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ESCOLA DE FORMAGCAO DOS DOCENTES DA UNESP

APRESENTACAO

A Escola de Formacao dos Docentes da Unesp (EFD) é um programa que tem como
intuito desenvolver agdes e metas que compdéem o Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI) da Universidade e que atua em consonancia com as competéncias da Coordenadoria de
Desenvolvimento Profissional e Praticas Pedagogicas da Unesp (CDeP3).

Em cumprimento com as atribuicées da CDeP3, a EFD foi concebida com o objetivo de retomar
as atividades de formacéo continuada dos docentes. Assim, apresenta como metas consolidar-se
como espaco de formagcao continuada dos professores e articular ensino, pesquisa e extensao
universitaria, contribuindo para os processos de desenvolvimento profissional, de aperfeicoamento
da pratica docente e de garantia da qualidade do ensino superior.

Para atingir seus objetivos, nos anos 2023 e 2024, em Aguas de Lindéia, a CDeP3, enquanto
acdes da Escola de Formagao, promoveu os “1° e 2° Ciclos de Formacao e Desenvolvimento
Profissional Docente: atividades para os novos docentes da Unesp”.

As atividades estiveram voltadas para os docentes que ingressaram na Unesp a partir de
2022 e a programacao desenvolvida foi composta por palestras com debates, oficinas de estudos
pedagogicos e momentos culturais de interacéo e dialogos entre os participantes.

Levando em consideragao a importancia dos ciclos para a formacao dos novos docentes € a
exceléncia das programagodes, apresentamos a comunidade unespiana e demais interessados um
livro cujos capitulos refletem, do ponto de vista tedrico-metodologico, os conteudos apresentados
e discutidos nos 1° e 2° Ciclos de Formacéo.

Os objetivos deste livro sdo: dar maior visibilidade e acesso aos conteudos discutidos nos
Ciclos; e resgatar e preservar a histéria-memoria da nossa Universidade.

O livro é composto por doze capitulos que convergem e se articulam em torno do eixo central
do ensino superior e oferece amplo e aprofundado debate sobre os desafios impostos a formagao
docente na contemporaneidade, posicionando-se como referéncia essencial para a area.

O escopo tematico é vasto, abrangendo, por exemplo, o resgate historico da identidade
profissional e a construcdo da democracia na Unesp, a formacdo docente e a analise da
indissociabilidade do tripé ensino-pesquisa-extensdo. Também sao abordadas tematicas cruciais
e emergentes no contexto académico e social, tais como, necropolitica, etnia e raga; diversidade;
direitos humanos e acessibilidade em suas multiplas dimensdes; e incluséo social. Por fim, o debate
se estende a instrumentos e praticas pedagogicas essenciais, como o Projeto Politico-Pedagogico
e o0 planejamento de ensino no contexto da sala de aula.

Diante da relevancia e da robustez do conteudo apresentado, almejamos que a leitura suscite
profundas reflexdes e inspire novas sinteses sobre os complexos desafios do ensino superior na
contemporaneidade. Desejamos uma boa leitura.

Marilia, primavera de 2025.
Neusa Maria Dal Ri
Anna Augusta Sampaio de Oliveira



ESCOLA DE FORMAGCAO DOS DOCENTES DA UNESP

PREFACIO

Este livro, brilhantemente pensado e organizado pelas professoras Neusa Maria Dal Rie Anna
Augusta Sampaio de Oliveira, docentes na Universidade Estadual Paulista (Unesp), Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Campus de Marilia, reune textos que sintetizam as atividades desenvolvidas
nos “1° e 2° Ciclos de Formacao e Desenvolvimento Profissional Docente”, realizados nos anos
2023 e 2024 em Aguas de Lindoia, SP.

Embora denominados de “primeiro e segundo ciclos de formagao”, na verdade, trata-se de
nova denominacao para acgoes de formacao docente retomadas pela Universidade em 2023, apés
a pandemia da covid-19.

A Unesp tem, ao longo de sua trajetdria, firmado compromisso com a formagao continuada
de seus professores, entendendo que a qualidade da educacéao superior se sustenta na articulagao
entre ensino, pesquisa e extensao, e, também, no fortalecimento de uma pratica pedagdgica critica,
inclusiva e socialmente referenciada.

As primeiras iniciativas unespianas nesse campo deram-se em 2006, por meio do Programa
Institucional de Formacdo Continuada de Professores da Unesp, vinculado a Pré-Reitoria de
Graduacgao. Esse projeto surge a partir da experiéncia de formagédo docente levada a cabo no
Campus de Bauru, a partir de 2004.

Nesse processo de retomada presencial e reorganizagédo das agdes formativas, consolida-
se, também, novo arranjo institucional para sustentar uma efetiva politica de formacgédo e
desenvolvimento profissional docente. A construgao dessa politica, guiada pela nova Coordenadoria
de Desenvolvimento Profissional e Praticas Pedagodgicas da Unesp — “Profa. Adriana Chaves”
(CDeP3), foi uma tarefa conduzida coletivamente, com importante participagao dos Nucleos Locais
da CDeP3, presentes em cada uma das 34 faculdades e institutos da Unesp.

Muito do que vivenciamos agora, em termos de formacgao continuada de professores do
ensino superior na Unesp, € resultado direto das experiéncias do Nucleo de Estudos e Praticas
Pedagdgicas — Nepp (2008) e do Centro de Estudos e Praticas Pedagogicas — Cenepp (2016). Um
legado extraordinario, ndo somente para nossa Universidade, mas, também, modelo admirado por
outras tantas instituicbes de ensino superior.

O ideario Nepp/Cenepp e seu protagonismo voltam a tomar seu lugar de destaque na
formacéo dos docentes da Unesp, sob a lideranga da professora Alessandra de Andrade Lopes,
docente da Faculdade de Ciéncias de Bauru, ex-integrante do Nepp e ex-coordenadora executiva
do Cenepp. Os eixos das Oficinas de Estudos Pedagdgicas (OEP), formulados pelo Nepp/Cenepp,
continuam a sustentar nossas acgdes: | - Fundamentos do Ensino Superior; Il - Epistemologia do
Ensino Superior; Ill - Metodologia do Ensino Superior.
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ESCOLA DE FORMAGCAO DOS DOCENTES DA UNESP

Da mesma maneira, ndo poderia deixar de mencionar, nesse contexto da retomada, as
importantes contribuigdes tedrico-metodoldgicas do Grupo de Estudos e Pesquisas em Pedagogia
Universitaria (Geppu), liderado pela professora Maria Antbnia Ramos de Azevedo, docente do
Instituto de Biociéncias de Rio Claro.

Outrofatoimportante de se mencionar é que asiniciativas para aretomada e institucionalizacao
de uma nova politica de formacéo docente na Unesp contaram, sobretudo, com o entusiasmo e o
amplo apoio politico do professor Pasqual Barretti, ex-reitor da Unesp (2021 a 2025), da professora
Maysa Furlan, vice-reitora (2021-2025) e atual reitora (2025-2029), e do professor Cesar Martins,
chefe de gabinete na gestdo anterior e, agora, vice-reitor da Unesp e presidente do Conselho de
Ensino, Pesquisa e Extens&o Universitaria (Cepe).

Foi nesse contexto, dessarte, que a “Escola de Formagado dos Docentes da Unesp” seria
criada pela Resolugdo Unesp n.° 23/2025, apés amplas discussdes nos 34 Nucleos Locais, nas
Congregacodes das Unidades Universitarias e no Cepe. Foi pensada como espacgo de concepgéo,
articulacdo e execucaode agdes de caraterinstitucional, com o objetivo de propiciaro desenvolvimento
profissional e o aprimoramento pedagogico a docentes da Unesp, eixos norteadores, linhas de
acao, metas e indicadores de desempenho definidos no Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI).

No ambito da Escola de Formagao dos Docentes da Unesp, em novo contexto institucional,
foi criado também o Programa de Formagao Pedagdgica e Desenvolvimento Profissional Docente
(Profor), com o objetivo propiciar aos docentes oportunidades de aprimoramento, atualizagéo
e melhoria do processo de ensino-aprendizagem, além da valorizagdo da pratica docente. O
programa é viabilizado com a organizagao e oferta de oficinas, cursos, seminarios, discussdes em
comunidades de praticas e outras acdes formativas, presenciais e/ou a distancia, fomentadas e
organizadas pela Escola de Formagao.

E nesse sentido que o livro que ora se apresenta é resultado do compromisso da Unesp com
o desenvolvimento profissional, com a valorizagdo da docéncia universitaria e com a construgao
de um espacgo continuo de reflexdo e aprimoramento pedagdgico. A obra reune contribuicbes de
professoras e professores da Unesp, de diferentes areas do conhecimento, que partilham reflexdes,
vivéncias e fundamentos teodricos capazes de inspirar e subsidiar praticas transformadoras no
ensino superior.

Os capitulos deste livro dialogam com questdes centrais da universidade contemporanea
e temas emergentes no ensino superior: a defesa da autonomia e da democracia universitaria;
a valorizagao do trabalho docente; a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; a
educacao em direitos humanos e o reconhecimento da diversidade; a acessibilidade e inclusao
como principios estruturantes; a pedagogia universitaria como campo emergente e estratégico; e a
importancia de instrumentos como o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) e o planejamento de ensino
concebido como ato dialdgico.
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ESCOLA DE FORMAGCAO DOS DOCENTES DA UNESP

Trata-se de um mosaico de perspectivas que, embora diversas em abordagens e temas,
convergem na defesa de uma universidade comprometida com a transformagao social, com a justica
e com a produgao de conhecimento relevante e emancipador. A for¢a desta obra reside justamente
na pluralidade de olhares e na unidade de propdsito: afirmar que a docéncia universitaria é pratica
profissional complexa, que exige formacao continua, fundamentagao tedrica sélida e abertura ao
didlogo com as demandas do nosso tempo.

No capitulo 1, “A Unesp em Perspectiva: Visado Histérica, Identidade Profissional e Fungao
Social”, Neusa Maria Dal Ri apresenta uma reflexdo ampla sobre a trajetéria da Universidade,
abordando quatro eixos principais: autonomia e democracia institucional; trabalho e carreira docente;
identidade profissional; e fungao social. Com base em pesquisa bibliografica e documental, aponta
desafios e possibilidades de avango, ressaltando o papel da Unesp na atual conjuntura politica e
educacional brasileira.

Amanda Rezende Costa Xavier, com o texto “Contexto Universitario Emergente: A Educagao
Superior e a Formacao do Professor Universitario”, analisa como as transformagdes histérico-
socioculturais impactam a missao e a pratica docente no ensino superior. Defende a criagdo e o
fortalecimento de espacos institucionais de formacao pedagdgica permanente como resposta aos
desafios da contemporaneidade, visando a qualidade do ensino, a formacéo integral dos estudantes
e a transformacao social.

O texto “Alndissociabilidade de Ensino, Pesquisa e Extenséo na Construgao de Conhecimento
na Universidade” € o objeto sobre o qual Maria Cristina Pereira Lima se debruga no préximo
capitulo. A autora explora a importancia da integragcéo entre as trés fungdes universitarias, com
foco na extensdo — muitas vezes menos conhecida. Apresenta conceitos e exemplos de praticas
extensionistas, evidenciando seu papel na producado de conhecimento socialmente relevante e na
transformacao reciproca da universidade e da sociedade.

Juarez Tadeu de Paula Xavier, no quarto capitulo, intitulado “Necroestado, Necrogoverno,
Necropolitica Racial e Resisténcia Negra no Brasil: Principios do Letramento Racial”, discute a
resisténcia historica da populagdo negra as violéncias estruturais, do pos-abolicdo aos dias
atuais, mapeando quatro fases de enfrentamento: segregacéo, espelhamento, militancia politica
e articulagédo de politicas publicas. Introduz o conceito de letramento racial como instrumento de
defesa da humanizagao e do direito a existéncia negra.

No quinto capitulo, “A Educagdo em Direitos Humanos no Ensino Superior: Introduzindo
uma Leitura Critica”, Ari Fernando Maia apresenta uma visao historica e critica das geragdes de
direitos humanos e suas matrizes epistemoldgicas. Analisa como os valores dignidade, liberdade
e tolerancia sao ressignificados a cada nova geragao e aponta desafios para a implementacéo da
educagao em direitos humanos no ensino superior.

“‘Educar para a Diversidade por meio da Educacdo em Direitos Humanos” é o texto
apresentado por Ana Maria Klein, Ellan Eduardo da Silva, Giovana Leticia de Souza e Ricardo

12
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Alves de Almeida. Os autores defendem a Educacido em Direitos Humanos como caminho para o
reconhecimento e a valorizagao das diversidades. Reforcam a educacdo como direito humano e
instrumento de promocéo de outros direitos, alinhando-se as politicas publicas nacionais, desde
2006, e enfatizando a importancia da humanizagao nas relacoes.

No capitulo 7, “Acessibilidade Educacional no Ensino Superior: Caminhos Pedagdgicos
em Direcdo a Singularidade, a Subjetividade e a Dignidade Humana”, Anna Augusta Sampaio de
Oliveira propde uma reflexdo sobre propostas didaticas inclusivas para atender aos estudantes
publico-alvo da educagéo especial (PAEE). Baseia-se em dados de curso de extensdo da Unesp
e nos principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) para defender uma didatica
acessivel e inclusiva, ainda que desafiadora.

