos por eles vivenciados, através de
relatos de histdrias de vida e experiéncias escolares, e sua andlise a luz da
perspectiva historico-critica dos direitos humanos. Acreditamos que somente

assim poderdo questionar o vivido e configurar suas praticas educativas de
modo consciente, reflexivo e coerente” (Candau, 2013: 69).
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Ao refletirem sobre sua propria experiéncia nos diversos espacos de
formagéo esses atores poderdo questionar os modelos vividos por eles/as,
guiados pela perspectiva historico-critica dos direitos humanos e confronta-
los com os fundamentos teoricos da educacdo e os de sua prépria
disciplina (matemética, geografia, biologia...). Ao proporcionar espacos de
trocas, de vivéncias de situacfes reais aliadas a estratégias que
possibilitem ao estudante pensar “por si mesmo”, podemos afetar
imaginarios, mentalidades e subjetividades ha muito arraigadas. E através
dessa desconstrucao, que se pode (re) construir saberes coletivamente.

Um segundo aspecto considerado fundamental para a autora € nao
se conceber o papel dos professores/as como meros técnicos,
responsaveis unicamente pelo ensino de diferentes contetdos e por
fungbes de normalizagéo e disciplinamento. Muitas escolas reforcam essa
visdo que o professor/a deve “passar os conteudos e exercer controle
sobre o grupo de alunos/as para a manutencdo da ordem e bom
comportamento”. Portanto:

“Os professores e professoras devem ser concebidos como profissionais e
cidaddos e cidadds, agentes sdécio-culturais e politicos, mobilizadores de
processos pessoais e grupais de natureza cultural e social, construtores de
conhecimentos, valores e praticas” (Candau, 2013: 70).

Por isso é tao importante que o papel do educador/a nos processos
educativos seja sempre problematizado e valorizado em todas as
instancias. Somente nesta Otica estes poderdo ser promotores de uma
educacdo em direitos humanos de acordo com a abordagem em que
estamos nos baseando.

O terceiro ponto identificado pela autora se relaciona com o Projeto
Politico Pedagégico (em diante PPP)® dos cursos de licenciatura.

“E importante que a educacdo em direitos humanos seja incorporada na
concepcdo do curso como um todo, na perspectiva da transversalidade e
mobilize constru¢cdes de conhecimentos, a¢bBes e projetos de caréater
interdisciplinar.

N&o se trata unicamente de incluir uma disciplina ou uma unidade em uma
das disciplinas do curso que incorpore questdes relacionadas aos direitos

humanos, o que pode ser considerado importante, mas, do nosso ponto de
vista, certamente n&o suficiente” (Candau, 2013: 75).

®A definicdo do termo PPP foi no segundo capitulo deste trabalho.
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Entretanto, a autora afirma que trabalhar o PPP coletivamente nos
cursos de licenciatura ndo € tarefa facil. A organizacdo dos curriculos de
formacgédo de professores/as fica em geral reduzida a sobreposicdo das
diversas disciplinas, sem articulagéo entre elas. Por isso € urgente:

“Estimular reflexes compartilhadas entre os professores/as das diversas
disciplinas constitui uma estratégia fundamental se queremos afirmar a

educacgdo em direitos humanos como uma dimensdo que atravesse toda a
formacéo dos futuros professores/as” (Candau, 2013: 76).

3.2.3. Quais sdo os espacos da EDH na formacédo inicial de
educadores/as?

Em linhas gerais a formacéo de pedagogos/as no Brasil se da através
dos cursos de Pedagogia com carga total de 3.240 horas, realizado em no
minimo quatro anos. Mediante aprovacdo em todas as disciplinas, o aluno
recebera o diploma de Licenciatura Plena em Pedagogia®’.

A licenciatura é a modalidade correspondente a todos os cursos de
formacgdo de professores/as. Com duracdo de no minimo dois anos, séo
oferecidas disciplinas especificas da faculdade de educacd&o, como por
exemplo: Psicologia da Educacgdo, Politica e Organizacdo da Educacao
Basica no Brasil, Didatica e Metodologias de Ensino | e Il + 300 horas de
estagios supervisionados em instituicdes de ensino formal, entre outras. O
estudante deve ter realizado previamente seus estudos de bacharelado,
com duracdo minima de quatro anos, nos diferentes cursos. Alguns
exemplos das &reas onde essa formacdo acontece sdo: Licenciatura em
Letras (Portugués, Francés, Inglés, Alemdo, Latim, Linguas Orientais,
Italiano, Espanhol, Grego e Linguistica); Geografia; Histéria; Filosofia;
Ciéncias Sociais; Fisica; Matematica; Ciéncias Bioldgicas; Quimica e
Educacéo Fisica/Esportes.

Ao tentarmos identificar onde a formagao em direitos humanos pode
acontecer nas licenciaturas esbarramos na interdependéncia entre o

curriculo e a pratica pedagdgica, ambos refletindo um compromisso que se

87 Apto/a a atuar em: Magistério das Matérias Pedagdgicas do Ensino Médio, Magistério da
Educacéo Infantil, e Magistério das Séries Iniciais do Ensino Fundamental e Habilitacdo Integrada:
Administracdo Escolar da Educacado Basica, Supervisdo Escolar da Educacédo Basica e Orientacéo
Educacional da Educacao Bésica.
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faz no cotidiano. O saber disciplinar em direitos humanos (Morgado, 2001)
aparecera aqui como a ponte necessaria para que esta relacdo aconteca
na formacgéo inicial de professores/as.

A maneira como pensamos e atuamos nesses espacos é fundamental
para alcancar todos os diferentes momentos de formacdo dos individuos,
tornando-a o mais integral possivel. Contudo e novamente, a compreensao
deste lugar da EDH nas licenciaturas, sé € possivel a partir da articulacéo
entre os tdpicos expostos ao longo do capitulo.

Portanto, nas proximas linhas, nos esforcaremos em entender as
exigéncias e caminhos a seguir para que esta proposta educativa possa
ser materializada nas faculdades de educacdo segundo o0s autores
pesquisados.

Ao refletirmos sobre o significado e a construgcdo do curriculo (tanto
escolar como o do ensino superior), este envolve em um primeiro
momento, a selecdo dos conteddos a serem trabalhados e sua posterior
hierarquizacdo. Também, deve ter como finalidade a formacdo humana e
ser construido de maneira participativa para contribuir com a humanizagéo
das pessoas (Tavares, 2013).

No entanto, por selecionar, categorizar e hierarquizar entendemos a
construgdo do curriculo como um processo de disputa de poder. Para que
a EDH garanta seu espago é necessaria a analise do jogo de interesses,
ideologias e visbes de mundo diferentes que permeiam as decisdes acerca
do desenho curricular.

Ao analisar o papel do curriculo na formagdo de educadore/as em
direitos humanos, Magendzo (texto sem data) o pensa a partir da
articulagao de trés pontos: poder, negociagdo e implementagdo. O autor
adverte para a tomada de consciéncia de que estamos abordando um tema
gue é problematico e conflitivo.

“El curriculum escolar y también el de la formacién de profesores es un
espacio en el que estan en juego cuotas de poder que tienen diferentes

agencias y agentes y, por lo tanto, es un acto politico, ademas de técnico-
pedagégico” (Magendzo, texto sem data DHNET).

Magendzo (2008) afirma que este processo é um ato politico-técnico-

pedagdgico j4 que estdo em jogo, diferentes concepcdes de mundo, de
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sociedade e de escolhas para o futuro. E politico porque se da no interior
de um contexto social, econdmico, cultural e educacional no qual se
encontram interesses, tendéncias, historias e posicdes ideoldgicas e
pedagdgicas, de agencias e agentes diversos que fazem valer seus
argumentos e critérios recorrendo as parcelas de poder simbdlico que
possuem. Portanto a selecdo e organizacdo curricular esta relacionada
diretamente com o poder simbdlico e econdmico que as diferentes
agéncias e agentes possuem.

Sobre a relagédo entre curriculo e a negociacdo de saberes, o autor
ressalta que a diversidade de atores envolvidos no processo de formulacao
deste, (que vao desde os especialistas, passando pelos professores das
disciplinas académicas e até muitas vezes as agéncias nacionais e
internacionais de financiamento) faz com que:

“La busqueda de consensos en el proceso de negociacion de saberes, es un
guehacer dificil, ya que se pone en juego, como se ha indicado, el poder y el
control sobre el conocimiento. Existe, por asi decir, una heterogeneidad de
percepciones y valores frente a la cultura seleccionada, que entran o bien a

dialogar, a concensuar o bien a contraponerse” (Magendzo, sem data
DHNET).

Ao pensar como acontece a negociacdo de saberes, permeada pela
EDH, que a formulacdo do curriculo demanda, Magendzo (sem data)
destaca a atribuicéo de valor ao conhecimento:

“Un dilema adicional que tensiona en general al curriculum y que tiene un
impacto directo sobre el conocimiento de los derechos humanos, se
relaciona, a la valoracion del conocimiento. La pregunta subyacente es ¢si
existe un conocimiento que es mas valioso que otro; cuales son los criterios

de jerarquizacion, quién tiene el poder de hacer tomar esta decisién y
jerarquizar los saberes? " (Magendzo, sem data DHNET).

A educacédo em direitos humanos que defendemos, entra no debate
desta discussédo sem negar a universalidade do saber globalizado, mas
empoderando os saberes particulares porque estes estdo estreitamente
relacionados ao saber dos grupos marginalizados e excluidos da sociedade
e que tem sido objeto de histéricas viola¢des de direitos humanos. Por seu
potencial interdisciplinar, Magendzo (2008) afirma que:
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“La educacién en derechos humanos en esta postura se vincula con la
educacion ambiental; con la educacién en género; con la educacién para la
paz, con la educacién para la ciudadania, con la educacién para la tolerancia
y la no discriminacidn, la educacion para la diversidad” (Magendzo, 2008: 35).

Neste ponto, é interessante trazermos parte das contribuicbes de
Perrenoud (1995) que identifica trés “momentos” que compreendem o
curriculo: o curriculo formal (oficial), o real e o oculto.

Segundo o autor, o curriculo real é a forma como se concretiza no dia
a dia o curriculo formal.

“o curriculo real nunca é a estrita realizacdo de uma intencéo do professor/a.
As atividades, o trabalho escolar dos alunos escapa parcialmente ao seu
controle, porque, no seu percurso didatico, nem tudo é escolhido de forma
perfeitamente consciente e, sobretudo, porque as resisténcias dos alunos e
as eventualidades da préatica pedagégica e da vida cotidiana na aula fazem
com que as atividades nunca se desenrolem exatamente como estava
previsto” (Perrenoud,1995: 51).

Sobre o curriculo oculto o autor destaca que o professor/a por meio
do seu habitus transmite saberes, valores, praticas e ideologias que nao
estdo prescritos no curriculo formal, mas sdo ensinados de forma implicita.
Todavia, o curriculo oculto ndo se manifesta somente por meio do habitus
do docente, mas também por todos aqueles aspectos do ambiente escolar
gue, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem de forma
implicita, para aprendizagens sociais relevantes (Perrenoud, 1995).

Portanto nos interessa particularmente a observacéo de que também
fazem parte do curriculo todos os ensinamentos transmitidos de maneira
subliminar que ndo foram prescritos nem planejados de acordo com o
curriculo oficial, mas que se desenrolam por meio de praticas e condutas
influenciadas pela identidade docente.

De acordo com Moreira e Candau (2007:18), o curriculo oculto é
formado por:

“rituais e préticas, rela¢des hierarquicas, regras e procedimentos, modos de
organizar o espaco e o tempo na escola, modos de distribuir os/as alunos/as

por grupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos/as
professores/as e nos livros didaticos” (Moreira e Candau, 2007: 18).

Neste ponto é fundamental o cuidado em promover o “equilibrio” entre

o curriculo oficial, o real e o oculto, pois € contraditério e improdutivo que
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desde o primeiro se trabalhe em consonancia com os direitos humanos e
desde os Ultimos se permita um sistema autoritario, reprodutor de
preconceitos e discriminacdes e estimulador de violagbes. O mesmo se
aplica inversamente.

Desta maneira o curriculo deve orientar o desenvolvimento das
praticas pedagogicas sem determina-las. Neste sentido, sobre as formas
de organizacdo de um curriculo que contemple a EDH no contexto
brasileiro, Tavares (2013) ressalta que estas foram indicadas nas Diretrizes
Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos®® .

Voltando as contribuicbes de Magendzo (sem data), um dos
momentos de maior desafio, se da no processo de implementacdo do
curriculo.

“El proceso de implementacién del curriculum oficial-nacional®®, presente en
los establecimientos educacionales, constituye por cierto, un gran desafio y

una tarea fundamental si se desea que el curriculum ‘baje’ al nivel escolar y el
nivel de aula” (Magendzo, sem data, DHNET).

Na atualidade, os direitos humanos estdo presentes em curriculos
oficiais de diversos paises. No entanto, o autor questiona:

“Sin duda que la educacién en derechos humanos al dialogar y desear

penetrar tanto en el curriculum escolar como el de formacién de profesores

necesita participar del juego del poder. Pero, la pregunta que surge es ¢con

gué cuota de poder cuenta la educacion en derechos humanos?; ¢ quién y
como se legitima ese poder?”(Magendzo, sem data, DHNET).

Por fim Magendzo (sem data) aposta na fungdo do curriculo como
orientacdo mas afirma ser fundamental:

“es fundamental que exista una participacion activa y comprometida por parte

de los docentes, comprendiendo que ellos deben aceptar el cambio en sus

términos y de acuerdo a como los conciben en la realidad que deben
implementarlo” (Magendzo, sem data, DHNET).

A partir das reflexdes anteriormente expostas, e em sintonia com
Candau (2013) e Morgado (2001), consideramos que se justifica a

introducdo de uma disciplina especifica sobre educacdo em direitos

8 Abordada anteriormente no capitulo 1 deste trabalho.
890 “curriculo oficial-nacional” se refere aquele que o Estado elabora e distribui nas instituicdes
educativas, em nivel nacional e que é legalmente obrigatdrio para todo o sistema nacional.
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humanos nos cursos de licenciatura, de preferéncia com carater
obrigatério, pelo menos no momento atual.

Acredita-se que o0s saberes disciplinares propostos pelas autoras
dentro da perspectiva de formacdo universitaria de educadores/as em
direitos humanos, ocupa um importante espaco. De acordo com Morgado
(2001):

“Entendemos que a formacdo deste/a educador/a devera contar com uma
disciplina académica que privilegie esta temética, em sua génese, carater
histérico, evolucdo, tipos de direitos, as diferentes declaracbes e
instrumentos, avancgos e retrocessos, enfim, uma disciplina que ofereca um

corpo de conhecimentos especificos ao saber docente em direitos humanos”
(Morgado, 2001: 45).

Dentre os cursos oferecidos pelas Universidades, Direito é a
faculdade que tem oferecido disciplinas relativas a tematica. No ambito da
educacdo®, todavia, a introducdo de disciplinas sobre Direitos Humanos
ainda ndo € uma préatica amplamente difundida. Candau (2013) relata uma
experiéncia acerca de uma disciplina eletiva que o Departamento de
Educacdo da PUC-Rio oferece desde 1996. Seu publico tem sido grupos
de licenciandos, oriundos de diferentes cursos: Pedagogia, Economia,
Ciéncias Sociais, Psicologia, entre outros.

“Trata-se de uma disciplina de carater semestral, com 60 horas de atividades
presencias, e tem por objetivos principais: analisar algumas questfes
relativas a problematica dos direitos humanos no momento atual, no plano
internacional, latino-americano e nacional; aprofundar numa compreenséo
historico-critica dos direitos humanos; discutir alguns documentos que
constituem uma referéncia basica para a educacdo em direitos humanos;
analisar o papel da educagéo e da escola para o desenvolvimento de uma
consciéncia pessoal e social dos direitos humanos; apresentar experiéncias
concretas de educagdo em direitos humanos e formacgéo em/para a cidadania

e participar em algumas atividades orientadas a promover a educacao em
direitos humanos (Candau, 2013: 20).

A respeito do conteudo programatico, a autora ressalta que este esta
estruturado em trés grandes unidades. A primeira corresponde a
fundamentacdo e contextualizagdo da problemética dos direitos humanos
na sua articulagdo com a educagédo e a formacédo para a cidadania. A

% Outro exemplo de a¢Bes no ensino superior relacionadas a EDH € a disciplina eletiva “Educacion
para la Ciudadania” oferecida na graduagdo de pedagogia da faculdade de educacdo da
Universidade de Barcelona. Um dos temas centrais dessa disciplina é a Educacdo em Direitos
Humanos. Por ser de carater optativo, ndo abrange todo o corpo discente do curso, porém, ndo
deixa de ser uma excelente iniciativa.
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segunda, esta centrada na analise de documentos internacionais e
nacionais que constituem referéncias bésicas para o trabalho em educagéo
em direitos humanos®, e por fim, a terceira discute questdes atuais®,
sempre se trabalhando na oOtica da educacdo em direitos humanos na
perspectiva histérico-critica.

Sobre a metodologia do curso, Candau (2013) destaca que a
articulacdo teoria-pratica é o eixo fundamental, utilizando diferentes
estratégias tais como: relatos de experiéncias, discussdo de textos,
depoimentos de diferentes profissionais envolvidos em praticas concretas,
analise de experiéncias, seminarios, video-foruns, debates, juri-simulado,
dramatizac0es, etc.

Segundo a autora, na avaliacdo realizada no final de cada semestre,
chama a ateng¢do que um numero significativo de alunos/as, do segundo ao
oitavo periodo de créditos, declarem ter sido esta a primeira vez que
estudaram sobre direitos humanos:

“Até entdo direitos humanos era uma coisa muito vaga, um termo muito
ouvido apenas no periodo de eleicdo. O curso me deu instrumentos para
refletir sobre a minha pratica pedagdgica frente a esta problematica”;

“ndo tinha idéia da imensiddo dos temas e o quanto o seu aprofundamento é
importante. O curso me fez olhar de maneira critica e reflexiva o mundo que
sempre esteve a minha volta mas que sé agora me foi apresentado” ;

“nunca prestei atengdo sobre o assunto. Hoje penso diferente, pois vejo os

direitos humanos como um tema muito importante e essencial na vida de
qualquer um” (Candau, 2013: 21).

Nosso objetivo ao trazer as contribuicbes das autoras, foi identificar
concretamente as possibilidades em oferecer uma disciplina em direitos
humanos principalmente, mas ndo somente, nas licenciaturas e cursos de
pedagogia, afim de constituir o saber disciplinar especifico a esta proposta
educativa.

Esses sado alguns dos desafios que se apresentam para que os/as
educadores/as possam desenvolver processos educativos em direitos

A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, a Declaragdo dos Direitos da Crianca, o
documento final e plano de acdo da Conferéncia de Viena sobre Direitos humanos (1993), entre
outros documentos internacionais, a ConstituicAo Brasileira de 1988, o Estatuto da Crianca do
Adolescente, os Planos Nacionais de Direitos Humanos e de Educacdo em Direitos Humanos, as
Diretrizes Nacionais de Educagao em Direitos Humanos, etc;

9 violéncia escolar, questdes de género e de diversidade sexual, discriminacdo étnico-racial,
criancas e adolescentes em situagdo de risco, pluralismo religioso, politicas de acéo afirmativa,
questdes relativas ao meio ambiente, entre outras.

135



V. Amorim

humanos que respondam as fundamentacdes, orientagbes e que
demandam préticas caracteristicas desse ambito e que foram sendo
construidas ao longo dos ultimos 30 anos no Brasil.

Portanto, em relacdo a pratica pedagogica em direitos humanos, ao
pensarmos nas licenciaturas, esta deve estar em conformidade com os
principios e valores destes e ter como objetivo principal a compreensao e
transformacdo da realidade na perspectiva da formacdo de sujeito de
direitos. Assim ela envolve a pratica docente, as atividades didaticas e o
curriculo. Entretanto vai além, abrangendo as demais atividades dos
espacos educativos, os diferentes aspectos do projeto politico-pedagogico
e as relagbes com a comunidade e a sociedade.

Contudo, € necessario refor¢car que o didlogo, e somente este € capaz
de gerar um pensamento critico. “Sem ele ndo ha comunicacéo e sem esta
ndo h& verdadeira educacao” (Freire, 2005: 96). Tavares (2013) nos lembra
que é o comunicar-se, que faz o ser humano assumir sua condi¢ao
humana, e é com o didlogo e a participacdo que se constréi a autonomia
das pessoas, num processo libertario e de vivencia dos direitos.

Segundo Morgado (2001), os saberes da formacdo pedagodgica
correspondem as estratégias e recursos utilizados para articular contetidos
curriculares a transversalidade dos direitos humanos. No entanto, o
conhecimento e a vivéncia em direitos humanos n&o acontecem de
maneira espontanea. Por isso é imprescindivel a discussdo de uma
metodologia adequada ao trabalho com os direitos humanos na sala de
aula e o esforgo voltado para a promogéao de espacgos de vivéncia sobre as
questdes que envolvem a EDH desde o inicio da formacdo dos
educadores/as.

“A experiéncia realizada em outros paises que ja tém certa trajetéria na area
€ uma importante referéncia, devendo-se promover o intercAmbio de
materiais e de experiéncias. Finalmente, estdgios orientados a prética
educativa em direitos humanos devem ser fomentados” (Morgado, 2001: 55).

Para Candau (2013) é essencial irmos além e trabalharmos em
profundidade, ao desenvolvermos processos de educagcdo em direitos
humanos. Para tanto, é necessario que articulemos entre si, as diferentes

dimensbGes - cognitiva, afetiva e soécio-politica presentes na EDH —
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utilizando estratégias pedagdgicas ativas, participativas e de construgédo
coletiva que favorecam nos educar em direitos humanos.

Neste sentido, a pratica pedagodgica deve ser contextualizada e
construida coletivamente para tornar os participantes protagonistas da
producdo do conhecimento. A metodologia, os conteudos, os materiais e
recursos a serem utilizados precisam articular os niveis de saberes
relativos aos direitos humanos mencionados anteriormente. Tavares (2013)
assinala que no desenvolvimento de sua pratica pedagdgica os/as
educadores/as devem saber equilibrar a abordagem de trés aspectos
relacionados aos direitos humanos: a universalidade, a interdependéncia e
a indivisibilidade.

A autora propdem que o0 questionamento durante a pratica
pedagdgica ao proprio sentido dos direitos humanos, favorece um novo
olhar para uma convivéncia social que respeite a dignidade humana. Ao
relacionar a interdependéncia e indivisibilidade, a préatica docente deve
privilegiar o entendimento de que a violagdo de um direito implica a
violacdo de outros direitos e portanto, a promog¢éo na esfera de um direito
apoia a garantia de outros direitos.

Por fim, Mujica (2002) enfatiza que para sermos educadores em
direitos humanos nos é exigido o comprometimento afetivo, tanto com o
projeto de sociedade que queremos construir, COMo com as pessoas com
as quais trabalhamos.

Nesta investigacao, defende-se que as faculdades de educacao sao o
I6cus privilegiado da formacdao inicial de educadores em direitos humanos.
Desde essa afirmagéo, compreende-se que as instituicoes que fazem parte
desta instancia de formacéo possuem a responsabilidade e o compromisso
em formar seus licenciandos/as nesta perspectiva. Contudo, concordamos
com Agudelo (2015) ao afirmar que:

“Esta relacidbn no puede limitarse a las iniciativas individuales de los
formadores; debe construirse una politica de didlogo y de encuentro con
estas experiencias, de tal manera que el conocimiento que se produce en y

desde ellas pueda dialogar con los saberes producidos en las facultades de
educacion” (Agudelo, 2015: 111).
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Neste sentido defende-se aqui, a criagdo de disciplinas especificas de
educacdo em direitos humanos, onde o conhecimento se construa com
base em exercicios concretos, oriundos da promoc¢do de espacos de
vivéncia, denuncia e reivindicacao dos direitos humanos.

Assim as exigéncias deste tipo de formagédo giram em torno de
cidadaos capazes de conhecer, defender e promover estes direitos, nos
niveis individual e coletivo. Acreditamos que na educacdo em direitos
humanos estéo as bases para uma formacao ética, profunda e completa, e

gue trata-se de um saber gue assumidamente nao é neutro.

3.3. Formacao continuada

Como ja explicitamos anteriormente, nesta investigacao, defende-se
gue o esforgo e compromisso da realizagéo da formacgao de professores/as
em direitos humanos diz respeito as Universidades (em geral, nas
faculdades de educagdo e nos projetos de extensdo), aos Orgaos
governamentais (desde a formulacdo de politicas publicas, até a insercao
da EDH em sua agenda de gastos publicos) e também as organizagfes
nao governamentais e movimentos sociais (atuando em espacgos formais e
nao formais de educacéo) dedicadas ao tema.

No entanto, ao contextualizarmos a formacdo continuada de
professores/as neste ambito, entendemos ser a escola, o espaco principal
onde esta pratica deve acontecer. Portanto, por este tipo de formacao
entendemos ser aquela que se volta para os professores/as em atuagao no
ambiente escolar.

Sobre a formagdo continuada, Candau (2013) alerta que esta
constitui, sem davida, um tema de particular atualidade, de natureza
complexa e que pode ser abordado e analisado a partir de diferentes
enfoques, dimensdes e estratégias.

Assim como a autora, compreendemos a formagao continuada como
um espaco em potencial para o aprimoramento da formacédo dos
professores/as. Para tanto, é indispensavel favorecer processos coletivos
de discussdo, reflexdo e buscas de aperfeicoamento das préticas
educativas. Candau (2013) aponta para a oferta de espacos e tempos
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institucionalizados de encontros realizados na escola, criando dessa forma,
sistemas de estimulo a sistematizacdo das praticas pedagogicas dos/as
professores/as e a sua socializagdo, ressituando o trabalho de
supervisao/orientacdo pedagdgica nessa perspectiva.

Para nds, a formacdo continuada deve ser concebida como um meio
de (re)construgcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional e
gue deve incorporar diferentes estratégias pedagodgicas, tanto presenciais
guanto a distancia.

Logo, nos proximos paragrafos nos dedicaremos a: pensar sobre a
funcdo da escola neste sentido e delinear o processo de formagao
continuada que defendemos relacionando-o a EDH. Por fim, pensaremos o

curriculo escolar frente a educagdo em direitos humanos.

3.3.1 A funcao social da escola e a importancia da formagéo
continuada em direitos humanos
Ao pensar na funcdo da escola € fundamental redefinir seu papel e
considerar o fato de que a organizacdo escolar ndo é neutra. Parece ser
cada vez mais consensual — ou pelo menos cada vez mais amplamente
proclamado — que o ideal maior da acdo educativa escolar deve ser a
preparacdo para o exercicio da cidadania e a formagdo de uma conduta
ética e solidaria. De acordo com Carvalho (2004): “E 0 que encontramos,
por exemplo, em documentos pedagdgicos importantes, como as Diretrizes
e os Parametros Curriculares Nacionais -1998”. (Carvalho, 2004: 440)
Tavares (2007) ressalta que apesar da EDH nao ser tarefa exclusiva
da escola, ocorrendo nos diversos campos de formag&o e convivéncia, no
ambito da educacédo formal, identificam-se um conjunto de oportunidades
para a disseminacdo dos conteudos relacionados aos direitos humanos.
Neste sentido, Candau (1996:14e15) apud Tavares (2007), identifica que
uma proposta metodoldgica inspirada nesta perspectiva, preza que: “a
escola deveria exercer um papel de humanizacdo a partir da socializacao e
da construcdo de conhecimentos e de valores necessarios a conquista do

exercicio pleno da cidadania”.
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Igualmente Silva (1997) afirma que um projeto de escola que tenha
como compromisso a formacdo em direitos humanos, deve considerar os
seguintes elementos:

“a educacdo formal é condicdo essencial a formacéo da cidadania e tem na
escola seu lugar privilegiado;

a escola tem que cumprir, de fato, seu papel e funcdo social, enquanto
espaco de elaboracao e socializa¢do do conhecimento;

a educacdo em direitos humanos deve ser um projeto global da escola;

o desenvolvimento de um processo de conscientizacdo dos direitos e deveres
deve ser continuo e permanente” (Silva, 1997: 220 e 221).

Entretanto, qualquer transformacdo destinada ao fortalecimento da
funcdo social da escola proposta acima, demanda uma série de medidas e
dentre elas a formacao continuada. Um dos desafios dessa proposta é a
sensacao que se tem que a formacao continuada € responsabilidade Unica
do professor/a. Ele/ela enquanto profissional “inovador” deve buscar seu
“aperfeicoamento”, gerando um afastamento entre os conceitos difundidos
nos documentos e discursos oficiais e as praticas do cotidiano escolar.
Carvalho (2004) enfatiza que:

“Normalmente realizados fora da escola, os programas de formagéo
continuada se propdem a “reciclar” o repertério dos discursos dos educadores
em “teméticas e metodologias inovadoras” e, deste modo, simplificam a
guestdo da educacgdo para a democracia e os direitos humanos, tornando-a

um problema de divulgag&o de idéias a cargo de um individuo isolado de
seus pares e da proposta pedagdégica de sua escola” (Carvalho, 2004: 441).

Outro forte argumento para se afirmar a importancia da formacéo
continuada, diz respeito ao que ja nos referimos no subcapitulo anterior: a
formacdo comega muito antes da entrada nos cursos superiores. Acontece
através da incorporacdo de modelos de educacdo/ensino experienciados
durante os anos de escolarizacdo que antecedem a vida universitaria.
Acreditamos junto com Paulo (2013) que:

“Neste caso, a formacdo continuada representa uma possibilidade real de
reconhecer, identificar e submeter a reflexdo critica tais modelos, para
aqueles e aquelas que ja deixaram o espaco do ensino superior, onde se

espera que a importancia desta reflexdo seja também levada em conta”
(Paulo, 2013: 16).

Desde ai identificamos ser essencial que as atividades pensadas

sejam capazes de tornar as praticas do cotidiano escolar um objeto de
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reflexdo. Especialmente porque ao contrdrio da formacdo inicial, os
professores na formacdo continuada j& possuem uma pratica pedagodgica
consolidada e a mudanca pode ser bem dificil tanto para os envolvidos
diretamente com a acdo educativa, como para as instituicoes escolares
como um todo.

E portanto, a partir dos elementos descritos até aqui, que pensamos
0os processos de formagdo continuada de professores/as em direitos
humanos. Compartilhamos da tese de Candau (2013)% que:

“a formacao continuada de professores/as constitui um espaco privilegiado
para a incorporacdo da educag¢édo em direitos humanos nas nossas escolas,
assim como para a formacéo de educadores/as como agentes multiplicadores

comprometidos com os direitos humanos no ambito educacional e na
sociedade em geral”.

O potencial multiplicador da EDH através da pratica docente se da
pela convivéncia didria dos professores/as com criangas e jovens durante
longos periodos. Portanto, se estes incorporassem fortemente a
perspectiva da educacdo em direitos humanos, constituiriam agentes
multiplicadores de especial importancia.