No oitavo capitulo, “Praticas Docentes no Ensino Universitario: Acdo Pedagdgica na
Perspectiva Inclusiva”, Maria Candida Soares Del-Masso e Anna Augusta Sampaio de Oliveira
analisam praticas pedagogicas voltadas aos estudantes PAEE, fundamentando-se em marcos legais
e filosoéficos. Relatam experiéncia de oficina pedagdgica da Escola de Formagao dos Docentes da
Unesp, apontando mudancgas necessarias nas metodologias de ensino para garantir acessibilidade
plena.

Com o texto “Pedagogia Universitaria: Contribuigdes para Qualidade Formativa Institucional”,
Maria Antonia Ramos de Azevedo discute a pedagogia universitaria como campo emergente e
necessario para enfrentar a desvalorizagdo do ensino nas universidades. Propde institucionalizar
espacos formativos e reconhecer a docéncia como pratica complexa, visando resistir a precarizacao
da educacéo e fortalecer uma formacgao ética e critica.

“Ensinar e Aprender: Processos e Relacgdes Interdependentes com Vistas a Acessibilidade e
Inclusdo” € otemadotextode Vera Lucia Messias Fialho Capellini. Aautora aborda ainterdependéncia
entre ensino e aprendizagem no contexto da inclusdo. Destaca a importancia do planejamento
pedagaogico intencional, o cumprimento da Lei Brasileira de Inclus&o e a aplicagdo do DUA como
estratégias para eliminar barreiras e promover a equidade.

Alessandra David, Hilda Maria Gongalves da Silva e Vania de Fatima Martino, no artigo
‘Do Projeto Politico-Pedagogico a Sala de Aula”, analisam a fungdo do PPP como expressao da
identidade do curso e ferramenta de organizagao docente. Apontam a tendéncia de trata-lo como
documento burocratico e propdem maior preparo e consciéncia dos docentes para que o PPP seja
instrumento efetivo de agao pedagogica.

Por fim, no ultimo capitulo desta coletanea, Ana Paula dos Santos Malheiros e Brena Cristina
Sturion, no texto “Planejamento de Ensino como Ato Dialdgico”, defendem o planejamento de ensino
como pratica coletiva e dialogica, inspirada em Paulo Freire. Argumentam que planejar vai além da
burocracia, sendo um ato ético, politico e pedagdgico que deve ser constantemente revisitado e
construido com base no dialogo e nas singularidades dos estudantes.

13
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A guisa de sintese, ao reunir reflexdes que vao do debate histérico-institucional a propostas
concretas de agao pedagogica, este livro oferece ndo apenas subsidios tedricos, mas também
provocagdes necessarias a constru¢gao de um projeto académico comprometido com a dignidade
humana e com a democratizagdo do acesso e da permanéncia na educacao superior. E uma leitura
que interessa a todos os que se dedicam ao ensino universitario — docentes em inicio de carreira
ou experientes — e que reconhecem na formagao continua um caminho indispensavel para o
fortalecimento da universidade publica.

Assim, esta publicacdo cumpre dupla fungdo: registrar e difundir a producgéo intelectual
e pedagogica da Unesp e, ao mesmo tempo, convidar a reflexdo e a agéo coletiva. Que este
convite seja aceito, e que as ideias aqui partilhadas se multipliquem em praticas transformadoras,
fortalecendo nossa misséo institucional e reafirmando o papel social da Universidade.

“O que nos une € a pratica pedagdgica”

(Professora Adriana Josefa Ferreira Chaves)

Sao Paulo, primavera de 2025.

Julio Cesar Torres

Coordenador da CDeP3 (2023-2024)
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LA UNESP EN PERSPECTIVA: VISION HISTORICA, IDENTIDAD
PROFESIONALY FUNCION SOCIAL

Neusa Maria Dal Ri
INTRODUCAO

A visao historica, a identidade profissional e a funcdo social da universidade sao temas
importantes a serem discutidos, em especial na atual conjuntura politica em que as instituicdes
publicas vém sendo duramente atacadas e desqualificadas, principalmente pela extrema direita.

Porém, a universidade nasceu no mundo ocidental nos séculos Xl e Xll e possui longa
historia de evolugdo. Desse modo, considerando o tempo de existéncia dessa organizagao social,
o tema indicado é bastante amplo e contém varios aspectos e imbricagdes.

Assim, neste texto temos como objetivo apresentar reflexdes sobre a tematica, com énfase
em quatro subtemas articulados, que consideramos essenciais: autonomia e democracia da
universidade; trabalho e carreira docente; identidade profissional; funcao social da universidade e
possibilidades de avanco.

Os procedimentos metodoldgicos utilizados neste estudo foram a pesquisa bibliografica
e a pesquisa documental. Foram realizados o levantamento, a selecdo e a leitura de materiais,
com énfase em legislagdes, bem como a leitura e analise da literatura e documentos. Além disso,
o trabalho fundamenta-se em pesquisas anteriores, em especial sobre a Universidade Estadual
Paulista (Unesp) (Dal Ri, 1997, 2024).

Além da introducéao e conclusao, o texto foi dividido em sete partes: autonomia e democracia
na universidade; as primeiras universidades e a autonomia; instituicbes de ensino superior no
Brasil e a autonomia; a Universidade Estadual Paulista e sua luta pela democracia e autonomia; as
politicas neoliberais e a precarizagao do trabalho e da carreira docente; identidade profissional; e
funcao social da universidade publica.

AUTONOMIA E DEMOCRACIA NA UNIVERSIDADE

Vivemos um periodo no qual, ndo apenas a universidade, mas a educacéo em geral e a
sociedade passam por mais uma crise. A crise nao é privilégio de nossa realidade social; entretanto,
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no Brasil, essa questdo assumiu, desde 2016, proporgdes bastante significativas: crise econémica;
crise de representacao e de confianga; perda de direitos sociais e trabalhistas conquistados
historicamente pelos trabalhadores; denuncias cotidianas de corrupgdes praticadas por membros
que ocuparam ou ocupam a administracdo do Estado; abalo dos valores humanistico-solidarios
e da crencga nas solugdes positivas e nas instituicbes. Defrontamo-nos com um quadro adverso,
demarcado por desigualdade social; afastamento dos individuos dos processos decisorios; falta de
legitimidade ética da politica e dos politicos; e refluxo das organizagdes e entidades representativas
dos trabalhadores, dentre elas, as do professorado.

No que se refere a universidade, a principal questdo que sempre se apresenta € a da defesa
do seu carater publico. Trata-se, em primeiro lugar, da defesa da permanéncia e expansao dos
financiamentos e compromissos governamentais com o ensino superior. A universidade publica
convive, de tempos em tempos, com ameacgas da extingdo da gratuidade do ensino superior e,
desde a década de 1990, com a progressiva implantagcao de projeto neoliberal que modifica as
universidades, diminui as verbas destinadas as escolas superiores oficiais, impulsiona a proliferagao
de escolas particulares de baixissimo nivel, além de outros problemas com que se debate o ensino
superior no Brasil.

Do ponto de vista da defesa do ensino superior publico, a propria evolugdo da autonomia
universitaria deveria ser revista. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional (LDBEN)
(Brasil, 1996) coloca a possibilidade de desativagdo de cursos e habilitagdes, de intervengéo na
instituicdo e de suspensao temporaria de prerrogativas da autonomia em seu artigo 46. No entanto,
o fortalecimento do ensino superior publico e a luta em sua defesa passam exatamente pelo
fortalecimento da autonomia. Nao de qualquer autonomia, mas daquela que possibilite a evolugao
de seus elementos democraticos.

“‘Autonomia” € um vocabulo de origem grega, em que “auto” significa “proprio”, “peculiar’;
e “nomia” significa “lei”, “regra”. Assim, “autonomia” significa “direcao prépria”. No caso da
universidade, poderiamos dizer que autonomia se assemelha a autogoverno. Em ultima instancia,
0 governo da universidade pelos seus préprios membros.

De acordo com Dal Ri (1997, 2024 ), autonomia nao significa impermeabilidade a influéncias
externas, mas sim a capacidade de autorregulacdo e adaptagcédo construtiva a demandas e
condigbes circundantes, pela consolidagdo de cultura institucional e profissional propria. Uma
instituicdo académica autbnoma e bem constituida deve ser capaz de articular fontes externas de
nivel politico, econdmico e cultural; sentir as necessidades manifestas pela sociedade e responder
a esses condicionantes de acordo com suas préprias regras de probidade e competéncia; ampliar
seu reconhecimento diante da sociedade; e, consequentemente, fortalecer a sua autonomia. Se a
universidade ndo se abrir e ndo se articular com a sociedade mais ampla e seus setores organizados,
em especial a classe trabalhadora, dificilmente podera defender-se corporativamente dos ataques
do neoliberalismo, tampouco incorporara a populagao na luta em defesa do ensino superior publico,
gratuito, democratico e com qualidade.
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Pensar a educacéo publica no Brasil significa pensar, igualmente, a crise do Estado; significa
repensar e reinterpretar a relagao existente entre sociedade politica e sociedade civil. Ou seja, isso
diz respeito, também, as relacdes entre o Estado e seus cidadaos e a democracia representativa.

Para Bobbio (1983), o sistema representativo tem limites reais e insuperaveis numa
sociedade selvagem como a capitalista: a soberania do cidadao esta limitada pelo fato de que as
grandes decisdes que dizem respeito ao desenvolvimento econdmico ndo chegam aos 6rgaos
representativos ou, quando chegam, foram tomadas em outras instancias, as quais aimensa maioria
dos cidaddos soberanos ndo tem qualquer acesso. Mas, mesmo sob esse aspecto, o defeito do
sistema de representacido nao é o de ser representativo, mas de n&o o ser o bastante.

Uma das faces da crise politica atual talvez seja o colapso da democracia republicana
burguesa e de seu sistema de delegacao de poder, no qual os cidadaos sao divididos em duas
categorias: a grande maioria que vota; e os que supostamente a representa.

No interior dessa democracia representativa, ha um embrido crescente marcado por luta entre
duas concepgdes: uma em que o eleito representa o elemento do aparelho de Estado e a classe
burguesa; e outra em que o eleito representa o porta-voz, condutor das lutas dos trabalhadores.
E dispensavel estendermo-nos acerca da atual correlacdo de forcas entre os eleitos, mas o fato
€ que, geralmente, os trabalhadores delegam seu poder a um representante esperando que este
seja o instrumento das desejadas mudancgas. Junto ao voto, depositam-se todas as esperangas
de verem-se cumpridas as promessas de melhoria das condigdes de vida dos trabalhadores, de
resolugao dos problemas dos sistemas de saude, educacional etc.

No entanto, os ‘eleitos-representantes’ exercem um poder discricionario, livre de
qualquer controle democratico real e, geralmente, em direcao oposta aquela firmada
em seus discursos. Assim é que um difuso sentimento de frustracao, impoténcia e
de alienagao invade o ‘cidadao-representado’, que nao consegue enxergar nenhum

poder de intervencdo nesse processo, a nao ser o de votar em outro candidato da
préoxima vez (Dal Ri, 1997, p. 15).

Observamos esse mesmo processo representativo no interior das organizagdes participativas,
como as universidades publicas, por exemplo. Em casos extremos e de crise profunda, os
representados podem até afastar o representante eleito. Mas, posteriormente, o ciclo se reinicia.

A atuacgao do Estado, em todos os campos, € determinada pelo poder politico a que ele se
subordina, o que é tipico das sociedades de classes. Seus investimentos e suas acdes politicas
atendem aos interesses do capital e ndo as fungdes sociais. Isso ocorre porque o Estado nao paira
acima das classes como um 6rgao neutro. Segundo Marx e Engels (1999), o governo do Estado
moderno nao € se nao um comité para gerir os negécios comuns da classe burguesa.

No Brasil, ha varios exemplos de governos neoliberais federais e estaduais que trataram
(e tratam) instituicbes, 6rgaos e servigos destinados ao atendimento da maioria da populagéo
com descaso e incompeténcia. As consequéncias desse tratamento acabam sendo utilizadas
como justificativas para as privatizagdes colocadas em curso, baseadas no ideario e nas diretrizes
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neoliberais. Entretanto, a populagao nao apenas elege os dirigentes do Estado, por meio de processo
complexo quando considerados os determinantes econémicos, politicos e culturais, mas também
paga os servigos prestados por este, por meio do recolhimento de impostos e da exploragéo a que
se submete no nivel das relacées de producao.

Em suma, podemos afirmar que a “velha democracia burguesa” vem dando mostras, a nivel
mundial, de sua crescente faléncia.

Segundo Lojkine (1990, p. 225), seria necessario superar o hiato entre representagoes
sociais e representacdes politico-partidarias na consciéncia das pessoas. Ressaltamos, a esse
respeito, o carater intermediario das institui¢des politicas; “intermediario” significa, para a maioria
dos politicos, um instrumento entre o poder estatal e a massa anénima dos cidad&os.

Todavia, se fosse possivel inverter a perspectiva estatal, adotando-se o ponto de vista de
lutas pela gestdo democratica ou autogestionarias, as instituicbes publicas poderiam servir como
instrumentos, ndo da realizagado da vontade do poder do Estado, mas do alcance dos objetivos das
lutas populares? Principalmente quando nos referimos a coisa publica, ndo deveriamos verificar a
existéncia permanente, para os servidores assalariados, de um direito a expressao direta e coletiva
dos problemas vinculados ao seu trabalho? Esse direito a expressao direta poderia consagrar
a emergéncia de um novo poder nas fungdes publicas, o de todos os servidores assalariados
detentores do direito de exprimir oficialmente o seu ponto de vista sobre o seu trabalho.