Da mesma maneira, Mujica (1999) aposta nesse tipo de formacao
desde 1985 ao trabalhar com professores/as das escolas da rede publica
do Peru através do Instituto Peruano para a Paz:

“Nuestra apuesta fue - y sigue siendo — convertir la escuela en un espacio
donde los nifios y las nifias aprendan a conocer sus derechos, a defenderlos
y a respetar los derechos de los demés; en un espacio donde se viva la
democracia como estilo de vida y como una forma de organizacion de la
institucion, para que los estudiantes aprendan a valorarla y descubran la

importancia de construirla mas all4 de los muros de su escuela” (Mujica,
1999: 5).

Assim sendo nos perguntamos: Quais sao as principais
caracteristicas que essa educacao deve ter para que mobilize a formacao
de professores/as multiplicadores/as da educagédo em direitos humanos?
Quais os desafios a serem enfrentados neste sentido?

% Esta situada no contexto da pesquisa “Educa¢do em Direitos Humanos na América Latina e no
Brasil: génese histérica e realidade atual”, que vem sendo desenvolvida desde 2008, com o apoio do
CNPq, pelo Grupo de Estudos sobre Cotidiano, Educac¢éo e Cultura/s (GECEC), que a autora
coordena e que esté vinculado ao Programa de Pés-graduacdo em Educacéo da PUC-Rio.
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De acordo com os autores pesquisados, a incorporacdo deste
conhecimento, traduzido em um compromisso existencial, uma maneira de
ver e sentr o mundo é fundamental. Paulo (2013) define esse
conhecimento como:

“Portanto, estamos falamos de um conhecimento que passa pelo cérebro,
mas deve invadir o coragdo, provocando uma relagéo intelectual e ao mesmo
tempo amorosa com ele. Insistimos nesta incorporacdo por uma razdo tao

simples quanto definitiva: sem ela ndo h& educadores/as em direitos
humanos” (Paulo, 2013: 35).

Candau (2013) enfatiza que a educacdo em direitos humanos deve
ser introduzida como um eixo orientador do projeto politico-pedagogico de
cada escola e ser objeto de uma reflexdo coletiva e de todo o corpo
docente.

Deve-se incorporar a EDH em todas as areas curriculares e nos
diferentes componentes da dinamica escolar, tais como: as relacdes entre
os diferentes sujeitos nela implicados - professores, alunos, funcionarios,
pais de alunos - assim como, as questbes relativas aos processos
avaliativos, a disciplina e aos conflitos presentes na escola, as relagbes
com a comunidade etc.” (Candau, 2013: 55).

Entretanto, esta transformacdo na realidade docente exige a
compreensao de que este € um processo dificil e cheio de obstaculos.
Alguns dos desafios a esta proposta de formacdo continuada foram
sentidos por Carvalho (2004 e 2007) ao relatar uma experiéncia de
formacdo em escolas da rede publica de S&o Paulo.®*

De acordo com Carvalho (2007), a convivéncia no cotidiano escolar
revelou tanto a fragilidade da adesdo aos ideais, como a frequente
presenca de condutas absolutamente contraditérias com os valores
publicos da educagdo. Igualmente a auséncia da percepcdo da
responsabilidade coletiva nas praticas institucionais por parte dos grupos

de professores/as envolvidos na formacdo, foi destacada pelo autor,

o Projeto Direitos Humanos nas Escolas — um programa de formagdo continuada de professores
cuja primeira edicdo remonta ao inicio de 2001. Ao longo destes seis anos de existéncia, o curso
“Educacéo, Cidadania e Direitos Humanos” formou mais de 2.000 profissionais da educacéo das
redes publicas municipais de S&o Paulo, Suzano e Embu (Carvalho, 2007).
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através da falta de trocas de experiéncias que permitissem o
enriquecimento de suas praticas. Portanto, segundo o autor é fundamental:
“Criar mecanismos que garantam a presenca dos coordenadores
pedagégicos no acompanhamento das atividades do curso de formacgéo,
aproximando os ideais nele veiculados, aos projetos politico-pedagdgicos das
unidades participantes.
Propiciar o envolvimento e a formag@o das equipes pedagdgicas das

coordenadorias de ensino participantes, a fim de criarmos uma parceria entre
a universidade publica e a rede municipal de ensino” (Carvalho, 2007: 135).

Desta maneira, conseguiremos um tipo de formagdo continua que
permita a construgdo da coeréncia institucional do coletivo escolar com
relagdo a valores vinculados a democracia, a cidadania e aos direitos
humanos (Carvalho, 2004).

3.3.2. Curriculo escolar e a EDH

Ao nos perguntarmos como concretizar a educagdo em direitos
humanos na escola, compreendemos ser necessario refletir sobre as
particularidades do curriculo escolar frente a EDH. E sempre importante
assinalar que a perspectiva assumida por nds encontra em Magendzo
(varios) um de seus principais interlocutores.

Da mesma maneira um importante aspecto a ser ressaltado é a forma
pela qual a tematica deve ser inserida no curriculo escolar. A
transversalidade é apontada pelos diversos autores que trabalham com a
perspectiva critica da educagdo em direitos humanos. Diferentemente da
forma como pensamos a formacao inicial para as licenciaturas, nao
defendemos que deva ser criada uma disciplina de direitos humanos nem
mesmo considerar que as disciplina das Ciéncias Humanas deveriam ser
as unicas a assumir esta tarefa.

Silveira (2016), propde que a EDH deva estar presente desde o PPP
da escola, ja que sua inclusdo significa uma declaracdo de intencdes de
natureza ético- politica cidadd que a escola manifesta querer implantar na
instituicdo. Sobre o curriculo escolar, a autora também defende que a EDH
deve permea-lo de forma transversal em todas as suas disciplinas:
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“Para tanto, cada uma delas deve refletir, a partir do seu objeto de estudo,
sobre o seu modo de vinculacdo com a EDH, e formalizar os “ganchos”
identificados. Portanto, isso ndo quer dizer que todas as disciplinas véo
ministrar todos e os mesmos contetdos de EDH. Mas também n&o quer dizer
gue umas o fardo e as demais vao ignora-los” (Silveira, 2016: 165).

Magendzo e Delpiano (1986) apud Morgado (2001) apostam em uma

proposta curricular em direitos humanos que englobe todos os niveis de

escolarizagdo. Sendo assim, algumas estratégias indicadas pelos autores

sao:

“No ensino pré-escolar e no primeiro segmento da educacao fundamental, os
direitos humanos deverdo integrar globalmente o curriculo e o fazer
pedagégico da escola, fundamentando-se na Declaracdo Universal dos
Direitos da Crianca. A énfase, neste momento, devera ser a internalizacdo de
valores como respeito, tolerdncia, trabalho solidario, autonomia, livre
expressédo de ideias, entre outros.

“A partir do segundo segmento do ensino fundamental e no ensino médio, os
direitos humanos deverdo estar presentes em todas as disciplinas,
manifestando-se a partir dos problemas que emergem dos préprios
contelidos, do desenvolvimento psico-social dos alunos e do enfrentamento
da realidade histérica e social na qual estéo inseridos” (Magendzo e Delpiano,
1986 apud Morgado, 2001: 78).

Uma perspectiva muito interessante de como o curriculo escolar

frente a educacao em direitos humanos pode ser considerado uma eficaz

7

modalidade de desenvolvimento profissional dos docentes, é através da

investigacéo protagonica, indicada por Magendzo (sem data):

“En el proceso de implementacién curricular, los docentes desarrollan
alternativas para poner en practica la educacion en derechos humanos,
dando a conocer a sus colegas aciertos y desaciertos que han
experimentado, abriendo deliberaciones y discusiones sobre su practica
pedagodgica en derechos humanos, todo lo cual contribuye a su crecimiento
profesional” (Magendzo, sem data — DHNET).

Portanto este modelo de capacitacao de professores em EDH possui

estreita relacdo com a pedagogia critica defendida nesta tese (no segundo

capitulo) ja que busca a transformacdo do papel social do professor/a

através da reflexdo de sua pratica passando de uma postura de reprodutor

a construtor de conhecimento e neste sentido, tornando-se mais

profissional:

“Se sostiene que el docente puede y debe elaborar teoria desde su préactica;
es decir, a partir de las formas que tiene para enfrentar los problemas que
surgen en el aula atribuye significados y contrasta éstos con la teoria
adquirida en su formacién profesional” (Magendzo, sem data — DHNET).
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Os educadores/as a partir da investigagdo de sua pratica, se dedicam
a analisar a origem da educagdo em direitos humanos, assumem uma
atitude critica frente ao conhecimento e buscam responder as perguntas
relativas ao que se entende como um conhecimento valioso em direitos
humanos:

“cuéles son los supuestos, concepciones y criterios que se han manejado
para seleccionar y organizar el contenido de los derechos humanos;

cual es la relacién entre la educacion en derechos humanos y el conocimiento
curricular disciplinario y aquél que surge de las necesidades e intereses del
estudiante y del contexto socio- cultural;

de qué manera el docente integra areas cognitivas, afectivas, sociales y
motoras;

cémo hace accesible los derechos humanos a los y las estudiantes; cémo
vincula los derechos humanos con la vida y los significados personales de los
y las estudiantes;

qué ideas de comportamiento moral y de solidaridad estan subyacente, etc.”
(Magendzo, sem data — DHNET).

Magendzo (dhnet) afirma que ao empregar as técnicas da
investigagcdo protagbnica, os docentes questionam os critérios que foram
empregados para selecionar e organizar o conhecimento curricular frente
aos direitos humanos.

Desta maneira, os educadores/as aprofundam os significados do
conhecimento dos direitos humanos; dividem conhecimentos e objetivos
transversais e interdisciplinares; e elaboram indicadores de desempenho
referidos as habilidades, atitudes e valores que a educagdo em direitos
humanos busca promover.

Neste processo de reformulagdo-implementacdo curricular nas
escolas, concordamos com Morgado (2001) quando afirma que isso implica
também em um olhar critico, destinado a tomar consciéncia das variadas
discriminagBes presentes no curriculo, para depois proceder em
consequéncia de uma real conscientizagao.

“Tanto através do curriculo manifesto quanto do oculto, tem-se transmitido um

esquema de significagbes simbdlicas, um sistema de concepgoes,
conhecimentos e atitudes frente a vida que correspondem, em geral, a cultura
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dos grupos dominantes. Os direitos humanos devem estar presentes no
curriculo, mas em um curriculo transformado e reflexivo” (Morgado, 2001: 67).

Neste subcapitulo buscou-se explicitar como processos de formacao
continuada, onde a escola se assume como espaco central, sao
fundamentais para que professores e professoras se percebam agentes
multiplicadores/as da educacdo em direitos humanos, comprometidos com
a afirmacao dos mesmos nas escolas e na sociedade em geral.

Também foi um de nossos objetivos enfatizar que a perspectiva da
educacdo em direitos humanos confronta politicas educativas, dentre elas
o curriculo oficial, que muitas vezes sdo centradas em aspectos
meramente operacionais do processo educativo, que se voltam quase que
exclusivamente para a dimenséo cognitiva da educacdo e tém como
horizonte a inser¢do na sociedade do mercado e do consumo.

A realizacao deste tipo especifico de formacédo continuada em direitos
humanos feita por uma organizacdo nao governamental (ONG) com larga
experiéncia nesta tematica nos serviu como inspiracdo para esta
investigacdo e serd apresentada e analisada nos capitulos 5 e 6 deste

trabalho.

Consideragdes finais

No decorrer deste capitulo descrevemos como esta tese pensa a
formacao de professores/as em direitos humanos no Brasil. Nossos passos
foram orientados pelos autores que defendem uma leitura critica deste
processo.

E na perspectiva histérico-critica que nos baseamos para promover
processos de formacdo em direitos humanos, por considera-la orientada a
afirmagédo da democracia e a constru¢cdo de uma cultura dos direitos
humanos que contemple todos os atores e ambitos sociais. Desta maneira,
ao considerar as relacdes de poder e os conflitos existentes entre os
diversos elementos desta proposta de formacédo, definimos a base tedrica
fundamental ao trabalho que realizamos.

Ao longo do capitulo justificamos a importdncia em formar

professores/as nessa perspectiva e identificamos os elementos especificos
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gue atravessam essa formacdo docente em todas as suas instancias. Ao
falarmos sobre os espacos da EDH na formacgéo inicial de educadores/as,
os diferentes saberes construidos através desta proposta de formacéo e as
relacdes que devemos estabelecer com o curriculo (no ensino superior e
na educacao basica) foram explorados.

Apresentamos também as dimensdes e alguns desafios da atualidade
gue consideramos fundamentais para o desenvolvimento da educacdo em
direitos humanos no ensino superior no geral e nos cursos de formagéo de
professores/as em patrticular.

Igualmente, refletimos sobre a formagdo continuada dos
professores/as em servico e destacamos a escola como seu locus
privilegiado. Nesse cotidiano, ele/ela aprende, reestrutura o aprendido, faz
descobertas e, portanto, € nesse territorio que muitas vezes vai
aprimorando o exercicio de sua profissao, conjuntamente com os colegas.

Partilhamos da reflexdo de Paulo (2013) que educar (e educar-se) em
direitos humanos é bem mais que adicionar um componente novo a pratica
formativa e educativa. E, na verdade, construir uma nova identidade: a de
educador e educadora em direitos humanos, o que faz toda a diferenga
guando se tem em mente uma educacao que contribua para o exercicio da
cidadania e para a construcédo de uma sociedade marcada, definitivamente,
pela dignidade de toda pessoa humana.
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Capitulo 4:

Metodologia de Pesquisa
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Introducéo ao capitulo

Este capitulo é dedicado a apresentar a metodologia que orienta a
pesquisa desde a exposi¢cdo do problema, passando pelo tipo de analise
realizado afim de chegar na interpretacéo dos resultados. Dessa maneira, a
justificativa do problema de pesquisa, as perguntas que guiaram todo o
processo investigativo e os objetivos do mesmo, também sao trabalhados
aqui. A fundamentacdo metodoldgica e o desenho da pesquisa, a defesa do
estudo de caso como método escolhido e a definicdo do campo de estudo
séo elaboradas ao longo do capitulo. Da mesma maneira, sao descritas as
fases da pesquisa e as caracteristicas do caso estudado, assim como, as
técnicas de coleta de dados e a amostragem do estudo. Por fim, é detalhado
0 processo de coleta de dados, as andlises das informacdes e apresentado
os critérios escolhidos para guiar o rigor cientifico exigido.

4.1 Formulagdo do problema

No primeiro capitulo da presente tese, ao desenvolvermos a nogéo, o
sentido e o significado dos direitos humanos no Brasil, buscamos
compreender como ainda estdo muito presentes préaticas e concepgdes que
representam violagdes e resisténcia aos direitos humanos. Tendo presente
esta conjuntura politica, social e cultural, obviamente a educacédo, também
¢ afetada por esta realidade. Portanto, a maneira como a sociedade
brasileira (re) significa os direitos humanos aparece também nos espacos
educativos, na relagdo estabelecida entre o0s sujeitos sociais (corpo
docente, discente e a comunidade) e é materializada na cultura da escola.
Neste capitulo também propomos uma reflexdo sobre os avancos e
desafios das politicas publicas brasileiras em relacdo aos direitos humanos
e sobre seus esforgos para fazer da educagcdo em direitos humanos uma
politica publica.

No segundo capitulo, as ideias-forca da educacdo em direitos
humanos foram discutidas, assim como, o contexto histdérico que as
originou, marcado pela educacdo popular e a resposta ao processo de

redemocratizacdo que passava O pais. Desta maneira pudemos
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compreender 0 que a escolha por esta perspectiva educativa implica no
cotidiano dos educadores/as que a privilegiam.

Justificar a importancia da formacdo inicial e continuada de
professores/as no ambito dos direitos humanos, identificar os elementos
especificos que atravessam esta formacdo e apontar as dimensdes e
desafios atuais neste sentido, foram os elementos de destaque no terceiro
capitulo e que foram essenciais para nos aproximarmos da problematica da
pesquisa.

Portanto, os argumentos trabalhados no marco tedérico desta tese sao
a base para a abordagem do problema de pesquisa, sua justificativa e
objetivos do estudo, a serem detalhados nos proximos paragrafos.

Mesmo reconhecendo que os esfor¢os para promover uma cultura de
direitos humanos na sociedade brasileira, através de varios programas e
planos que colocam a formacéo de professores/as em varios ambitos como
essencial, sdo muito valiosos, ainda sao poucas as iniciativas que de fato
acontecem na pratica. Como mencionam Candau (2008; 2010; 2013);
Sacavino (2008 e 2011); Carbonari (2016); Tavares (2013); Viola (2010) e
outros. “[...] No entanto, é possivel constatar que ainda sdo frageis e pouco
frequentes a discussdo e a reflexdo sobre o sentido da educacdo em
direitos humanos nas nossas instituicdes de ensino” (Candau, 2013:35).

Em conformidade com o0s elementos acima destacados, nesta
pesquisa, o problema esta centrado no estudo das interven¢des educativas
em direitos humanos realizadas por uma organizagcdo ndo governamental
no Brasil. Estes sdo pontos que se inter-relacionam e configuram esta
problemética sendo suas consequéncias a violéncia, o fracasso escolar,
sociedades ainda mais intolerantes e desiguais. Diante disso, o desafio que
tem a educacao e a sociedade como um todo € promover processos onde
a democracia real, o empoderamento de grupos historicamente excluidos,
a desconstrucao e construcao de processos identitarios, a sensibilizagéo, a
“renegociacdo” de privilégios dos grupos dominantes sejam objetivos
realmente perseguidos.
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4.1.1. Justificativa do problema de pesquisa

Mesmo ja tendo sido percorrido um amplo e sdélido caminho de estudo
sobre a educagdo em direitos humanos: suas origens, ideias-forca,
intencionalidade, materialidade em diferentes ambitos e espagos
educativos (educagédo néo-formal e formal), ainda faltam muitos aspectos
para serem explicados, interpretados e compreendidos. Dentre eles, esta
pesquisa entende ser a formagéo de educadores/as em direitos humanos.

Para nos guiar na justificativa do estudo em questao, utilizamos os
critérios apontados por Hernandez, Fernandez y Baptista (2006) apud
Ramirez (2014:150): “conveniéncia, relevancia social, implicacbes praticas
e valor tedrico”®. Seguindo estes critérios, a investigacéo é justificada da

seguinte maneira:

- Conveniéncia, relevancia social e implicacfes praticas

Particularmente no contexto brasileiro, reduzir sua desigualdade
social somente ao critério econdmico, como ainda os grupos dominantes
insistem, significa para aqueles que tem seus direitos desrespeitados,
ocupar uma posicao didria a margem tanto econémica como culturalmente.
Este processo sistematico, origina uma forte internalizacdo de conceitos e
preconceitos que infelizmente, fazem parte da construgédo de identidades
historicamente subalternizadas, e reforgam discursos intolerantes.
Igualmente, a nogao distorcida sobre os direitos humanos quando se
generaliza e persiste no tempo, como é o caso do Brasil, faz parte das
relacdes sociais e que definem a identidade de uma sociedade.

Diante deste cenario, a promoc¢ao de uma cultura de direitos humanos

na vida cotidiana € imprescindivel para que se possa fazer frente as

frequentes violagcdes que recaem sobre os mesmos. Em dialogo com os

% sl a conveniencia responde a la pregunta ¢para qué sirve la investigacion?; la relevancia social se
refiere a ¢cudl es su trascendencia y quiénes se beneficiardn con los resultados?; las implicaciones
practicas indican si la investigacién ¢ayudara a resolver algun problema real?; y el valor tedrico
responde a preguntas como ¢se llenard algun vacio de conocimiento?, ¢la informacion que se
obtenga apoyara alguna teoria?, ¢se ofrece la posibilidad de una exploracion fructifera de algun
fendmeno o ambiente?, ¢qué se puede saber con los resultados que no se sabia antes?, ¢se pueden
sugerir ideas o recomendaciones?” (Ramirez, 2014:151).
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argumentos expostos anteriormente, a problematica desta pesquisa €
justificada no sentido que acreditamos no poder transformador da
educacdo em direitos humanos. Em sintonia com Cortina (2005:30)
“Porque aprendemos a ser ciudadanos de la misma manera que
aprendemos tantas otras cosas, pero no por la repeticion de la ley de otros
o por el castigo, sino porque llegamos a ser mas profundamente nosotros

mismos”.

- Valor teérico

Trabalhos como os de Sacavino (2008) sobre a educacéo em direitos
humanos como processo e préatica e a andlise da construcdo das diretrizes
curriculares em EDH no Brasil por Ramos (2010) e outros especialistas
destacam a preocupacdo com a formacdo de educadores/as, que foi
amplamente discutida no terceiro capitulo da pesquisa.

No mesmo sentido ndo sdo poucos 0s documentos internacionais
(Declaracion de las Naciones Unidas sobre educacion y formacion en
materia de derechos humanos, 2012; Carta del Consejo de Europa sobre la
educaciéon para la ciudadania democraticay la educacién en derechos
humanos, 2010) e nacionais (PNDH3, 1999; PNEDH, 2006; Diretrizes
Nacionais de Educagdo em Direitos Humanos, 2012) que enfatizam a
importancia e a necessidade da promocao da formacdo de educandos e
educadores/as nesta perspectiva. Desta maneira, o valor tedrico desta
pesquisa é garantido ao enfatizar a atuacdo de ONGs como representantes
da sociedade civil organizada e que portanto, possuem uma funcéo social
frente aos desafios ja mencionados.

Buscamos trazer a experiéncia da NOVAMERICA como uma boa
préatica educativa que também se comunica com 0s objetivos propostos nas
politicas publicas neste ambito, j& que espacos de educacéo ndo — formais
contribuem para os espacos formais (e vice-versa) propostos pelo PNEDH,

por exemplo, a educacédo basica e o ensino superior.
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4.1.2. Perguntas da pesquisa

Conforme ja mencionado anteriormente a problematica desta tese
esta centrada no estudo das intervenc¢fes educativas em direitos humanos
realizadas por uma organizagdo nao governamental no Brasil, em nosso
caso, a instituicio NOVAMERICA. Esta pesquisa parte da ideia que a
escassa presenca da educacdo em direitos humanos (como foi discutido
nos capitulos 2 e 3) nos cursos de formacdo de professores/as, contribui
para gerar professionais que nao conseguem dialogar com os atuais
desafios postos a educagcdo e que muitas vezes naturalizam a
desigualdade social, ndo consideram a igualdade e desrespeitam a
diferenca.

Partindo destas consideragbes iniciais, passamos a elaborar
diferentes perguntas que serviram de guia para a nossa investigacao:

A — Em relagéo as iniciativas da ONG NOVAMERICA, dentro deste
contexto:

Qual a definicdo de educacdo em direitos humanos que defende e
qual é sua proposta de formacao?

O que oferece as instituicbes educativas e aos sujeitos que delas
participam? De que maneira influenciam suas iniciativas na pratica dos
profissionais que atendem? Em que consiste a colabaragao que ela presta?
Quais atividades realiza?

B — Em relagdo a necessidade de formacdo em direitos humanos
sentida pelos profissionais da educagdo com o0s quais a ONG
NOVAMERICA trabalha:

De que maneira a educagdo em direitos humanos € uma pratica
essencial para que estes profissionais possam desenvolver suas praticas
pedagdgicas com o objetivo de combater os desafios que a cultura de
violagdo de direitos humanos, impbéem aos mesmos enquanto cidadaos,
educadores/as e seres humanos?

Como o educador/a é visto nesta perspectiva? Quais as necessidades
gue 0s mesmos possuem diante do desenvolvimento da educacdo em

direitos humanos promovida pela ONG?
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C — Com respeito as politicas publicas em EDH, as quais estdo em
sintonia com a proposta de formacdo desenvolvida pela ONG
NOVAMERICA:

Qual o impacto causado pelos documentos PNDH, PNEDH y DNEDH
na educacdo em direitos humanos em geral e nas praticas destes
educadores/as em particular? Quais valores esses profissionais atribuem a
estas politicas publicas?

Cabe destacar que as perguntas acima expostas serviram unicamente

como orientag&o, nao afetando, por tanto, a flexibilidade da investigagé&o.

4.2. Objetivos da pesquisa

Para esta tese optamos por uma compreenséo critica do trabalho. Isto
significa que partimos de uma concepc¢éo que defende que a interpretacao
da pratica demanda esforgo tedrico para a sua explicagdo. Portanto, ndo
nos limitamos somente a sistematizagdo e a descricdo de agles
observadas e registradas em documentos, mas sim, buscamos articular
esses elementos a uma reflexdo critica dos sujeitos protagonistas da agéo,
como um exercicio de construcdo tedrica que contextualiza 0os processos
em seus diferentes aspectos.

Segundo McLaren (2005), construir um processo de pesquisa dentro
de uma perspectiva critica no campo da educacdo demanda uma
abordagem multidimensional do objeto de estudo. Privilegiamos esta
abordagem que concebe as praticas educativas impregnadas ndo somente
de relacdes econbmicas, mas também da dimensé&o cultural e politica. Por
tanto, nos baseamos nesta maneira de “fazer pesquisa”. O objetivo geral
desta tese é descrever e analisar em profundidade a dinamica
organizativa, o processo e o impacto da formacédo de educadores/as
em direitos humanos promovido pela ONG NOVAMERICA. Os objetivos
especificos deste tépico sao:

1. Delinear o conceito de educagdo em direitos humanos que a ONG
NOVAMERICA defende e trabalha.
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2. Descrever a metodologia de trabalho da NOVAMERICA referente as
intervencdes educativas em direitos humanos promovidas pela ONG.

3. Detalhar os mecanismos que permitem que a ONG desenvolva suas
praticas

4. Analisar experiéncias de formacgédo continuada de educadores/as em
direitos humanos realizadas pela NOVAMERICA.

5. Conhecer a atitude dos profissionais de educacao que participam da
formag&o promovida por aquela ONG.

6. Identificar as necessidades sentidas por esses profissionais diante desta
formacgéo.

Estes objetivos correspondem as perguntas de pesquisa descritos
anteriormente, mas também nos apresentam uma nova possibilidade de
entendimento das investigacdes que se dedicam ao tema da formacao de
educadores/as em direitos humanos em diferentes contextos. Buscamos
neste sentido, desenvolver uma reflexdo que defenda a importancia da
educagdo como pratica politica em busca de mudancas reais e

emergenciais na sociedade como um todo.

4.3. Fundamentacdo metodoldgica e o desenho da pesquisa

Acreditamos que a pesquisa qualitativa é a mais adequada para
confrontar e analisar os distintos elementos que compdem O processo
formativo de educadores/as em direitos humanos promovido pela ONG
NOVAMERICA, objetivo principal desta pesquisa. Uma metodologia de
enfoque qualitativo é aquela que consideramos mais pertinente para
compreendermos como esta instituicdo se organiza e a partir disso como
atende a problematica da escassa presenca de processos sistematicos de
formacgéao inicial e continuada de educadores/as 0 que gera profissionais
gue ndo se sentem preparados para atender os desafios que o cotidiano
escolar lhes apresenta.

Além disso, como nossa pergunta-problema trata de aspectos nao
quantificaveis, que estdo inseridos em contextos subjetivos, a opcdo por

esse tipo de metodologia aparece como a mais oportuna. De acordo com a
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definicAo de Maykut y Morehouse (1994) apud Latorre, del Rincén y Arnal
(1997), a respeito da pesquisa qualitativa:
“Se orienta a describir e interpretar los fendbmenos sociales, y por
consiguiente los educativos, y se interesa por el estudio de los significados
e intenciones de las acciones humanas desde la perspectiva de los propios
agentes sociales. Se sirve de las palabras, de las acciones y los
documentos orales y escritos para estudiar las situaciones sociales tal como

son construidas por los participantes”. (Maykut y Morehouse,1994 apud
Latorre, del Rincén y Arnal, 1997:199).

A perspectiva construcionista deste processo estd centrada, segundo
Sabariego (2010), sobre trés pontos que se articulam:

“la prioridad de los significados que los sujetos asignan a sus acciones; la
sensibilidad al contexto social, organizativo y cultural del estudio; y la
participacion activa de los que estdn siendo estudiados con el
investigador/a, fundados en una trama de relaciones que transcurre a lo
largo de todo el proceso” (Sabariego, 2010:2).

Com base nessas afirmacdes, através da pesquisa buscamos
compreender em profundidade a realidade de uma maneira ampla e em
detalhe. Igualmente, esta pesquisa implicara como indicam Hernandez,
Fernandez y Baptista (2006) apud (Ramirez, 2014:155), em um estudo
aberto no qual os conceitos mais relevantes aparecem durante seu
desenvolvimento e no qual se compreende o fenbmeno em diferentes

dimensodes.

4.3.1. O estudo de caso como método de pesquisa
Considerando os argumentos acima expostos, 0 método de pesquisa
gue se apresenta como mais adequado € o estudo de caso, por ser uma
opcdo metodoldgica que privilegia a pesquisa na a¢do educativa e desde a
acao educativa.

Sabariego (2010) destaca o estudo de caso como:
“una opcidon metodolégica que considera y revaloriza los saberes del
profesorado procedentes de su propia practica, unos saberes ligados a la

particularidad de las situaciones, al imprevisto de las relaciones y a los
contextos singulares” (Sabariego, 2010: 5).

156



V. Amorim

Além disso, tem como um de seus objetivos “producir y ampliar un
conocimiento teodrico enraizado eficazmente en la realidad”. A autora
ressalta a especificidade do método no interesse em casos individuais e
toma como referéncia Bartolomé (1992:24) que destaca sua finalidade
basica: “Conocer cdémo funcionan todas las partes para generar
conocimientos teoricos Utiles, aventurdndose a alcanzar niveles
explicativos de supuestas relaciones causales descubiertas en su contexto
natural concreto y dentro de un proceso dado”.

Quais as caracteristicas que justificam a escolha deste método de
pesquisa?

- Por ser particularista: através do estudo do caso especifico onde
acontece uma boa prética de formacéo em direitos humanos, pode-se
compreender as condicdes e os fatores que faz com que os
educadores/as transformem suas mentalidades e préticas
pedagdgicas afim de promover e fortalecer uma cultura de direitos
humanos em seus distintos espacos de atuacéao.

- Por ser descritivo: a compreensdo da pratica educativa em direitos
humanos feita pela organizacdo em questdo, em sintonia com as
politicas publicas educativas neste ambito, pode fazer com que as
descobertas realizadas possam ser aplicadas em outros contextos no
Brasil.

- Por ser holistico: ressalta a multidimensionalidade da experiéncia em
guestao e assim “permite conocer para proponer iniciativas de accion”
(Sabariego, 2010). Os resultados desta pesquisa podem representar e
dar respostas a problemas, questdes e situacdes presentes em outras
realidades sociais.