O que procuramos dizer € que, com a ampliagao dos setores de servigos, em especial o
setor de servicos publicos, e constatada a natureza do seu carater publico, tanto os trabalhadores
quanto seus 6rgaos de representagao poderiam desenvolver uma reflexdo que colocasse em tela a
luta pela gestdo democratica ou autogestao. Em alguns setores estatais, por exemplo, do judiciario,
da saude e da educacéo, ja ha implantagao da autonomia, inclusive a de gestao financeira prevista
na Constituicdo Federal (Brasil, 1988). Como os trabalhadores desses 6rgaos lidam com essa
autonomia? Quais os projetos que os trabalhadores e suas entidades possuem para intervir na
gestdo desses recursos?

No Brasil, a universidade publica, historicamente, ofereceu uma contribuicdo importante,
nao apenas para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, mas também para a constituigédo e
compreensao de nossa cultura e histéria, para a formagao da populacéao, para a identidade nacional
e para a construgcao da democracia no pais. Assim, a ideia de universidade nos parece inseparavel
das ideias de formacéo, reflexdo, criacao e critica.

Porém, assim como em outras instituigdes, ha constante disputa na sociedade acerca do
projeto de universidade. A quem a universidade e a produg¢ao de conhecimento atendem? Voltamos
a isso mais adiante.
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AS PRIMEIRAS UNIVERSIDADES EAAUTONOMIA

Do ponto de vista historico, a criagao da universidade na sociedade ocidental remonta ao
século XI, na Idade Média. A formacado econdmico-social era o feudalismo e, entre os séculos Xl e
XIl, ocorreram mudancas importantes no modo de producao dessa sociedade. Paralelamente ao
sistema agricola feudal, ocorreu o processo de urbanizagdo na Europa medieval, que deu origem
aos burgos. As atividades produtivas e comerciais passaram a ser ampliadas, especialmente pela
atuagao de comerciantes e artesdos. Para a regulamentacgao das atividades e defesa dos interesses
desses trabalhadores, foram criadas as corporacdes de oficio’.

Nesse periodo, foram criadas as primeiras universidades do mundo ocidental: a de Bolonha,
na ltalia, em 1088; e a de Paris, em 1150. E, claro, nasceram como corporagdes.

A primeira, de Bolonha, era uma corporacédo de alunos, e a de Paris uma corporacéo de
professores.

Dados os limites deste texto, ndo podemos percorrer a histéria da universidade do século
Xl a atualidade. Mas é importante demarcar o nascimento da universidade e suas principais
caracteristicas, porque pretendemos pingar aqueles elementos que nos parecem que transcenderam
o tempo e permaneceram, de alguma forma, até a atualidade. Um exemplo da construgdo do
principio da autonomia universitaria e da democracia interna pode ser mostrado pelo processo de
institucionalizagdo das mais antigas universidades.

A Universidade de Bolonha era uma corporacao de estudantes que contratava professores
para exercerem as atividades, sobretudo a de ensino e, portanto, o reitor da universidade também
era um aluno eleito pelos seus pares.

Foi o corporativismo que distinguiu as universidades medievais dos regimes educacionais
até entdo conhecidos e garantiu-lhes a sobrevivéncia enquanto instituicido. No longo processo
de institucionalizagado das universidades, elaborou-se socialmente o principio de que o saber e a
difusdo de conhecimentos eram um tipo de trabalho especifico, cujo exercicio exigia organizagao
prépria e certa independéncia em relagao aos interesses da Igreja e do Estado. De acordo com Le
Goff (1989), foi na luta, ora contra os poderes eclesiasticos, ora contra os poderes laicos, que as
universidades conseguiram conquistar a sua autonomia.

Asuniversidades ocuparam areas e bairros determinados, gozavamde direito de recrutamento,
estabeleceram um sistema de controle de seus membros, organizaram suas atividades, outorgaram-
se estatutos e possuiam sinete proprio, simbolo da sua autonomia.

Os funcionarios administrativos ocupavam cargos eletivos, e o reitor era o principal. Embora
detentor de curto mandato (um trimestre), o reitor tinha poderes na corporacéo, geria as finangas,

1 De “corporagdes de oficio” vem o termo “corporativismo”, usado para se referir a organizagdes que se fecham e cujos
membros se unem fortemente para defender seus interesses.

19



NEUSA MARIA DAL RI

possuia jurisdigao civil sobre os membros da universidade, convocava e presidia assembleias,
representava a universidade e intervinha na justica para fazer respeitar os privilégios universitarios
e defender os membros da corporacdo. No exercicio do mandato, respeitava as decisdes das
assembleias universitarias.

Além da autonomia administrativa, era privilégio das corporagdes universitarias o direito de
greve e 0 monopolio na colagdo dos graus universitarios. A corporacao beneficiava-se, ainda, de
isengao de servigo militar e do pagamento de taxas, e seus membros encontravam abrigo nas
jurisdigdes locais.

Alguns autores, como Verger (1990), consideram a gestéo interna dessas universidades
extremamente democraticas. Temos que analisar essa analogia com certo cuidado, ja que a
autonomia de um microcosmo que néo interferia diretamente na estrutura de poder mais amplo
nao era um fendbmeno tao diverso assim. Tanto que, com o advento do absolutismo, a autonomia
dessas universidades ficou bastante limitada. A perda da autonomia coincidiu com o inicio de seu
periodo de decadéncia, pois, sem vitalidade ou for¢a criadora, as universidades deixaram de atuar
no processo cultural, ja que passaram a ser controladas pelo poder estatal.

Mas esse nao foi o fim das universidades nem de sua autonomia. Historicamente, ficou
demonstrado que a autonomia n&o foi fruto de determinada conjuntura, mas sim fator inerente
a natureza da instituicdo académica que, por meios préprios, soube preserva-la. O importante
aqui & demarcar que a universidade nasceu autbnoma e este fendbmeno ja trazia em si elementos
democraticos.

Depois do declinio verificado a partir dos séculos XIV e XV, as ideias liberais do século XIX
favoreceram o resgate da autonomia universitaria como principio inerente a natureza do trabalho
académico, o que, afinal, foi consagrado no século XX.

A exigéncia da liberdade de ensino e da investigagédo cientifica contribuiu para que as
universidades recuperassem certa independéncia diante do Estado, que as mantinha e controlava.

INSTITUICOES DE ENSINO SUPERIOR NO BRASIL EAAUTONOMIA

O nascimento das instituicdes de ensino superior no Brasil remonta a 1808, ocasido em que
foram criados cursos e academias destinados a formar burocratas para o Estado, especialistas na
producao de bens simbdlicos e profissionais liberais. As primeiras a serem criadas no pais foram a
Academia Real Militar, em 1810; a Academia de Medicina e Cirurgia do Rio de Janeiro, em 1813;
a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios em 1816; as Faculdades de Direito de Olinda e de S&o
Paulo, em 1827; e a Universidade do Rio de Janeiro, em 1920.

Observamos o significativo atraso da fundagao das universidades no Brasil em relagdo aos
paises da América Latina, cujas mais antigas foram a de S&do Domingos (1538), na Republica
Dominicana; a de Lima (1551), no Peru; e a do México (1551), instituidas com estatutos inspirados
nos das Universidades de Salamanca e de Alcala, e controladas por ordens religiosas.
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No Brasil, de 1911 até a Constituicido de 1988, as leis federais referentes ao ensino superior
concederam certa independéncia a universidade. No entanto, a farta legislacdo do periodo nao
caracterizou a autonomia como condicdo do trabalho académico-cientifico ou como principio
educacional, mas sempre como privilégio que a qualquer momento poderia ser suprimido.

Eis que chega uma época em que a autonomia da universidade nao foi apenas limitada, mas
sim totalmente suprimida: no periodo da ditadura militar.

O regime ditatorial foi sanguinario desde o seu inicio, mas, em dezembro de 1968, o general
Costa e Silva baixou o Ato Institucional n.° 5 (Al-5) (Brasil, 1968), que inaugurou o periodo mais
sombrio da ditadura. Ocorreu o fechamento do Congresso Nacional, a demissao de inumeras
pessoas do servico publico, a cassacdo de mandatos de parlamentares e a intervencdo em
organizagdes, sindicatos, entidades estudantis etc.

Por meio do Al-5, a ditadura militar iniciou o seu periodo mais nefasto, com ampla censura a
cultura e aos meios de comunicagao; além disso, a tortura e o assassinato dos opositores tornaram-
se pratica de agentes do governo e agdes comuns.

O Al-5, na visdo de historiadores (Chagas, 2019), foi uma ferramenta de intimidagao pelo
medo, nao tinha prazo de vigéncia e foi empregado pela ditadura contra a oposi¢céo e qualquer
tipo de discordancia. As forgas de seguranga do governo tiveram carta-branca para ampliar a
perseguicao e a repressao contra a esquerda, a oposicdo democratica e a certos setores da
Igreja Catdlica.

Em fevereiro de 1969 foi baixado o Decreto-Lei n.° 477 (Brasil, 1969a), também chamado
de Al-5 das universidades, que perseguiu e puniu professores, alunos e funcionarios acusados
de subversao ao regime. Muitos professores e alunos foram expulsos e proibidos de trabalhar
ou de estudar em qualquer universidade do pais. Por causa das ameacgas e perseguicdes muitos
tiveram que se exilar. Na pratica, o Decreto-Lei n.° 477 visou inibir a capacidade intelectual daquela
geragao de académicos.

A ditadura golpeou duramente a comunidade universitaria. Basta lembrar, por exemplo, que
o primeiro ato que o regime operou, no dia 30 de margo de 1964, foi o de invadir, metralhar e
incendiar a sede da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), na Praia do Flamengo, assim como fez
depois com inumeros sindicatos e movimentos dos trabalhadores.

Ao final da década de 1970, o pais encontrava-se em profunda crise politica e econdmica,
com altas taxas de inflacdo e estrondosa divida externa.

Aos poucos, o0 movimento de trabalhadores, especialmente o sindicalismo e o movimento do
funcionalismo publico, tomou as ruas, primeiro, contra a carestia e, depois, contra o regime ditatorial.

As instituicdes do estado, dentre elas as universidades, lutavam contra a ditadura e, ao mesmo
tempo, pela democratizagéo interna e das estruturas de poder. Lembramos que os reitores das
universidades e diretores das unidades eram indicados pelo governo central e pelos governadores.
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O movimento de insatisfagdo e denuncia se expandiu, tomou as ruas e o regime ditatorial foi
enfraquecendo cada vez mais. A luta adentrou a década de 1980.

A UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA E SUA LUTA PELA
DEMOCRACIA EAUTONOMIA

A Unesp foi criada no governo de Paulo Egydio Martins, em janeiro de 1976 (Sao Paulo,
1976), resultado de longo processo que se iniciou em 1968.

Até essa época, o ensino superior do estado de Sao Paulo era atendido pela Universidade
de Sao Paulo (USP), criada em 1934, pela Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), criada
em 1966, e no interior paulista, por varias faculdades e institutos isolados.

Desse modo, foi do interesse politico de varios poderes locais e do governador criar uma
universidade que aglutinasse os varios institutos e faculdades isolados, mas a forma como esse
processo ocorreu gerou inumeros conflitos. Muitos cursos foram fechados e os docentes, de uma
hora para outra, foram transferidos para outras cidades.

Os conflitos foram tantos que, para organizagao e defesa dos interesses dos professores, foi
criada a Associagao de Docentes da Unesp (Adunesp). Esta foi a primeira associagao de docentes
a funcionar depois do golpe militar de 1964 (Dal Ri, 1997, 2024), ja que a ditadura havia fechado e
proibido todas as que existiam antes do golpe.

Os anos 1980 foram prenhes de luta. Em 1983 iniciou-se a campanha pelas elei¢cbes diretas
para presidente. Nas universidades, a palavra de ordem era “diretas urgentes, pra reitor e para
presidente”.

A Unesp vivia sob o peso das medidas autoritarias implantadas nos anos de ditadura militar:
fechamento de cursos; transferéncia de docentes; estatutos autoritarios; e restricdo narepresentagao
das categorias nos 6rgaos colegiados e na participagdo da comunidade universitaria nas decisdes
internas da universidade.

Em marcgo de 1984 terminaria o mandato do reitor Armando Ramos, indicado pelo governador.
Em agosto de 1983, a comunidade universitaria da Unesp e as entidades representativas das
categorias decidiram, por si mesmas, realizar uma eleigao direta com os trés segmentos e, a partir
dos resultados, indicar o nome mais votado para ser reitor. Esse movimento teve repercussao
nacional e, na época, influenciou muitas outras universidades.

O nome mais votado pela comunidade, professor William Saad Hossne, nao foi aceito pelo
Conselho Universitario (CO), que organizava a lista triplice a ser encaminhada ao governador. A
negacao do CO ao nome mais votado resultou em greve de todas as unidades, que durou mais de
dois meses, e em caravanas para Sao Paulo a fim de pressionar o governador.

O mais importante desse movimento foram os inumeros debates gerados nas unidades,
que passaram a conscientizar a comunidade e a influenciar a sociedade acerca da importancia da
democratizacdo do Estado e de suas instituicoes.
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Em 1982, Franco Montoro havia sido eleito como governador de Sao Paulo. Ele era oposigao
ao regime ditatorial e, a partir das manifestagcdes de 1983-1984, prometeu fazer justica na Unesp.
Mas, algum tempo depois, foi indicado um reitor que sequer era docente da Instituicdo. Ocorreram,
entdo, novas manifestagdes, com greves, passeatas, ocupacdes de diretorias nos campus e na
reitoria.

Para resumir esse longo periodo de luta, o governador Montoro indicou um reitor pro-
tempore, que mais tarde se tornou permanente. Com alguma relutancia, pois n&o era o vencedor
das eleigbes promovidas pelas entidades, a comunidade aceitou o professor Jorge Nagle como
reitor, porque era um defensor da democracia.

Em sua gestdo (1984-1989), o professor Nagle promoveu varias mudancgas. Por exemplo,
retirou os “malufistas” da reitoria e, a mais importante, deu inicio ao processo de reformulagcéao
dos estatutos da Unesp; ou seja, iniciou a reforma administrativa. O reitor convocou um processo
“estatuinte”, com simpdsios para discussao do novo estatuto e com participacao dos trés segmentos:
docentes, funcionarios e estudantes.

Como resumo do que resultou a reforma académico-administrativa e o novo Estatuto da
Unesp aprovado (S&o Paulo, 1989), destacamos: criagdo de novos 6rgaos colegiados; ampliagao
da participagéo de representantes nos 6rgaos colegiados das trés categorias, independente de
titulagao; eleicdes diretas e paritarias para reitor, vice-reitor, diretor e vice-diretor das unidades e
chefias de departamento; rebaixamento da titulagado dos cargos de diretor e chefe de departamentos
para doutor. Esse processo apenas terminou em 1986, quando o novo Estatuto foi definitivamente
aprovado pelo CO.

Em analises anteriores (Dal Ri, 1997, 2024), afrmamos que o Estatuto da Unesp aprovado
era o mais democratico das universidades brasileiras e indicamos que ele teve grande destaque em
conferéncias internacionais. Logo apds essa luta, a comunidade universitaria comegou a participar
das discussodes que precederam a Constituinte.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo Federal (Brasil, 1988), a autonomia
universitaria figurou em seu artigo 207 da seguinte forma: as universidades gozam, na forma da lei,
de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestado financeira e patrimonial e obedecerao
ao principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. A conquista da autonomia
para as universidades e o artigo 206, que aponta a gestdo democratica no ensino publico, foram
vitérias importantes do movimento da educacao.

Ainda, em 1988, outra luta ocorreu; desta vez, em torno da Lei de Diretrizes Orcamentarias
do estado de Sao Paulo, pelo aumento do orgamento das universidades estaduais paulistas e por
aumentos salariais, com longas greves e manifestacoes.

Em 1989, o entdo governador Orestes Quércia, por meio de decreto, instituiu que o orgamento
das universidades estaduais paulistas seria fixado em 8,4% do Imposto sobre Circulagado de
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Mercadorias e Servigos (ICMS) do estado (Sao Paulo, 1989). Posteriormente, por meio de novas
lutas, esse indice foi fixado em 9,57% do ICMS (Sao Paulo, 1992).

Essa vitoéria do movimento e das universidades estaduais paulistas foi extraordinaria, ja que
a conquista da autonomia financeira deu concretude ao artigo 207 da Constituicdo. A Unesp podia
agora decidir o que fazer com sua verba, sem ter que ficar negociando, de tempos em tempos,
com os governadores as necessarias ampliagdes de verbas, 0 que sempre gerava Compromissos
politicos. Os salarios foram melhorados, os orgamentos das unidades, aumentados, e o CO e as
congregacdes discutiam coletivamente as prioridades de investimentos.

No entanto, na década de 1990, nos governos de Fernando Henrique Cardoso, ampliou-
se profundamente a implantacdo das medidas neoliberais no pais, que atingiu todas as areas,
particularmente a educagao. Esse governo promoveu varias reformas educacionais atendendo as
diretrizes neoliberais.

AS POLITICAS NEOLIBERAIS E A PRECARIZAGAO DO TRABALHO
E DA CARREIRA DOCENTE

Em trabalho anterior (Dal Ri, 2020), analisamos alguns dos efeitos nefastos das politicas
neoliberais na educagao, em especial no trabalho e na carreira docente, que foram extremamente
precarizados. Indicamos aqui os aspectos principais dessa analise.

Em primeiro lugar, a partir da década de 1990, ocorreu, progressivamente, a precarizagao do
mercado de trabalho, o que trouxe retrocesso nas condigdes de vida e trabalho, e perda de direitos
legais dos docentes. Os salarios foram e continuam a ser erodidos. Ainda, aplicou-se no servico
publico a modificagao da lei, por meio da Emenda Constitucional n.° 19, de 04 de junho de 1998
(Brasil, 1998), que propiciava relativa estabilidade no emprego, colocando-se o direito a demisséo,
em nome da racionalidade e da flexibilidade das relagdes de trabalho.

Sob os governos de Fernando Henrique e no primeiro mandato de Lula da Silva, dando
continuidade as politicas da ditadura, a contrarreforma da previdéncia aprovada acabou com
a aposentadoria integral e proporcional as contribuicées realizadas durante a vida ativa dos
trabalhadores, fixando para os servidores publicos um teto fixo, de fato, um teto de pobreza, ainda
sujeito a degradacéo pela inflagdo nao reposta.

Em segundo lugar, ressaltamos a extingao, praticamente consumada, do que classicamente
se conhecia como liberdade de catedra. Esse fato se constituiu em uma das dimensdes de maior
impacto das politicas capitalistas de precarizagao, tanto para o mercado de trabalho docente quanto
para a educagao escolar como atividade (Vieitez; Dal Ri, 2011). Ndo nos referimos ao sistema
de catedras que vigorou nas universidades até a reforma universitaria de 1968, mas a liberdade
pedagogica e didatica de escolha dos conteudos, das didaticas, dos métodos de ensino e dos
instrumentos de avaliagdo que os professores tinham antes das reformas educacionais operadas.
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Com a utilizagcado de varios mecanismos, como o controle dos conteudos e da didatica, a
liberdade de catedra na educacdo basica praticamente desapareceu. Com os varios convénios
efetuados por prefeituras e estados com fundacdes e institutos privados da educacéo, a situacao
piorou enormemente. As empresas privadas controlam a gestéo, os curriculos, os conteudos, a
didatica e os cursos de formacgao continuada; e os professores passaram a ser simples executores
do que é planejado.

Na universidade publica, porque nas instituicbes particulares isso praticamente nunca
existiu, ainda preservamos parte da nossa autonomia, mas aos poucos o controle vem entrando
fortemente, ndo apenas de fora, por meio de agéncias de financiamento e convénios, mas também
por dentro e operado por nossos pares.

A terceira consequéncia da aplicagdo das politicas neoliberais foi a implantacdo da
l6gica empresarial na gestdo das escolas e das universidades, cujas palavras de ordem s&o:
racionalizacao, eficacia e eficiéncia. A falacia da racionalizagao significa, na pratica, precarizagao
do trabalho, diminuicdo dos salarios, aumento da produtividade, avaliagdes e cumprimento de
metas e centralizagdo do poder nos cargos executivos.

Como quarto ponto, afirmamos que ocorre o processo crescente de mercantilizagdo da
educacédo, em varios sentidos. Apontamos um: a total modificagdo na definicdo e no entendimento
que se tem hoje do significado de produg¢ao de conhecimento.

Se até a década de 1950 e inicio da de 1960 ainda vigorava a produgao cientifica e cultural
na universidade, e o tempo era suficiente para se fazer uma pesquisa com qualidade, discutindo
os classicos, com formagao longa e consistente; hoje, a produ¢do de conhecimento é pragmatica
e utilitarista, com aplicagao imediata e conforme as demandas do mercado. O tempo passou a ser

contado em pontinhos nos curriculos Lattes e em moedas.

O professor Miguel Nicolelis afirmou, em entrevista ao canal Opera Mundi (Tudo [...], 2023),
que Einstein publicou durante toda a sua carreira apenas cinco papers. E correto dizer que cada
paper valia um Prémio Nobel, mas, além de sua genialidade, o que Einstein possuia? Tempo
para pensar e solucionar os problemas. Que tempo os cientistas brasileiros, nés, pesquisadores,
temos para pensar se o que esta colocado em nossa frente sao os algoritmos da Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq), da Fundagdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(Fapesp) etc.?

Alias, questionamos: Quem faz os algoritmos da produg¢do que deve ser apresentada pelos
docentes pesquisadores? Que tipo de politica e de ideologia esta por tras, por exemplo, do CNPq
e da Capes e determina os algoritmos?

Para Harvey (1992), o proprio conhecimento torna-se um instrumento privilegiado para a
tomada de decisdes mais bem-sucedidas e lucrativas, principalmente quando a educagao esta
contida na concepg¢ao de mercadoria-chave a ser produzida e vendida a quem pagar mais.
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No quinto e ultimo ponto, apenas apontamos outro problema grave: a precarizagao da saude
dos trabalhadores da educagdo. Os professores vivem hoje em constante estresse, pressao e
ameacas, sem vida propria, social ou familiar. A sua saude tem sido constantemente precarizada,
com problemas de pressao arterial, depressio, ansiedade, insbnia, dores de cabeca etc. Estudos
(Lima et al., 2023) apontam o grande aumento do adoecimento e sofrimento psiquico, relacionados
a intensificagao da carga de trabalho e a precarizagdo econdmica da categoria docente. A situagao
tornou-se tao grave, que vem afetando, também, a prépria identidade da categoria.

IDENTIDADE PROFISSIONAL

Estudar uma organizagcdo social implica refletir sobre a identidade, ou ndo, com essa
instituicdo e as tarefas que ela nos coloca.

Segundo autores estudiosos do tema (Erikson, 1972a, 1972b), a formacgao da identidade é
resultado de fatores pessoais, como capacidades, caracteristicas adquiridas e personalidade do
individuo; de fatores interpessoais, como identificagdes com outras pessoas e grupos; e de fatores
culturais, que sao valores sociais, de classe social, nacionais, globais etc.

Construir uma identidade implica definir quem a pessoa €, quais seus valores, que direcao
escolhe para sua vida, e isso é composto por principios, crengas, ideologia, praticas sociais com 0s
quais o individuo esta comprometido.

No contexto profissional, a identidade é influenciada por uma série de variaveis, tais como,
status social da profissdo, remuneracao, formagao, contexto histérico da profissdo e do mercado
de trabalho.

O processo de construgao da profissdo docente tem sido longo e passou, por exemplo, pelo
esteredtipo do trabalho por vocacéao, pela democratizacdo do acesso ao ensino, pela feminizacao
da profissao e pelas condi¢des de trabalho; elementos que influenciaram a forma como a categoria
se constituiu ao longo dos anos. Também temos que considerar os discursos educacionais
vinculados aos interesses politicos que regem a economia, e que foram modificando a pratica
docente, transformando a categoria e gerando cada vez mais contradigdes e lutas.

Os docentes, sem duvida, sao a chave-mestra que move a engrenagem da educagao no
pais. No entanto, as politicas educacionais implantadas, em especial apés a década de 1990,
reafirmadas em discursos na midia, foram criando uma cultura profissional na qual o docente foi
perdendo seu status social, suas condi¢gdes de trabalho e sua autonomia profissional, principalmente
na educacgao basica, como vimos no item anterior.

Desse modo, e para resumir, a identidade profissional docente € uma construgédo social
marcada por multiplos aspectos, como classe social, género, historia de vida e formacéo profissional,
marcando a categoria, que ndo € homogénea e tem certa instabilidade em sua identidade.
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A educacao tem sido cotidianamente atacada, maltratada, explorada e modificada;
consequentemente, a profissdo docente é tratada da mesma forma. Podemos afirmar que esse
processo nao ocorreu apenas no Brasil, mas em inumeros paises, e ndo é a toa que o setor
educacional é o que mais faz mobiliza¢des e greves no mundo.

Mas, seja como e onde for, em organizagdes, instituigdes, movimentos sociais, partidos,
profissdes etc., ndo ha duvida de que a propria educacdo € um dos principais elementos que
perpassa e constroi o processo de identidade. O outro € a pratica social.

As organizagdes, como instituicdes, movimentos sociais, associagdes de todos os tipos etc.,
mesmo sem dominarem a teoria da identidade, sabem que € importante cultivar simbolos, datas
histéricas, comemoracdes, herdis, ter logotipo ou logomarca, realizar confraternizagdes etc. Cultivar
esses elementos, em muitos casos de forma cotidiana, faz parte da construcéo e do fortalecimento
de uma identidade.

Dentre as varias categorias que poderiamos trabalhar sobre a construgéo de uma identidade,
ressaltamos apenas uma, a que denominamos histéria-memoria.

E proclamado que o povo que ndo conhece sua histéria ndo pode compreender bem o seu
presente nem projetar o seu futuro. Com as instituigdes ocorre coisa semelhante.

Nesse sentido, enfatizamos novamente o conceito de democracia, lembrando que uma das
fungdes sociais da universidade publica é desenvolvé-la, tanto do ponto de vista interno quanto
social. Reafirmamos que a nossa Universidade, que ainda € uma “jovem senhora”, tem bonita e
importante historia de luta pela democracia, sobre a qual contamos um pouco em item anterior.
E ela faz parte de nossa historia-memoaria, de nossa identidade profissional e do cumprimento de
nossa funcao social.

FUNGCAO SOCIAL DA UNIVERSIDADE PUBLICA

Para a professora Marilena Chaui (2001), a universidade, entendida como organizagao social,
é regida por ideias de gestao, planejamento, previsao, controle e éxito. Assim, ndo Ihe compete mais
discutir ou questionar a propria existéncia, tampouco questionar sua fungéo social ou seu lugar no
interior da luta de classes. A pratica social da organizagao € definida pela instrumentalidade que
possui, ou seja, a instituicdo percebe a divisao social, econémica e politica da sociedade em que
esta inserida e, desse lugar, repensa a si mesma e sua fungéo social, com praticas fundadas no
reconhecimento publico de sua legitimidade e no cumprimento de suas atribuigdes.