4.3.2. Selecédo do caso estudado e sua justificativa
Nosso estudo de caso esta centrado na analise em profundidade da

formacdo de educadores/as® em direitos humanos realizada pela ONG

BA organizacdo entende como educadores/as, ndo somente os professores/as das mais variadas
disciplinares escolares. Os compreende de uma maneira mais ampla, que abarca aqueles/as
profissionais que fazem parte do corpo docente das escolas.
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NOVAMERICA. A escolha desta instituicdo é justificada pela mesma reunir
certas caracteristicas importantes para o estudo do caso selecionado: a
existéncia de um trabalho sélido e reconhecido na area®’, o desenvolvimento
de um programa de trabalho especifico para educadores/as em direitos
humanos na educagdo formal, e que atuam em escolas publicas de
diferentes municipios do Estado do Rio de Janeiro, possui uma metodologia
gue se apoia em distintas estratégias de formacao tais como: encontros
regionais e estaduais, materiais pedagdgicos, ciclos de oficinas
pedagdgicas, publicacdes e sites®®. Os atores sociais com os quais a ONG
trabalha séo:
“Professores/as, especialmente de sistemas publicos de ensino, educadores
em geral, animadores culturais que trabalham com criangcas e
adolescentes de camadas populares e em situa¢do de risco, assim como
estudantes de cursos de formacdo de professores/as; Liderangas e
membros de movimentos sociais, organizagGes populares, associacdo de

moradores, lideres de comunidades rurais, promotores populares,
comunidades de base” (NOVAMERICA - pagina eletrdnica).

A instituicdo desenvolve trés programas de trabalho: Programa de
Educacao Popular; Programa Integragdo Latino-Americana e Construgao
Democratica; Programa Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania. Este
ultimo é o principal contexto onde se deu a pesquisa empirica.

Faz parte dos objetivos centrais da organizacdo, que o0s
educadores/as sejam agentes disseminadores e multiplicadores da cultura
de direitos humanos. Assim, nesta tese, a ONG NOVAMERICA foi
compreendida como um espaco/territorio onde é possivel analisar a
articulacdo entre a formacdo em EDH como pratica pedagdgica e politica
publica. Ao mesmo tempo nos perguntamos de que maneira estes

9 NOVAMERICA é uma referéncia no contexto das organizagbes nao governamentais que se
dedicam a educagédo no Brasil. Recebeu, em 2003, o prémio do governo brasileiro presidido por Luis
Inécio Lula da Silva, como organizagdo especialista no tema da educagdo em direitos humanos.
“Atua desde 1991 no municipio do Rio de Janeiro e no interior do Estado. Colabora com centros,
organizagfes da sociedade civil e instituicbes do setor publico de outros Estados brasileiros. Realiza
também projetos conjuntos, trabalhos e assessorias com instituicdes de outros paises da América
Latina (www.novamerica.org.br - Consultado no dia 22/06/2012).

% O site oficial da NOVAMERICA, www.novamerica.org.br, o site do MEDH em Rede- Movimento de
Educadores em Direitos Humanos (em diante MEDH) , www.novamerica.org.br/MEDH2/index.asp e
o site do Observatorio de Educaccao em Direitos Humanos em Foco,
www.observatorioedhemfoco.com.br .
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educadores/as percebem a acdo desta ONG e qual € o impacto que esse
feito tem sobre seu processo formador.

A instituicAo possui um ambiente acolhedor, com profissionais
altamente qualificados e com ampla experiéncia em processos educativos.
A organizacéo desenvolve trabalhos conjuntos com universidades e grupos
de pesquisa, 0 que permite que se estabeleca um importante didlogo entre
0 que se produz no espaco académico e a realidade do cotidiano escolar,
trazendo ainda mais coeréncia ao seu trabalho.

Sobre a finalidade da ONG, Sacavino (2008) ressalta:

“Nuestra preocupacion permanente, la cual atraviesa todos esos ambitos de
actuacion, es contribuir a la transformacion social y a la construccién de un
proyecto contra-hegemonico de sociedad, en el que la democracia no se
reduzca a momentos de votacion, sino que sea una practica cotidiana que
impregne las diferentes dimensiones de la vida” (Sacavino, 2008:14).

A descricdo em profundidade de toda a dindmica que envolve o

trabalho da instituicdo e os diversos elementos que a compdem serdo

apresentados no préximo capitulo desta tese. Abaixo encontram-se um

resumo das caracteristicas do caso estudado.

Localizacdo

Sede: Botafogo — Municipio do Rio de Janeiro

Centro de Educacdo Popular — Sapucaia
(interior do Estado)

Funcionarios

Diretoria da pessoa juridica (3), Comité geral

(4), Assessores internacionais (2) e Equipe
permanente  (18) Escolaridade: todos
possuem no minimo o ensino fundamental
completo, a grande maioria com 0 ensino
superior completo e alguns mestres e
doutores principalmente em Educacéo

Programas de trabalho

Programa de Educac¢éo Popular;
Programa Integracéo Latino-Americana e
Constru¢do Democrética;

Programa Direitos Humanos, Educacgéo e

Cidadania

Municipios onde atuam

Trés Rios, Paraiba do Sul e Sapucaia no
ambito da educacao-nédo formal

Sdo Jodo de Meriti, Nova lguagu, Mesquita ,
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publicos de ensino,

Educadores/as em geral,
Publico-alvo de suas acg6es

professores/as,

sociais

Quadro 2: Caracteristicas do caso de estudo selecionado

4.4. Desenho da investigacao

Para nos auxiliar neste processo, recorremos a Ledn y Montero
(2004) que propdem as seguintes fases de pesquisa: o desenho do projeto,
a determinacdo das técnicas, 0 acesso ao ambito de pesquisa, a selecao
dos informantes, a coleta de dados e a permanéncia no campo, O

processamento da informacao e a elaboragao da tese.

A) 12 Fase - Selecéo e definigcdo do caso

Durante o primeiro ano académico (2011-2012) - realizado em
Barcelona e no Rio de Janeiro - iniciamos o0 planejamento da pesquisa
(materializado no anteprojeto), a sele¢do do caso a ser estudado e também
a identificacdo das caracteristicas que justificam sua pesquisa. Nessa
selecdo foi considerado o caso em questdo por contribuir, através dos
elementos que o compdem (discutidos anteriormente), para a compreensao
de boas praticas na formacdo continuada de educadores/as em direitos
humanos.

Afim de nos aproximarmos do caso de estudo, entramos em contato
através de email com a diretora executiva da ONG®, para manifestar o
interesse em pesquisar sobre as intervencbes educativas em direitos
humanos realizadas pela NOVAMERICA. Ao chegar ao Brasil, nos

encontramos pessoalmente também com a equipe de educadoras da

% susana Sacavino, coordenadora executiva da ONG Novamerica desde 1991.
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instituicdo. O quadro abaixo sintetiza esta fase do estudo através das
atividades e estratégias realizadas:

Atividades Estratégias Produtos

Compilagéo dos dados

sobre a ONG e seu Analise documental

contexto: trajetoria; a

equipe; sua concepc¢édo de Comunicac6es com as

educacédo em direitos pessoas-chave que

humanos; sua metodologia; | facilitaram o acesso ao Definigéo e

seus programas de trabalho | estudo de caso. Contextualizag&o do caso

e em especial:
Direitos Humanos Educacéo | Visitas a ONG estudada
e Cidadania; os/as
educadores/as participantes | Revisdo bibliografica sobre
da formagéo; e o Movimento | a formacéo de

de Educadores/as em educadores/as em direitos
Direitos Humanos humanos

Quadro 2: Desenho do estudo: 12. Fase. Selecéo e definicdo do caso

Conforme exposto no quadro acima, as informacdes extraidas desta
fase estdo relacionadas com: a trajetdria, as caracteristicas da equipe, a
concepcao de educacado defendida, a metodologia de atuagdo da
NOVAMERICA, seus distintos programas de trabalho e as especificidades
do programa “Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania’. Da mesma
maneira, nos aproximamos dos/as educadores/as que participam das
oficinas pedagdgicas e do Movimento de Educadores/as em Direitos
Humanos (em diante MEDH). Ao visitar a instituicdo, pudemos observar e
conversar com 0s membros da equipe sobre a trajetéria da mesma e do
perfil dos sujeitos sociais que participam de suas formacfes. Além disso
nos foi possivel pesquisar, no acervo da biblioteca da instituicéo,
publicacdes sobre a formacdo de educadores/as em direitos humanos.
Igualmente, nos foi disponibilizado alguns relatérios anuais das atividades
da NOVAMERICA. Neste periodo, também nos foi permitido observar a
realizacdo de uma oficina pedagogica no nucleo Duque de Caxias.

Assim, esses momentos foram considerados preliminares e
fundamentais para nossa entrada no cotidiano da ONG pois nos auxiliaram

a definir e contextualizar o caso em questéao.
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B) 22 fase - Identificacdo dos ambitos de estudo

Esta fase da pesquisa foi realizada durante o ano académico 2013-
20141 e é caracterizada ainda como um periodo de planejamento,
formulacdo e identificacdo. Segundo Sabariego (2016), compreende: “la
elaboracién de una lista de preguntas o interrogantes de investigacion que
orienten la recoleccion de los datos y su analisis posterior”.

Também nesta segunda fase do estudo, foram construidas as
unidades de analise do caso, que de acordo com Yin (1994) apud
Sabariego (2016): “permiten definir qué es el caso: los asuntos sustantivos
gue seran investigados. Acotan la busqueda de informacion y orientan la
elaboracion de los resultados estableciendo los limites de la
argumentacion”.

As unidades de analises (exemplificadas a seguir em um quadro) sao
entendidas em dialogo com as perguntas da pesquisa apresentadas
anteriormente. Estas perguntas se referem ao/a pesquisador/a e ndo aos
informantes e nos ajudaram a identificar o problema geral da tese e as
técnicas para a coleta dos dados. Também a elaboracdo do marco tedrico
gerou os indicadores que junto as unidades de analise e as perguntas nos
orientaram no trabalho de campo realizado.

Nesta etapa também comecamos a identificar os processos, as
atividades e as dindmicas da ONG que permitem que a mesma realize
suas praticas e que compde 0 caso em questdo. lgualmente, foram
reconhecidos os educadores/as que participam da formacdo em direitos
humanos promovida pela NOVAMERICA. Contudo, esta identificacao foi
sendo reelaborada durante o processo de coleta de informacéo e sempre
de acordo com cada unidade de analise, e com as pessoas que
contribuiram com as informacdes solicitadas.

A seguir temos seis quadros que apresentam a relacdo entre as
unidades de analises, suas definicdes e indicadores. Foram estabelecidas
a partir do articulacdo entre o marco tedrico da pesquisa e o trabalho de
campo realizado na ONG.

1% pyrante o ano académico 2012-2013 soilicitei uma baixa temporal que foi aceita pela Comissao

Académica do Programa de Doutorado Educacao e Sociedade em 8/11/2013.
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Unidade de analise

Indicadores

1- Conceito de educacdo em direitos
humanos que a ONG NOVAMERICA
defende e trabalha.

Defini¢do:

Se refere ao conjunto das caracteristicas,
dimensBes e objetivos da proposta
educativa desenvolvida pela ONG.

Dignidade humana

Nocdo histérico-critica de direitos humanos
Visédo integral dos direitos humanos
Noc¢éo de cidadania ativa

Formacao de sujeitos de direitos
Empoderamento

Contexto sdcio politico como referencia
Processo sistematico e multidimensional
Func&o politica
Intencionalidades/especificidades
Comprometimento e coeréncia

Espacos  privilegiados para essa
educacéo (escolas, universidades, ONGs
€ movimentos sociais)

Concepcao pedagdgica critica

Papel do educador/a

Aquisicao de determinados
conhecimentos, habilidades e valores
Consonancia com as politicas publicas
existentes

Quadro 3: Relagédo entre unidade de analise (1) e seus indicadores

Unidade de analise

Indicadores

2- Metodologia  de  trabalho da
NOVAMERICA.

Defini¢do:

Diz respeito ao modo como a ONG
realiza/organiza suas préticas. As acdes e
0s materiais envolvidos neste processo,
assim como, a quem se destinam e quem
as realiza fazem parte desta unidade.

Processo formativo participativo:
diferentes linguagens e promocéao
do dialogo

Contextualizacéo

Coeréncia com a concepcao de
direitos humanos que defende
Funcéo politica do educar: equipe
de trabalho e participantes
Consideragéo das historias de vida
e experiéncias dos participantes
Estratégias de formacéo
presenciais: ciclos de oficinas
Estratégias de formacao de apoio:
materiais pedagdgicos

Quadro 4: Relagédo entre unidade de analise (2) e seus indicadores
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Unidade de analise

Indicadores

3- Mecanismos que permitem que a ONG
desenvolva suas préticas.

Definicdo:

Relativo aos aspectos centrais que
orientam os processos formativos em EDH
promovidos pela ONG. As especificidades
gue caracterizam suas préticas.

Cotidiano como referéncia da
pratica educativa

Cultura de direitos humanos

Forma organizativa — nucleacgéo —
dinamizadores — agentes
multiplicadores de direitos humanos
Metodologia participativa

Escola como espaco privilegiado de
atuagao

Papel da equipe de educadora

Quadro 5: Relagédo entre unidade de analise (3) e seus indicadores

Unidade de analise

Indicadores

4- Experiéncias de formacdo continuada de
educadores/as em  direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

Defini¢éo:

Se refere aos aspectos indispensaveis
destacados pelos entrevistados/as em rela
formag&o em EDH.

Percepcéo social dos direitos
humanos

Conteudos especificos de direitos
humanos

Carater processual desta pratica
Interdisciplinaridade e
multidimensionalidade

Construgéo do saber e identidade
docente em direitos humanos
Papel do educador-educando
(profissionais da educacéo e equipe
da ONG)

Funcéo social da escola e o projeto
politico pedagdgico

Curriculo escolar

Papel do Estado na promocao
deste ambito educativo

Quadro 6: Relagédo entre unidade de analise (4) e seus indicadores

Unidade de analise

Indicadores

5- Atitude dos profissionais de educagéo
em relacdo a intervencdo promovida por
aguela ONG.

Defini¢do:

Diz respeito aos elementos necesséarios
para que a intervencdo educativa aconteca
e ao impacto da mesma nas préticas
profissionais e pessoais de acordo com o0s
entrevistados/as.

- Reconhecer-se sujeito de direitos
- Mudangas de atitudes e mentalidades -

Conscientizacdo

Compromisso com a tematica

Coeréncia na atuacdo pessoal e
profissional

Socializacdo dos valores e principios

intrinsecos a EDH

Atuacdo na sociedade/militancia em

direitos humanos

Quadro 7: Relagédo entre unidade de analise (5) e seus indicadores
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Unidade de anélise Indicadores
6- Necessidades sentidas por esses - Desafios pessoais e profissionais em
profissionais diante desta formacéo. torno da EDH
- Formacgéo inicial e continuada
Definigéo: - Complexidade do cotidiano escolar
- Necessidade de apoio em suas escolhas
Relativo as implicagdes (dificuldades, pedagdgicas e metodolégicas
conquistas e percepcdes) sobre os - Espacos de vivéncia
significados da proposta educativa em - Tens&o entre igualdade e
direitos humanos. diferenca na educacao
em direitos humanos
- Conhecimento sobre politicas publicas
que influenciam suas préticas educativas
e/ou seus espacos de atuacao

Quadro 8: Relagédo entre unidade de analise (6) e seus indicadores

C) 32 Fase - Localizagdo das Fontes de Dados - Técnicas de coletas
de dados

Apés a identificacdo dos ambitos de estudo, ainda no ano 2013-2014,
realizamos mais sistematicamente o trabalho de campo. Com base na
relacdo entre as unidades de andlise (Yin,1994) e seus indicadores, foram
definidas as técnicas de coleta de dados: a observacéo participante, as
entrevistas semiestruturadas e a analise documental. A decisdo de
usar uma ou outra estratégia foi estabelecida de acordo com cada uma das
unidades de andlise apresentadas; com os ambitos de estudo definidos;
com o0s participantes envolvidos e com os indicadores considerados.
Igualmente, essa escolha se deve ao fato do estudo de caso demandar
técnicas especificas.

Portanto, nas proximas linhas, cada técnica sera apresentada com as
seguintes indicagfes: seus objetivos especificos, seus sujeitos e espagos
de observacéo e o tipo de informac¢des que podem ser obtidas através de
cada uma delas. Por fim, poderd ser encontrado nos anexos da tese: o
roteiro de entrevistas (anexo 1); um exemplo de um registro de observacao
(anexo 2); um exemplo de transcricdo de uma entrevista (anexo 3); um
exemplo de codificacdo de uma entrevista (anexo 4); alguns dos exemplos
analisados dos documentos oficiais da ONG NOVAMERICA (anexos 5).
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Observacao participante

Utilizamos a observacéao participante com o objetivo de compreender

as distintas nuances que formam parte das acbes cotidianas da

NOVAMERICA e sobre as relagbes entre esta e os/as educadores/as

entrevistados/as. O carater participante se da devido principalmente a

posicdo privilegiada ocupada por mim enquanto membro da equipe®* nos

anos 2013 e 2014. Através desta técnica nos foi possivel captar os

seguintes indicadores das unidades de analise da tese, identificados

abaixo:

Unidades de analise

Indicadores

Espacos de observacéao

Conceito de EDH que a
NOVAMERICA defende/
trabalha

-Nocéo de cidadania ativa

-Comprometimento e
coeréncia

-Concepcéo pedagdgica
critica

-Aquisicéo de determinados
conhecimentos, habilidades
e valores

Cotidiano de trabalho da
ONG

Oficinas Pedagdgicas
Encontros Regional e
Estadual do MEDH

Metodologia de trabalho
da NOVAMERICA

-Processo formativo
participativo: diferentes
linguagens e promocéo do
dialogo

-Contextualizacdo

-Coeréncia com a
concepc¢do de direitos
humanos que defende

-Funcao politica do educar:
equipe de trabalho e
participantes

-Consideracédo das histérias
de vida e experiéncias dos
participantes

-Estratégias de formacao
presenciais: ciclos de
oficinas

Cotidiano de trabalho da
ONG

Oficinas Pedagdgicas
Encontros Regional e
Estadual do MEDH

101

introducédo desta tese.

Minha relacdo profissional com a ONG NOVAMERICA ja foi anteriormente explicada na
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-Forma organizativa: Cotidiano de trabalho da
nucleagdo; dinamizadores; ONG
Mecanismos que permitem | agentes multiplicadores de Oficinas Pedagdgicas

que a ONG desenvolva | direitos humanos Encontros Regional e
suas praticas -Papel da equipe de Estadual do MEDH
educadoras

Quadro 9: Relacédo entre unidades de analise, indicadores e espacos de observacao

Compreendemos a observacao participante segundo Yin (2005) que
afirma ser esta uma modalidade de observagcdo em que o observador
assume uma postura ativa e participa dos eventos que estdo sendo
estudados. Igualmente concordamos com Del Rincén et al. (1995) apud
Sabariego, Massot e Dorio (2004) quando afirma que o objetivo
fundamental desta técnica € a descricdo de grupos sociais e cenarios
culturais através da vivéncia das experiéncias das pessoas envolvidas,
com o fim de identificar como os mesmos definem sua prépria realidade e
as dimensdes que organizam seu mundo.

Da mesma maneira, segundo Wolcott (1997) apud Sabariego, Massot
e Dorio (2004), o/a pesquisador/a além de olhar/observar, pergunta e
também analisa. Portanto, de acordo com as autoras outras técnicas em
sintonia com a observagao participante sdo: as entrevistas (em suas mais
distintas modalidades) para obter a perspectiva interna dos participantes, e
a analise de conteudo, para analisar com detalhe determinados produtos
culturais ou documentos que representem as situacdes estudadas devido a
sua carga de significado.

Portanto, € uma estratégia que envolve, ndo s6 a observacao direta,
mas todo um conjunto de técnicas metodoldgicas pressupondo um grande
envolvimento do/a pesquisador/a na situacdo estudada. Também, de
acordo com as autoras Lidke e André (2013), uma decisdo a ser tomada
pelo/a pesquisador/a é em que medida tornara explicito o seu papel e os
propésitos de estudo. Nesta pesquisa optamos em ser uma “observadora
participante”, quando a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo
sdo revelados ao grupo pesquisado desde o inicio. Nesta posi¢cdo, as
autoras salientam que o pesquisador pode ter acesso a uma gama variada

de informagfes, até mesmo confidenciais, pedindo cooperagdo ao grupo.
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Contudo, tera em geral que aceitar o controle do grupo sobre o que seré ou
nao tornado publico pela pesquisa.

Se por um lado esta aproximacdo permite melhores condi¢cdes de
apropriacdo do objeto de estudo, por outro, exige um maior cuidado ético e
técnico, pois é necessario exercitar a capacidade critica e o distanciamento
necessario para o processo de andlise. Desta maneira e segundo Bogdan
e Biklen (1994), o investigador se introduz no mundo das pessoas que
pretende estudar, trata de conhecé-las, se dar a conhecer e a ganhar a
confianca das mesmas, elaborando também um registro escrito e
sistematico de tudo aquilo que ouve e observa.

Também de acordo com Yin (2009) apud Ramirez (2014), as
observagBes sdo Uteis para a obtencdo de informacédo adicional sobre
evidéncias adquiridas mediante outras técnicas como por exemplo, as
entrevistas. Dessa maneira, as observacdes sdo, por um lado, uma técnica
gue permite a exploracdo do campo, ajudando a preparar o encontro com
0S participantes das entrevistas e por outro, oferecem um tipo de
informacgao que serve de orientagdo para a realizagdo das mesmas.

A respeito do conteldo das observagdes, alguns autores como
Bogdan e Biklen (1982) apud Liudke e André (2013), apresentam varias
sugestbes sobre o que deve ser incluido nas anotacdes de campo.
Segundo estes autores, o conteudo das observacfes deve envolver uma
parte descritiva e uma parte mais reflexiva. A parte descritiva compreende

um registro detalhado do que ocorre “no campo”, ou seja:

1- Descricdo dos sujeitos. Sua aparéncia fisica, seu modo de
vestir, de falar e de agir. Os aspectos que os distinguem uns
dos outros devem ser também enfatizados.

2- Reconstrucdo de diadlogos. As palavras, 0s gestos, 0s
depoimentos, as observacdes feitas entre 0s sujeitos ou entre
estes e 0 pesquisador devem ser registrados. As citacdes séo
extremamente (teis para analisar, interpretar e apresentar os

dados.
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3-

Descricéo de locais. O ambiente onde € feita a observacéo
debe ser descrito. A disposicdo de objetos como: mesas,
cadeiras, quadros, painéis, cartazes, etc... podem ser
também elementos importantes a serem registrados.
Descricédo das atividades. Devem ser descritas as atividades
gerais e 0os comportamentos das pessoas observadas, sem
deixar de registrar a sequéncia em que ambos ocorrem.

Os comportamentos do observador. E importante que o
observador inclua nas suas anotagfes as suas atitudes,

acOes e conversas com os participantes durante o estudo.

A parte reflexiva das anotagOes inclui as observagdes pessoais do

pesquisador, feitas durante a fase de coleta: suas especulacoes,

sentimentos, problemas, ideias, duvidas, surpresas e decepcdes. As

reflexdes podem ser de varios tipos:

1. Reflexdes analiticas. Referem-se ao que estd sendo

7

“aprendido” no estudo, isto €, temas que estdo emergindo,
associacgoOes e relacdes entre partes, novas ideias surgidas.
Dilemas éticos e conflitos. S8o as questbes surgidas no
relacionamento com os informantes, quando podem surgir
conflitos entre a responsabilidade profissional do pesquisador e
0 COMPromisso com 0s sujeitos.

Mudancas na perspectiva do observador. E importante que
sejam anotadas as expectativas e opinides do observador e
sua evolucgédo durante o estudo.

Esclarecimentos necessarios. As anotacdes devem também
conter pontos a serem esclarecidos, aspectos que parecem

confusos e elementos que necessitam maior exploragéo.
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Os sujeitos e espacos de observagéo

Durante um ano e meio participamos, observamos e perguntamos a
equipe da ONG sobre o trabalho de formacdo continuada de
educadores/as em direitos humanos que desempenha a instituigao.
Inicialmente entramos em contato com pessoas que, pela posicdo que
ocupam ou pelo conhecimento que possuem sobre a NOVAMERICA,
poderiam nos auxiliar a organizar nosso campo de estudo e seus principais
atores. Esses informantes privilegiados intermediaram e facilitaram nossa
entrada na instituicAo e ao mesmo tempo se constituiram em uma fonte
fundamental de informacéo e de interlocugéo.

Ao participar do cotidiano da ONG %, ou seja, das reunibes,
elaboracbes de materiais didaticos, eventos e realizacdes de oficinas
pedagdgicas pude obter informacdes desde uma perspectiva de dentro.
Dessa maneira, foi possivel observar (de forma participante) como as
acOes sao pensadas e executadas e principalmente sobre o papel do
mediador/a (membro da equipe que realiza as oficinas pedagdgicas)
expresso nas relagbes que estabelece com os sujeitos participantes dos
processos de formacao promovidos pela instituic&o.

Com relacdo aos tipos de registro utilizados, destacamos o uso das
notas de campo, segundo (del Rincén, 2000) apud (Ramirez, 2014), sao
uma forma narrativa e descritiva de relatar observacdes, reflexdes e
reacfes sobre as coisas que o pesquisador percebe. Também foram
realizadas fotografias’® de distintos momentos dos espacos citados. Por
ter sido a ONG NOVAMERICA, ao mesmo, objeto de meu estudo e meu
local de trabalho, foi invidvel fazer todas as anotagBes e registros no
momento das observagdes principalmente por, ao fazer isso, iria
certamente comprometer minha interagdo com o0 grupo pesquisado.
Portanto foram escolhidos apenas dois momentos (que destaco abaixo)
para o registro formal das observacdes. Esta decisdo no entanto, nao
exclui naturalmente todo o periodo que trabalhei na instituicdo e onde me

foi possivel observar suas a¢gfes educativas.

192 Conforme ja foi mencionado, o capitulo 5 desta tese é todo dedicado a descricdo em

rofundidade deste cotidiano.
% parte do registro fotogréafico se encontra no capitulo 5 deste trabalho.
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Sobre o tipo de material onde foram feitas estas anotacdes, optamos
pelo uso de folhas avulsas por serem menos invasivas ( que um diario ou
um caderno de campo), de acordo com nosso ponto de Vvista.
Posteriormente este material foi digitalizado e arquivado no computador e
por fim foi analisado. Em termos visuais, organizamos as informacgdes
primeiro, descritivas seguidas das falas, citacbes e por dultimo, as
observagfes pessoais da pesquisadora. Também inspirados em Ludke e
André (2013), adotamos a estratégia de mudar de paragrafo a cada nova
situacdo observada ou a cada nova personagem apresentada. Essas
medidas tiveram um carater meramente pratico, no sentido de ajudar na
organizagdo e na analise dos dados.

Dentre os varios momentos de observacdo da dindmica da ONG,
destacamos os encontros do MEDH: regional*® (junho/2013) e estadual
(novembro/2013). Estas observacgOes, registradas nas notas de campo,
foram descritivas e relataram os fatos tais como aconteceram. Com a
finalidade de registrar o méaximo de informagfes possiveis, ndo houveram
formatos pré-determinados. No entanto, foram privilegiados aspectos
basicos de contextualizacdo indicados por (Evertson y Green, 1989) apud
Ramirez (2014), afim de melhor delinear os acontecimentos observados.

Tomou-se como referencia:

- Local e atividade: referente aos espagcos dos encontros onde a
equipe da ONG e os participantes das formagOes interagiam. As
atividades compreendem: as mesas redondas do evento, 0s grupos
de discussdo formados e as perguntas dos participantes aos
palestrantes.

- Data de observacgao

- Hora de inicio e fim

1% por este ser um dos momentos chave do processo de formacdo desenvolvido pela

NOVAMERICA, o escolhemos para estar no anexo 2 desta tese, como um dos exemplos de registro
de observacao, dos vérios realizados durante a pesquisa de campo.

171



V. Amorim

Entrevista semiestruturada
Encontrar a melhor maneira de formular as perguntas, ser capaz de
avaliar o grau de indugao da resposta que se espera e ter cuidado com as
expressfes corporais (evitando ao maximo sinais de aprovacao,
desaprovacdo, desconfianga, duvida, entre outros) sao algumas
habilidades que s6 podem ser construidas mediante uma reflexdo guiada
por leituras e pelo exercicio de trabalhos desta natureza (Duarte, 2002).

Como afirma Brand&o (2000:8), toda entrevista é trabalho e como tal:

“exige que o pesquisador dé atencdo permanente aos seus objetivos, o que
Ihe obriga a dedicar-se com intensidade a escuta do que foi dito, a refletir ndo
somente sobre a forma e o contelddo mas sim sobre os tons, o ritmo e as
expressfes gestuais que acompanham e inclusive reforcam tudo que foi dito
e ndo dito.”

Neste sentido, o/a pesquisador/a se apropria da entrevista, nao
somente como uma técnica que transporta mecanicamente os dados, mas
sim como parte integrante da construgc&o do objeto de estudo (Zago, 2007).
Ha uma série de exigéncias e de cuidados requeridos por qualquer tipo de
entrevista entre eles, seguramente o respeito pela cultura e valores do/a
entrevistado/a é essencial. Ludke e André (2013), enfatizam uma exigéncia
gue o/a pesquisador/a deve cumprir: 0 desenvolvimento de uma grande
capacidade de ouvir atentamente e de estimular o fluxo natural de
informacdes por parte do/a entrevistado/a. Este estimulo serve apenas
para garantir um clima de confianga, para que o informante se sinta a
vontade para se expressar livremente e ndo para forcar o rumo das
respostas para determinada direcéo.

Também de acordo com André (2005), dentro do contexto dos
estudos de caso, as entrevistas tem como objetivo revelar os significados
gue os/as entrevistados/as atribuem a uma determinada situacao. Logo, a
utiizagdo deste instrumento se impSe como uma das estratégias
fundamentais para este tipo de pesquisa. Taylor e Bogdan (1986) definem
as entrevistas qualitativas como encontros entre o pesquisador e 0s
informantes, onde a finalidade maxima é compreender as perspectivas dos
mesmos sobre suas vidas, experiéncias e situacdes ao se expressarem

com suas proprias palavras. Dessa maneira na entrevista, a relacdo que se
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cria € de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre
guem pergunta e quem responde.

De acordo com Lidke e André (2013), a grande vantagem da
entrevista sobre outras técnicas € que ela permite a captagdo imediata e
corrente da informagcédo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos. As autoras também
identificam que como se realiza cada vez de maneira exclusiva, seja com
individuos ou grupos, a entrevista permite correcdes, esclarecimentos e
adaptacdes que a tornam bastante eficaz na obtencdo das informagdes
desejadas.

Segundo as caracteristicas desta pesquisa, optamos por realizar
entrevistas semiestruturadas, ja que este tipo de entrevista se desenvolve a
partir de um esquema basico, porém nao aplicado rigidamente, permitindo
gue o/a entrevistador/a faca as necessarias adaptacoes.