Do nosso ponto de vista, a universidade, como um bem publico, € campo em permanente
disputa, porque esta situada no interior de uma sociedade repleta de contradigbes. Trata-se de
instituicdo capaz de produzir conhecimento vinculado aos interesses do capital para gerar lucros e,
ao mesmo tempo, produzir conhecimento critico, novo, formador de pessoas com comprometimento
ético e preocupadas com um mundo melhor, mais inclusivo, igualitario e solidario.
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Caracterizada como o lugar do livre pensamento e da liberdade, a universidade n&o pode
abdicar da responsabilidade com a socializacdo do conhecimento, com a defesa incessante da
natureza e com a busca de uma vida mais digna para cada um e para todos. Mas isso apenas
€ possivel enfrentando-se os problemas sociais emergentes, com estrutura de producgédo de
conhecimento, de ensino e de comunicagao com a sociedade e baseada na gestao democratica.

CONCLUSAO

A educacao escolar tornou-se uma das atividades mais importantes e generalizadas da
sociedade capitalista em virtude, por um lado, das necessidades da economia e, por outro, das
demandas por educagao da classe trabalhadora e dos movimentos sociais. Nos ultimos quarenta
anos, a educacgao escolar tornou-se mais importante para a sociedade em decorréncia do incremento
acelerado do trabalho intelectual em todas as esferas de atividades.

A relevancia social da educacéo, entretanto, ndo esta redundando em melhores condicdes
de vida para os professores, estudantes e trabalhadores assalariados em geral.

A expansdo incontrolavel da educacéo, a classe proprietaria (o capital) responde com grande
esforgo para fazer com que o sistema escolar cumpra seu papel de habilitador do trabalho assalariado.
Essa é uma condi¢éo sine qua non para a reprodug¢ao do capitalismo e, ao mesmo tempo, para
gue o sistema nao perca sua capacidade de promover a desigualdade social, desenvolvida com a
disseminagéao ideoldgica do progressismo social embasado no mérito escolar.

As principais politicas implantadas com esse propdsito sdo a privatizagao da educagao sob
diversas formas, o alongamento do perfil do sistema escolar e a precarizagdo do mercado de
trabalho docente.

A privatizacdo da educacado abre vasta area de atividades para a valorizacdo direta do
capital, possibilita controle pedagdgico eficaz de professores e estudantes e concentra o ensino de
melhor qualidade na educagao basica, em estabelecimentos pagos que propiciardo as melhores
possibilidades de acesso, tanto ao sistema de nivel superior publico quanto ao mercado de trabalho.

O alongamento do perfil do sistema escolar coloca o alunado numa busca quase sem
fim. Os alunos devem permanecer mais tempo no sistema escolar, no entanto, isso ndo significa
que de fato venham a se mover na escala socioecondmica. Uma vez no mercado de trabalho, é
necessario agora apresentar certificagbes de nivel cada vez mais elevado para obter os mesmos
beneficios trabalhistas que, em anos anteriores, se obtinham com certificagdo de escala mais
baixa. Conhecemos pesquisadores que fizeram o doutorado, dois pdés-doutorados e continuam
desempregados, sem oportunidade real para iniciar a carreira.

Essa linha de evolugao esta se acentuando cada vez mais, pois 0 que podemos observar
€ que os dirigentes, em ambito mundial, estdo respondendo a crise do capitalismo neoliberal com
mais neoliberalismo.
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Se é verdade o que autores como Mészaros (2011) e Harvey (1992) afirmam, ou seja, que
a atual crise do capitalismo é estrutural, com desemprego crescente e aprofundamento da crise
econdmica, impdem-se os questionamentos: diante desse cenario, enunciador de porvir educacional
e trabalhista ainda mais dificultoso, o que fardo docentes, discentes e funcionarios da educagao?
O que nos, educadores, faremos?

Arecusa do destino que as classes dominantes e os governos neoliberais querem impingir
a educagao conduzira os educadores e estudantes a resisténcia? Havera esfor¢o para impedir
mais retrocessos, abrindo uma era de conflitos pedagdgicos, politicos e sociais reiterados no
setor educacional?

A defesa da educagao publica e gratuita e das condigbes de trabalho devera constituir o
eixo tematico sobre o qual girardo as lutas na area educacional, uma vez que a sua preservagao
e 0 seu desenvolvimento sdo de interesse dos atores educacionais e da maior parte da classe
trabalhadora. E de interesse também que a universidade cumpra sua funcéo social.

Seficou umali¢cao do periodo histérico apresentado, em especial da Unesp, € que aprendemos
a lutar; aprendemos que é preciso lutar.

Quando foi criada, em 1976, a Unesp passou por muitos anos sendo considerada a “prima
pobre” das estaduais paulistas. Foi um esforgo muito grande para sair dessa posi¢cao, em todos os
sentidos. No inicio, a Unesp nao tinha corpo docente titulado, muitos departamentos eram tutelados
por professores de outras unidades, pois ndao havia doutores para assumir a tarefa. Os reitores
indicados eram de fora da instituicao. Além disso, recebia orcamento pequeno, que néo condizia
com as atividades desenvolvidas.

Num esfor¢go muito grande, com muito trabalho, dedicagéo e compromisso dos seus quadros
de docentes, funcionarios e alunos, em menos de cinquenta anos, a Unesp se transformou, cresceu
e hoje figura entre as cinco melhores universidades do pais e entre as mais importantes da América
Latina e do Caribe.

Com muito trabalho, mas jamais de “cabeca baixa”, jamais se submetendo a autoritarismos,
desmandos e injusticas sem reagdo ou sem luta. A historia da Unesp mostra a nossa tradigao
democratica e de luta, porque democratizar a universidade €, também, contribuir com a
democratizagdo da sociedade.

Esperamos que, dentre as varias tarefas que a nossa comunidade académica venha a
desempenhar na Universidade, estejam o compromisso e 0 engajamento com o movimento de
defesa do ensino publico e das condi¢des de trabalho. Afinal, junto a produgao e a socializagdo de
conhecimento e da formagao humanista e critica dos estudantes, a trajetéria democratica da Unesp
€ também um dos seus principais legados.

29



REFERENCIAS

BOBBIO, N. Qual socialismo? Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1983.

BRASIL. Ato institucional n.° 5, de 13 de dezembro de 1968. Sd0 mantidas a Constituicao de
24 de janeiro de 1967 e as Constituicoes Estaduais; O Presidente da Republica podera decretar

a intervencao nos estados e municipios, sem as limitagdes previstas na Constituicao, suspender
os direitos politicos de quaisquer cidadaos pelo prazo de 10 anos e cassar mandatos eletivos
federais, estaduais e municipais, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica,
1968. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ait/ait-05-68.htm. Acesso em: 27 ago.
2025.

BRASIL. Decreto-Lei n.° 477, de 26 de fevereiro de 1969. Define infracdes disciplinares
praticadas por professores, alunos, funcionarios ou empregados de estabelecimentos de ensino
publico ou particulares, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1969a.
Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1960-1969/decreto-lei-477-26-
fevereiro-1969-367006-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 27 ago. 2025.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 1, de 17 de outubro de1969. Edita o novo texto da
Constituicao Federal de 24 de janeiro de 1967. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1969b.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicac/emendas/emc_anterior1988/
emc01-69.htm. Acesso em: 27 ago. 2025.

BRASIL. Emenda Constitucional n.° 19, 04 de junho de 1998. Modifica o regime e dispde
sobre principios e normas da Administragao Publica, servidores e agentes politicos, controle de
despesas e financgas publicas e custeio de atividades a cargo do Distrito Federal, e da outras
providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1998. Disponivel em: https://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/constituicac/emendas/emc/emc19.htm. Acesso em: 27 ago. 2025.

BRASIL. Lei n.° 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1961. Disponivel em: https://www2.camara.
leg.br/leqgin/fed/lei/1960-1969/Iei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html.
Acesso em: 27 ago. 2025.

BRASIL. Lei n.° 9.394, 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da educacéao
nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996.Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/leis/19394.htm. Acesso em: 27 ago. 2025.

CHAGAS, R. Fantasma da ditadura sobre a democracia, Al5 completa 51 anos. Brasil de Fato,
2019. Disponivel em: https://www.brasildefato.com.br/2019/12/13/fantasma-da-ditadura-sobre-a-
democracia-ai-5-completa-51-anos/. Acesso em: 27 ago. 2025.

CHAUI, M. Escritos sobre universidade. Sdo Paulo, SP: Unesp, 2001.

DAL RI, N. M. Politica, educacgao e trabalho docente. Revista Labor, Fortaleza, CE, v. 1, n. 23,
p. 93-112, 2020. Disponivel em: https://periodicos.ufc.br/labor/article/view/44289/100480. Acesso
em: 27 ago. 2025.

30


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/AIT 5-1968?OpenDocument
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ait/ait-05-68.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEL 477-1969?OpenDocument
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1960-1969/decreto-lei-477-26-fevereiro-1969-367006-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1960-1969/decreto-lei-477-26-fevereiro-1969-367006-publicacaooriginal-1-pe.html
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc_anterior1988/emc01-69.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc_anterior1988/emc01-69.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc19.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc19.htm
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www2.camara.leg.br/legin/fed/lei/1960-1969/lei-4024-20-dezembro-1961-353722-publicacaooriginal-1-pl.html
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
https://www.brasildefato.com.br/2019/12/13/fantasma-da-ditadura-sobre-a-democracia-ai-5-completa-51-anos/
https://www.brasildefato.com.br/2019/12/13/fantasma-da-ditadura-sobre-a-democracia-ai-5-completa-51-anos/
https://periodicos.ufc.br/labor/issue/view/863
https://periodicos.ufc.br/labor/issue/view/863
https://periodicos.ufc.br/labor/article/view/44289/100480

DAL RI, N. M. Sindicato, autonomia e gestdao democratica na universidade. 1997. 221
f. Tese (Doutorado em Educacgao) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Sao Paulo,
Sao Paulo. Disponivel em: https://ebooks.marilia.unesp.br/index.php/lab_editorial/catalog/
view/528/4744/9466. Acesso em: 27 ago. 2025.

DAL RI, N. M. Sindicato, autonomia e gestdao democratica na Universidade Estadual Paulista
(1976-1996). Marilia, SP: Oficina Universitaria; Sdo Paulo, SP: Cultura Académica, 2024.

ERIKSON, E. Identidade, juventude e crise. Rio de Janeiro, RJ: Zahar, 1972a.
ERIKSON, E. Infancia e sociedade. Rio de Janeiro, RJ: Zahar, 1972b.

HARVEY, D. Condigao pés-moderna. Sao Paulo, SP: Loyola, 1992.

LE GOFF, J. Os intelectuais na Idade Média. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Brasiliense, 1989.

LIMA, C. F. et al. (org.). Trabalho e saude dos professores: precarizagao, adoecimento &
caminhos para a mudanga. Sao Paulo, SP: Fundacentro, 2024.

LOJKINE, J. A classe operaria em mutagoes. Belo Horizonte, BH: Oficina de Livros, 1990.
MARX, K.; ENGELS, F. Manifesto do partido comunista. Petropolis, RJ: Vozes, 1999.
MESZAROS, I. A crise estrutural do capital. 2.ed. S0 Paulo, SP: Boitempo, 2011.

SAO PAULO (Estado). Decreto n.° 9.449, de 26 de janeiro de 1977. Aprova o Estatuto

da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”. Sao Paulo: Assembleia
Legislativa, 1977. Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1977/

decreto-9449-26.01.1977.html#:~:text=Decreta%3A.pelo%20Conselho%20Estadual%20de %20
Educa%C3%A7%C3%A30. Acesso em: 27 ago. 2025.

SAO PAULO (Estado). Decreto n.° 29.598, de 02 de fevereiro de 1989. Dispde

sobre providéncias visando a autonomia universitaria. Sdo Paulo, SP: Assembleia
Legislativa,1989. Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/
decreto-29598-02.02.1989.html. Acesso em: 27 ago. 2025.

SAO PAULO (Estado). Decreto n.° 29.720, de 03 de margo de 1989. Aprova o Estatuto da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho - UNESP. Sao Paulo, SP: Assembleia
Legislativa, 1989.Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/
decreto-29720-03.03.1989.html. Acesso em: 27 ago. 2025.

SAO PAULO (Estado). Lei n.° 952, de 30 de janeiro de 1976. Cria a Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho” e da providéncias correlatas. Sao Paulo, SP: Assembleia
Legislativa, 1976. Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/1976/alteracao-
[€i-952-30.01.1976.html. Acesso em: 27 ago. 2025.

3


https://ebooks.marilia.unesp.br/index.php/lab_editorial/catalog/view/528/4744/9466
https://ebooks.marilia.unesp.br/index.php/lab_editorial/catalog/view/528/4744/9466
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1977/decreto-9449-26.01.1977.html#:~:text=Decreta%3A,pelo Conselho Estadual de Educa%C3%A7%C3%A3o
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1977/decreto-9449-26.01.1977.html#:~:text=Decreta%3A,pelo Conselho Estadual de Educa%C3%A7%C3%A3o
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1977/decreto-9449-26.01.1977.html#:~:text=Decreta%3A,pelo Conselho Estadual de Educa%C3%A7%C3%A3o
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/decreto-29598-02.02.1989.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/decreto-29598-02.02.1989.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/decreto-29720-03.03.1989.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1989/decreto-29720-03.03.1989.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/1976/alteracao-lei-952-30.01.1976.html
https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/1976/alteracao-lei-952-30.01.1976.html

SAO PAULO (Estado). Lei n.° 7 949, de 16 de julho de 1992. Dispde sobre as Diretrizes
Orgcamentarias para o exercicio de 1993. Sao Paulo, SP: Assembleia Legislativa, 1992. Disponivel
em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/1992/lei-7949-16.07.1992.html. Acesso em:
27 ago. 2025.

TUDO o que vocé precisa saber sobre inteligéncia artificial: Miguel Nicolelis no 20 Minutos. [S.
l.:s. n.], 2023. 1 video (84 min.). Publicado pelo canal Opera Mundi. Disponivel em: https://www.
youtube.com/watch?v=pb4b4_MINwo. Acesso em: 27 ago. 2025.

UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA [UNESP]. Resolugao Unesp n.° 21, de 21 de fevereiro

de 1989. Aprova o Estatuto da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho. S&o Paulo,
SP: Unesp, 1989. A versao consultada foi atualizada em 2022. Disponivel em: https://www.franca.
unesp.br/Home/gestao3056/estatuto-consolidado-jan-2022.pdf. Acesso em: 27 ago. 2025.

VERGER, J. As universidades na Idade Média. Sdo Paulo, SP: Unesp, 1990.

VIEITEZ, C. G.; DAL RI, N. M. Educag¢ao no movimento social: a luta contra a precarizacao

do ensino publico. In: LIMA, F. C. S.; SOUZA, J. U. P.; CARDOZO, M. J. P. B. (org.).
Democratizagao e educagao publica: sendas e veredas. Sédo Luis, MA: Editora da Universidade
Federal do Maranhéo, 2011, p. 133-165.

32


https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/lei/1992/lei-7949-16.07.1992.html
https://www.youtube.com/watch?v=pb4b4_MlNwo
https://www.youtube.com/watch?v=pb4b4_MlNwo
https://www.franca.unesp.br/Home/gestao3056/estatuto-consolidado-jan-2022.pdf
https://www.franca.unesp.br/Home/gestao3056/estatuto-consolidado-jan-2022.pdf

CONTEXTO UNIVERSITARIO EMERGENTE: A EDUCAC@O
SUPERIOR E A FORMAGAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

EMERGING UNIVERSITY CONTEXT: HIGHER EDUCATION
AND UNIVERSITY TEACHER TRAINING

CONTEXTO UNIVERSITARIO EMERGENTE: ENSENANZA
SUPERIORY FORMACION DEL PROFESORADO
UNIVERSITARIO

Amanda Rezende Costa Xavier
INTRODUCAO

O conceito de contextos emergentes tem ocupado lugar na agenda de estudos e pesquisas
no campo da Pedagogia Universitaria, que tomamos como referencial teérico para por luz as
questdes aqui abordadas.

Didriksson et al. (2008), ao conceituar as sociedades inteligentes do conhecimento,
apresentam elementos que configuram desafios atuais enfrentados pela universidade, determinados
por estado de mutacgao social permanente; verificando-se, com isso, pontos de contato, de dominio
e de diferenciagéo que revelam um processo de transigao histérica de longo prazo. Esse estado de
mutagdo ou de transformacdes, profundas e permanentes, faz manifestar os contextos emergentes
da educacéo superior, que sao complexos porque congregam forgas que tém efeitos e causas que
se diferenciam daquilo ja determinado na instituicdo e daquilo que se esta construindo na e pela
sociedade atual (Cunha; Morosini; Baibich, 2019). Os contextos emergentes da educagao superior
séo, portanto, configuragdes que adentram a academia tencionando as concepgdes preexistentes,
ou seja, aquelas que refletem tendéncias hegemonicas histéricas da universidade (Morosini, 2014).

Em relagdo ao cenario percebido na América Latina, Didriksson (2012) especifica os
contextos emergentes em um sistema de educacgao superior complexo, heterogéneo e segmentado
socialmente; em expansao e interiorizado; com organizagao multicampi e estruturas diferenciadas;
com massificacdo da demanda social por educacéao superior e forte presenca da internacionalizacao.
Notadamente, em relagao ao Brasil, Morosini (2014) relaciona os contextos emergentes, para
além das especificidades apontadas por Didriksson (2012), as marcas da expansao da educagao
superior, efetivada por politicas de diversificagao e por tendéncias democratizantes, comandadas
pela centralizacdo estatal; mas também a privatizacao e limitagdo de financiamento; a inovacéo,
que é buscada, paralelamente, em diferentes dimensdes e setores da universidade; a “[...] um
sistema de educacao superior que ndao € de modelo unico e quase imutavel como aquele a que
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estavamos acostumados, decorrente de raizes historicas, presentes em nossa realidade desde o
século XIX” (Morosini, 2014, p. 387).

Ainda, podem ser especificados como contextos emergentes: as aceleradas transformacoes
educacionais provocadas pela evolugao tecnolégica, (em muito) percebida naintroducéao irreversivel
da inteligéncia artificial no cotidiano académico (Unesco, 2023); as politicas curriculares nacionais
como a curricularizagdo da extensao (Seixas; Xavier; Hirano, 2023), que alteram a légica de
formacgao profissional, em especial aquelas que se organizam a partir de processos transmissivos
e depositarios (Freire, 1996); as alteragdes profundas de perfil estudantil decorrentes de processos
de democratizagao do ensino, cujas politicas publicas ampliam as formas de escolha e de acesso,
gerando processos de nao escolha (Ristoff, 1997; Lacerda, 2012) e de auséncia de sentimentos de
afiliacao e de pertenca (Coulon, 2017); as diferengas geracionais (Sarti, 2009) e os diferentes capitais
que constituem os discentes que acessam a educagao superior (Bourdieu, 2001); as diferencas de
expectativa, comportamento e postura entre estudantes de primeira geragao (P-Ger) e de geragao
continua (C-Ger) (Morosini; Felicetti, 2019); e os processos de inclusdo, que contemplam as
deficiéncias e as diferencas, como multiculturalismo e multilinguismo (Xavier, 2025).

Esses multiplos elementos revelam a complexidade dos desafios enfrentados pela
universidade brasileira no cenario contemporaneo. Tais elementos caracterizam os contextos
emergentes como realidades dindmicas que tensionam a estabilidade das crengas universitarias
tradicionais, exigindo a ressignificacdo das praticas, bem como a constituicdo de novas concepgodes
(Figura 1).

Figura 1 — Especificagdo de desafios decorrentes de contextos emergentes
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Fonte: elaborada pela autora.
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Todos esses contextos fazem emergir uma educagao superior que faz conviver concepgoes
ja existentes, relacionadas a um modelo hegemonico de formagéao universitaria destinada as elites,
com novas configuragdes de instituicdes, novo perfil docente, nova geragao discente diversa aquela
que tradicionalmente acessava a educagéo superior, novas organizag¢des e desenhos curriculares
(Morosini, 2014; Xavier, 2014; Xavier, 2019). Assim, nessas configuragdes, as universidades séo
chamadas a ressignificagdo de suas praticas, por meio da reconfiguragao de seu ethos (Fernandes;
Lopes; Nez, 2023), pois

[...] as concepgbes de universidade tradicional e do século XXI enfrentam-se em
novas fronteiras ainda sem limites e definicbes. Parte-se da premissa que o enten-

dimento das fronteiras da universidade no contexto contemporaneo exige multiplos
olhares para sua configuragdo (Cunha; Morosini; Baibich, 2019, p. 8).

Nesse quadro conjuntural, torna-se fundamental rediscutir o papelinstitucional da universidade
e suas praticas pedagogicas.

Diante desse cenario, complexo e desafiador, as Assessorias Pedagogicas Universitarias
apresentam-se como dispositivos institucionais dedicados a promog¢ao do desenvolvimento
profissional docente, a partir da construgdo sistematica de espacos de formacao didatico-
pedagogica. Nestes espacgos, poder-se-ao construir respostas coletivas, contextualizadas a cultura
institucional, e compromissadas com a qualidade do ensino, ao passo que se oportuniza acesso
dos professores a uma formacado em servico que lhes confira condigdes de enfrentamento aos
desafios impostos a educagdo superior. Essa aquisicao de condi¢des objetivas de enfrentamento
se faz eminentemente necessaria, uma vez que todos os desafios se concretizam no interior da
aula, no exercicio da docéncia e no desenvolvimento da pratica pedagogica (Xavier, 2019; Xavier;
Leite, 2020; Xavier; Cunha, 2025).

O CAMPO DA PEDAGOGIA UNIVERSITARJA: _
A ASSESSORIA PEDAGOGICA UNIVERSITARIA EM QUESTAO

A formacgao didatico-pedagdgica do professor universitario tem sido alicercada no campo
epistemoldgico da Pedagogia Universitaria. Este campo tem sido compreendido como aquele que
se dedica a investigacao e a intervengao nos processos de ensino e aprendizagem da educagao
superior. Sua constituicdo epistemoldgica € marcada pela articulagdo e transversalidade entre
diferentes areas do conhecimento, dialogando com dimensdes cientificas e culturais, de modo
a construir referenciais que orientem a pratica pedagodgica universitaria. Esse campo reconhece
a especificidade das diferentes areas e campos do conhecimento, valorizando suas diferentes
pedagogias, bem como os sujeitos envolvidos no processo formativo, propondo-se como instancia
de mediagéao entre teoria e pratica docente (Lucarelli, 2004; Cunha, 2006a; Morosini, 2006; Pimenta;
Almeida, 2011).

Ancorada neste campo estda a Assessoria Pedagogica Universitaria, cujo servico é
majoritariamente comprometido com a formacgao didatico-pedagdgica de professores do ensino
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superior. Sua atuacao centra-se na aula universitaria, nas praticas pedagogicas e na constru¢ao de
espacos formativos que conduzam a reconfiguragao dos saberes docentes, promovendo a articulagao
entre conhecimentos técnico-cientificos e competéncias didatico-pedagogicas. Ao se debrucgar
sobre aspectos como curriculo, ensino e aprendizagem, relacionamento didatico-pedagdgico,
avaliacao, dentre outros, o servico de assessoramento pedagdgico propde abordagens formativas
que favorecem a inovagao e a qualidade da docéncia. Desse modo, praticas pedagoégicas docentes
e servigo de assessoramento pedagdgico acontecem entrelagados ao objetivo de qualificagcdo da
formacgao universitaria (Lucarelli, 2004; Xavier, 2019, 2025; Xavier; Azevedo, 2020).

E assim, portanto, que a Pedagogia Universitaria fundamenta a criacdo de espacos destinados
a formacgao didatico-pedagdgica, de responsabilidade das Assessorias Pedagdgicas, com foco na
aprendizagem permanente da docéncia, frente aos desafios contemporaneos enfrentados pela
universidade, como ora referidos. Nesse escopo, inserem-se as Assessorias Pedagodgicas como
dispositivos institucionais responsaveis pela formulagdo e condugdo de programas voltados ao
desenvolvimento profissional e a formagao pedagdgica de docentes do ensino superior.

Esses setores, ao se estruturarem institucionalmente, concebem que o aprimoramento
docente com vista a qualificacdo das praticas ndo pode ser entendido como esforco isolado ou
casual de cada professor, mas, sim, preconizam que o compromisso com a formagao didatico-
pedagogica deve ser compartilhado entre docentes e instituicdo, reconhecendo a docéncia como
atividade complexa, essencialmente coletiva e colaborativa (Lucarelli, 2004; Cunha, 2014; Xavier,
2019; Xavier et al., 2024).

Importa destacar, entretanto, que a Assessoria Pedagogica Universitaria ndo tem seu rol
de atribuicdes limitado a construgcao de espacos formativos. Na verdade, ha um complexo rol de
responsabilidades que perpassa por toda a dimensédo pedagdgica da educacéo superior. Suas
atribuicées alcangam diferentes dimensdes, mas todas de natureza pedagdgica, fazendo com que
suas frentes de atuagdo se configurem como promotora de formacéo, que conduz a inovagao
pedagogica e a inovagao curricular (Figura 2).

Ao propor novos desenhos de organizagao e produgao de conhecimentos em determinado
campo, a inovagao curricular caracteriza-se como movimento intencional disruptivo com modelos
tradicionais de ensino. As inovacdes curriculares buscam responder aos desafios da pratica
educacional por meio de propostas interdisciplinares que valorizam a formagéo integral e promovem
a autonomia intelectual dos estudantes (Pereira; Mercuri; Bagnato, 2010; Lucarelli, 2015; Xavier,
2019).

Ainovacgao curricular pode também representar um contexto emergente, se considerados os
elementos que a estruturam e que requerem a inovagao das praticas pedagogicas docentes, em
um movimento sincrono (Xavier; Leite, 2020; 2023). As inovagdes curriculares requerem, nesse
sentido, inovagdes pedagdgicas, porque “[...] exigem a ruptura com a transmissao do conhecimento,
como modelo pedagdgico dominante na formagao académica, e uma reconfiguragao da docéncia
que torne cada estudante protagonista da construcdo da sua propria aprendizagem” (Xavier; Leite,
2023, p. 11) (Figura 3).

36



CONTEXTO UNIVERSITARIO EMERGENTE: A EDUCAC@O SUPERIOR
E AFORMAGAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

Figura 2 — Rol de responsabilidades da Assessoria Pedagdgica Universitaria
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Fonte: Xavier (2019, p. 299).

Figura 3 — Elementos constitutivos da inovag&o curricular
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A inovagao pedagdgica, por sua vez, pde em pratica a intengdo da inovagao curricular, isto
€, manifesta-se na quebra de padrbes transmissivos e depositarios de ensino e de aprendizagem,
por meio de praticas intencionais e conscientes que propdem novas formas de se construir o
conhecimento. Ela se expressa na valorizagao da participacdo ativa dos sujeitos envolvidos
no processo, na integracado entre saberes e na superagdo da hierarquia entre teoria e pratica,
promovendo abordagem reflexiva e articulada em todas as etapas do processo pedagdgico (Quadro 1).