Assim, foi elaborado um roteiro que serviu de guia para a entrevista
através dos tdpicos principais a serem cobertos. Com base nas indicagfes
de Ludke e André (2013), esse roteiro seguiu uma certa ordem logica e
psicoldgica, isto é, houve um cuidado para que o mesmo tivesse uma
sequéncia légica entre os assuntos, dos mais simples aos mais complexos,
respeitando o sentido do seu encadeamento. Também atentou para as
exigéncias psicolégicas do processo, evitando saltos bruscos entre as
guestdes, permitindo que elas se aprofundem no assunto gradativamente e
impedindo que questdes complexas e de maior envolvimento pessoal,
colocadas prematuramente, acabassem por bloguear as respostas as
guestdes seguintes.

Em nosso roteiro (anexo 1), as perguntas estdo organizadas em
cinco blocos em sintonia com as dimensfes e indicadores de andlise
anteriormente identificados: Trajetéria profissional e social e envolvimento
com a EDH; Concepcdes e caracteristicas do educador/a em direitos
humanos; Construcdo dos saberes docentes em EDH; Desafios para a
formacdo de educadores/as em direitos humanos na atualidade; Relagao
entre Estado e Educac&o em Direitos Humanos.
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O primeiro conjunto de perguntas (Trajetoria profissional, social e
EDH) tinha como objetivo tracar o perfil profissional e conhecer como o/a
entrevistado/a envolveu-se com a tematica pesquisada. Portanto, aspectos
como: formacao e experiéncia profissional, conceito de direitos humanos
gue defende e seu processo de envolvimento com a educacdo em direitos
humanos foram pontuados. Ja o segundo bloco (Concepcbes e
caracteristicas do educador/a em direitos humanos), preocupou-se
especialmente com questdes relativas ao processo de formagdo e ao
significado atribuido ao ato de educar e educar-se em direitos humanos.

O terceiro bloco de perguntas (Construcdo dos saberes docentes
em EDH) dedicou-se a compreender quais saberes, experiencias e
espacos sao importantes na construcdo do educador/a em direitos
humanos.

O quarto grupo de perguntas (Desafios para a formacgdo de
educadores/as em direitos humanos na atualidade) buscou identificar
os desafios atuais para essa formagao a partir de aspectos como: acesso a
materiais pedagdgicos, introducédo da tematica no curriculo formal, tensédo
entre igualdade e diferenca e o cotidiano escolar.

Por fim, entender o papel do Estado e a relevancia de politicas
publicas relacionadas a EDH foi a intencdo do ultimo bloco de perguntas
(Relacéo entre Estado e Educacéo em Direitos Humanos).

Por ser a finalidade deste roteiro de perguntas extrair o0 maximo de
informagdes sobre o universo dos/as educadores/as em formagéo,
encontramos em alguns momentos mais de um bloco relacionado a uma
mesma unidade de analise porém com diferentes indicadores. Por uma
necessidade exclusivamente organizativa, o quadro a seguir esta disposto
de acordo com os blocos de perguntas e as relagbes entre estas e as

unidades de analise e os indicadores.
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Bloco 1

Unidades de analise

Indicadores

Trajetéria profissional e social
envolvimento com a EDH
(perguntasn.:1,2,3e4)

Experiéncias de
formacéo continuada
de educadores/as em
direitos humanos
realizadas pela
NOVAMERICA

Atitude dos profissionais
educacdo em relacdo a
intervencdo promovida
por aquela ONG.

-Percepcéo social dos direitos
humanos

-reconhecer-se sujeito de direitos
-compromisso com a temética
-mudangas de atitudes e
mentalidades

Bloco 2

Unidades de analise

Indicadores

Concepcdes e caracteristicas
educador/a em direitos
humanos
(perguntasn.:5,6e7)

Experiéncias de
formacéo continuada
de educadores/as em
direitos humanos
realizadas pela
NOVAMERICA

Atitude dos profissionais
educagdo em relacdo a
intervencdo promovida
por aquela ONG.

- construcéo do saber e identidade
docente em direitos humanos

- papel do educador-educando

- carater processual desta temética

- coeréncia na atuagéo profissional
pessoal
- conscientizagéo

Bloco 3

Unidades de analise

Indicadores

Construgéo dos saberes
docentes em EDH
(perguntas n. : 8,9,10,11,12
el3)

Atitude dos profissionais
de educacao em
relacdo a intervencéo
promovida por aquela
ONG.

Necessidades sentidas
por esses profissionais
diante desta formacéo

- socializa¢éo dos valores e
principios da EDH

- formacao inicial e continuada
- desafios pessoais e profissionais

Bloco 4

Unidades de analise

Indicadores

Desafios para a formacéo de
educadores/as em direitos
humanos na atualidade
(perguntas n. : 14,15,16,17,18

Necessidades sentidas
por esses profissionais
diante desta formacgéo

-complexidade do cotidiano escolar
-tens@o entre igualdade e diferenca
-necessidade de apoio em suas
escolhas

Bloco 5

Unidades de analise

Indicadores
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Relacdo entre Estado e Necessidades sentidas | -conhecimento
educacdo em direitos por esses profissionais | sobre politicas publicas
humanos diante desta formacgéo

(perguntas n. : 20,21)

Quadro 10: Relacdes entre os blocos de perguntas, as unidades de analise e 0s
indicadores

As perguntas ndo seguiram uma estrutura rigida, fechada, afim de se
conseguir uma informacao rica em nuances possibilitando relacionar temas
e construir um conhecimento holistico da realidade (Massot, Dorio y
Sabariego, 2004) apud Ramirez (2014).

As entrevistas semiestruturadas com 0s educadores/ras
selecionados/as, foram elaboradas de acordo com o tipo de informacéo
gue os mesmos poderiam proporcionar. O quadro a seguir focaliza essa

relagéo:

Pablico-alvo da entrevista Objetivo da entrevista

Afim de compreender o processo e o
impacto da formagdo em EDH promovida
pela NOVAMERICA:

Obter informacao sobre as relagdes que os
mesmos estabeleceram com a ONG
estudada

Obter informagdo sobre sua trajetdria
profissional e pessoal no &mbito da EDH

Obter informacao sobre os significados que
Educadores/as participantes da formagdo | 0S mesmos atribuem ao ato de educar

em direitos humanos
Obter informacdo sobre os saberes
docentes em direitos humanos e quais
espagos sao/deveriam ser responsaveis
por esse tipo de formacao

Obter informacao sobre os desafios atuais
para esta formagao

Obter informac¢é@o sobre o papel do Estado
na promocao da mesma.

Quadro 11: Relacédo entre o publico-alvo e os objetivos da entrevista
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Os registros dos dados obtidos foram feitos através da gravacéo das
entrevistas que duraram em meédia, uma hora e meia. A gravagao tem a
vantagem de registrar todas as expressdes orais, imediatamente, deixando
o/a entrevistador/a livre para prestar toda a sua atencao ao entrevistado/a.
No entanto, Ludke e André (2013), enfatizam que uma grande dificuldade
em relacdo a entrevista gravada € a sua transcricdo para o papel, ja que
essa operacdo € bem mais trabalhosa do que se imagina e que consume
muitas horas. Igualmente, é necesséria uma comparacdo desse material
com a gravacao para que ndo se percam as emocdes e conotacdes deste
momento.

Em seguida, as entrevistas foram organizadas em diferentes arquivos
digitalizados e separadas individualmente. Cada arquivo contém
informagdes de um entrevistado/a. Ao todo foram 14 pastas com fichas de
dados pessoais, audio e transcrigao'®.

Por fim, destacamos que é essencial que o/a entrevistado/a esteja
bem informado/a sobre os objetivos da entrevista e de que as informacoes
fornecidas serdo utilizadas exclusivamente para os fins da mesma,

respeitando-se sempre o sigilo em relagéo aos informantes.

Os sujeitos entrevistados/as

Os critérios para a escolha do grupo de entrevistados/as foram sendo
construidos desde o projeto de pesquisa, junto as leituras necessarias a
elaboracdo dos marcos tedrico e metodologico, mas principalmente, no dia
a dia de trabalho na NOVAMERICA. As observacdes realizadas nos
encontros de educadores/as em direitos humanos, a proximidade na
organizagdo do trabalho em torno dos nucleos e seus dinamizadores, as
atividades em parceria com as universidades, e principalmente, as
conversas em equipe, foram me ajudando a delinear possibilidades para
responder as perguntas: Como nos construimos em educadores/as em
direitos humanos? Quais espacos sdo responsaveis por essa formacao?

Quais os elementos essenciais para que essa formacéo seja um processo

105 Disponibilizamos no anexo 3 desta tese um exemplo de transcricdo de uma das 14 entrevistas

realizadas.
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sistematico? Quais as necessidades e desafios vividos pelos
educadores/as atraves desta formagao?

Assim, cheguei aos critérios de selecdo dos entrevistados: a
participagdo no processo de formagdo de educadores/as em direitos
humanos do programa de trabalho analisado; a atuac&o profissional na
educacdo formal e ndo formal; anos de experiencia na participacdo das
atividades promovidas pela NOVAMERICA (o que confere um certo estagio
de desenvolvimento em seu processo de formagdo como educadores/as
em direitos humanos); e por fim, também a insercéo recente na formacao
promovida pela ONG (o que possibilita refletir sobre os elementos
envolvidos neste processo desde o inicio). lgualmente, a afiliacdo de
todos/as no MEDH foi considerada fundamental.

N&o foram feitas restricbes relativas a formagao profissional dos
educadores/as. O interesse da pesquisa era nos profissionais da educacao
com os quais a ONG trabalha, o que gerou um conjunto de professores/as
(licenciados) e pedagogos/as (orientadores educacionais e pedagdgicos)
entrevistados/as. De acordo com os critérios de selecdo e principalmente
ao inserir participantes recentes, originaram-se dois grupos com
similaridades e diferengas entre si.

Um grupo tem véarios anos de formacdo promovido pela ONG e é
possivel afirmar que pertence a histéria da mesma. A maioria desses
entrevistados/as foram ou sdo dinamizadores, representantes dos distintos
nacleos, e que se encarregam de difundir em seus municipios a
perspectiva da educacao em direitos humanos.

O outro grupo constitui-se de jovens educadores/as que iniciaram sua
participagdo no MEDH naquele ano e que apds a formacao, tornaram-se
agentes multiplicadores em sua propria escola e outros espacos de
atuacdo, mas ndo fazem parte de um nulcleo especifico e nem sao
dinamizadores. Eles/elas participaram de um curso de formacéo oferecido
no ambito da educacdo nao formal do programa Direitos Humanos,
Educacéao e Cidadania.

Entendemos que desta forma foi possivel assegurar uma variedade

tanto no perfil dos sujeitos sociais entrevistados como nas experiéncias
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com a educacgéo em direitos humanos vividas pelos mesmos. Contudo, nos
interessa analisar as narrativas em conjunto e nao dividi-las em grupos.

Assim, entramos em contato com os/as entrevistados/as por telefone
e por email. Nessas conversas, apresentamos alguns dos objetivos da
pesquisa de maneira bem geral, e agendamos encontros para as
entrevistas. Estas foram realizadas em lugares escolhidos pelos mesmos,
se estenderam por aproximadamente uma hora e meia e foram feitas em
clima de liberdade e confianga.

O conjunto de entrevistados/as € composto por (12) mulheres e (2)
homens, com idades entre 25 e 69 anos. Sao (3) educadores/as na faixa
dos 64 a 69 anos; (5) educadores/as entre 25 e 29 anos e (6)
educadores/as entre 36 e 47 anos. A origem do grupo €
predominantemente o Estado do Rio de Janeiro sendo (1) entrevistado/a
oriundo/a do Estado da Bahia e (1) entrevistado/a oriundo/a do Estado de
Minas Gerais, mas todos/as residem no Rio de Janeiro. As entrevistas
foram realizadas nos locais de preferéncia dos entrevistados/as, sempre
préximos aos seus locais de moradia e trabalho.

Quanto a cor da pele'®

, (5) participantes se declaram brancos/as, (3)
negros/as, (4) pardos/as e (2) ndo declararam sua cor de pele. Em termos
religiosos, (3) participantes se declaram evangélicos/as, (1) budista, (1)
candomblecista, (2) catdlicos/as, (1) cristdo/a, (1) espirita, (1) testemunha
de Jeova, (3) participantes ndo declararam sua religido e (1) entrevistado/a
se declara agnéstico/a , afirmando que: “Nao é religido, mas é o que
melhor me representa”.

S&o todos/as profissionais com formacdo universitaria, com
graduacdo nas areas de Ciéncias Humanas (Pedagogia, Letras, Educacao
Fisica), Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e Filosofia) e Ciéncias

Exatas (Quimica). Com excecao de (2) participantes, todos possuem pos-

1% com o intuito de comecar a identificar em que nivel de aprofundamento das discussées sobre

diferengas culturais, identidade e empoderamento o grupo se encontra, foi pedido aos participantes
gue descrevessem a cor de sua pele em uma ficha de dados pessoais. Especialmente no contexto
brasileiro, essa questdo obviamente vai além propriamente da cor da pele, e adquire um significado
de reconhecimento de sua propria identidade, de pertencimento a um grupo e suas representacdes
sobre o0 mesmo. Com o mesmo objetivo foi pedida a descricdo da religido, o intuito é localizar os
territdrios da fala e acdes desses entrevistados/as.

179



V. Amorim

graduacdo’, mais de uma em alguns casos. (2) entrevistados/as s&o
mestres'® e (1) participante é mestrando/a. As instituicbes de ensino
responsaveis pela graduagdo e pos-graduacdo dos mesmos, Sdo em sua
grande maioria, Universidades publicas (estaduais e federais), com grande
reconhecimento social.

Todos/as o0s entrevistados/as atuam na é&rea da educacgdo. (7)
participantes atuam em Secretarias Municipais de Educacdo, (1) é
professor/a universitario/a, (2) sdo aposentados/as (mas continuam
trabalhando como voluntérios/as em escolas e movimentos sociais), (1)
professor/a da rede municipal de educacao e (3) trabalham em instituicbes
relacionadas a educacao nao formal. O quadro abaixo ilustra um resumo

do perfil dos entrevistados/as:

Critérios de Entrevistados/ | Faixa etaria Formacao Nucleos Espacgos de

selecdo as universitaria atuacao

- Participacao Geral: 25 a 69| Areas de -Magé, (7) Secretarias

no processo de -Séo Jodo Municipais de

formacao de anos Graduacao: de Meriti, Educacéo:

educadores/as -Nil6polis,

em direitos (5) 25 a 29 (9) Pedagogia| -Mesquita, orientagao

humanos do -Itaguai,

programa de (12) Mulheres | anos (1) Letras -Rio de educacional

trabalho Direitos Janeiro,

Humanos, (2) Homens (6) 36 a 47 (2) Ed.Fisica e pedagogica;

Educacéo e (1)Sociologi | -Curso com

Cidadania anos a um convénio | cargos de chefia
(1) Quimica | especifico

- Atuacéo (3) 64 a 69 com a UFRJ | relacionados aos

profissional na anos mesmos

educagédo

formal e ndo

formal

- Anos de (2) aposentados/g

experiencia na voluntarios

participacdo das

atividades (1) professor/a

promovidas

pela

107 Pés-graduacéo lato sensu: A histéria do negro no Brasil e na Africa; Docéncia no Ensino Superior;

Educacéo Fisica Escolar; Planejamento, Implementacdo e Gestdo em EAD; Psicopedagogia; PROEJA-
educacdo profissional integrada a educacgédo basica na modalidade de educacgéo de jovens e adultos; Gestdo
escolar; Género e Diversidade na escola; Danca e Educacdo; Psicologia Pedagdgica; Histéria da Africa;
Supervisdo e Gestdo Educacional; Ragas, Etnias e Educacdo no Brasil; Sociologia Urbana; Linguagens
artisticas, educagéo e cultura; Educacao especial; Psicomotricidade.

108 P6s-graduacao strictu sensu: Mestre em Ciéncia, Tecnologia e Educacado, Mestre em Avaliagdo e Gestédo

da Educacgéo Publica no Brasil, Mestrando/a em Curriculo e Linguagem.

180



V. Amorim

NOVAMERICA

- Insercgéo
recente na
formacéo
promovida pela
ONG

- Afiliacao de
todos/as no

da rede municipal
(3) educadores/as
instituicbes de
Ed. ndo formal

(1) Professor/a
universitario

MEDH

Quadro 12: Relagéo entre os critérios de selecdo dos entrevistados/as, suas
idades e nucleos

Técnica de analise documental e dados disponiveis

Para esta técnica nos inspiramos em Stake (2006) apud Ramirez
(2014) que afirma que a coleta de dados mediante a andlise documental
segue 0 mesmo esquema de raciocinio que a observacdo e a entrevista.
Devemos valorizar a utilidade de diferentes documentos para a analise do
caso em questao e o usar o tempo disponivel de maneira razoavel.

Sao considerados documentos “quaisquer materiais escritos que
possam ser usados como fonte de informacédo sobre o comportamento
humano” (Philips, 1974:187 apud Ludke e André, 2013:45). No mesmo
sentido, Cabrera (2011: 122) destaca que:

“En esta categoria de técnicas se incluye un conjunto de materiales de
registro que pueden tener formas diversas, sean documentos escritos (libros,
publicaciones diarias, documentos de archivos, etc.) y materiales
audiovisuales (discos, peliculas, fotografias, etc), datos numéricos (datos
brutos, datos estadisticos, etc.) y que pueden ser tanto publicos como
privados” (Cabrera, 2011: 122).

Guba e Lincoln (1981) apud Ludke e André, 2013, apresentam uma
série de vantagens para o uso de documentos na pesquisa ou avaliagdo
educacional. Em primeiro lugar destacam os fatos de que os documentos
constituem uma fonte estavel e rica. Persistindo ao longo do tempo, os

documentos podem ser consultados varias vezes e inclusive servir de base

a diferentes estudos, o que da mais estabilidade aos resultados obtidos.
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Ainda de acordo com os autores, os documentos constituem também
uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmagdes e declaracées do pesquisador. Surgem em um
periodo especifico e fornecem informagbes sobre um determinado
contexto.

Sendo assim, esta técnica contribuiu para a contextualizacdo do caso
e sua descricdo em profundidade, assim como, para complementar 0s
dados obtidos mediante as entrevistas e as observacdes. Ou seja, tem um
importante papel na triangulacdo da informacdo (que sera retomada mais
adiante).

Tipos de documentos e a coleta

Lidke e André (2013) destacam que os documentos que podem ser
analisados sao de diversos tipos. Neste caso sdo: os documentos de tipo
técnico - relatérios anuais da ONG'® e os programas'*®, documentos do
tipo instrucional: suas péaginas eletronicas; e os documentos didéaticos -
como s&o suas publicacbes (materiais didaticos™**, livros **?, os roteiros dos
ciclos de oficinas pedagdgicas e as revistas).

Os dados coletados através dos materiais disponibilizados pela
instituicdo nos forneceram informacdes sobre: o j& mencionado programa
de trabalho Direitos Humanos, Educacédo e Cidadania, assim como as
distintas estratégias de formacdo que a ONG prioriza. O quadro abaixo é
um esfor¢co de resumo desta atividade:

Unidades de anélise Indicadores Documentos analisados
Conceito de educacao em - Dignidade humana - (2) Relat6rios anuais da
direitos humanos que a ONG ONG (2013 e 2014)
NOVAMERICA defende/ - Nocdo histérico-critica de - (2) Programas: 2013 e
trabalha. direitos humanos 2014

- (4)Pé4ginas eletronicas™:
- Formagcao de sujeitos de dirgf NOVAMERICA; MEDH;
Observatdrio de Educacéo

199 presentes nos anexos 5.A (2013) e 5.B (2014).

119 550 folhetos explicativos sobre as acdes referentes ao programa de trabalho analisado: Direitos
Humanos, Educacéo e Cidadania para os anos de 2013 e 2014. Disponibilizamos estes exemplares
nos anexos 5.C e 5.D.

1L Exemplares do Boletim DDHH nos anexos 5.E, 5.F e 5.G

2 parte da bibliografia produzida pela equipe da ONG no anexo 5.H

13 Citadas anteriormente.
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-Processo sistematico e
multidimensional

-Intencionalidades e
especificidades

-Espacos privilegiados para
essa educacéo (escolas,
universidades, ONGs e
movimentos sociais)

-Papel do educador/a

-Consonéncia com as
politicas publicas existentes

em Direitos Humanos; MSE
- (4) Livros produzidos por
membros da equipe114

Metodologia de trabalho dal
NOVAMERICA referente as
intervencdes educativas em
direitos humanos promovidas|
pela ONG.

-Processo formativo
participativo: diferentes
linguagens e promocéo do
dialogo

-Funcéo politica do educar:
equipe de trabalho e
participantes

-Estratégias de formacao
de apoio: materiais
pedagoégicos

-Relatérios anuais da ONG
(2013 e 2014)

- Programas/ 2013 e 2014
-Pé&ginas eletrénicas:
NOVAMERICA; MEDH;
Observatdrio de Educacgéo
em Direitos Humanos; MSE
-Livros produzidos por
membros da equipe

- (10) Materiais didaticos:
Boletim DDHH™™

Mecanismos que permitem
gue a ONG desenvolva suas
praticas

-Cotidiano como referéncia
da pratica educativa

-Cultura de direitos
humanos

-Forma organizativa:
nucleagdo; dinamizadores;
agentes multiplicadores de

-Relatérios anuais da ONG
(2013 e 2014)

-Pé&ginas eletrénicas:
NOVAMERICA; MEDH;
Observatdrio de Educacgéo
em Direitos Humanos; MSE
-Livros produzidos por
membros da equipe

- (8)Roteiros das Oficinas
Pedagdgicas

-Materiais didaticos: Boletim
DDHH

-(4)Revistas
Novamerica/Nuevamerica™®

114

(2013) Educacdo em Direitos Humanos e formacgdo de professores(as); (2013) Educagdo em
Direitos Humanos - Pedagogias desde o Sul; (2011) Diferengas Culturais e Educacao: Construindo
Caminhos; (2008) Educacao em Direitos Humanos e Projeto Politico-Pedagadgico.
s (2014) abril; junho; agosto/setembro; outubro/novembro; dezembro. (2013) mar¢o; maio/junho;
leilfsho/agosto; setembro/outubro; novembro/dezembro.

n.102 “Ser educador/a hoy/hoje”; n.129 “Educar hoy/hoje: vida digna, interculturalidade e
democracia”; n.130 “Sociedade civil”; n.141 “Direitos Humanos hoje/Derechos Humanos Hoy”
Disponivel em: http://www.novamerica.org.br/Revista_digital/anterioresFREE.asp
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direitos humanos
-Metodologia participativa
-Escola como espacgo
privilegiado de atuagéo

Quadro 13: Relacfes entre as unidades de analise, indicadores e os documentos
analisados

Saturacédo de dados - saida do campo

As decisdes sobre a pertinéncia dos dados obtidos através das
técnicas mencionadas ocorreu durante todo o processo de pesquisa.
Assim, foi possivel escolher areas que deveriam ser mais exploradas,
aspectos que merecem mais atencdo e outros que poderiam ser
descartados. Essas escolhas decorrem de um confronto entre o0s
fundamentos do estudo e o que vai sendo “aprendido” no desenrolar da
pesquisa, num movimento constante que perdura até o final do relatério
(André, 2005).

Contudo, ndo h& direcionamentos ou instrumentos que determinem o
namero exato de entrevistas, observacdes e documentos coletados para
saturar os dados (Morse, 1995). Com base nisto, nesta pesquisa a saida
do campo de estudo deu-se quando jA ndo se encontrava novas
informagdes e os dados comecaram a ficar repetitivos (Gaskell, 2000;
Trinidad, Carrero y Soriano, 2006 apud Ramirez, 2014). De tal maneira
que, em meados de 2014, o processo de coleta de informacao foi
concluido, quando consideramos que ja haviamos respondido as perguntas
da investigagéo.

Assim, todo o caminho descrito na terceira fase desta investigagao
culminando com a saida do campo, nos possibilitou as ferramentas e o
amadurecimento necessarios para analisar e interpretar os dados,

passando para a proxima fase do desenho da pesquisa.

D) 42 Fase - Analise e interpretacdo dos dados
Esta fase foi realizada nos anos académicos 2014-2015 e 2015-2016

e compreende toda a analise de dados obtidos nas observacdes e andlise
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documental (gerando o capitulo 5 relativo a dinAmica organizativa da
NOVAMERICA) e também sobre os dados coletados nas entrevistas
(relativo ao capitulo 6).

Estamos em sintonia com Cabrera (2011:121) que identifica a analise
de conteudo como: “una técnica subsidiaria de otras técnicas que recogen
la informacion de una manera abierta y que requieren un posterior proceso
de resumen y sistematizacion”. A autora salienta que este proceder
metodolégico de coleta de dados é caracterizado por analisar de maneira
sistematica e objetiva qualquer comunicagdo, para o qual identifica
unidades de andlises que classifica seguindo um processo de
categorizacdo (prévio ou elaborado ao longo da andlise) e cuja a
interpretacdo posterior permite resumir o contelddo manifesto da
comunicacao e obter o significado latente do mesmo (Cabrera, 2011).

Portanto, foi criado um sistema arquivador de dados afim de organiza-
los e facilitar a posterior transcricdo dos mesmos. Também criamos
coédigos e com base nestes, realizamos a categorizagdo dos dados para
triangularmos a analise em seguida. Toda essa dinamica, é explicada em

detalhes, no proximo tépico: Analise qualitativa dos dados.

E) 52 Fase. Elaboracao do relatorio final
No ano académico 2016-2017, partindo dos relatérios parciais e tendo
como guia todas as etapas que envolveram o processo da pesquisa, foi
possivel escrever o relatério final da investigacdo, apresentando o0s
resultados, andlises e conclusdes finais do estudo. O quadro abaixo

sintetiza esse movimento:

Atividades Estratégias Produtos

Reviséo dos relatorios

parciais
Redacéo do relatério final Relatério final de pesquisa
Ajustes e correcdes Revisdo do material

derivado das observacdes,
das analises de documentos
e das entrevistas

Quadro 14: Fase 5 - Elaboracéo do informe
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4.5. Analise qualitativa dos dados
De acordo com Sabariego (2016) essa analise relacionada ao estudo
de casos, segue 0s passos indicados abaixo:
“Reconstruir la informacion para sintetizarla en un sentido global de la
“totalidad”; BuUsqueda de patrones usando técnicas divergentes; Obliga a
mirar mas alla de las propias impresiones iniciales y a contemplar las
evidencias desde diferentes perspectivas; Buscar evidencias que identifiquen

las causas (los porqués) de las relaciones causales detectadas; Hacer
generalizaciones menores” (Sabariego, 2016: power point).

Igualmente segundo Lidke e André (2013), os estudos de caso
enfatizam a “interpretagdo em contexto”. Logo, afim de compreender
melhor a manifestagéo geral de um problema, as acdes, as percepgoes, 0S
comportamentos e as interagcdes das pessoas devem estar relacionadas a
situacao especifica onde ocorrem. Por ser nosso objetivo geral, descrever
e analisar em profundidade a dindmica organizativa, 0 processo e o
impacto da formacdo de educadores/as em direitos humanos
promovido pela ONG NOVAMERICA, a analise neste estudo é feita em
funcéo das caracteristicas especificas do contexto brasileiro.

Analisamos a trajetdria da ONG neste sentido e sua situagao geral no
momento da pesquisa: recursos materiais e humanos, estrutura fisica e
administrativa, finalidades e programas de trabalho. Esses varios fatores
ajudaram a explicar a acdo pedagogica promovida pela instituicdo e o
impacto da mesma na formacdo em EDH dos/as educadores/as
entrevistados/as.

Estratégia de tratamento de dados

O registro das descri¢Oes detalhadas e literais dos depoimentos e das
situagOes foram realizados para assegurar a validade do estudo (McMillan
y Schmacher, 1993 apud Ramirez, 2014). Além disso, a apresentacao de
evidéncias como trechos de entrevistas, observagcbes, documentos e
fotografias foi realizado de maneira andnima, com o propdsito de proteger a
identidade dos informantes e focalizar a atencdo nas informacgbes
coletadas como dados da pesquisa. Desta maneira, se protege a
privacidade dos participantes, cuidando para gque 0S mesmos nado se
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sintam prejudicados ou desprotegidos (McMillan y Schmacher, 1993;
Stake, 1994 apud Ramirez, 2014).

Uma vez terminada a transcrigcdo dos dados, estes foram preparados
para a sua codificagdo, na qual se foi focalizando a andlise e descartando
informagOes para chegar as categorias que explicam o processo de
formacao em direitos humanos promovido pela NOVAMERICA identificado
neste estudo.

Processo de categorizacao

a) Codificacdo aberta: identificacdo dos cdédigos e suas relacdes

O primeiro passo na tarefa de andlise foi organizar todo o material
coletado, separando-o em diferentes arquivos, segundo as técnicas de
coleta: observagbes, andlise de documentos e entrevistas. O passo
seguinte foi a leitura e releitura de todo o material registrado nas
observagfes, nas andlises de contedudo dos documentos e na transcri¢cao
das entrevistas, para identificar os pontos relevantes e iniciar o processo de
construcéo das categorias descritivas.

Guiados por (André, 2005) que afirma que nessa tarefa, o

pesquisador utiliza alguma forma de codificacdo™*’

, grifamos com canetas
de diferentes cores palavras ou expressdes significativas que tinham
relagdo com os indicadores de analise e as dimensdes estabelecidas.
Dessa maneira, selecionamos segmentos especificos do conteudo
presente nas informacfes originadas pelas trés diferentes técnicas,
determinando a frequéncia com que aparecem no texto: uma palavra, um
assunto, uma expressao, um personagem e/ou uma situacao.

Assim num primeiro momento tem-se o relato da experiéncia, que
depois é conceitualizado em categorias descritivas que devem englobar os
elementos empiricos. (Szymanski, 2011). Esses codigos foram
constantemente examinados, reexaminados e modificados gerando novas
combinagdes e alguns desmembramentos.

Foi necessario reservar um longo periodo de tempo para a andlise

dos dados, para que fosse possivel ler e reler inUmeras vezes o material,

1 Disponibilizamos no anexo 4 um exemplo de codificacdo de uma entrevista.
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voltar ao referencial tedrico, elaborar relatérios preliminares, refaze-los e
reestruturd-los novamente até chegar a uma reprodugcdo do caso em sua

complexidade e realidade.

b) Reestruturacdo dos cédigos: visado critica a partir da teoria

Ainda imersos no processo de codificagdo das informacdes obtidas,
ha de se ter claro que o pesquisador/a utiliza ndo s6 o conhecimento
formal, légico, mas também um conhecimento experiencial onde estao
envolvidas sensacgdes, percepcoes, impressdes e intuicdes (Ludke e André,
2013). O reconhecimento desse carater subjetivo da andlise € fundamental
para que possam ser tomadas medidas especificas e utilizados
procedimentos adequados ao seu controle. Este ndo € um processo facil ja
gue envolve um confronto constante entre teoria e empiria, 0 que origina
novas concepgodes e, consequentemente, novos focos de interesse.