Quadro 1 — Elementos caracteristicos da inovagao pedagogica

Elementos da inovacio pedagigica Caracteristicas
- acdio mtencional consciente
- rompimento com praticas habituas
Rupitura com a forma tradicional de ensinar e de | - orgamizagio diferente da habitual (pedagogica,
aprender metodologica, didatica)
- reconhecimento de novas formas de producio do
conhecimento
- posicionamento de todos os envolvidos como
atores protagdmcos do processo
- anulacio das duahdades entre os conhecimentos
Reconfiguracio de saberes (cientifica/popular. ciéneia/cultura,
educagio/trabalho)
- anulagio da precedéncia entre teorna e pratica
- apropriagac do conhecimento via reflexio (agio-
reflexao-agio)
Feorganizacio da relacdo teona-pratuca - elaboracio de novos questOnAMEntos A0%
processos de ensinar e de aprender
- adogio de respostas contributivas aos processos
de ensinar e de aprender
- ntegralizagio da concepgio, desenvolvimento &
avaliacio do processo

Fonte: Xavier (2019), adaptado de Cunha (2006b).

Gestio parmcipatva

Perspectiva organica do processo

O SERVICO DE ASSESSORAMENTO PEDAGOGICO: )
FUNDAMENTANDO A FORMAGCAO DO PROFESSOR UNIVERSITARIO

Aformacao didatico-pedagdgica, sistematizada pelo servigo de assessoramento pedagogico,
busca, entdo, configurar-se como resposta aos desafios impostos por contextos emergentes, na
mesma medida em que se configura como espaco institucional de promog¢ao do desenvolvimento
profissional docente. Esse espago da formacgao visa conferir condicbes de enfrentamento aos
desafios impostos por contextos emergentes, objetivados na pratica pedagogica.

A vista da necessaria ressignificacdo das praticas, a formacao didatico-pedagdgica integra,
como processo permanente, o desenvolvimento profissional docente. Este, por sua vez, € alcangcado
por meio da “[...] aquisicao de experiéncia e consciéncia profissional, inserindo o docente na cultura
da profissao, conferindo-lhe competéncia para nela se situar e transformar seu espago profissional”
(Xavier, 2019, p. 59).
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A formacéo didatico-pedagdgica, que visa responder aos desafios impostos pelos contextos
emergentes, busca permitir a (re)construgdo dos saberes da docéncia, dotando os professores
de competéncias que ressignificam seu papel no processo de ensino. Ademais, conduzem a
nova compreensao do papel do estudante no processo de aprendizagem, assim como induzem
a reelaboracéo da relagdo pedagdgica estabelecida entre docente, conteudo e discentes, que se
concretiza nos processos de organizagao do trabalho pedagdgico e se refletem nos processos
avaliativos (Figura 4).

Figura 4 — Papéis na organizacgao do trabalho pedagdgico
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Fonte: elaborada pela autora.

A formagao didatico-pedagdgica, nessa logica, supre lacunas que se apresentam por
formacao inicial para o magistério superior, que prioriza a pesquisa em detrimento da dimensao
pedagdgica. Essa formagao permite romper com o dogma de que “quem sabe fazer, sabe ensinar”
(Masetto, 2003), ou com a pratica de ensinar somente do modo como se foi ensinado (Cunha,
2004). Consequentemente, favorece a construcdo de uma aula mais contextualizada a realidade
em que se insere, permitindo que as diversidades e adversidades presentes sejam percebidas e
intervindas, minimizadas ou superadas, promovendo impactos positivos no processo de formacéao
integral dos estudantes da educacgao superior.

Espacos formativos que contemplam aquisicdo de competéncias oportunizam a construgao
de saberes da docéncia, bem como conduzem a novas concepgdes sobre 0 magistério, o ensino
e a universidade. Esses ambientes também valorizam o dominio tedrico da area, reconhecem
suas epistemologias especificas e oportunizam o acesso ao conhecimento pedagdgico por meio da
transposicao didatica dos conteudos. Além disso, permitem reconhecer que ha processos humanos
e de metacogni¢ao que precisam ser trabalhados na formacao dos estudantes, porque o trabalho
educativo ndo pode se limitar a uma reprodugao tecnicista, que desconsidera o sujeito como
integrante ativo da construgao do conhecimento. Dessa forma, os espacgos formativos transformam
a docéncia em um campo reflexivo e socialmente implicado (Figura 5).
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Figura 5 — Processo de sistematizagao da formagao didatico-pedagdgica na educagao superior

Comtextos Tensdes Inovagio Inovagio
Emergentes Rupturas Curricular Fedagogica

A\ 4 / /

Formacao Didatico
Pedagoeica Docente
L LE

Fonte: elaborada pela autora.

Torna-se, portanto, essencial instituir, nas instituicdes, agendas politicas que fortalegcam os
espacgos de formacgao didatico-pedagogica como compromisso inadiavel para com a qualidade da
docéncia e a exceléncia da educagao superior. A dimensao coletiva dos espacos formativos evidencia
que a possibilidade de aprendizagem permanente da docéncia € um caminho para responder aos
desafios dos contextos emergentes, em uma sociedade em constante e acelerada transformacao.

Em outra instancia, uma agenda de compromisso institucional com a formacao didatico-
pedagogica permanente em servigo contribui, ainda, para com o rompimento com o sentimento de
soliddo da docéncia, erroneamente assumido em nome da autonomia docente. Nessa ldgica, os
espacos formativos ampliam seu alcance e territorializacao, convertendo-se em contributos sociais
em que todos os atores do processo pedagdgico, na educagéo superior, ganham.

CONSIDERAGCOES QUE NAO ENCERRAM A REFLEXAO

Diante da metamorfose tensionada que caracteriza os contextos emergentes que atravessam
a educacao superior contemporanea — marcados por mudangas historico-sociais, culturais e
tecnolégicas — parece irreversivel repensar a missao universitaria e o papel da docéncia. Os desafios
cotidianos da pratica pedagogica, cada vez mais complexos e diversos, demandam respostas que
nao podem ser individuais ou improvisadas, tampouco dependentes da voluntariedade de cada
professor. Porisso, a concretizagao de programas institucionais de desenvolvimento profissional, que
sustentam espacos sistematizados de formacgao didatico-pedagdgica, articulados as Assessorias
Pedagdgicas Universitarias, representa uma estratégia objetiva de enfrentamento aos desafios
impostos a educagao superior.

Nesse cenario, os espagos de formacéo didatico-pedagodgica permanente e em servigo
configuram-se como dispositivos essenciais para apoiar os docentes em sua trajetéria de
desenvolvimento profissional, oferecendo embasamento tedrico e metodologico, em um ambiente
que busca a tomada de consciéncia por meio da reflexdo critica. Esses espagos, uma vez
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sistematizados de maneira institucional, podem dotar-se de condi¢cdes para impulsionar a aquisi¢cao
de competéncias profissionais da docéncia, que potencializam a qualidade do ensino e a formacao
integral dos estudantes.

Assim, tais espagos devem ser assumidos como parte integrante da nova compreenséo da
miss&o universitaria, promovendo processos formativos da docéncia que integrem teoria e pratica,
incentivem a reflex&o critica e valorizem a troca de saberes entre os pares. Ao reconhecer a docéncia
como um campo de agao complexa e coletiva e por tracar suas acdes de intervencao entrelacadas
as praticas pedagogicas docentes, os espagos de formagéao didatico-pedagogica contribuem para
o fortalecimento da identidade profissional e para a constru¢cao de respostas contextualizadas e
inovadoras face as demandas da educacao superior.

Nesse sentido, € fundamental que as instituicdes de ensino superior assumam o0 compromisso
politico e institucional de legitimar e fortalecer as Assessorias Pedagdgicas, incorporando-as em suas
agendas estratégicas, vez que sao essas instancias que se responsabilizam pela sistematizagao
de espacos formativos da docéncia. Mais do que estruturas administrativas, as Assessorias devem
ser reconhecidas como espacos de intervencédo e mediagcado pedagogica, capazes de sistematizar
praticas formativas consistentes, configurar mudancgas (e inovagdes) curriculares significativas,
ampliando o protagonismo docente nesses contextos e processos. Ao defender uma agenda desta
natureza, com vistas a promover cultura de formagao em servico, sustentada pela aprendizagem
permanente da docéncia, a universidade reafirma seu papel social e educativo em sua totalidade,
compartindo com os professores a responsabilidade por sua qualificagao.

Portanto, defender a existéncia e o fortalecimento de Assessorias Pedagogicas Universitarias
€ também propor um projeto de universidade comprometido com a qualidade, a equidade e a
transformacgao social. Somente por meio de agenda politica institucional que reconhega o valor da
formacgao didatico-pedagdgica permanente em servigo sera possivel enfrentar os desafios atuais
da docéncia na educagao superior, implicados pelos reflexos dos contextos emergentes. Nesta
direcdo, buscar-se-a consolidar uma pratica universitaria inovadora, reflexiva e verdadeiramente
transformadora da realidade social.
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A INDISSOCIABILIDADE DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO
NA CONSTRUGCAO DE CONHECIMENTO NA UNIVERSIDADE?

THE INDISSOCIABILITY OF TEACHING, RESEARCH AND
EXTENSION IN THE CONSTRUCTION OF KNOWLEDGE AT
THE UNIVERSITY

LA INDISOCIABILIDAD DE LA DOCENCIA, LA INVESTIGACI(SN
Y LAEXTENSION EN LA CONSTRUCCION DEL
CONOCIMIENTO EN LA UNIVERSIDAD

Maria Cristina Pereira Lima

INTRODUCAO

De acordo com uma crenga portuguesa do século XIX, é possivel prever se a morte de uma
pessoa vai ocorrer nos proximos doze meses, sob algumas circunstancias. Para isto, a pessoa
interessada na previsao de sua morte deve caminhar até um pogo ou outra fonte de agua limpa,
na madrugada do dia dedicado ao santo catdlico Sdo Jodo. Se a pessoa vir seu reflexo na agua,
significa que ela vivera até o dia de Sao Joao do ano seguinte. Caso contrario, morrera antes dessa
data. Desde muito menina, descendente de portugueses, eu acompanhava o frenesi familiar na
diregdo da agua colocada na bacia. O misto de euforia e medo, rapidamente se transformava em
alivio, posto que todos nds visualizavamos nosso reflexo, como as leis da Fisica previam.

A partir desse mito e do debate de algumas experiéncias extensionistas em dialogo com a
literatura, este capitulo propde-se a discutir a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao.
Mais do que isso, pretende-se mostrar a riqueza que esta conexao contempla, nao representando
a soma, mas, sim, a mudanca na qualidade do que € produzido. Este texto adota como definicdo de
extensdo aquela que o Forum de Pré-Reitores de Extensao das Universidades Publicas Brasileiras
(Forproex) estabeleceu em 2012:

A extensdo universitaria, sob o principio constitucional da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, € um processo interdisciplinar, educativo, cultural, cien-

tifico e politico que promove a interacao transformadora entre Universidade e outros
setores da sociedade (Forproex, 2012, p. 15).

Essa definicdo € resultado de amadurecimento do campo e da evolugdo da extensao
universitaria, ndo s6 no Brasil. Colocada assim, a extensao universitaria propde-se a ser um

2 Este texto baseia-se em apresentagdo feita no 1° Ciclo de Formagédo e Desenvolvimento Profissional Docente:
atividade para os novos docentes da Unesp, Aguas de Lindéia — SP, 05 a 07 de dezembro de 2023.
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processo que transforma nao apenas a universidade, mas também os setores sociais com os quais
interage (Forproex, 2012).

Este capitulo parte de breve revisdo histoérica da extensao universitaria, sua conceituacao e
suas diretrizes, apresentando o desafio que esta colocado para a universidade e para a sociedade.

HISTORIA DA EXTENSAO UNIVERSITARIA

A extensao universitaria € a mais jovem e, provavelmente, a menos conhecida missio da
universidade. Segundo Paula (2013), ha varias razdes para isso, destacando-se entre elas o seu
carater interdisciplinar, o fato de ocorrer principalmente no espago externo a universidade; distante,
portanto, dos laboratérios e das salas de aula. Haveria, também, segundo o autor, aspectos de
natureza conceitual:

[...] a extensao universitaria € o que permanente e sistematicamente convoca a uni-
versidade para o aprofundamento de seu papel como instituicdo comprometida com
a transformacéo social, que aproxima a producgao e a transmissao de conhecimento
de seus efetivos destinatarios, cuidando de corrigir, nesse processo, as interdigcdes

e bloqueios, que fazem com que seja assimétrica e desigual a apropriacido social do
conhecimento, das ciéncias, das tecnologias (Paula, 2013, p. 5).

Embora jovem, as atividades de extens&o universitaria tiveram inicio ha mais de um século.
Acredita-se que as primeiras atividades extensionistas foram desenvolvidas na Universidade de
Cambridge, em 1871. Mirra (2009) relata que essa foi a primeira universidade a criar programas
formais de extensdo, que compreendiam cursos de literatura, ciéncias e politica para diferentes
setores da sociedade, que ndao possuiam acesso a universidade. Outras instituicbes copiaram a
iniciativa, entre elas, Wisconsin, que, em 1903, estabeleceu parceria técnica entre os professores
e o Estado. Nesses modelos, porém, a universidade colocava-se como a detentora do saber
legitimado e o estendia aqueles que nao tinham condi¢des de acessa-lo.