Apés a revisdo dos dados registrados tanto nas observacdes como na
selecdo de documentos e nas entrevistas, foi possivel aprofundarmos nos
elementos que compdem o processo de formagéo e o impacto do mesmo
na formacdo de educadores/as em direitos humanos promovido pela ONG
NOVAMERICA.

c) Criacdo das categorias de andlise: interpretacdo dos dados

A construcdo do sistema de categorias originou-se da articulagao
entre os dados obtidos no campo e da revisdo tedrica, com base na qual se
aprofundou o marco tedrico inicialmente planejado. Aliada a codificacao
(anteriormente explicada) e guiada pela repeticdo ou surgimento de
palavras, expressdes e/ou contextos (em quantidade e intensidade nos
discursos), foi gerado um sistema de categorias identificado nos quadros a
sequir.

De acordo com Ludke e André (2013), o primeiro passo nessa andlise
€ a construgdo de um conjunto de categorias descritivas. O referencial
tedrico do estudo fornece geralmente a base inicial de conceitos a partir
dos quais é feita a primeira classificacdo dos dados. Em alguns casos,
pode ser que essas categorias iniciais sejam suficientes, pois sua

amplitude e flexibilidade permitem abranger a maior parte dos dados. Em
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outros casos, as caracteristicas especificas da situacdo podem exigir a
criacao de novas categorias conceituais.

A categorizacdo por si s6 ndo esgota a andlise. E preciso que o
pesquisador v4 além, ultrapasse a mera descricdo, buscando realmente
acrescentar algo ao que ja se conhece sobre o assunto (André, 2005). Para
tal recorre aos fundamentos tedricos do estudo e as pesquisas
correlacionadas, estabelece conexdes e relagdes que Ihe permitam apontar
as descobertas e as contribuicbes do estudo, que também serdo
explicadas nas conclusoes finais desta tese.

Portanto para nos aprofundarmos na analise dos dados, optamos pelo
método da triangulacdo de dados, afim de estabelecer conexdes e
relagcbes que nos possibilitam propor novas explicagcdes e interpretacbes
sobre 0 caso em questdao. Também por sermos conscientes, que o método
de pesquisa estudo de caso, demanda uma variedade de fontes de
informacgédo. Ao desenvolver o estudo de caso, o pesquisador recorre a
diversos dados, coletados em diferentes momentos, em situacdes variadas
e com distintos tipos de informantes

Segundo Minayo (2010) apud Marcondes e Brisola (2014), ha que se
destacar que o termo triangulagédo pode ser utilizado em trés dimensdes
diferenciadas (avaliagdo aplicada, coleta de dados e andlise das
informagdes coletadas). Nesta tese, a triangulacdo corresponde tanto ao
gue tange a coleta de dados, permitindo ao pesquisador/a lancar méao de
trés técnicas (anteriormente citadas), como a andlise dos mesmos.

Especificamente em relacdo a ultima dimensdo destacada pelas
autoras (analise das informacdes coletadas), a técnica da triangulacéo
proposta por Minayo (2010), prevé dois momentos distintos que se
articulam favorecendo uma percepcéo de totalidade acerca do objeto de
estudo e a unidade entre 0s aspectos tedricos e empiricos, sendo essa
articulacéo a responsavel por imprimir o carater de cientificidade ao estudo.

O primeiro momento diz respeito a preparacdo dos dados empiricos
coletados, mediante distintas estratégias (em nosso caso, foram a

codificacdo e a posterior restruturacdo dos mesmos) a serem adotadas.

189



V. Amorim

Esses procedimentos sdo representados por etapas que visam a
organizacéao e o tratamento das narrativas.

O segundo momento se refere a andlise propriamente dita que implica
na necessidade de se refletir sobre: primeiro: a percep¢édo que 0s sujeitos
constroem sobre determinada realidade; segundo: sobre 0s processos que
atravessam as relacbes estabelecidas no interior dessa estrutura (neste
ponto, a interlocugdo com os/as autores/as que se dedicam a trabalhar as
tematica da pesquisa € imprescindivel); e terceiro, sobre as estruturas que
permeiam a vida em sociedade (Minayo, 2010 apud Marcondes e Brisola
(2014).

Portanto a escolha por esse método de andlise é coerente com o
método da pesquisa, ja que o estudo de caso, busca retratar a realidade de
forma completa e profunda. Segundo Lidke e André (2013), o/a
pesquisador/a procura revelar a multiplicidade de dimensdes presentes
numa determinada situacdo ou problema, focalizando-o como um todo.
Esse tipo de abordagem enfatiza a complexidade natural das situacoes,

evidenciando a inter-relacdo dos seus componentes.

Sistema de Categorias utilizado na pesquisa

Ao focalizar a dinamica da ONG, delineando o conceito de EDH com
o qual trabalha, sua metodologia, a atuacdo da equipe, as caracteristicas
dos educadores/as que participam desta formacdo e suas narrativas sobre
este processo, nos foi possivel compreender como esses varios elementos
interagem para configurar as praticas de formacado em direitos humanos
destes educadores/as.

A seguir, apresentamos 0s sistemas de categorias elaborados a partir
de duas estratégias qualitativas de coleta da informacgé&o: a entrevista semi-

estruturada e a observagao participante.
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Técnica de coleta: Entrevista semi-estruturada

Unidades de analise

Categorias

Experiéncias de formacao continuada de
educadores/as em direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

A- Presenca e Auséncia da noc¢éo de
direitos humanos em sua vida (PADHV)
SituagBes e experiéncias vividas pelos
educadores/as que indicam como a no¢ao
de direitos humanos é/foi sentida pelos
mesmos em sua trajetéria pessoal.

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacdo promovida por
aquela ONG.

B- Direitos humanos e suas
representacdes na sociedade (DHRS)
Impresséo que a sociedade em geral
possui sobre a ideia de direitos humanos
identificada pelos educadores/as.

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacdo promovida por
aquela ONG.

C- A visédo dos educadores/as sobre os
direitos humanos (VEDH)

Percepcéo que os educadores/as possuem
sobre 0 conceito de direitos humanos.

Experiéncias de formacao continuada de
educadores/as em direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

D- Processo de interesse e envolvimento
com a EDH (PIEEDH)

MotivagBes e expectativas sobre a
educacdo em direitos humanos antes e
durante a formacéo.

Experiéncias de formacao continuada de
educadores/as em direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

E- As dificuldades e conquistas neste
processo (DCP)

Principais elementos/situa¢fes que
apontem as dificuldades e ganhos
(pessoais e profissionais) durante e apos a
formacao em EDH.

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacdo promovida por
aguela ONG.

F- Compromisso com a EDH (CEDH)
Atitudes e aspectos ressaltados pelos
educadores/as que indicam compromisso
com a educacdo em direitos humanos.

Quadro 15: Relagéo entre as unidades de analise e as categorias extraidas do
primeiro bloco de perguntas (trajetéria profissional e social e envolvimento com a

EDH)
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Unidades de analise

Categorias

Experiéncias de formacao continuada de
educadores/as em direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

G- A Formacéo em EDH (FEDH)
Principais aspectos destacados pelos
educadores/as em relagdo ao seu processo
formativo na educagéo em direitos
humanos.

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacdo promovida por
aquela ONG.

H- Identidade do educador/a em EDH
(IEEDH)

Caracteristicas, necessidades e atitudes
(como: consciéncia critica,
empoderamento, coeréncia, dentre outras)
apontadas pelos entrevistados/as como
elementos que fazem parte da identidade
pessoal e profissional promovida por esta
proposta educativa.

Experiéncias de formacao continuada de
educadores/as em direitos humanos
realizadas pela NOVAMERICA.

|- Saber docente em EDH (SDEDH)
Conhecimentos tedricos e experienciais
necessarios a essa formacéo.

Quadro 16: Relagéo entre as unidades de analise e as categorias extraidas do
segundo bloco de perguntas (concepcdes e caracteristicas do educador/a em
direitos humanos)

Unidades de analise

Categorias

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacao promovida por
aguela ONG.

J-Dimens&es da experiéncia na EDH
(DEEDH)

A importancia da vivéncia em direitos
humanos (cultura de direitos humanos,
relacdo entre pratica e teoria)

Atitude dos profissionais de educacéo que
participam da formacdo promovida por
aquela ONG.

L-Significados do educar em direitos
humanos (SEDH)

Percepcdes sobre as acdes que sao
desenvolvidas nos processos de educacao
em direitos humanos: concepc¢éo
pedagdégica, metodologia, atitudes e
valores.

Necessidades sentidas por esses
profissionais diante desta formacéo.

M- Formacédo inicial, continuada e
espacos ndo-formais de educacéo
(FICENFE)

Espacgos onde esta formag&o acontece ou
deveria acontecer segundo os profissionais
da educacao entrevistados: faculdade de
educacéo, escolas e organizacdes nao-
governamentais e movimentos sociais.

Quadro 17: Relagéo entre as unidades de analise e as categorias extraidas do
terceiro bloco de perguntas (construcédo dos saberes docentes em EDH)
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Unidade de analise

Categorias

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

N- Estratégias de formacgéo: uso de
materiais didaticos e bibliografia sobre
EDH (EFMDBEDH)

Mecanismos que favorecem a formacéo,
promocéo e divulgacdo da educacdo em
direitos humanos e suas distintas
linguagens: livros, videos, revistas,
cartilhas...

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

O- Formacéo dos educadores em
direitos humanos — entre o desejo e a
realidade (FEDHDR)

Elementos apontados pelos educadores/as
na relacé@o entre teoria e préatica presente
nesta formacéao.

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

P- Curriculo em EDH: no universo da
escola e no ensino superior (CEDHEES)
Percepcéo dos educadores/s sobre a
auséncia e/ou presenca obrigatéria da
grade curricular em EDH nos espacos da
escola e da faculdade de educagéo.

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

Q- Temas e questdes relacionadas a
EDH (TQEDH)

Assuntos percebidos como importantes que
estdo ou deveriam estar presentes nos
processos de forma¢&do em EDH na visdo
dos entrevistados/as.

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

R- Universalidade dos direitos humanos
e as diferencas culturais (UDHDC)
Aspectos identificados pelos educadores/as
em relacdo a tenséo entre igualdade e
diferenca principalmente no cotidiano
escolar e o papel da EDH neste sentido.

Necessidades sentidas por esses

profissionais diante desta formacéo.

S- Expectativas em relacéo ao futuro da
EDH (EFEDH)

MotivagBes e perspectivas em relacdo ao
futuro da tematica ressaltadas pelos
profissionais da educagéo entrevistados/as.

Quadro 18: Relacédo entre as unidades de analise e as categorias extraidas do quarto
bloco de perguntas (desafios para a formacao de educadores/as em direitos
humanos na atualidade)

Unidade de analise

Categorias

Necessidades sentidas por esses

T- Politicas publicas em EDH (PPEDH)
Aspectos relacionados aos conhecimentos
sobre essas politicas publicas e o impacto
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profissionais diante desta formacéo. das mesmas na pratica docente dos
entrevistados/as.

Quadro 19: Relacédo entre as unidades de analise e as categorias extraidas do quinto
bloco de perguntas (relacdo entre Estado e Educacéo em Direitos Humanos)

Técnica de coleta: Observacao participante

Conceito de EDH que a NOVAMERICA defende/trabalha

A- Intencionalidade clara e estratégias adequadas (ICEA)
SituagBes e momentos onde a finalidade da EDH aparece de forma explicita.

B- Foco na perspectiva critica e multidimensional dos direitos humanos (FPCMDH)
SituagBes e momentos onde o conceito de EDH foi trabalhado de forma critica.

C- Compreensdo, conquista e vivéncia dos direitos humanos (CCVDH)
Aspectos observados que indicam que a EDH é um processo de conquista e vivencia.

D- Desconstrucdo da visdo do senso comum sobre os direitos humanos (DVSCDH)
Aspectos trabalhados pela ONG que problematizam a visdo do senso comum sobre os DH.

E- Tensdo entre os direitos da igualdade e os direitos da diferenca (TDID)
Topicos/situactes trabalhados através, do conceito de EDH defendido pela ONG ,
relacionados a igualdade e diferenca.

F- Processos educativos destinados a educac¢do formal (escola como l4cus) e néo-
formal (PEDEFNF)

Dindmicas relacionadas a formacao em EDH: ciclo de oficinas pedagégicas e os

encontros do MEDH.

G- Formacédo de sujeitos de direitos: saber/conhecer os direitos; desenvolver uma
autoestima positiva; promover a capacidade argumentativa; ser um cidad&o/a

ativo/a e participativo/a. (FSD)

Elementos essenciais da formacgéo de sujeitos de direitos de acordo com o conceito de EDH
trabalhados pela instituicdo e presentes em suas ac¢des educativas.

Quadro 20: Categorias extraidas das observacdes participantes de acordo
com as unidades de analise correspondentes (conceito de EDH)

Metodologia de atuacdo da NOVAMERICA

H- Lema anual e planejamento de atividades (LAPA)
Presenca/influéncia do lema anual da ONG no planejamento e execucdo de suas
atividades.

I- Enfoque multidimensional: ver, saber, sistematizar, celebrar e comprometer-se
(EM)
Aspectos observados sobre as dimensdes trabalhadas nas oficinas pedagégicas.

J- Estratégias presenciais/ espacos de acdo-reflexdo-acdo: o ciclo de oficinas
pedagdgicas e 0os encontros regionais e estaduais de educadores/as em direitos
humanos (EP)

Elementos centrais da metodologia de atuac¢do da ONG.

Quadro 21: Categorias extraidas das observacdes participantes de acordo
com as unidades de analise correspondentes (metodologia de atuacéo)
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Mecanismos que permitem que a NOVAMERICA realize suas préticas

K- Centralidade da dignidade humana (CDH)
A maneira como a dignidade humana é entendida e privilegiada no cotidiano e acdes
educativas da ONG.

L- Cotidiano como referéncia permanente da acédo educativa (CRPAE)
SituagBes observadas onde o cotidiano/contexto social brasileiro articula-se as
intervengdes promovidas pela instituigdo.

M- Funcdo social da ONG: desenvolvimento de uma cultura politica e pratica
educativa voltada para os direitos humanos tendo como l6cus o cotidiano escolar
(FSONG)

Elementos que indiqguem como o trabalho da ONG interfere na vida profissional e pessoal
dos sujeitos envolvidos com suas praticas.

N- Conceito de EDH trabalhado pela ONG e sua concepc¢édo pedagégica (pedagogia
daindignacao, da admiracdo, da memaria e de convicc¢des firmes) (CEDH)
Aspectos-chave da concepc¢éo pedagogica promovida pela institui¢éo.

O- Metodologia de atuacéo, em especial, o ciclo de oficinas pedagdgicas (momentos
basicos: sensibilizac&o, aprofundamento, sintese e compromisso) (METO)
Aspectos-chave da metodologia de atuag¢é@o promovida pela institui¢éo.

P- Formacao de educadores/as em EDH: processo sistemético alcancado através do
compromisso da democracia como estilo de vida e da cidadania critica e
participativa (FEEDH)
Principais caracteristicas do processo de formacdo de educadores/as em EDH
desenvolvido pela ONG.

Q- MEDH (organizacdo de trabalho em nucleos; encontros, paginas eletrbnicas)
(MEDH)

Elementos e dimensBes que compdem o Movimento Educadores/as em Direitos
Humanos.

R- Equipe e sua dindmica de trabalho: ac&o-reflexdo-acdo guiada pela parceria,
didlogo e respeito entre seus membros (ET)

Especificidades da equipe responsavel pelas intervencdes educativas promovidas pela
ONG.

S- Formacéao de parcerias e relagdes institucionais nos dambitos da educacéo formal
e ndo formal (FPRI)
Presenca de parcerias institucionais e como as mesmas favorecem as ac¢des da ONG.

Quadro 22: Categorias extraidas das observacdes participantes de acordo
com as unidades de analise correspondentes (mecanismos)

4.6. Rigor cientifico

Transparéncia, ética e rigor cientifico sao ressaltados por distintos
especialistas em pesquisa educacional. O cuidado relacionado a
aproximacéo e distanciamento do pesquisador/a ao seu objeto de estudo
também é uma das prioridades nesta tese, em especial pelo grau de
envolvimento profissional e pessoal dedicado. Neste sentido, Zago
(2003:294) nos auxiliou ao destacar que: “a regra € respeitar principios
éticos e de objetividade na pesquisa, assim como garantir as condigdes
gue favorecam uma melhor aproximacgéo da realidade social estudada, pois
sabemos que nenhum método é capaz de captar o problema em todas as

suas dimensdes, quer dizer, ndo ha perfeicao”.
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Para garantir a veracidade dos resultados de pesquisa optou-se por

ter em conta os critérios para metodologia qualitativa sugeridos por Guba
(1989):

Credibilidade: o grau de confianga com o qual podemos afirmar que
os dados coletados refletem a realidade, foi garantido por meio da
triangulacdo de informacédo e através da observacdo. A triangulacao
foi realizada a partir dos dados obtidos por meio das técnicas
utilizadas nas distintas fases da investigagao.

Transferéncia: a possibilidade de aplicar as descobertas em outros
contextos através da relacdo entre o marco tedrico e as andlises
empiricas. Neste sentido ha a possibilidade de didlogo entre as
experiéncias educativas em um ambito ndo formal, como a ONG
NOVAMERICA e outros espacos formais e nao-formais de
educacéo.

Viabilidade: através do uso de diferentes métodos de coleta de
dados (ja descritos) obtidos através de uma variedade de
informantes, em uma diversidade de situagcfes e a subsequente
triangulacédo das informacdes obtidas. Igualmente o fato de fazer
parte da equipe de educadores/as da ONG NOVAMERICA garantiu

a realizacao da pesquisa.

Consideracdes finais

A escolha metodoldgica realizada nesta pesquisa, ou seja, 0 Viés

gualitativo e o estudo de caso, foi considerada a mais apropriada para o

alcance dos objetivos estabelecidos e das respostas as perguntas

colocadas. Considerando que foi um estudo aberto, sendo fiel a propria

origem da tematica da educagdo em direitos humanos indo desde a pratica

até a teoria, a metodologia foi se adaptando ao caso estudado.

Igualmente as cinco fases que compreendem o desenho da

investigacdo, segundo Le6n y Montero (2004) - selecdo e definicdo do

caso; identificacdo dos ambitos de estudo; localizacdo das fontes de dados;
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analise e interpretacdo dos dados e elaboracdo do relatério final - foram
etapas fundamentais pois permitiram conhecer em profundidade a realidade
da pesquisa. Do mesmo modo as técnicas de coletas de dados
privilegiadas nesta investigagdo — observacdo participante (nos
aproximando do cotidiano da ONG, de suas praticas e dindmicas com 0s
/as educadores/as); entrevistas semiestruturadas (revelando as
subjetividades envolvidas neste processo de formagdo em EDH promovido
pela instituicdo) e a andlise documental (nos permitindo refletir sobre a
realidade e a importancia do trabalho da NOVAMERICA no contexto
estudado) — nos proporcionaram uma contribuicdo importante para a
compreensao em profundidade do caso estudado.

Os proximos capitulos séo dedicados a pesquisa empirica. O capitulo
5 analisa em detalhes a dindmica organizativa, o processo de intervencao e
0 impacto do mesmo na formacao de educadores/as em direitos humanos
realizada pela ONG NOVAMERICA. O capitulo 6 discute de que maneira
este tema é introduzido no campo educativo, ao trazer vozes de mdultiplos
contextos e ao produzir assim, diferentes discursos e atitudes sobre direitos
humanos e sobre o que se entende por educar nesta perspectiva. Por fim
temos as conclusdes da pesquisa.
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Capitulo 5:

Boas praticas de formacdo em direitos
humanos: a experiéncia da ONG
NOVAMERICA
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Introducéo ao capitulo

O capitulo apresenta o estudo de caso realizado e dedica-se a
alcancar os seguintes objetivos da pesquisa: delinear o conceito de
educacao em direitos humanos que a ONG NOVAMERICA defende e
trabalha; descrever a metodologia de trabalho da NOVAMERICA
referente as intervencdes educativas em direitos humanos
promovidas pela ONG e detalhar os mecanismos que permitem que a
ONG desenvolva suas praticas.

Foi construido através da analise documental disponibilizada pela
instituicdo, de avaliagbes externas e trabalhos académicos sobre a ONG.
Igualmente a pesquisa de campo centrou-se na observagao participante
das atividades da NOVAMERICA especialmente (mas nao somente)
relacionadas pelo programa Direitos Humanos, Educacéo e Cidadania, tais
como a realizacdo do ciclo de oficinas pedagogicas, de reunides com 0s
dinamizadores/as responsaveis pela a entrada da organiza¢do nas escolas,
dos encontros do Movimento de Educadores/as em Direitos Humanos e da
elaboracdo de materiais pedagogicos.

Dessa maneira pude me aprofundar na proposta de educacdo em
direitos humanos da NOVAMERICA e conhecer suas estratégias para a
formacao dos educadores/as. Revisitar a histéria que a instituicdo construiu
tanto no Brasil como em outros paises da América Latina e Europa e
também as parcerias com os educadores/as de diferentes municipios do
Rio de Janeiro, me permitiu compreender a fungao social da instituicdo
neste contexto e identificar os principais sujeitos dessa rede de
educadores/as que se formou ao longo dos anos e que em sua maioria,
foram entrevistados nesta pesquisa.

Portanto, esse capitulo trata da problematica a partir da qual a
NOVAMERICA trabalha. Nao € nosso objetivo avaliar a instituigdo mas sim
entender, analisar e refletir sobre as experiéncias em educacao em direitos

humanos geradas através do trabalho da mesma.
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5.1. Contextualizagéo

Em sociedades que passaram por processos de redemocratizacao
recentes e onde as violagdes de direitos humanos fazem parte de sua
propria construcdo historica, politica, econbmica e cultural, sé&o
fundamentais iniciativas que busquem promover a democracia como um
ideal a ser conquistado.

Como j& discutimos nos capitulos anteriores, um dos maiores desafios
da educacdo em direitos humanos é afetar e transformar mentalidades.
Sendo assim a presenca de processos educativos com o foco neste ambito
€ central para: problematizar a propria no¢ao de direitos humanos; enfatizar
a centralidade da dignidade humana; promover o Estado de direito e
favorecer uma cidadania critica e participativa afim de caminharmos em
direcdo a justica social que nos é tdo estimada (Candau, 2014).

Vimos também, no primeiro e segundo capitulos, que no Brasil dos
anos 80, 90 e 2000 houveram importantes mudancgas desde a promulgacéo
da Constituicdo de 1988 que criou novos direitos e previu a construcéo de
novos canais de participacao via conselhos deliberativos. Com isso, abriu-
se espaco para novas formas de mobilizacdo e organizagédo popular com o
tema da cidadania sendo o grande articulador das lutas e movimentos.

A partir dos anos 90 houve grandes mudancas no cenario do
associativismo no Brasil. A “crise” dos movimentos sociais'*®, aliada a
ascensado das ONG'’s e outras entidades do Terceiro Setor, fizeram com
gue este cenario se ampliasse. lgualmente, as reformas administrativas no
Estado e a elaboragédo de novas leis educacionais, criaram novos espacos
participativos de carater institucional.

Houve também uma mudanca de paradigma da andlise social.
Segundo Gohn (2012), as investigagOes académicas enfatizaram o recorte
da sociedade ndo somente em classes sociais mas em categorias étnicas,
sexuais, ou por faixas etérias. Neste sentido, o destaque ao

multiculturalismo e as diferengas culturais foi 0 marco analitico mais geral.

18 Gohn (2012: 108) ressalta que a crise dos movimentos sociais nos anos 90 no Brasil é parcial e

focalizada em certos ramos, mais precisamente nos de ordem popular. No entanto, por ser
caracteristica comum a todos os movimentos sociais, momentos de fluxo e refluxo, “as ideias
persistem, e se transformam agregando elementos novos, ou negando velhos, segundo a conjuntura
dos tempos histéricos”.
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Nos anos 2000 as mudangas continuaram. Vivemos em um momento
onde desde a sociedade civil vemos e sobretudo sentimos importantes
transformagdes na maneira como nos organizamos e reivindicamos Nossos
direitos. Os avancos tecnoldgicos nos meios de comunicacéo inerentes ao
fendbmeno da globalizacdo, contribuem para que parte da populacdo
(aquela que tem o0 acesso) ao menos se posicione sobre um determinado
tema com uma velocidade e nivel de alcance, proprios deste século. A
expressdo maxima disso sdo as inumeras manifestagcbes que foram
produzidas a partir das redes sociais virtuais. Os organizadores dessas

marchas *°

também criam recursos on line para mapear ndao s6 a
localizagdo dos atos e ocupacglOes, mas 0s pontos de repressao. Neste
sentido, concordamos com Castells (1997), ao afirmar que junto a esse
processo surgiu o paradoxo onde forgas politicas cujas as bases sédo cada
vez mais locais, em conjunto com um mundo dinamizado por processos
ainda mais globais.

Entretanto € fundamental fazer certa diferenciacdo. Gohn (2012)
destaca que 0s sujeitos que vao aos atos de protesto poderdo se tornar
ativistas de um novo movimento social. Ou seja, devido a sensibilizacdo a
uma causa que € vista como um problema social (a corrupgéo de politicos,
0 preconceito contra o publico LGBT...) os sujeitos participam, naquele
tempo-espaco, por suas identidades e pertencimentos teméticos e ndo por
lutas classistas ou sindicais. Para a autora: “S&o ativistas, nao militantes”
(Gohn, 2012:10). N&o h& um processo formativo continuo e sim momentos
pontuais de encontro.

Portanto, olhando-se o cenario do associativismo civil brasileiro nos
anos 90 (década quando a ONG NOVAMERICA foi criada) e comparando-
0 com o da atualidade, a autora adverte para as diferencas nos processos
educativos presentes em alguns movimentos sociais e ONGs. Dessa

maneira:

19 podem ser movimentos transnacionais (anti e alterglobalizagdo) como por exemplo os protestos

em varias capitais do mundo inspirados no “Occupy Wall Street” e também as marchas mundiais
contra o presidente norte-americano Donald Trump. Ou nacionais lutando por direitos especificos
como, na América Latina, os indigenas bolivianos e brasileiros marcham contra a construgdo de
rodovias em terras de seus ancestrais e demandam outras formas de viver seu modo de vida. No
Chile, estudantes lutam e mobilizam a populacdo pela educagdo e no Brasil, escolas do ensino
fundamental, Universidades, professores e alunos entram em confronto com a policia ocupando
fisicamente esses espagos afim de reivindicar melhorias estruturais.
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“Durante os anos de resisténcia ao regime militar e de transicdo a
democracia, 0 processo educativo desenvolvido nos movimentos tinha
natureza essencialmente sociopolitica porque ele era um instrumento de
mobilizacdo e organizacdo popular. Era um processo permanente de
aprendizagem a partir da prética, geradora de processos organizativos e de
consciéncia social nas classes populares” (Gohn, 2012: 9).

Esse periodo gerou uma série de pedagogias alternativas com
diferentes técnicas e metodologias de trabalho de campo, de natureza ativa
e participativa (identificadas nos capitulos 2 e 3). Segundo a autora, as
pedagogias utilizadas nos movimentos e associagcées civis mudaram
porque a conjuntura sociopolitica, econémica, cultural e tecnologica €
outra, alterando também seus processos socio-educativos:

“Agora, formas de participacé@o on line dos movimentos sociais convivem com
formas de participacdo direta nas associa¢Bes civis, onde ha pedagogias
baseadas em métodos focais, participagdo em oficinas e em projetos sociais,
redes cooperativas de geracao de renda, cursos de curta duragéo, viagens e
participagdo em grandes eventos e conferéncias” (Gohn, 2012: 15).

As pedagogias alternativas continuam em sua maioria, ndo mais no
estilo da educacdo popular das décadas anteriores. Aprendizagens e
construcdo de saberes continuam a ser gerados. O sentido e significado
destas aprendizagens, em termos de processos de mudanca e
transformagao social, sao variados e necessitam ainda de avaliagao,
reflexdo e andlise.

Os objetivos das acdes coletivas, de acordo com a autora, estédo
agora voltados prioritariamente para processos de inclusdo social,
mediados por ONGs e entidades do terceiro setor. Estas, sao
caracterizadas por Gohn (2012:12) como “entidades civis sem fins
lucrativos, com formacdao ideoldgica hibrida, que descartam a politica e os
conteudos formativos de uma cultura politica critica, desenvolvendo
contetdos humanistas, de ac6es solidarias”.

Para Giddens (2009) a terceira via, onde alguns autores identificam
as ONGs, seria uma modernizagao da centro-esquerda com uma mudanga
no ambito filoséfico e na prética politica. O que para Peroni, Oliveira e
Fernandes (2009) a questédo crucial permanece a mesma, ou seja, de ser o

centro, tendo posicbes em alguns momentos mais de esquerda ou de
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direita, mas que propde reformas no sistema capitalista com vistas a
fortalece-lo, ndo rompendo assim, segundo os autores, com a estrutura do
sistema. Nesta perspectiva, as ONGs sdo vistas como setor “responsavel”
por implementar politicas publicas, papel que antes era o dever do Estado.

Portanto, ao falarmos do campo do associativismo brasileiro atual, ha
uma pluralidade de formas onde a maioria das organizagcbes encontra-se
em processos institucionalizados e uma minoria tenciona o status quo
vigente. Desde esta minoria, € que compreendemos o trabalho da ONG
NOVAMERICA. Acreditamos ser possivel afirmar que, apesar de tudo, a
sociedade ainda acredita em seu préprio poder de organizacao.

Com o objetivo em nos ajudar a compreender a concepgcao de ONG
gue mais se relaciona ao trabalho em questdo, Assumpcdo e Campos
(2010) afirmam que podemos distinguir as ONGs no Brasil, de acordo com
suas crencas filosoficas e ideologicas e também por suas preferéncias
metodoldgicas.

Além disso, a tipologia proposta por Gohn (2000) ressalta que as
ONGs podem ser definidas por suas praticas de sociabilidade e por sua
dimenséo ideoldgica, ética e politica como: a- cidadas, b- assistencialistas,
c- desenvolvimentistas.

Nesta investigacdo as ONGs sédo compreendidas como
representantes da sociedade civil, sendo esta, o cenario do embate politico
entre classes. Neste sentido, estas organizacdes defendem a democracia
como estilo de vida e a igualdade de oportunidades aliada as politicas
publicas entendidas como sua materializacdo. Assim, o terceiro setor ndo
forma parte das administracbes publicas do Estado nem do mercado
lucrativo.

Por representar a sociedade civil e intervi-la através da formacéo de
educadores/as em direitos humanos e também por sua histéria, a ONG
NOVAMERICA se inscreve como o0 caso onde se desenvolve
empiricamente este estudo. A trajetdria desta organizagdo, assim como
suas estratégias de agdo e os atores a quem se destinam seréo detalhadas

nas préximas linhas.
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A escolha por esta ONG também foi motivada pela funcdo social que
ocupa neste contexto. Entendemos que com suas atividades, a
NOVAMERICA atua no desenvolvimento de uma cultura politica entre os
sujeitos que participam de suas acgles, processo fundamental para o éxito
da formacgé&o e da cultura em/de direitos humanos.

Conforme ja foi mencionado fiz parte da equipe responsavel pela
formacgédo de educadores/as em direitos humanos durante um ano e meio.
Portanto o significado desta experiéncia elaborada através de minha
aproximacédo enquanto profissional e afastamento enquanto sujeito-

pesquisadora se faz presente em todo o trabalho.

5.2. Descrigcédo em profundidade da dindmica organizativa da ONG

5.2.1. Aspectos Gerais
Desde 1991 a NOVAMERICA'? organizacdo ndo governamental
sem fins lucrativos, promove atividades no campo da educagcao em direitos
humanos no Estado do Rio de Janeiro, sendo financiada por agéncias e
organiza¢Bes nacionais e internacionais'?, assim como pela prestacdo de
servicos em diversas assessorias e a comercializagdo de suas
publicacbes'?’. Possui uma sede na cidade do Rio de Janeiro e o Centro
de Educacéo Popular na cidade de Sapucaia, no interior do Estado.
A NOVAMERICA tem por finalidade:
“promover a construcdo da democracia como estilo de vida e a participacéo
na sociedade civil, favorecer o desenvolvimento de uma consciéncia latino-

americana e de uma ética da solidariedade, estimular o reconhecimento e
valorizagdo das diferentes culturas, no ambito nacional e internacional,

12040 nome escolhido expressa o horizonte em que se situa a missdo institucional da ONG: a
construcéo da integracao latino-americana, de uma nova América” (Morgado, 2001: 69).

22Em 2013 e 2014, os recursos nacionais vieram fundamentalmente do apoio recebido da Inter
Cultural, sociedade civil sem fins lucrativos, de convénios com algumas organiza¢gbes parceiras e
pela prestacao de servicos por diversas assessorias. “Origens dos Recursos em 2013: 04% Agéncias
de Cooperacao Internacional ,57% Agéncias e entidades brasileiras e 39% Venda de produtos e
servicos. Em 2014: 06% Agéncias de Cooperagdo Internacional, 57% Agéncias e entidades
brasileiras e
37% Venda de produtos e servigos” (NOVAMERICA, 2013 e 2014: 35)

122 | ivros publicados anualmente (desde 1996, com as vezes mais de duas publicacdes no mesmo
ano) e Cartilhas (2000 e 1998) com os seguintes temas dentre outros: cidadania, direitos das
criancas e adolescentes, direito & educacgdo, educacgdo intercultural na América Latina, bullying,
educacdo em direitos humanos e tolerancia. O catdlogo com todas as publica¢Bes esté disponivel no
site da instituicdo. Também a venda da revista NOVAMERICA/NUEVAMERICA, trimestral, bilingle e
de dmbito latino-americano.
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através da promocdo de processos educativos e culturais orientados a
formacdo de diferentes agentes sociais multiplicadores, prioritariamente
pertencentes a grupos populares e excluidos e a -capacitagdo de
professores/as” (NOVAMERICA, 2013: 1).

Ha 26 anos ininterruptos, esta instituicdo norteia seu trabalho na luta
pela promocdo de uma educacédo que contribua com a compreenséo, a
conquista e a vivéncia dos direitos humanos na sociedade brasileira. No
cotidiano da instituicdo, os quatro principios de acdo acima citados, sao
pensados de forma articulada e interdependente.

Ao afirmar a democracia como estilo de vida, a instituicdo entende
gue é um jeito de viver, de se relacionar com os demais. Diz respeito a
dimenséo publica da vida, no sentido que todos/as somos corresponsaveis
por todos/as. A participacdo de todos/as é fundamental para a construgédo
de uma sociedade mais humana e justa. No ideal de democracia defendido
pela ONG, devemos articular as lutas do cotidiano com as questbes
estruturais que afetam ao Brasil, a toda a América Latina e 0 mundo.

Sobre desenvolver a consciéncia latino-americana, a ONG considera
importante fortalecer um olhar critico sobre a realidade atual do continente,
partindo da compreenséo de suas raizes historico-culturais. Enfatiza que a
integracdo latino-americana deve ir além das relacbes econdmicas e
favorecer os aspectos culturais e de conhecimento muatuo, afim de criar-se
uma consciéncia comum e também singular sobre a realidade de cada um
dos paises do continente.

Em relacdo a ética da solidariedade, a NOVAMERICA entende que
através da construcdo de uma nova organizacdo social e politica, que
tenha como principio ético a vida como direito radical, a afirmacdo dos
direitos humanos como direitos de todos/as e a justica como prética social
cotidiana, € possivel favorecer os processos de participacdo de grupos
historicamente excluidos no cenério politico-social e cultural.

Ao estimular o reconhecimento e a valorizagéo das diferentes culturas
no ambito latino-americano, contexto onde a ONG se insere, significa
favorecer o dialogo intercultural afirmando que essa riqueza cultural ndo
pode ser silenciada, negada e nem considerada inferior pela cultura

dominante.
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Por fim, estes principios de agédo sao propostos pela ONG, através da
construgdo coletiva de uma préatica e um saber que séo gerados atraves da
participacéo das vivéncias de todos/as neste processo.

A NOVAMERICA desenvolve suas atividades em consonancia com os
seguintes objetivos gerais, orientadores de toda sua proposta:

“Aprofundar na analise e no debate sobre a realidade latino-americana atual,
numa perspectiva multidisciplinar, multiétnica e multicultural.

Fortalecer a democracia como estilo de vida e a organizagdo de diferentes
atores da sociedade civil, comprometendo-se prioritariamente com o0s
movimentos e organiza¢des de carater popular.

Formar educadores como agentes sociais e culturais multiplicadores,
promotores de direitos humanos, comprometidos com a constru¢cdo de uma
sociedade justa, solidaria e democrética.

Promover uma cultura dos direitos humanos, que articule os direitos
individuais e sociais, as dimens8es politico-social, educativa e cultural, e

politicas tanto de igualdade quanto de identidade” (NOVAMERICA, 2013 —
Relatorio Anual).

Esses objetivos visam ser alcancados através das vérias atividades
gue a NOVAMERICA promove de acordo com seus distintos programas de
trabalho e que serdo detalhados durante o capitulo. O publico-alvo de suas

acdes sao:

“Professores/as, especialmente de sistemas publicos de ensino, educadores
em geral, animadores culturais que trabalham com criancas e adolescentes
de camadas populares e em situacdo de risco, assim como estudantes de
cursos de formacéo de professores/as;

Liderangcas e membros de movimentos sociais, organizacdes populares,
associacdo de moradores, lideres de comunidades rurais,promotores
populares, comunidades de base” (NOVAMERICA — pégina eletrénica).

Sobre a equipe de trabalho da ONG, em geral possui a seguinte
composicdo: diretoria da pessoa juridica (3), comité geral (4), assessores
internacionais (2) e equipe permanente (18). Essas pessoas trabalham com
diferentes dedicacbes de tempo e regime de trabalho. H4 também a
colaboragédo por parte de voluntérios, (4) em 2013 e (6) em 2014. Sobre a
escolaridade da equipe, todos possuem no minimo o ensino fundamental
completo, a grande maioria com o ensino superior completo e quase toda a
equipe pedagdgica € composta por mestres e doutores principalmente em

Educacao.
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Igualmente, a formacdo de parcerias e relagbes institucionais é
percebida pela ONG como uma importante estratégia, jA que possibilita a
articulagao, o intercambio, a otimizacdo de recursos e a construcdo de
propostas alternativas no ambito local, nacional e internacional. Neste
sentido, nos anos de 2013 e 2014, a NOVAMERICA manteve as seguintes

parcerias locais:

Colégio Teresiano, Rio de Janeiro/RJ

Escolas da Rede Municipal de Educagéo de Paraiba do Sul/RJ
Escolas da Rede Municipal e Estadual de Educacéo do Rio de
Janeiro/RJ

Escolas da Rede Municipal de Educacgéao de Trés Rios/RJ
Escolas da Rede Municipal de Educacgao de Sapucaia/RJ
Colégio Estadual Mauricio de Abreu, Sapucaia/RJ

Nucleo de Educagdo em Direitos Humanos da Faculdade de
Educacéo da Baixada Fluminense, da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro, Duque de Caxias/RJ

Nucleo de Apoio Pedagdgico as Classes Comunitarias (NAPC) -
Departamento de Educacédo da PUC-Rio

Secretaria Municipal de Educacéo de Duque de Caxias/RJ
Secretaria Municipal de Educacgéo de Itaguai/RJ

Secretaria Municipal de Educac¢éo de Nilopolis/RJ

Secretaria Municipal de Educacéo de Sao Joéo de Meriti/RJ
Curso de Extensao Educar para a Diferenca - Faculdade de
Educacao da Universidade Federal de Rio de Janeiro

Projeto M&os a Obra - Universidade do Estado do Rio de Janeiro /
Secretaria Estadual de Meio Ambiente

Secretaria Municipal de Educacéo de Sapucaia/RJ

Secretaria Municipal de Defesa Civil e Meio Ambiente de
Sapucaia/RJ

v Secretaria Municipal de Assisténcia Social de Sapucaia/RJ

AN N N N N AN N N N

<

AN

Quanto a participacdo em redes, no ambito nacional, a NOVAMERICA
manteve a parceria com a Campanha Nacional pelo Direito & Educacéo e
na Associacao Nacional de Organizacdes ndao Governamentais (ABONG).
No nivel latino-americano manteve-se a presenca ha Rede Latino-
Americana de Educacgédo para a Paz e os Direitos Humanos, promovida
pelo Conselho de Educacao de Adultos de América Latina (CEAAL).

Identificaremos nos préximos paragrafos quais e como Sao
estabelecidas as relagBes entre esses atores sociais (publico-alvo e
instituicbes) e a ONG NOVAMERICA.
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5.2.2. Programas de trabalho e seus objetivos

A cada ano, a NOVAMERICA elege um lema que orienta os trabalhos
de seus diferentes programas. Desta maneira todas as a¢des promovidas
pela organizagdo, das mais simples as mais complexas, sdo planejadas em
didlogo com o lema anual*?®. Entre 2010 e 2017 foram trabalhados os
seguintes lemas: “Educar em Direitos Humanos: democracia em agao” —
2010, “Diferengas sim! Desigualdades nédo!” — 2011, “Cuidar da vida,
promover a paz” — 2012, “Direitos Humanos: ontem, hoje, sempre” — 2013,
“Fazer Memoria, Tecer Cidadania, Fortalecer Identidades” - 2014,
“Familias e escola: promover o diadlogo, construir parcerias "- 2015 —
“Direito das mulheres: compromisso de todos/as’- 2016, “ Somos
diferentes: construimos saberes, valores e praticas” — 2017.

Em conformidade com os anos em que a pesquisa empirica foi
realizada, destacamos o0s objetivos que compdem cada um dos trés
programas de trabalho, assim como as principais atividades naquele
periodo. Também identificamos as relacdes institucionais e parcerias
estabelecidas nos anos de 2013 e 2014 (anteriormente citadas).

No entanto, esses dados sao contrastados com a trajetdria da ONG,
em momentos distintos das décadas de 90 e 2000, para assim também
podermos perceber sua evolugcéao e transformacdes. Mais uma vez, esses
dados foram obtidos através da andlise dos documentos disponibilizados (e
identificados no capitulo anterior) e das observacdes participantes que
fizemos junto a equipe e aos educadores/as que participam das formacoes.

Entretanto é necessario ressaltar que esta tese tem como foco, a
formacdo de educadores/as em direitos humanos realizada pela
NOVAMERICA, e portanto um dos programas de trabalho sera detalhado
em profundidade.

128 A relacéo de todos os lemas desde a criagdo da NOVAMERICA em 1991 estd no anexo 6 desta

tese. E interessante perceber o esforco da ONG em estar em sintonia com as discussées locais e
globais nos diferentes anos.
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Programa de Educacé&o Popular - Centro Novamerica de Educacao
Popular
Este programa é realizado desde 1991, no municipio de Sapucaia
interior do Estado do Rio de Janeiro. Suas ac0es sao destinadas a
criangas, jovens e docentes. Tem como objetivos gerais:
“Desenvolver processos orientados a formacdo de sujeitos de direito, com
criangas, adolescentes, jovens e suas/seus professoras/es, assim como, com
agentes sociais;
Promover o empoderamento e a melhoria da autoestima de criangas,
adolescentes e jovens, assim como de seus/suas docentes;

Promover processos que levem a uma cidadania critica, participativa e ativa”
(NOVAMERICA, 2013 e 2014: 20 e 19).

Este programa é formado por dois subprogramas: Biblioteca Popular
(educagcdo nao-formal) e Formacdo Continuada de Professoras/es
(educacéao formal).

Sobre a Biblioteca Popular, alguns de seus objetivos especificos sao:
desenvolver processos para estimular distintas atividades culturais
relacionadas a literatura; disponibilizar publicagbes que direta ou
indiretamente, levem a reflexdo sobre os Direitos Humanos, os Direitos da
Crianca e o Meio Ambiente, por exemplo; e levar a biblioteca ambulante a
comunidades rurais e periféricas.

Para tanto, sdo realizadas ac¢fes adequadas ao publico-alvo, aos
objetivos propostos e ao lema anual, tais como: contacdo de histérias
intercaladas por momentos de conversas com as criancas e atividades;
oficinas pedagogicas para formacéo de liderancas de jovens e adultos e
dindmicas de grupo com mulheres.

Algumas das atividades realizadas em 2013 que tiveram como eixo
condutor o lema “Direitos Humanos: ontem, hoje, sempre”, foram:

As bibliotecas ambulantes*®*, em comunidades rurais e periféricas no
entorno do municipio. E uma atividade com grande alcance pois oferece a
oportunidade da leitura e outras linguagens (musica, videos...) a criangas

gue ndo tem acesso a esses materiais em seu dia a dia.

124 As Bibliotecas Ambulantes atenderam, em média, a 183 criancas que permaneceram ao longo do

ano e participaram de 130 sessdes, num total de 260 horas de atividades.
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As oficinas pedagdgicas sobre “Direitos Humanos e o mundo da

Leitura™?

para a formacao de liderancas de jovens e adultos organizadas
em parceria com a Secretaria Municipal de Educacéo e a Coordenacéo dos
eixos | e Il da Conferencia Nacional de Educacgao - CONAE/2014.

O encontro de mulheres, realizado trimestralmente, (4 encontros, com
um total de 12 horas de trabalho) e um evento celebrativo com a
participacdo de 80 mulheres. E as visitas escolares, agendadas com
professores/as e alunos/as do 1o ao 50 ano (idades entre 5 e 10) e da
Creche, para fazer atividades na Biblioteca e na Brinquedoteca na sede de
Sapucaia.

Em 2014, as atividades foram inspiradas pelo lema “Fazer memoria,
tecer cidadania, fortalecer identidades”, e além das atividades do ano
anterior, merecem destaque estas descritas abaixo, por representar o
trabalho da instituicdo junto ao governo municipal:

A participacdo do Centro NOVAMERICA de Educacédo Popular no
conselho da Secretaria Municipal de Defesa Civil e Meio Ambiente de
Sapucaia como membro ndo-governamental. E a realizacdo do projeto
“Socializagcdo de experiéncias educacionais de inclusdo” junto com as
escolas do municipio movido pelos 20 anos da Declaracédo de Salamanca.

Relacionado a educacdo formal, o subprograma Formacao
Continuada de Professoras/es, além de dirigir-se a esse publico, de acordo
com o interesse e a procura, também oferece uma formacéo alternativa a
estudantes de Cursos de Formacgdo para o Magistério, em niveis médio
(técnico) e superior (Cursos de Pedagogia).

Os objetivos especificos deste subprograma sdo: proporcionar aos
docentes e discentes uma formacgcdo em direitos humanos e cidadania,
propiciar vivéncias que levem a compreensdo e a prética da
interculturalidade, da aceitacdo das diferencas entre pessoas e grupos
diversos.

A estratégia utilizada pela equipe é o ciclo de oficinas de Direitos
Humanos, Educagéo e Cidadania o mesmo desenvolvido para o ambito da

125 Eoi realizado um ciclo de oficinas, 3 oficinas com 3 horas cada uma, com a participacdo de 90

alunos e 9 professores do EJA ( Educacao de Jovens e Adultos).

210



V. Amorim

educacdo formal do Programa Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania
(foco do nosso trabalho).

Em 2013 e 2014 foram realizados 2 ciclos de oficinas, com um total
de 16 horas de duracdo cada um, em vérias escolas dos municipios, com a
participacdo de 55 educadores/as (em sua maioria professores/as),
atingindo um total de 43 escolas, para um publico indireto de 19.520
alunos/as. No ano seguinte houve a participacdo de 34 educadores/as,
atingindo um total de 37 escolas, para um publico indireto de 18.480
alunos/as.

Percebemos a importancia do trabalho na educacao formal, realizada
pelo subprograma e seu poder de multiplicacdo, ao refletirmos sobre o
expressivo numero de alunos/as e profissionais envolvidos direta ou
indiretamente neste processo.

Por fim, a intencdo em destacar parte das muitas atividades que a
ONG realiza é dar uma visdo ampla e geral da natureza e alcance desta
instituicdo na educagao em direitos humanos nos ambitos, nao formal e
formal. Por dirigir-se a diferentes grupos: criangas, adolescentes, adultos e
educadores/as; percebe-se o esforco do Centro NOVAMERICA de
Educacdo Popular em construir e consolidar uma cultura de direitos

humanos na sociedade como um todo.

Programa Integracédo Latino-Americana e Constru¢cdo Democrética
Este programa esta relacionado especificamente ao principio de acao
“desenvolver a consciéncia latina-americana”, em didlogo com o contexto
brasileiro. Neste sentido, alguns de seus objetivos sdo: organizar espagos
de debate e discussédo sobre a realidade latino-americana e brasileira,
atuar em conjunto com o Programa de Direitos Humanos, Educacdo e
Cidadania e o Movimento Socio- Educativo (em diante MSE) “Educar em

Tempos Dificeis” %°

e editar, divulgar e promover a Revista latino-
americana Novamerica/Nuevamerica. Algumas das atividades realizadas

em 2013 e 2014 respectivamente foram:

126 A carta de principios do MSE esta disponivel em: http://www.msebrasil.org/carta2.htm. O MSE

esta presente em doze paises do continente americano, sendo parceiro do MEDH em diversas
atividades.
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V Seminario Nacional do MSE: “Tecnologias, linguagens,
subjetividades; desafios atuais para a educacao”; o Ciclo de Debates:
Direitos humanos: ontem, hoje, sempre - Novas tecnologias, novos
cbdigos, muitas questdes”; VI Seminario Nacional do MSE: Marcas da
memoria, licdes da histdria; Ciclo de Debates: Educar em tempos dificeis:
fazer memodria, tecer cidadania, fortalecer identidades - 50 Anos do Golpe
Militar, a Copa do mundo e o momento brasileiro.

Durante os anos da pesquisa, a Revista Novamerica/Nuevamerica
continuou sendo editada na versao impressa e virtual. Ao assinar a revista,
pode ser escolhido um projeto social promovido pela NOVAMERICA para o
gual é destinado um percentual do valor da assinatura. Alguns dos temas
abordados pela publicagdo foram: Educacgéo infantil em debate (n.138) e
Recursos naturais e sociedades sustentaveis (n.139) ; Direitos humanos
hoje (n.141) e A Universidade em debate (n.142).

O MSE é definido como:

“O Movimento Sécio-educativo (MSE) que estamos construindo é fruto do
dinamismo da Proposta Socio-Educativa da Instituicéo Teresiana na América
- EDUCAR EM TEMPOS DIFICEIS - que quer ser uma resposta para o
momento atual as inquietagfes, sonhos, desejos e apostas de educadores e

educadoras no potencial humanizador e transformador da educa¢édo em suas
diferentes expressdes” (Site do MSE, acessado em 2017).

Por ter como principal foco de atuacao: a formacao continuada de
educadores/as; o desenvolvimento de processos que incidam nas politicas
publicas educacionais através de diferentes temas (questdes de género,
étnico-raciais, interculturais, do meio ambiente e tecnologias da
informacgéo, dentre outros) e a construcdo de alternativas que afirmem a
justica, a igualdade, a solidariedade e uma cidadania ativa desde e através
de processos educativos, este movimento esta intensamente relacionado a
dindmica organizativa da NOVAMERICA.

Programa Direitos Humanos, Educacéo e Cidadania
Este programa de trabalho constitui o centro de nossa pesquisa, de
onde irradiaram-se nossas principais motivacdes, inquietacoes,
confrontacdes e sobretudo aprendizagens. Portanto, sera detalhado em
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profundidade no decorrer do capitulo e dialoga com o préximo (onde
trataremos das percepcdes dos educadores/as em direitos humanos
entrevistados/as).

Neste tdpico, nos interessa descrevé-lo em linhas gerais, para
estabelecermos uma visdo de conjunto das atividades da ONG. Aqui
também, destacaremos brevemente algumas das atividades de 2013 e
2014, que aparecerao de forma mais intensa, ao relatarmos parte de nossa
experiéncia enquanto membro da equipe durante aquele periodo no ultimo
topico deste capitulo.

O Programa Direitos Humanos, Educacgao e Cidadania, implementado
desde a fundagdo da NOVAMERICA, em 1991, tem como eixo de trabalho
a formacdo de educadores/as em direitos humanos, no ambito da
educacéo formal e ndo-formal. Seus objetivos gerais séo:

“Aprofundar a reflexdo sobre a problematica atual dos direitos humanos e da
cidadania na América Latina; Promover uma cidadania ativa e o
desenvolvimento de uma consciéncia pratica dos direitos humanos na
sociedade civil brasileira; Privilegiar os espacos de educac¢do formal e nao-
formal como ambitos especialmente significativos para a afirmac¢@o dos
direitos humanos e apoiar a formag&o de sujeitos sociais comprometidos com
a construcdo da democracia em diferentes ambitos sociais e culturais, com

énfase especial no empoderamento de atores sociais populares”
(NOVAMERICA, 2013).

Por se dedicar a formacdo de educadores/as em direitos humanos
seus objetivos especificos sao:

“Construir praticas educativas participativas e dialdgicas; contribuir para a
formacdo de sujeitos de direitos; desenvolver projetos educativos voltados
para o exercicio da cidadania, que propiciem a co-responsabilidade na
promoc¢do de uma cultura dos direitos humanos nas escolas e espacos
educativos ndo formais nos quais atuamos” (NOVAMERICA, 2013).

Esses objetivos séo refletidos nas acbes desse programa através da
articulagéao entre o lema anual e o planejamento das atividades priorizando
uma abordagem mais direta sobre a nocao de direitos humanos, tratando-a
nao como um “assunto para especialista”, mas sim um tema inerente ao

dia-a-dia de todo/as. Igualmente, ao buscar construir praticas educativas
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participativas e dialégicas, a perspectiva da pedagogia critica de Freire e
Sime™’ s&o seus norteadores, conforme veremos.
Em 2013, as atividades deste programa de trabalho foram guiadas
pelo lema: “Direitos Humanos: ontem, hoje, sempre”. De acordo com 0
relatério anual da NOVAMERICA, o processo de formacdo de
educadores/as nos ambitos formal e néo formal:
“Enfocou as disputas de sentidos em torno do conceito de direitos humanos;
estimulou a reflexdo sobre os desafios dos direitos humanos e dos “novos
sujeitos de direitos” hoje; procurou identificar préaticas pedagégicas em
direitos humanos coerentes com a proposta da Novamerica; e fomentou a
elaboracdo de projetos, atividades e/ou praticas pedagogicas de educacéo

em direitos humanos articulados aos marcos e diretrizes nacionais”
(NOVAMERICA, 2013: 2).

Em 2014, o lema: “Fazer memoria, tecer cidadania, fortalecer
identidades”, norteou as ac¢des deste programa que podem ser sintetizadas
através do:

“Enfoque na relacdo entre memodria, cidadania e identidades, na perspectiva
de favorecer uma educac¢do para “0 nunca mais”; no reconhecimento da
importadncia da meméria e da justica para a afirmagdo da democracia e de
uma cultura de direitos humanos no cotidiano escolar e na sociedade; a
promocdo do debate dos diferentes significados da Copa do Mundo na
realidade atual brasileira e sua articulagdo com a promocao da cidadania e
dos direitos humanos; todos essas a¢fes foram relacionadas aos 50 anos do

golpe civil-militar no Brasil completados no ano de 2014” (NOVAMERICA,
2014: 2 e 3).

Também fazem parte deste processo de formagdo de educadores/as
as atividades de enriquecimento e aprofundamento, os encontros e as
publicacdes sistematicas que compdem a programacdo da NOVAMERICA
e que desdobraram de variadas formas o lema orientador do trabalho
identificado a seguir.

Em relagdo a educacédo formal, o eixo norteador é a ampliacéo e o
fortalecimento do Movimento de Educadores/as em Direitos Humanos*?®
(em diante MEDH) concebido como: “espaco de formacéo e articulacdo de

127 «3unto con el autor peruano Sime (1991), afirmamos que una propuesta educativa que asuma
como eje central la vida cotidiana tiene que desarrollar de manera creativa tres aspectos béasicos:
una pedagogia de la indignaciéon, una pedagogia de la admiracion y una pedagogia de las
convicciones firmes” (Sacavino, 2011: 14). Parte desta perspectiva ja foi apresentada no segundo
capitulo desta tese e é uma das principais referencia para os trabalhos dedicados a EDH no
continente.

128 po longo do capitulo detalharemos as origens, caracteristicas, estratégias de acéo, relevancia e
sujeitos participantes do movimento.
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educadores/as que atuam como agentes sociais multiplicadores na difusao
dos direitos humanos e da cidadania ativa em sua pratica pedagoégica”
(NOVAMERICA, 2013). O MEDH se organiza a partir de diferentes
estratégias de acdo interrelacionadas: nucleacéo, ciclo de oficinas, MEDH
em Rede, as publicacdes e participagdes da equipe da NOVAMERICA e o
Observatério de Educacao em Direitos Humanos em Foco.

A nucleagdo é feita pela criagdo e manutencdo de nucleos em
diferentes localidades, com formatos especificos e caracteristicas proprias,
gue aglutinam participantes do movimento. Também corresponde a
realizacdo dos encontros de educadores/as em direitos humanos. Em 2013
0S nucleos eram compostos por Trés Rios, Paraiba do Sul e Sapucaia no
ambito da educacdo-ndo formal e Sao Joao de Meriti, Nova lguacu,
Mesquita e Duque de Caxias. Em 2014 a nucleagdo foi a mesma, com
excecao da saida de Duque de Caxias e entrada de Magé. Este processo

pode ser sintetizado da seguinte maneira:

- Ndcleos locais com diferentes configuracdes
- Educadores/as de diferentes escolas do mesmo municipio.

- Educadores/as de uma mesma escola.

Ao fim do processo:
- Agentes multiplicadores em sua prépria escola e no movimento.
- Um dos objetivos € fazer com que essa formacdo atravesse
toda a pratica da escola, inclusive com sua incorporagdo no

Projeto Politico Pedagdgico (PPP).

Uma instancia de formacdo muito importante e que faz parte do
MEDH s&o os Encontros de Educadores/as em Direitos Humanos nos
niveis regional e estadual. Estes encontros sdo compreendidos como
espacos privilegiados de fortalecimento do movimento.

Em 2013, em sintonia com o lema anual “Direitos Humanos: ontem,

|129

hoje, sempre”, o Encontro Regional ™~ através do tema: “Leitura, cidadania

129 observacéo realizada neste encontro se encontra no anexo 2 desta tese.
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e direitos humanos: articulagcdo que desafia a escola™®, buscou refletir
sobre o papel da leitura e a articulagéo entre suas diferentes abordagens
afim de contribuir para a construcdo de préaticas educativas participativas
voltadas para a formagao de sujeitos de direitos. Foram 57 educadores/as
participantes que, distribuidos em grupos de discussdo, formularam
guestdes para a palestrante e, apds o debate, compartilharam suas
experiéncias em atividades realizadas nas escolas em que trabalham sobre
o tema do encontro.

O XV Encontro Estadual de Educadores/as em Direitos Humanos teve
suas atividades norteadas pela palestra®*! “Educar para o nunca mais:
fazendo memoria, rompendo siléncios e tecendo a cidadania’. Os
participantes foram estimulados a refletir sobre o significado da Comissao
da Verdade e a importancia da memdria e da justica para a afirmacéo da
democracia e de uma cultura de direitos humanos tanto no cotidiano
escolar como na sociedade em geral. Participaram do encontro 128
educadores/as de diferentes municipios: Itaguai, Macaé, Magé, Mesquita,
Nilopolis, Nova Iguacu, Paraiba do Sul, Rio de Janeiro, Sdo Jo&do do Meriti,
Teresopolis e Trés Rios.

Em 2014, inspirado pelo lema anual “Fazer memoria, tecer cidadania,
fortalecer identidades”, o Encontro Regional foi incorporado ao VI
Seminario Nacional do MSE, intitulado “Marcas da Memoria, Licbes da
Histéria”. O debate® proposto focalizou a histéria recente do Brasil a partir
do periodo da ditadura civil-militar e sua relagdo com a importancia da
afirmacao da justica e dos direitos humanos.

O seminario teve um total de 64 educadores/as, que foram
distribuidos em grupos de trabalho para refletir e formular propostas de
atividades pedagdgicas para o trabalho da tematica nas escolas a partir de

indicacdes oferecidas por um/a coordenador/a.

1% com a participacdo da palestrante Maria Helena Ribeiro da Céatedra da Unesco/Pontificia

Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (em diante PUC-RIO).

131 proferida por Jodo Ricardo Dornelles, coordenador geral do Nucleo de Direitos Humanos da PUC-
Rio e membro da Comisdo Estadual da Verdade/RJ.

132 0 debate foi desenvolvido por Dulce Pandolfi, pesquisadora do Centro de Pesquisa e
Documentagéo de Histdria Contemporanea do Brasil (CPDOC) e Diretora do Instituto Brasileiro de
Andlises Sociais e Econdmicas (IBASE).
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O XVI Encontro Estadual de Educadores/as em Direitos Humanos
teve por objetivo aprofundar a reflexdo sobre a educacdo em direitos
humanos, analisando os principios que norteiam sua pratica e seus
desafios nos dia a dia das escolas.

Em um primeiro momento do encontro houve a palestra**® “Educar
em direitos humanos, construindo saberes e praticas”, onde o0s
participantes foram motivados a refletirem sobre a temética. No segundo
momento, foi organizada a mesa redonda “Educadores/as em Direitos
Humanos: compartilhando experiéncias”, onde participaram representantes
dos nucleos de Magé, Mesquita e Nova Iguagu e representantes das quatro
turmas que participaram do programa de formacdo Cuidar da vida,

promover a paz®**.

Ambos os grupos compartilharam os sentidos da
proposta em suas experiéncias, falaram sobre o significado do ciclo de
oficinas no exercicio de suas funcdes e também sobre o significado de se
reconhecerem como educadores em direitos humanos. O publico
participante do encontro, somou um total de 120 educadores/as de
diferentes municipios: Magé, Mesquita, Nilopolis, Nova Iguacu, Rio de
Janeiro e Sapucaia.

A principal estratégia de formacdo de educadores/as em direitos
humanos realizada pelo MEDH é o ciclo de oficinas pedagdgicas,
composto por quatro oficinas com quatro horas de duracdo cada uma
delas. Em 2013 foram realizadas as seguintes oficinas de acordo com 0s

objetivos do programa para aquele ano, citados anteriormente:

1-“Direitos Humanos: sentidos em disputa”
2-“Direitos Humanos: ontem, hoje, sempre”
3- “Educacao em Direitos Humanos: bases e principios”

4- “Educacao em Direitos Humanos: marcos e diretrizes”

O ciclo foi desenvolvido com os grupos de educadores/as dos nucleos
indicados anteriormente, somando um total de 48 horas de formacg&o. O

133 pesenvolvida por Vera Maria Candau.

134 Este programa, realizado em parceria entre a NOVAMERICA e a Secretaria de Educagéo de
Mesquita, buscou desenvolver processos formativos para agentes educativos para a intervencao, a
prevengdo e o enfrentamento do Bullying.
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trabalho atingiu diretamente cerca de 100 educadores/as, e indiretamente
1549. Ao todo foram 69 escolas envolvidas e cerca de 24.000 estudantes
atingidos/as indiretamente.

Em 2014 em sintonia com o lema do ano, foram realizadas de acordo

com 0s objetivos ja citados, as seguintes oficinas:

1- “Recordar é viver”
2- “1964: marcas da memodria, licbes da historia”
3- “Cidadania: direitos ou consumo?”

4- “Fortalecer identidades, educando para o 'nunca mais”

O ciclo completo, foi desenvolvido com grupos de educadores/as dos
nucleos ja indicados, somando um total de 48 horas de formacédo. Foram
cerca de 350 educadores/as, que participaram diretamente dos processos
formativos, e 2050 educadores/as indiretamente. Ao todo foram mais de
120 unidades escolares envolvidas e cerca de 35.000 alunos/as
atingidos/as indiretamente.

135 constitui-se

Complementar ao ciclo de oficinas, o MEDH em Rede
em espaco virtual de formacdo que oferece a possibilidade de
educadores/as de diferentes lugares aprofundarem seus conhecimentos
através da socializagdo de noticias e informes, bem como textos sobre
temas referentes a educacao em direitos humanos.

Langado em 2013, o Observatorio de Educagédo em Direitos Humanos
em Foco™*® esta se consolidando como espaco de informagéo, formacéo e
aprofundamento sobre perspectivas tedricas, politicas publicas e praticas
no ambito da Educacdo em Direitos Humanos. O observatério articula-se
com o Movimento de Educadores em Direitos Humanos (MEDH) e com o
Movimento Socioeducativo Educar em Tempos Dificeis (MSE).

O Projeto Amanhecer consiste em atividades referentes a educagéo

em direitos humanos realizadas pela acdo voluntaria de estudantes do

%5 0 MEDH em Rede pode ser acessado através da pagina da Novamerica - www.novamerica.org.br

ou diretamente - www.novamerica.org.br/medh2.
13 Disponivel em http://www.observatorioedhemfoco.com.br.
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ensino médio de um colégio particular**” e dirigidas a criancas do 10 ao 50
ano do ensino fundamental (idades entre 6 e 10 anos) de uma escola
municipal®, durante o ano letivo. A formac&o dos/as jovens voluntarios/as
em direitos humanos se estrutura a partir de oficinas pedagdgicas
realizadas pela NOVAMERICA, assim como no planejamento da proposta
de atividades a serem realizadas com as criangas, no espago escolar.

Tanto em 2013 como em 2014, por se tratar de uma experiéncia de
aprendizagem entre jovens e criangas pertencentes a classes sociais
distintas, o trabalho sobre os direitos humanos fundamentais: vida,
alimentacdo, moradia, educacdo, igualdade de direitos, respeito as
diferencas é vivenciado de forma reciproca fazendo com que ambos o0s
grupos aprendam juntos.

No ambito da educagéo nao-formal, a formacéo de educadores/as em
direitos humanos é realizada pelo programa de formacdo “Escola de
Cidadania em Rede” (que esta inserido no Programa Direitos Humanos,
Educacdo e Cidadania) afim de formar “Promotores Populares de
Cidadania e Direitos Humanos”. Seu objetivo consiste em fortalecer a
sociedade civil, através da formacdo politica de atores sociais
multiplicadores, principalmente de carater popular, contribuindo para a
consolidagéo da democracia.

Em 2013, o programa assessorou o Centro de Lazer'*®, nucleo que
integra 12 educadores/as populares que trabalham diretamente com
criangas e adolescentes. As atividades realizadas somaram 12 horas de
trabalho de formacéo e a proposta do ciclo de oficinas foi inspirada no lema
de trabalho da Novamerica naquele ano.

Em parceria com a Faculdade de Educacédo da Universidade Federal
do Rio de Janeiro e o Sindicato de Professores do Municipio do Rio de

Janeiro), a equipe do programa desenvolveu a 2a e a 3a edi¢do do Curso

B0 Colégio Teresiano- Colégio de Aplicacdo, corresponde ao local de estagio supervisionado para

as licenciaturas da PUC-RIO e atende a criancas e adolescentes da faixa etaria de 4 a 17 anos em

eral. Esta localizado no bairro da Gavea, area nobre da cidade do Rio de Janeiro.

¥ No contexto brasileiro, a escola municipal publica é de responsabilidade da prefeitura da cidade e

lamentavelmente, muitas vezes, se encontra com graves problemas de infraestrutura fisica e de

Psrgofissio_nais qualificadgs. _ _ _
Funciona no Colégio Teresiano e atende a 150 criangas e adolescentes das comunidades da

Rocinha e Parque da Cidade (Localizadas em Sdo Conrado e na Gavea respectivamente, areas

nobres da Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro).
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de Extenséo “Direitos Humanos e Cidadania: Educando para a Diferenca”.
O curso, de 70 horas, foi financiado por edital do Ministério da Educacéo,
especialmente para formacéo continuada de educadores/as sociais dos
projetos “Escola Aberta”. O numero de inscritos em cada modulo foi de 40
participantes, oriundos de varias regides do Estado de Rio de Janeiro.

Em 2013 e 2014, a equipe continuou assessorando a formacao
continuada dos educadores comunitarios do Nucleo de Apoio Pedagdgico
as Classes Comunitarias do Departamento de Educagdo da Pontificia
Universidade Catélica do Rio de Janeiro. Através da disciplina Etica e
Cidadania do curso foi realizado um ciclo de oficinas (no total de 4 e com a
participacdo de 10 educadores), um encontro mensal de 4 horas e um
debate virtual através da Plataforma Moodle, com apoio da Coordenacgéo
Central de Educacdo a Distancia. A assessoria da NOVAMERICA
contabilizou uma soma de 80 horas de atividades.

Por fim, em parceria com a Faculdade de Educac&o da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro e a Secretaria de Estado do Meio Ambiente, a
NOVAMERICA assessorou 0 Projeto “Maos a Obra”. Este projeto foi
orientado a liderancas comunitarias da Regido Serrana'®® e da Baixada
Fluminense'*! que estdo sendo preparadas como lideres populares nestas
cidades atingidas por problemas ambientais. Os temas trabalhados nas
oficinas pedagogicas foram: lideranca, cidadania e direitos humanos. As 32
atividades realizadas nas duas regides somou 104 horas de trabalho e um
alcance de 205 participantes.

Em 2014 o projeto atuou na Regido dos Lagos, na Baixada
Fluminense, Complexo da Maré e Sao Gongalo. O tema trabalhado nesta
edicdo foi participagdo e cidadania. As atividades realizadas alcangaram
280 participantes.

A equipe do Programa Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania

elaborou ainda o0s seguintes materiais:

149 petropolis, Teresopolis e Nova Friburgo.

I Duque de Caxias, Nova Iguacu, Nildpolis, Belford Roxo, Queimados, Mesquita e S&o0 Jodo de

Meriti
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5 edi¢Bes do boletim bimestral “DDHH na Sala de Aula”, com tiragem
de (1.000 — 2013 e 800 — 2014) exemplares por edicdo e disponivel
na internet.

3 edicdes do boletim “Cidadania em Rede”, com tiragem de 300
exemplares (em 2013) e s6 em formato virtual (2014)- disponivel
na internet.

3 edi¢bes do jornal mural “Palavras e Imagens”, com 300 exemplares

por edicao.

A importancia e o processo de criagdo destes materiais serao
abordados ao longo do capitulo. Além das publica¢des relacionadas acima,
foram também elaborados livros e materiais de diversos tipos de
divulgagéo de atividades: cartazes, adesivos, cartdes e calendarios.

A equipe do Programa Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania
manteve sua participacdo em diferentes eventos (seminarios, encontros,
congressos nacionais e internacionais), que proporcionaram espacos de
formagdo continuada para 0os membros da equipe e momentos de
divulgacéo do trabalho desenvolvido pela Novamerica.

Através de todas as atividades descritas podemos afirmar que o
intuito da NOVAMERICA em contribuir para que a cultura escolar e a
cultura da escola tenham os direitos humanos como referéncia principal, foi
alcancado satisfatoriamente. Também, as parcerias com as universidades
e em especial com o GECEC, indicam uma comunicacao intensa entre
teoria e pratica buscando o avanco qualitativo em ambas. No mesmo
sentido, a presenca da ONG nos espacos de educacéo néo-formal e na
esfera publica sugere o esforco em promover a educacdo em direitos

humanos nas mais variadas instancias.

5.3. Movimento de Educadores/as em Direitos Humanos: um espago
de formacgéo cidada

Até o momento, fomos contextualizando neste capitulo, o espagco em
gue a ONG esté inserida e descrevendo sua dinamica organizativa atraves

de seus distintos programas de trabalho e atividades.
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Neste tdpico nos interessa detalhar as experiéncias em formacao
continuada de educadores/as em direitos humanos realizadas pela ONG.
Por ser o MEDH o nucleo desta formagédo no ambito da educacéo formal,
nos dedicaremos a compreender suas origens, configuragcdes atuais e 0s
desafios impostos a esse movimento.

A importancia em refletirmos sobre o cotidiano € destacada por
Sacavino (2011) e esta diretamente relacionada ao MEDH:

“Desarrollar una atencion permanente dirigida al espacio cotidiano implica la
capacidad de interrogarse sobre el sentido de los acontecimientos que dia a

dia impactan — y muchas veces de forma dramética — nuestro tejido vital y
nuestras conciencias” (Sacavino, 2011: 13).

A autora define o MEDH como um locus onde ndo somente se
desenvolvem processos formativos a partir de uma educacado desde a
acdo, mas também onde se constroi um sujeito coletivo que luta por uma
cidadania coletiva e uma democracia como estilo de vida.

Inspirada por essa crenca, e tendo em vista todo o trabalho
anteriormente desenvolvido junto aos professores/as, a equipe planejaol e
Il Encontro de Educadores/as em Direitos Humanos em 1999 e 2000. Mello
(2004) ressalta que:

“Esses encontros podem ser considerados o embrido do Movimento de
Educadores/as em Direitos Humanos, tendo reunido cada ano cerca de 50
educadores/as dos municipios do Rio de Janeiro, que, ao longo da década,
tinham participado das oficinas pedagdgicas promovidas pela Novamerica e

desenvolviam, nos seus contextos de trabalho, alguma experiéncia de
educacdo em direitos humanos” (Mello, 2004: 10).

A autora recorda que o contexto das origens do MEDH, na década de
90, era de consolidacdo do projeto neoliberal onde principalmente na
educacdo foi devastador e suas consequéncias sdo sentidas até hoje.
Contudo, mesmo em um cenario marcado pela insatisfacdo de
professores/as, pais e alunos/as, pela passividade e falta de dialogo
construtivo, existiam focos expressivos de resisténcia, indignagéo, vontade
de reconstrucao e discussao de novos caminhos.

Assim, a partir do trabalho j& realizado e desses focos de resisténcia,
deu-se inicio a ideia de nuclea¢cdo em polos de irradiacdo do trabalho - na
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capital e no interior do Estado do Rio de Janeiro — que eram as areas de
atuacdo da NOVAMERICA na época. Entdo no ano 2000'* os vérios
ndcleos passaram a constituir um centro de irradiagdo e de confluéncia das
acOes do MEDH.
Essa proposta de nucleagdo exigiu a criagdo de uma estratégia de
trabalho especifica sintetizada por Mello (2004) :
“Tratava-se de viabilizar uma proposta de capacitacdo docente tomando
como centro irradiador um/a professor/a da escola, mais preparado/a e
sensibilizado/a na discussdo dos DDHH na educacdo. Este/a professor/a
passava a assumir o papel de agente multiplicador da educagdo em direitos
humanos n&o s6 da sua escola como também em outros espagos, como 0s

encontros de educadores/as, seminarios, etc, com vista a fortalecer o
MEDH” (Mello, 2004: 15).

Dessa maneira, o dinamizador é a referéncia da NOVAMERICA na

instituic&do escolar.

5.3.1. Encontros de Educadores em Direitos Humanos: espacos de
(re) afirmagdo de um compromisso

Os encontros regionais e estaduais sdo pensados como espagos de
ampliagcao e (re) afirmacédo do compromisso com o MEDH e assim, com a
promo¢do e propagacdo da cultura dos direitos humanos em varios
ambitos educativos no Rio de Janeiro.

Acontecem anualmente e séo organizados em torno de tematicas
relacionadas ao lema anual, havendo geralmente uma palestra ou mesa-
redonda para a abertura seguidas por dinamicas de grupo de discussao.
Essas atividades permitem a troca de experiéncias entre as escolas
envolvidas no Programa e a reflexdo sobre o papel da educagdo em
direitos humanos.

Por udltimo ocorre uma plenaria onde, especialmente nos encontros

estaduais, é revelado o lema do ano seguinte. Essa iniciativa também tem

142 Morgado (2001: 78) destaca: a partir de agosto do ano 2000, o MEDH passou a ter reunifes

mensais com os dinamizadores de cada escola. Foram estabelecidos, até entdo, quatro nicleos: o
das escolas do municipio do Rio de Janeiro; o nucleo da cidade do Carmo, o de Sapucaia/Jamapara
e 0 nucleo de Cachoeiras de Macacu”. Atualmente, somente o nlcleo de Sapucaia permaneceu
desta antiga configuracdo. As reuni6es mensais com os dinamizadores passaram a ser semestrais e
outras formas de comunicacgéo séo realizadas.
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como objetivo possibilitar a incorporacdo da tematica no planejamento do
trabalho da escola durante o ano letivo. Portanto, os encontros de
educadores em direitos humanos, sao compreendidos como momentos de

articulagao, aprofundamento, sistematizagao e celebracao.

Figura 2: Encontro Regional de Educadores/as em Direitos Humanos.Crédito:
Alexandre Firmino-Arquivo NOVAMERICA.
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Figura 3: Encontro Estadual de Educadores/as em Direitos Humanos.Crédito:
Alexandre Firmino-Arquivo NOVAMERICA.

5.3.2. MEDH e sua configuragéo atual

Durante os anos da pesquisa observou-se a ampliacdo e o

fortalecimento do MEDH, que conta atualmente com 658 afiliados. Através

do preenchimento de uma ficha de adeséao (disponibilizada no anexo 6) que

contém seus dados pessoais, 0 participante assume um COmMpPromisso

enquanto educador/a para o desenvolvimento de sua pratica cotidiana em

sintonia com a proposta do movimento. Sacavino (2011:16) identifica os

principios desse compromisso:

“Al confirmar mi adhesion al MEDH me comprometo a:

Analizar criticamente la realidad, teniendo a los Derechos Humanos como
referencia y vivenciando cotidianamente actitudes que los afirmen;

Promover una cultura y/una educacion en/para los Derechos Humanos y la
Paz;

Ejercitar la tolerancia, respetando las diferencias en nuestra vida cotidiana y
en las practicas educativas que desarrollamos, y buscando cambios de
mentalidades que apunten a la transformacion de la realidad;

Movilizar y sensibilizar a las comunidades y a las instituciones educativas en
relacion a la importancia de la propuesta de la Educacién en Derechos
Humanos” Sacavino (2011:16).
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Hoje o programa de formacdo tem um total de 120 horas anuais,
dividas em 66 de atuacgao direta, presenciais (a participacdo nas oficinas
pedagdgicas, seminarios, mesas redondas e outras atividades formativas
gue o programa desenvolve) e 54 horas de atuacgéo indireta ( os docentes
realizam atividades em suas escolas de atuagcao com diferentes grupos,
aplicando os conteudos desenvolvidos nas atividades presenciais).
Somando-se a essas acOes existem aproximadamente 30 horas de
atividades de enriguecimento e ou aprofundamento, de escolha pessoal do
educador/a.

Se comparada com a configuracdo de origem, hoje o0 MEDH possui
uma nova organizagdo tendo a Baixada Fluminense como um de seus
principais espacos de atuacdo. O desenho esquematico contendo os
ndcleos ja mencionados pode ser visto abaixo, seguido de um mapa
localizando estes municipios que compdem parte da Baixada Fluminense

(area destacada em vermelho), area do estado do Rio de Janeiro.

Nucleacao 2013-2014

Paraiba
do Sul

Sapucaia

Duque de
Caxias
Baixada

Fluminense

Sao Jodo dé

Meriti

Figura 4: Nucleacédo 2013-2014. Fonte: Relatério anual da ONG — 2013 e 2014.
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PP i =

Estado do Rio de Janeiro

REGIAO METROPOLITANA DO RIO DE JANEIRO
2011

2

Queimados;

Figura 5: Baixada Fluminense-Regido Metropolitana do Rio de Janeiro.Fonte:
CEPERJ- Fundacgao Centro Estadual de Estatisticas, Pesquisas e Formagao de
Servidores Publicos do Rio de Janeiro.

A respeito dos Encontros estaduais e regionais seus objetivos
continuam os mesmos desde a origem, que é de ampliar e fortalecer o
MEDH. Sobre as estratégias utilizadas nos mesmos afim de socializar e
fortalecer a cultura dos direitos humanos proposta, Sacavino (2011)
destaca:

“O intercambio de experiencias entre las escuelas publicas involucradas en el
Programa: realizacion de exposiciones con los trabajos que sobre el tema, el
alumnado desarrollé en el aula; mesas redondas integradas por los/las

propios/as educadores/as, mesas redondas con especialistas sobre los temas
gue estan siendo discutidos en los encuentros, entre otras”.

Igualmente é possivel afirmar que este movimento vem sendo
entendido pelos/as educadores/as como um importante espago de
formacdo. Muitas falas e depoimentos ao longo dos Encontros, das oficinas
pedagogicas e das demais atividades assim o expressam, revelando o
valor que atribuem a este espaco efetivo de troca de experiéncia e de
aprofundamento tedrico. Alguns trechos de depoimentos sdo destacados
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em Sacavino (2011) e também podem ser encontrados em Mello (2004) e
Morgado (2001):
“Significa crecer y descubrir como es bueno contar con alguien mas. El
MEDH contribuye con nuestra practica pedagdgica dentro de la escuela y en
otras instituciones. Como persona aumenta mi responsabilidad con el préjimo
y sus derechos y profesionalmente amplia mi posibilidad de mejorar mi
actuacion en la clase.”
“Este movimiento contribuye mucho para mi formacién, ademas de ofrecerme
la posibilidad de conocer y pensar en estas cuestiones de educacion en
derechos humanos a través de una transposicién didactica que favorece la

practica en la clase. Creo que es un movimiento relevante para nosotros,
profesionales de la educacion” (Sacavino, 2011: 21).

Durante esses anos de consolidacdo, foram construidas algumas
perspectivas e desafios em torno do MEDH. Ha alguns anos atras, Mello
(2004) ja levantava importantes questdes como a importancia em garantir o
aprofundamento do trabalho junto ao ndcleo de educadores/as através da
metodologia da NOVAMERICA. A autora enfatiza que assim, se reconhece
gue o movimento ndo se sustenta a partir da promocédo de eventos, da
introdugcdo pontual de temas relacionados aos direitos humanos, da
consultoria indiretas e esporadicas:

“Muito ao contrario, um efetivo MEDH é resultado de um processo de
formacdo inspirado por uma proposta de aprofundamento crescente e
investimento comprometido na constituicdo de sujeitos e atores sociais,

articulando a dimens&o cognitiva com aspectos sdcio-afetivos, simbdlicos e
celebrativos” (Mello, 2004: 14).

Como um desafio ainda bastante atual, a autora destaca a
necessidade em ampliar o movimento no ambito da educagao nao formal e
enfatizar o processo de articulagdo do movimento com outros movimentos
na &area da educacdo que também tenham em seus objetivos uma
proposta de pratica educativa dialdgica, participativa e democréatica.

O carater rotativo do MEDH é identificado por Sacavino (2011) que
aponta para o proprio significado da palavra movimento. As pessoas
circulam, participam, algumas se identificam com a proposta e
permanecem e outras passam e seguem seu caminho. Essa realidade
implica em:

“un desarrollo formativo que va avanzando, pero que periédicamente precisa
volver a los origenes y reconstruir su historia, reactualizar el contexto y
alimentar el sentido de pertenencia” (Sacavino, 2011: 22).
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Por fim, outro desafio apontado pela autora a ser enfrentado pelo
MEDH ¢é sobre este ser um espaco de formacdo onde hd um processo
educativo acontecendo e ndo um ato isolado. Ou seja, ha um caminho a

ser percorrido e que demanda tempo, conviccao e dedicacao.

5.4. Qual a concepcgdo de educacdo em direitos humanos que a
NOVAMERICA defende?

A instituicAo entende essa proposta educativa, através de uma
perspectiva critica, multidimensional e que levanta questdes como a
articulagao entre igualdade e diferenca. Segundo a ONG, a educagao em
direitos humanos € essencial para a afirmacdo da democracia através da
problematizacdo dos direitos humanos na educacao formal e nao-formal,
ampliando assim, a multiplicidade de sujeitos destinatarios de seus
processos. Neste sentido, enfatiza que:

“Consideramos que, ao abrirmos espacos de acado-reflexdo-acdo sobre os
direitos humanos estamos reforcando o compromisso com a democracia e
com uma cidadania ativa, nutrindo a esperanca de todos/as aqueles/as

dispostos/as a desenvolver uma préatica educativa participativa e dialégica”
(NOVAMERICA, 2013: 2).

Candau ' (2013), ressalta o que deveria ser evitado nesta
perspectiva educativa:

“o desenvolvimento de uma série de atividades esporadicas sobre temas

relacionados com os direitos humanos, sem articulacdo entre elas; a mera

realizacdo de campanhas sobre temas especificos; um conteddo introduzido

em algumas disciplinas e areas curriculares; toda e qualquer formacdo em

valores; a mera aquisicdo de algumas no¢des sobre a Declara¢do Universal

dos Direitos Humanos e outros documentos referenciais para a area (Candau,
2013: 312).

Foi possivel vivenciar no dia a dia da instituicdo essa no¢do de
educagdo em direitos humanos através da participacdo nos ciclos de
oficinas pedagdgicas, na elaboracdo dos materiais de apoio e também nas

dindmicas e falas dos participantes presentes nas observacoes feitas nos

143 Vera Maria Candau — Doutora e Pés-doutorada em Educacéo pela Universidad Complutense de

Madrid (Espanha), professora do departamento de educacédo da Pontificia Universidade Catdlica do
Rio de Janeiro (em diante PUC/RIO), assessora pedagdgica da NOVAMERICA e coordenadora do
Grupo de Estudos sobre Vida Cotidiana, Educacdo e Cultura(s) (em diante GECEC) do
departamento de educacado da PUC-RIO.
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encontros do MEDH. A centralidade da dignidade humana neste conceito
aparece direta e indiretamente em varios momentos observados e nos
documentos analisados. Igualmente, verificamos que essa maneira de se
entender e fazer a EDH estd em sintonia com as politicas publicas
brasileiras existentes, como vimos no primeiro capitulo desta tese.

Também podemos afirmar que a concepg¢do de educacdo em direitos
humanos da NOVAMERICA dialoga com a grande parte dos autores
trabalhados nesta pesquisa (principalmente no segundo capitulo).
Entretanto, € importante descrevermos como a formacdo de sujeitos de
direitos, objetivo principal da proposta defendida pela ONG, é pensada.

Segundo Sacavino*

(2013), essa perspectiva implica em quatro
movimentos a serem desenvolvidos no processo educativo para
desconstruirmos a mentalidade associada ao direito visto como favor.
Esses movimentos sao: saber/conhecer os direitos, desenvolver uma
autoestima positiva, promover a capacidade argumentativa e ser um
cidadao ativo e participativo.
Sobre saber/conhecer os direitos, a autora afirma que € preciso
trabalhar a dimenséo histdrico-critica da conquista dos mesmos:
“Esta afirmacgéo sup8e reconhecer a interdependéncia dos diferentes direitos
e sua indivisibilidade exige uma continua aten¢do a inter-relagédo entre eles e
a articulagdo entre os diferentes movimentos sociais e organiza¢Bes que

atuam em referéncia as diversas lutas e questBes especificas” (Sacavino,
2013: 25).

Ao desenvolver uma autoestima positiva, desde o reconhecimento da
alteridade, os sujeitos tornam-se capazes de assumir-se plenamente.
Sacavino (2013), ressalta que a construcdo de uma autoestima positiva
implica também, desde o ponto de vista pedagdgico:

“desenvolver dindmicas participativas, o enfoque problematizador, a relagéo
com a analise da realidade e a vida cotidiana, a importancia da construcéo de

relacdes horizontais baseadas na confianca, no reconhecimento do outro e na
construcdo coletiva de saberes e praticas” (Sacavino, 2013: 25).

Ser um cidadéo ativo e participativo compromete aquilo que a autora
define por ter uma cidadania plena. Esta recupera o sentido de respeito

144 Doutora em Educacéo pela PUC-RIO, coordenadora executiva da ONG NOVAMERICA, diretora

da Revista Novamerica/Nuevamerica, pesquisadora do GECEC.
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integral a todos os direitos da pessoa humana e afirma a necessidade de
condi¢cdes materiais, sociais, politicas e culturais para a sua efetivacao.
Nesta maneira de entender a cidadania, o papel do Estado na construgao
de politicas publicas que viabilizem a efetiva implementacéo dos direitos é
fundamental, conforme ja foi discutido no marco teorico desta tese.

A capacidade argumentativa diz respeito ao uso da palavra no sentido
de se ter condigbes de defender com consisténcia seus direitos e os das
outras pessoas e grupos. Sacavino (2013:26) enfatiza que “todas estas
capacidades, mediadas através do dialogo, empoderam o0 sujeito,
desenvolvem sua auto-estima e auto-afirmacdo como cidadao
comprometido com o bem comum e o sentido do publico”.

Dessa maneira, a concepcao de educacao em direitos humanos
da NOVAMERICA pode ser sintetizada abaixo, a luz dos seguintes
indicadores de andlise da pesquisa:

A concepcao pedagogica critica privilegiada pela ONG compreende
os direitos humanos desde uma perspectiva critica e multidimensional. A
NOVAMERICA defende que a educagao em direitos humanos requer uma
intencionalidade clara e estratégias adequadas. Portanto é fundamental
assumir uma concepc¢ao de educacao em direitos humanos e explicitar o
gue se pretende atingir em cada situacao concreta.

Essa concepcdo de EDH é trabalhada dentro de um processo
sistematico e multidimensional que visa a aquisicdo de determinados
conhecimentos, habilidades e valores. Tomando como referencia o
contexto soécio- politico vivido, a instituicdo trabalha a compreensdo,
conquista e vivéncia dos direitos humanos através desta proposta
educativa. Nesse sentido, desconstruir a visao do senso comum sobre os
direitos humanos é entendida pela ONG como essencial. Assim, a
NOVAMERICA defende, através de sua concepcdo de EDH, que a
incorporacgao dos direitos humanos como alicerce para a transformacao
social ndo € espontanea e requer educagdo em e para os direitos
humanos. Igualmente ao incorporar a tensao entre os direitos da igualdade
e os direitos da diferenga, a formagdo em EDH que a instituicdo realiza,
busca problematizar os direitos coletivos e individuais de todos/as
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ampliando essa discussédo também no cotidiano escolar.

A respeito da nocdo de cidadania ativa, a concepc¢éo de educacgao
em direitos humanos desenvolvida pela ONG NOVAMERICA, entende o/a
educador/a desde sua funcdo politica que € materializada no ato de
educar. Assim, a formacdo de sujeitos de direitos e o processo de
empoderamento dos mesmos, € central para esta nocdo e implica:
saber/conhecer os direitos; desenvolver uma autoestima positiva; promover
a capacidade argumentativa e ser um cidadao/a ativo/a e participativo/a.

Por fim, o comprometimento e a coeréncia que esta proposta
educativa exige encontra, no cotidiano escolar, o l6cus de sua realizacao.
Para a NOVAMERICA, a escola € um espaco privilegiado para a formacao
em direitos humanos. Significa que a cultura escolar e a cultura da escola

devem afirmar a dignidade humana como referéncia fundamental.

5.5. Metodologia de atuacdo da NOVAMERICA

Desde as origens da criacdo da NOVAMERICA, na década de 90, as
estratégias metodologicas para a educagdo em direitos humanos, eram
pensadas a partir de uma visdo politico-filoséfica, de uma concepgéo
contextualizada e histérico-critica do papel dos direitos humanos na nossa
sociedade e do sentido da educacgdo neste ambito (Melo, 2004). Também j&
desde aquele periodo, a proposta de formagdo docente implicava em
pressupostos metodoldgicos que priorizassem a troca de conhecimento,
participacdo/didlogo e compromisso dos professores/as com a educagao
em direitos humanos.

Exatamente por defender os principios metodolégicos acima
descritos, que parte desta discussao ja foi feita no segundo capitulo desta
tese. Portanto, nos interessa agora focar a concepcdo metodoldgica que
permeia todos os programas de acdo da ONG e em especial o “Direitos
Humanos, Educagdo e Cidadania” onde é realizada a formagdo de
educadores/as no ambito da educacao formal.

Segundo Morgado (2001), a concepgdo metodologica que permeia

todas as atividades do programa, aplia-se em alguns componentes
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educativos: eixos articuladores, enfoque multidimensional e oficinas
pedagdgicas. O primeiro eixo articulador é o cotidiano, uma vez que:
“Para transformar a realidade € necessario trabalhar o cotidiano em toda sua
complexidade. E no tecido diario de relacdes, emoc¢des, perguntas,
socializacdo e producdo de conhecimentos e construcdo de sentido que

criamos e recriamos continuamente nossa experiéncia” (NOVAMERICA,
1995: 18 apud Morgado, 2001: 52).

O segundo eixo apontado pela autora é promover uma educagdo em
e para a cidadania, que ndo deve ser tratada apenas em seus aspectos
juridico-formais, uma vez que:

“O exercicio da cidadania implica no reconhecimento e na dendncia das
formas pelas quais os direitos individuais e sociais sdo constantemente
violados na sociedade. Nao pode ser reduzido a consciéncia e ao exercicio
individual dos direitos e deveres civis e politicos. Educar para a cidadania
exige educar para a acao politica e social e esta, para ser eficaz, ndo pode
ser reduzida ao &mbito individual. Educar para a cidadania € educar para uma
democracia que dé provas de sua credibilidade de intervencdo na questdo
social e cultural. E incorporar a preocupagéo ética em todas as dimensbes da
vida pessoal e social” (NOVAMERICA, 1995: 20 e 21 apud Morgado, 2011:
52).

O terceiro eixo apresentado € a constru¢cdo de uma pratica educativa
dialégica, participativa e democratica, intimamente ligada ao segundo eixo
articulador. Assim, todas as atividades devem ser permeadas por relagbes
que privilegiem o didlogo, o reconhecimento do “outro”, o direito a diferenca
e a resolucédo democratica dos conflitos.

O quarto, e ultimo eixo articulador presente na dindmica de trabalho
da ONG, diz respeito ao compromisso com a constru¢ao de uma sociedade
gue afirme a dignidade de toda pessoa humana e que tal afirmacao “nao
seja um principio abstrato, mas um compromisso de vida, assumido com
paixao e determinacdo em nosso dia a dia”. (NOVAMERICA, 1995: 24
apud Morgado, 2001: 53)

Para a NOVAMERICA, os eixos articuladores mencionados acima,
devem ser trabalhados junto ao enfoque multidimensional que norteia sua
proposta de trabalho em educagédo em direitos humanos. Estas dimensdes
Ssao as seguintes: ver, saber, sistematizar, celebrar e comprometer-se que

ja foram detalhadas no segundo capitulo desta tese. Porém retomaremos a
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elas mais adiante e relacionadas ao trabalho de elaboragdo das oficinas
pedagdgicas do qual fizemos parte.

Finalmente, entre o0s elementos que caracterizam o0 enfoque
pedagdgico da NOVAMERICA, ressaltamos a importancia das oficinas
pedagdgicas como principal estratégia de formacgéo. A oficina pedagdgica é
concebida como um espago de construcao coletiva de um saber, de andlise
da realidade, de intercambio e confronto de experiéncias e de exercicio dos

direitos humanos (Morgado, 2001).

5.5.1. Principais estratégias formativas

Ao longo das observacdes, participacfes e analise de publicagbes
sobre o trabalho da ONG, identificamos as estratégias para a formacédo em
direitos humanos construidas pela NOVAMERICA. Entendemos que estas
podem ser principalmente de duas maneiras: presenciais e de apoio.

No primeiro caso, destacamos as oficinas pedagogicas, que
constituem-se como a base do trabalho educativo da organizagdo; os
encontros regionais e estaduais de educadores, nos quais foi possivel
travar os primeiros contatos com os educadores/as entrevistados; a
incidéncia politica da ONG em diferentes espacos e finalmente a nucleagéo
caracterizada pelo MEDH ao qual dedicaremos um tépico especifico.

Como estratégias de apoio a formacdo em direitos humanos,
ressaltamos a publicacdo dos Boletins DDHH na Sala de Aula, Cidadania
em Rede, Jornal Mural “Palavras e Imagens, MEDH em REDE, o
Observatério de Educagdo em Direitos Humanos em Foco, o MSE, o
Banco de Dados e as publicacbes de livros e outros materiais de

divulgacéo.

5.5.2. Estratégias presenciais
Ao longo do processo da pesquisa de campo foi possivel observar e
participar de algumas das estratégias presenciais desenvolvidas pela
NOVAMERICA, no ambito da educacdo formal, do Programa Direitos
Humanos, Educacdo e Cidadania. Conforme ja indicamos, iremos nos
aprofundar nessa experiéncia em um tépico especifico deste capitulo.

Segundo Morgado (2001):
234



V. Amorim

“A estratégia de formacéo de professores/as privilegiada pela NOVAMERICA
é utilizar oficinas pedagdgicas, pensadas para esses profissionais de ensino
fundamental e médio das escolas publicas” (Morgado, 2001: 55).

E necessario afirmar que com o passar dos anos e principalmente nos
anos de 2013 e 2014 os sujeitos envolvidos no processo de formacéo
foram se modificando e assim, ampliando o grupo em questdo. Além de
professores/as das mais diversas disciplinas, também participam:
orientadores/as educacionais, orientadores/as pedagdgicos, auxiliares de
creche, inspetores escolares, dentre outros.

A funcao da inspec¢éo escolar é acompanhar, em instituicdes privadas
e publicas de ensino, o cumprimento da legislagdo educacional. E
necessario que estes profissionais tenham formagdo superior em
pedagogia. Ja o auxiliar de creche deve ter o ensino médio completo e
algumas de suas responsabilidades sao: apoiar os professores/as e outros
profissionais da educacéo nas atividades pedagodgicas realizadas com as
criancas e a limpeza do ambiente.

A orientacdo educacional (em diante OE) é uma funcdo que pode ser
realizada por aqueles/as licenciados/as em Pedagogia (com habilitacdo
para OE) ou por aqueles/as que possuem cursos de pos-graduacdo (em
geral lato sensu) em OE.

O profissional desempenha diferentes atividades de acordo com o seu
local de trabalho. No ambiente escolar, faz o acompanhamento de alunos
inclusive de sua situacao familiar, verifica se ha algum tipo de necessidade
de encaminhamento (saude, assisténcia social, conselho tutelar), e
participa dos projetos desenvolvidos na escola.

Quando atua diretamente nas Secretarias Municipais de Educacéo,
o/a OE participa nos eventos realizados pela secretaria, elabora projetos
para as unidades escolares do municipio, realiza visitas as escolas e
acompanha a formagao continuada de outros profissionais da educacéo. E
necessario ressaltar que orientacdo pedagdgica e orientacdo educacional
sao atribuicdes diferentes.

O orientador pedagdgico, ao lado do diretor escolar, compde a equipe
técnica administrativa encarregada da gestao da unidade escolar em varios

itens, mas, principalmente, na questdo pedagodgica. Neste sentido, sua
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funcdo € coordenar, supervisionar e acompanhar, o trabalho da equipe
docente.

De acordo com o exposto acima, o termo educadores/as é o mais
adequado para essa formacao ja que o objetivo final da ONG é que estes
profissionais se constituam em agentes promotores/multiplicadores da
educacédo em direitos humanos.

Através das oficinas pedagdgicas, a NOVAMERICA acredita que o0s
participantes sejam levados a confrontar sua pratica educativa cotidiana
com questbes que envolvem direitos humanos no Brasil e na América

Latina. Seus objetivos gerais sédo definidos a seguir:

“Pretende-se que as oficinas colaborem a reforcar a conscientizacdo, a

aprofundar no compromisso sdcio-politico inerente a luta pelos direitos
humanos, assim como a promover uma préatica educativa comprometida com
a construcdo de sociedades verdadeiramente democraticas, justas, solidarias
e fraternas” (Candau et alli, 1995: 15 apud Morgado, 2001: 55).

As dinamicas utilizadas exigem a participacdo, a socializacdo da
palavra e a vivéncia de situagdes concretas. Sacavino (2011) aponta como
a estrutura do programa do ciclo de oficinas é pensada:

“El programa del ciclo de talleres se estructura, cada afio, tomando como
base el tema que el equipo y todos aquellos que participan de las actividades
de NOVAMERICA, han elegido como eje. Dicho lema, que est4 siempre
relacionado con la educacién en derechos humanos y la ciudadania, se
desarrolla en forma de campafa y orienta las actividades y los contenidos

producidos por la institucion. A lo largo del afio va siendo profundizado desde
diferentes dimensiones y angulos” (Sacavino, 2011: 17).

As oficinas pedagdgicas acontecem periodicamente, quatro encontros
de quatro horas cada uma, sendo preferencialmente duas oficinas no
primeiro semestre e duas no segundo, com os educadores/as das escolas
envolvidas. Em geral o nimero de participantes em cada oficina sédo entre
35 a 40. Ao final recebem certificado de participagdo aqueles que
compareceram a todas as oficinas. O local de realizacdo € determinado
pela secretaria do municipio referente ao nacleo em questdo e em geral
sdo priorizadas as escolas. Além desse ciclo basico, existem outros ciclos
de enriquecimento que tratam de temas diversos, sempre disponiveis a

serem realizados de acordo com as possibilidades de cada nucleo.
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Figura 6: Momentos de uma oficina pedagdgica.Crédito: Alexandre Firmino-Arquivo
NOVAMERICA

Figura 7: Momentos de uma oficina pedagdgica. Crédito: Alexandre Firmino-
Arquivo NOVAMERICA
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Figura 8: Momentos de uma oficina pedagoégica.Crédito: Alexandre Firmino-
Arquivo NOVAMERICA
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Figura 9: Momentos de uma oficina pedagdgica.Crédito: Alexandre Firmino-Arquivo
NOVAMERICA

Apés realizado o contato entre a secretaria municipal de educacéo e a

| 145

NOVAMERICA, a ONG apresenta seu programa anual™™ contendo o ciclo

145 Disponibilizamos dois exemplos dos programas nos anexos 5.C E 5.D desta tese
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de oficinas, onde progressivamente vao sendo aprofundados os temas
relacionados ao lema daquele ano. As oficinas pedagogicas sao realizadas
a partir de uma dindmica ativa, desenvolvida em diferentes momentos,
visando a articulacdo teoria-pratica.

No processo de construgdo de cidadania dos/as educadores/as e
afirmacao da democracia, a NOVAMERICA compreende ser fundamental
incidir politicamente na sociedade sendo esta uma de suas estratégias de
formagéo. De acordo com Sacavino (2011):

“Consideramos necesario articular y mantener siempre en tensién la
formacion pedagdgica con la incidencia politica. Son las dos dimensiones

fundamentales y son parte de la complejidad del Movimiento de
Educadores/as en Derechos Humanos.”

Afim de conseguir a articulagcdo entre as duas dimensOes citadas
acima, a ONG considera importante somar forgcas com outros movimentos,
iniciativas, mobilizagbes e campanhas. O MEDH, através da
NOVAMERICA, patrticipa de diversas a¢des nesse sentido e em diferentes
instancias (municipal, estadual, federal e internacional), como por exemplo,
no comité do RJ de apoio a Campanha Nacional pelo Direito a Educacao
gue faz parte da campanha mundial pelo direito a educacao.

5.5.3 - Estratégias de apoio
Além das oficinas e encontros que caracterizam-se como as
estratégias presenciais para fortalecer o MEDH, outra maneira de apoiar a
formacao dos educadores/as € a elaboracdo de materiais pedagdgicos que
déo suporte e enriquecem esse processo.

O Boletim “Direitos Humanos na Sala de Aula’'#®

, elaborado pela
equipe do Programa Direitos Humanos, Educacdo e Cidadania, sao
bimestrais e sua estrutura visa reforcar os temas que foram abordados no
ciclo de oficinas pedagdgicas e levar para a escola uma ampla discussao
em torno do lema do ano.

Neste sentido possui algumas secdes como, por exemplo, “Para
Refletir” com textos voltados para incentivar o aprofundamento do tépico

escolhido. J4 o “Sala de Aula em Movimento” propfe atividades para que

146 Disponibilizamos alguns exemplares nos anexos 5.E; 5.F; 5.G
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os educadores/as possam trabalhar este tépico de forma mais pratica no
cotidiano escolar. O “Enriquecendo a ag¢ao” traz sugestdes de leitura e o
uso de videos e livros paradidaticos e o “Temos Direito” e “Mosaico”
destacam as discussdes mais atuais sobre a tematica. O primeiro aborda a
legislacdo e o segundo as noticias.

Uma caracteristica muito importante é que todos os ultimos nameros
de cada ano possuem o destaque para as atividades desenvolvidas pelos
educadores/as ou de seus/suas educandos/as, nas diferentes escolas que
participam da formacgdo. Essa caracteristica permite que a ONG fortaleca
os vinculos criados durante 0 ano e veja o desenvolvimento do trabalho
nas escolas. Morgado (2001) enfatiza que:

“Esta estratégia de valorizacdo dos saberes produzidos por professores/as e
alunos/as, em uma perspectiva de empoderamento, pode contribuir para a

melhora da auto-estima e a conscientiza¢do das préprias potencialidades dos
sujeitos envolvidos” (Morgado, 2001: 57).

Também é distribuido para as escolas participantes alguns
exemplares do Cidadania em Rede e Jornal Mural, que sao direcionados
para o ambito da educagdo nao formal mas que podem funcionar como
uma ferramenta capaz de estimular o interesse para a reflexdo e o
aprofundamento dos temas apresentados, através de propostas mais
simplificadas das oficinas pedagdgicas, afim de que estas se adaptem as
especificidades do grupo a ser trabalhado.

O Cidadania em Rede possui algumas se¢des como, por exemplo,
“Ideias em foco” onde um texto para a discusséo da tematica é tratado e “A
Palavra é sua”... solte a voz! que traz trechos de entrevistas com
pesquisadores, militantes de movimentos sociais e ativistas politicos,
referéncias no assunto. S&do em geral duas publica¢cées anuais e estao
sempre relacionados ao tema a ser trabalhado pela Novamerica em
diferentes enfoques. J& o Jornal Mural aborda a temética escolhida de
maneira mais direta, a partir de imagens e frases curtas.

A NOVAMERICA dispde de uma Biblioteca com um acervo atualizado
e aberta a pesquisas em sua sede e também um amplo Banco de Dados
sobre direitos humanos, organizado em categorias em sua pagina

eletrénica. Alguns exemplos de categorias de busca sdo: DDHH e
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Culturas; DDHH e Educacao: enfoques; DDHH e Educacé&o: experiéncias;
DDHH e Educacéo: Material Didatico, DDHH e Escola; DDHH e formacéo
de Professores(as); DDHH e Questbes de Género; DDHH, Neoliberalismo
e Globalizacao, dentre outros. Morgado (2001) o define como:
“Este banco de dados apresenta-se como uma referéncia para quem deseja
consultar ou aprofundar o tema, sendo constituido de diversos tipos de

materiais, tais como livros, capitulos, artigos de revistas académicas, entre
outros, cobrindo a producéo desde 1980” (Morgado, 2001: 57).

A publicacdo de livros ¥’ pela equipe do programa também é
entendida como uma estratégia de formagdo de apoio, j& que esti
orientada a sistematizacdo dos conhecimentos produzidos coletivamente.
Igualmente, a ONG produziu outros materiais, tais como cartilhas, folhetos,
documentos, 0Ss Cadernos NOVAMERICA e a revista
NOVAMERICA/NUEVAMERICA, trimestral, bilingue e de ambito latino-
americano. Como ja descrevemos, esses materiais podem ser adquiridos
através de contato com a ONG e a procura, principalmente daqueles onde
as oficinas pedagodgicas fazem parte, sdo grande.

Por fim o MEDH EM REDE e o MSE, que ja foram descritos
anteriormente, e o Observatoério de Educacdo em Direitos Humanos fazem
parte das estratégias on line da ONG. Este ultimo é o mais recente e
possui como objetivos principais:

“Fortalecer a constru¢do de uma cultura de Direitos Humanos na sociedade;
Debater questfes referentes ao desenvolvimento da Educac¢do em Direitos
Humanos, tanto do ponto de vista de sua fundamentacao quanto das politicas
publicas e das praticas desenvolvidas por diferentes atores;

Promover um intercambio entre diferentes atores individuais e coletivos que
atuam na area da educacéo em direitos humanos e;

Disponibilizar diversas producdes e materiais pedagogicos orientados ao
desenvolvimento da educagéo em direitos humanos em diferentes ambitos e

niveis, tanto da educacéo formal quanto ndo formal” (pagina eletrénica ultimo
acesso em 2016).

Portanto, a sintese da metodologia de atuacdo da ONG,
articulada aos indicadores de analise da pesquisa é exposta a seguir:
Ao planejar e executar suas intervencdes educativas, a

NOVAMERICA defende que este seja um processo formativo

14" No anexo 5.H temos parte da bibliografia produzida pela equipe que foi analisada nesta pesquisa.
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participativo, jA que se trata de problematizar discursos e atitudes com
vistas a mudar mentalidades. Isso significa, que na formacéo de
educadores/as em direitos humanos, o uso de diferentes linguagens,
estratégias e a promogéao do diadlogo sdo a base de seu trabalho. Conforme
foi discutido, as principais agbes da ONG s&o guiadas por dois tipos de
estratégias. As presenciais que sao entendidas como, espacos de acédo-
reflexdo-acao (o ciclo de oficinas pedagdgicas e 0s encontros regionais e
estaduais do MEDH) e aquelas de apoio que sdo momentos de
fundamentacdo mais tedrica (materiais pedagogicos — o Boletim DDHH;
Cidadania em Rede; a biblioteca na sede da ONG; as paginas eletrbnicas e
a revista NOVAMERICA/NUEVAMERICA).

A contextualizacdo de suas praticas educativas é concretizada
através do lema anual e do planejamento de atividades que priorizam a
realidade do cotidiano escolar e considera as historias de vida e
experiéncias dos participantes. O enfoque multidimensional (ver, saber,
sistematizar, celebrar e comprometer-se) de sua principal estratégia de
atuacdo, o ciclo de oficinas pedagodgicas, € essencial para que a
NOVAMERICA realize a formagdo dos educadores/as em direitos
humanos.

Por fim, a coeréncia com a concepc¢ado de direitos humanos que
defende compreende a funcéo politica do educar. Neste sentido, a equipe
de trabalho organiza suas acg0es ao redor dos seguintes  eixos
articuladores: o cotidiano; a educacdo em e para a cidadania; a pratica
educativa dialégica, participativa e democratica e 0 compromisso com a
afirmacao da dignidade humana na sociedade.

5.6. O encontro entre a educadora em direitos humanos e a
pesquisadora: analisando o0s elementos que permitem que a
NOVAMERICA desenvolva suas praticas

Este topico é dedicado a analisar desde dentro, o cotidiano, 0s
esforcos e os desafios relacionados ao ambito da educacéo formal, do
programa de trabalho “Direitos Humanos, Educacgéo e Cidadania”, descrito
anteriormente e do qual fiz parte como educadora. Mais do que analisar,
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trata-se de dar “vida” as observacfes e as andlises de documentos que
realizei durante os anos de 2013 e 2014, consciente da posi¢ao privilegiada
gue ocupei.

A cada comecgo de ano, a NOVAMERICA realiza uma reuniéo onde as
equipes dos trés programas de acdo se encontram para elaborar as
énfases **® daquele ano. Com o lema ja escolhido e apresentado no
Encontro Estadual de Educadores/as em Direitos Humanos no ano
anterior, as equipes iniciam o processo acao-reflexdo-acéo que guiara suas
atividades.

Essa reunido, que acontece em dois dias consecutivos, € 0 momento
de apresentacdo dos novos integrantes, de celebragdo das conquistas e
planejamento. Foi neste espacgo de trabalho, mas também de uma alegre
socializagdo, onde comecei a sentir na pratica a metodologia de trabalho
da ONG ja que uma parte da equipe do Programa “Direitos Humanos,
Educacdo e Cidadania”, ficou encarregada de elaborar uma oficina
pedagdgica afim de iniciar o trabalho orientado pelo lema anual.

A equipe era composta por mim e mais trés educadoras, que
trabalhAvamos juntas na sede (ali também trabalham os setores:
audiovisual, da Revista Novamerica/Nuevamerica e o administrativo da
ONG), sempre em didlogo com a assessora pedagdgica e a coordenadora
executiva. A maioria das integrantes trabalhava duas vezes por semana e
em torno de 8 horas por dia. Tinhamos reunides semanais para o
planejamento e elaboracdo das atividades, onde discutiamos desde as
fontes de pesquisa até as articulagdes junto ao grupo de dinamizadores
dos nudcleos. Eram momentos de intenso trabalho e de partilha de
experiéncias profissionais e pessoais, principalmente na elaboragao do
ciclo de oficinas e dos encontros de educadores em direitos humanos.

O perfil profissional da equipe de educadoras era composto por uma
licenciada em pedagogia com mestrado em educacgao, uma licenciada em
ciéncias sociais com mestrado e doutorado em antropologia social, uma

licenciada em histéria com mestrado em educacéo e eu licenciada em

18 530 acOes gerais e especificas que a ONG prevé para aquele ano e que sdo dividas em duas

partes: 1- atuacdo na sociedade e 2 - atuacdo no nivel interno: integragcdo, dinamizacdo e
sustentabilidade.
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geografia, mestre em educacédo e doutoranda em educacdo. Todas com
larga experiéncia de trabalho na area educacional dentro e fora da ONG. O
fato de sermos mulheres e trabalharmos predominantemente com
mulheres, nos diferentes nucleos, fazia com que tivéssemos uma
dedicagao ainda maior com as questdes de género.

Sobre o processo de nucleagdo, sua complexidade é ainda maior
quando vivida desde dentro. Em 2013 a configuragdo dos nucleos era
composta por: S&o Jodo de Meriti, Nova Iguagu, Mesquita e Duque de
Caxias. Mas também foram realizadas vérias tentativas de criacdo de
novos nucleos em Nildpolis, Itaguai e Magé, onde no ano seguinte, iniciou-
se a parceria com a NOVAMERICA.

No inicio de cada ano, a NOVAMERICA entra em contato com 0s
dinamizadores dos nucleos afim de apresentar o programa de trabalho
para a secretaria municipal de educacdo correspondente. E marcada uma
reunidao na secretaria onde, caso haja interesse e disponibilidade para as
atividades da ONG, é feita a adesao a proposta através da assinatura do
convénio entre ambas. Todo o custo com material didatico e profissional é
da ONG, ficando sob responsabilidade da secretaria providenciar
transporte para a equipe da NOVAMERICA realizar as oficinas, lanche para
0s participantes e espaco para a realizacédo das atividades. Em relacdo aos
encontros de educadores (regional e estadual) e algumas atividades
abertas, a NOVAMERICA disponibiliza o transporte gratuito.

A relacdo entre a ONG e 0s nucleos sdo permeadas por momentos
intensos (no inicio do ano e também antes dos encontros) e de
tranquilidade (apds o agendamento das atividades). No entanto, algumas
vezes a parceria € afetada por diferentes razdes: inicio do ano letivo nas
escolas (sempre muito agitado), mudancas no quadro profissional das
secretarias principalmente apds eleicbes e a perda de interesse na
continuacgao do trabalho.

Cada educadora ficava responsavel mais diretamente por um nucleo,
mas todas partilhavam os acontecimentos e o desenrolar das atividades,
nenhuma decisao era tomada antes da consulta da equipe como um todo.

Existia uma hierarquia pela necessidade de organizagcdo do trabalho,
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contudo o didlogo e a participacdo de todas era estimulada e esperada
todo o tempo.

Ao longo do ano de 2013 (onde fiz parte da equipe durante o ano
todo), foram realizadas vérias reunides com representantes de nudcleos
afim de ouvir as demandas e conjunturas do municipio. Essa iniciativa
fortalece as relagbes de parceria e também estimula a criagdo de novos
nacleos.

Elaborei os programas de trabalho que contém o ciclo de oficinas
pedagdgicas junto com a equipe e acompanhei um grande numero de
oficinas nos diferentes nucleos. Durante o primeiro ano de trabalho, nao
havia “assumido” sozinha a mediacdo das oficinas e esse € um cuidado na
formacdo da equipe que merece ser destacado. E uma preocupacio da
NOVAMERICA ir formando o profissional que passa a fazer parte da
equipe de educadores durante seu primeiro ano de trabalho especialmente
no que concerne a realizacdo das oficinas pedagodgicas. Assim, esse
educador passa a conhecer as especificidades de cada nucleo e também
torna-se conhecido naquele espaco, ampliando a confianga entre ambos.

Elaborar em equipe o ciclo de oficinas pedagodgicas, a principal
estratégia de formacdo presencial da ONG, foi uma oportunidade de
aprendizagem Unica. Fazer parte deste processo consistente e coerente
com os objetivos da instituicdo, em conjunto com os especificos do lema
anual, e ver como isso acontece na pratica através da metodologia
construida ao longo dos anos pela NOVAMERICA, permitiu ver de perto a
reflexdo tedrica e a mudancga de mentalidades dos participantes e de mim
mesma.

A constru¢do de uma oficina pedagdgica exige organizagdo, tempo,
pesquisa e dialogo em equipe. Compreender as caracteristicas dos
participantes, suas diferencas e proximidades, em relacdo a educagdao em
direitos humanos é essencial. Sao quatro momentos basicos que compdem
uma oficina (NOVAMERICA, 2013):

v' Sensibilizacdo: aproximar-se da realidade e reconhecer o
conhecimento ja existente. Através de musicas, videos e

fotografias.
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v' Aprofundamento: refletir sobre a realidade e avancar no
conhecimento. Através de textos académicos adaptados as
realidades do grupo.

v' Sintese: construir coletivamente e elaborar consensos. Através
da disposi¢ao dos participantes em grupos de discusséo.

v' Compromisso: o despertar para um atividade concreta.
Individualmente ou em grupos, criam-se trabalhos a serem

realizados nas escolas.

Em 2013, guiadas pelo lema anual, especificamente, as oficinas
buscaram: identificar os diferentes sentidos dos direitos humanos em
disputa na sociedade atual, refletir sobre os desafios da formacgéo dos
“novos sujeitos” de direito, analisar os determinantes de uma Vvisao
histdrico-critica dos direitos humanos, e os principios orientadores da
proposta da NOVAMERICA neste sentido. Igualmente, construir atividades
e/ou projetos pedagdgicos coerentes com essa formagdo e com os marcos
e diretrizes nacionais da educacéo em direitos humanos. No ano seguinte,
o ciclo de oficinas teve como propdsito: aprofundar a reflexdo sobre a
relacdo entre memoria, identidades e cidadania e reconhecer sua
importancia para a afirmagdo da democracia e da cultura de direitos
humanos, no cotidiano escolar e na sociedade.

Em 2014, ja4 passado o periodo de formacdo, assumi as atividades
(apresentacdo do programa para o0 publico-alvo, comunicacdo com o0s
dinamizadores e secretarias de educagdo, mediacdo das primeiras
oficinas...) nos nucleos Magé e Sao Joao de Meriti. Portanto, pude sentir
desde dentro o papel fundamental que o mediador/a (membro da equipe de
educadores/as) tem no processo de formacdo em direitos humanos dos
participantes e na propria manutencéo do nucleo. E necessario estabelecer
uma relacdo de confianca, onde os saberes oriundos das praticas
profissionais e pessoais sdo guiados pela sensibilidade, essencial, para
entender o grupo com o qual se esté trabalhando.

Neste sentido, a capacidade em se emocionar e também confortar é
destacada, j& que muitas vezes os temas trabalhados podem provocar

profundas lembrangcas de acontecimentos na vida dos participantes.
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Igualmente, para que a formagédo de fato aconteca, ter o cotidiano como
referencia e o chdo da escola significa a articulagdo entre teoria e prética
baseada na realidade vivenciada pelos participantes.

A realizagéo dos encontros de educadores em direitos humanos exige
um alto nivel de organizacéo, divulgacao e principalmente sintonia entre os
membros da equipe. E um evento que busca reunir participantes das
oficinas pedagodgicas atuais e de anos anteriores, alcangar universitarios e
grupos de pesquisa e representantes de secretarias de educacao, tendo
como objetivo maximo, fortalecer o MEDH. Possuem uma dinamica propria,
ja detalhada anteriormente e sdo sempre fotografados, o que lhes confere
um sistematizado registro. Visto de dentro, me permitiu sentir a importancia
deste processo para o0s participantes, através das observacdes e
avaliacOes escritas nas fichas distribuidas ao final do evento.

Igualmente participar naquele periodo das edi¢cdes do Boletim DDHH
na sala de aula, outra importante estratégia de apoio, fez com que meu
olhar ficasse ainda mais apurado para as questdes de direitos humanos do
cotidiano em geral. Da mesma maneira, através das atividades propostas
aos leitores (para que as reproduzissem em suas escolas), esse exercicio
me ajudou a refletir como os direitos humanos podem ser aprendidos no
ambiente escolar.

Na elaboragéo do boletim, as partes que o compdem sao distribuidas
entre os membros da equipe, onde em cada edicdo ha uma alternancia de
responsabilidade com as mesmas. Dessa maneira, todas participAvamos
ativamente e sabiamos o que cada uma fazia, o que nos ajudava
mutuamente. Essa caracteristica traz um grau de aprendizado e confianca
no dia a dia do trabalho que era percebida também nas atividades junto
aos nucleos.

A formacédo continuada dos membros da equipe através do incentivo
a publicacbes e participacbes em atividades académicas, inclusive com
ajuda de custo, outra excec¢ao no contexto brasileiro, me permitiu participar

de distintos eventos'* sobre educacdo em direitos humanos. Assim, pude

1991y Congreso Argentino—Latinoamericano de Derechos Humanos (2013) em Roséario-Argentina e o

V Coloquio Interamericano sobre Educacién en Derechos Humanos — América Latina: fronteras y
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entrar em contato com outras pesquisas sobre a EDH na América Latina e
em especial no Brasil, o que individualmente enriqueceu a minha pesquisa
e mais uma vez pude constatar a importancia do dialogo entre ONGs e
ensino superior. Estes também eram momentos de divulgacéo do trabalho
desenvolvido pela NOVAMERICA.

Igualmente, as publicacdes através do grupo de pesquisa formado
pela equipe que se reunia periodicamente, eram momentos de intensa
reflexdo e sistematizacdo sobre as atividades da ONG. Em 2013,
publicamos um livro'* que além da contribuigéio tedrica sobre a educacéo
em direitos humanos, aborda sua pratica através das oficinas
pedagdgicas promovidas pela ONG.

Por ultimo, a reunido e celebracdo de fim de ano, sdo essenciais para
o bom desenvolvimento do trabalho. Neste espaco, criamos vinculos de
respeito, aprendizagem, admiracéo e afeto. Também o compreendo como
um momento de reafirmacdo do compromisso com a equipe e com a
educacdo em direitos humanos.

Assim, com base em todo o caminho investigativo descrito neste
capitulo, e também neste topico, podemos sintetizar abaixo, o0s
elementos que permitem que a NOVAMERICA desenvolva suas
praticas, relacionados aos indicadores de analise da pesquisa:

A busca por uma verdadeira cultura de direitos humanos, onde a
nogcéo de dignidade humana é central,