Ao analisar a extens&o universitaria no mundo, Paula (2013) propde que ela evoluiu segundo
duas vertentes diferentes. A primeira, difundida principalmente no continente europeu, apresenta o
engajamento da universidade com outras instituigcdes, buscando oferecer contraponto ao que o autor
denomina “consequéncias mais nefastas do capitalismo”. Na segunda vertente, mais ligada aos
EUA, a universidade mobiliza-se no enfrentamento de problemas econémicos, com transferéncia
de tecnologia e maior aproximagado com o setor empresarial. Em ambas, a universidade mantém
sua posic¢ao de locus do saber legitimo.

Foi na América Latina que a extensao universitaria sofreu o primeiro deslocamento, a partir
de forte influéncia dos movimentos reformistas, em especial o ocorrido na Universidade de Cérdoba,
em 1918. Nessa instituicdo argentina, os estudantes questionavam o modelo de universidade que
se colocava distante da sociedade e propunham uma instituicdo mais participativa. De acordo
com Gavira, Gimenez e Bonacelli (2020), as reivindicagdes dos reformistas pediam: participagao
dos estudantes na estrutura administrativa; extensdo da universidade para além dos seus limites;
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assisténcia social aos estudantes; autonomia universitaria; entre outros aspectos. Os movimentos
eram liderados por estudantes, mas encontraram eco nos demais membros da comunidade
universitaria. A despeito de todo o questionamento, a extenséo ainda era proposta em perspectiva
de entrega, de difusédo, que ainda enxergava a comunidade como receptora.

No Brasil, a extensao universitaria também tem seu inicio com realizagao de palestras e acdes
voltadas a prestacao de servicos, tendo sido influenciada principalmente pela vertente europeia
(Paula, 2013). Um exemplo bastante conhecido € o projeto Rondon, instituido pelo Ministério do
Interior, em 1966. Esse projeto propunha acéo assistencialista a partir de estudantes voluntarios, sem
haver espago para questionamentos politico-sociais (Bedrikow, 2022). Apesar dessas experiéncias,
nas quais a perspectiva de entrega era forte, a extensao universitaria sofreu transformacgdes por
influéncia do pensamento de Paulo Freire (Paula, 2013; Bedrikow, 2022). A partir da vivéncia na
Universidade de Pernambuco e, posteriormente, no Chile, Freire construiu as bases para a chamada
‘extensao critica” (Freire, 1980). Esse movimento propds que a extensdo estabelecesse agdes
transformadoras, e ndo mais assistencialistas, criticando a mera transmissao de conhecimento.
Pela sua natureza e pelo contexto politico no pais nas décadas de 1960 e 1970, essa perspectiva
nao se desenvolveu amplamente. Foi apenas nos anos 1980, com a redemocratizacédo do pais e
com a criacéo do Forproex, em 1987, entre outros aspectos, que a extensao evoluiu nessa dire¢cao
(Forproex, 2006).

DIRETRIZES E FORMALIZACAO DA EXTENSAO UNIVERSITARIA

As diretrizes propostas pelo Forproex (2012) compreendem direcionamento importante, sao
elas:

e interagao dialogica;

¢ interdisciplinaridade e interprofissionalidade;
e impacto na formagao do estudante;

e impacto e transformacao social,

¢ indissociabilidade de “ensino-pesquisa-extensao”.

Segundo o Forproex (2012), espera-se que essas diretrizes contribuam para a superagéo
dos problemas vivenciados pelas universidades publicas. De acordo com Santos (2004), as
universidades vivem trés diferentes crises: de hegemonia; de legitimidade; e institucional. A crise
de hegemonia tem a ver com a contradi¢do da universidade que, ao mesmo tempo que deve
produzir conhecimento no ambito cientifico e humanistico, vé-se impelida a produzir conhecimento
instrumental que atenda aos interesses do desenvolvimento capitalista. Segundo Santos (2004, p.
5), a crise de legitimidade deve-se a:

[...] Universidade ter deixado de ser uma instituicdo consensual em face da contra-
dicdo entre a hierarquizagao dos saberes [...], por um lado, e as exigéncias sociais

e politicas da democratizagdo da Universidade e da reivindicagcéo da igualdade de
oportunidade para os filhos das classes populares, por outro.
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A crise institucional, por fim, relaciona-se a contradi¢ao entre a autonomia reivindicada pelas
universidades, na definicdo de seus objetivos, por exemplo, e a pressao para que ela opere segundo
critérios de eficacia e produtividade, tdo presentes na logica capitalista. Cada uma das diretrizes
pode contribuir com esta superacéo.

A interagdo dialogica propde o dialogo entre universidade e sociedade, com troca de
saberes e dialogo, como o proprio nome explicita. Para tal, € necessario superar o discurso da
hegemonia académica e adotar metodologias que estimulem a participacdo e a democratizagéo
do conhecimento, dando destaque para a participagcado dos atores nao universitarios tanto na sua
produgao quanto na difuséao.

Ainterdisciplinaridade e interprofissionalidade colocam-se como relevantes pelo pressuposto
de que a realidade é sempre complexa e, para aborda-la amplamente, sdo necessarias diferentes
perspectivas e diferentes recortes tedricos em interagdo. Em outras palavras, um unico campo
de saber ndo é capaz de reduzir a realidade a seus paradigmas, reforcando a importancia da
multiplicidade de olhares e leituras.

O impacto na formacéo do estudante € uma diretriz que pressupde a superacédo da diade
professor/aluno, pela entrada de outro ator importante: a comunidade ou o territério no qual a
formagao acontece. A extensédo fornece outro quadro de referéncias ao estudante e coloca-o
em contato com questdes de relevancia para a sociedade. Ainda, conforme o Forproex (2012),
para que a formagao seja de qualidade, as agdes extensionistas devem estar integradas a um
Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), no qual estejam explicitados trés elementos essenciais: um
professor orientador; a definicdo dos objetivos da agédo e das competéncias envolvidas; e, por fim,
a metodologia de avaliagao.

A extensao universitaria deve, também, impactar e transformar a sociedade. Para que essa
diretriz esteja presente, os projetos e programas devem privilegiar questdes relevantes para aquele
grupo, sem desconsiderar a complexidade dos problemas. As agcbes devem ser abrangentes e
efetivas. O Forproex (2012) ressalta, ainda, que a extensao deve, por principio, impactar e
transformar a prépria universidade.

Por fim, a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo, quando alcangada, promove
maior efetividade das a¢des extensionistas, producéo de conhecimento socialmente referenciada e
formacgao de sujeitos que agregam formacgao técnica e formagao cidada (Forproex, 2012).

No Brasil, a extens&o universitaria foi objeto de diversos atos regulatérios, mas foi com a
Constituicao Federal de 1988 e a Politica Nacional de Extensao Universitaria proposta pelo Forproex,
em 2012, que ela ganhou consisténcia. Com a publicagdo do Plano Nacional de Educagao (PNE),
por meio da Lei n.° 13.005/2014 (Brasil, 2014) e da Resolugao n.° 7/2018/CNE (Brasil, 2018),
a busca pela indissociabilidade ganhou novo estimulo. O PNE estabeleceu que 10% da carga
horaria dos cursos de graduacgao deveria ser destinada a atividades de extensdo universitaria que
passaram a fazer parte da matriz curricular.
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O DESAFIO DA INDISSOCIABILIDADE

Para que a indissociabilidade ocorra plenamente, “[...] ndo basta realizar ensino, pesquisa
e extensdo se tais atividades estdo desconectadas da realidade circundante” (Gimenez; Bonacelli,
2020, p. 5). E preciso que a universidade atue enfrentando os problemas criticos dos territérios em
que esta inserida e considere o saber daquela comunidade.

Um exemplo que pode ser citado € o recente artigo publicado na revista Science por Levis
et al. (2024). O trabalho, cuja autoria inclui pesquisadores indigenistas, destaca a importancia de
compreender que o saber indigena € legitimo. Fruto da observacao de mais de quatrocentas etnias
que vivem e sobrevivem na Amazdnia ha provavelmente alguns séculos, esse conhecimento ja
havia, por exemplo, superado a perspectiva antropocéntrica, compreendendo a complexa e delicada
interagdo no ecossistema.

Outra experiéncia que poderia ser apontada como extensionista foi a vivida pelo economista
Muhammad Yunus, que recebeu o Prémio Nobel da Paz em 2006. O professor relata em seu livro
(Yunus, 2006) que, ao lecionar na Universidade de Chittagong, observou que a teoria econémica
nao parecia explicar a realidade de seu pais. A partir de pesquisa desenvolvida por seus alunos,
Yunus identificou que grande parcela da populagao havia contraido dividas com agiotas, cujos juros
escorchantes os deixavam em condi¢cdo famélica. Para agravar, a maioria deles era analfabeta e
nao tinha conhecimento para ir aos bancos oficiais. A partir desse cenario, Yunus desenvolveu o
Banco do Povo, que o levaria a conquistar o Prémio Nobel algumas décadas apds a sua criagao
(Yunus, 2006).

Assim, mais do que preceito constitucional ou atendimento a uma resolucido, a extensao
qualifica a pesquisa trazendo nova perspectiva, ao mesmo tempo que amplia a relevancia social. No
que diz respeito ao ensino, a curricularizagdo aumenta as possibilidades de formagao socialmente
engajada.

De acordo com Azevedo e Cordeiro (2024, p. 7-8),

A proposta da curricularizagcédo da extenséo é promover o desenvolvimento de agdes,
praticas e atividades formativas abertas a escuta, ao dialogo, ao exercicio do novo e do
diferente que desperte o estranhamento, a inquietacao, a provocacao, a ousadia e a
inovacao. Promover também experiéncias e aprendizagens vinculadas ao processo de
formacao de pessoas e de geragao de conhecimento de natureza tedrico-conceitual,
pratica, investigativa, ética, reflexiva, interventiva e transformadora.

Toda a discussao sobre a extensao e a curricularizagéo estéo relacionadas ao papel social
das universidades, ndo sé as publicas, mas principalmente estas. Boelen e Woollard (2009), tratando
de instituicdes que formam profissionais de saude, ressaltam que estas devem estar atentas
ao impacto que produzem em seu entorno, considerando-se qualidade, equidade, relevancia e
efetividade e sua participagao ativa no desenvolvimento do sistema de saude. Mihan et al. (2022)
realizaram uma revisao narrativa sobre social accountability na formagdo médica. Como se sabe,
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embora ndo sejam conceitos exatamente iguais, ha sobreposi¢céo entre a responsabilizagao ou
papel social das instituicdes e social accountability. Nessa revisao, os autores observaram que, nos
40 trabalhos incluidos, a maioria mencionava a insercao dos alunos e a realizagao de servigcos nas
comunidades, entre as acdes desenvolvidas, que eram favoravelmente avaliadas.

De acordo com Cunha (2008, p. 24, grifo nosso), para que o processo pedagogico construa
o didlogo com a sociedade e com outros saberes, precisa realizar mudangas de paradigma:

A ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender significa, principalmente,
compreender o conhecimento a partir de uma perspectiva epistemoldgica que pro-
blematiza os procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas da
ciéncia moderna. Nesse sentido é preciso compreender as origens das praticas pe-
dagdgicas e curriculares que predominantemente se instalam na universidade e na
escola. A perspectiva do conhecimento factual, que ambiciona amplas generaliza-
¢bes e so reconhece como legitimo o conhecimento que foi gerado através da logica
experimental, sistematizada por leis que decorrem da constancia, é colocada em
questdo. Sem desvalorizar a contribuicao da ciéncia assim construida, a adesao a
ruptura paradigmatica significa o reconhecimento de outras formas de producéo de
saberes, incorporando a dimensao socio-histérica do conhecimento e sua dimensao
axiolégica que une sujeito e objeto.

Hazelkorn (2019) discute que a sociedade, na totalidade, tem ampliado as cobrangas sobre as
universidades. Ainda que se reconhecga seu papel de lideranga em muitas dire¢des, a autora alerta
para a urgéncia de articular as dimensdes académicas com as diferentes dimensdes do cotidiano
das pessoas e da politica. Assim, € interessante notar que as instituigdes poderiam, inclusive,
serem avaliadas por esse aspecto. Cristofoletti et al. (2025) realizaram um curioso cruzamento
de pesquisas realizadas com apoio da Fundagao de Amparo a Pesquisa do Estado de Sao Paulo
(Fapesp) e sua influéncia na formulagcao de politicas publicas. Os autores observaram que houve
influéncia significativa nas areas da saude, sustentabilidade e seguranga alimentar. Alertam para
as limitagdes da base de dados utilizada, mas reforgam a importancia do aprofundamento dessas
analises para avaliar o dialogo da universidade com a sociedade.

Ao discutirem o futuro da extens&o universitaria, Planeta et al. (2020) apontam para nova
forma de producdo de conhecimento, que articularia a extensao e a pesquisa, que foi tratada em
editorial da revista Nature (Researches [...], 2017), denominado: co-production of research:

A coproducao é definida no editorial como a producdo cientifica voltada aos pro-
blemas sociais realizada com a participagao efetiva da comunidade. legisladores e
outros membros do poder publico em todos os seus estagios, desde a proposigao

do problema até a publicagdo e acompanhamento dos resultados [...] (Planeta et al.,
2020, p. 261).

Durose, Richardson e Perry (2018) refletem que, embora a estratégia de coproducao precise
ser cuidadosamente elaborada e em constante dialogo com a sociedade, poderia trazer mais
elementos para a avaliagdo do que os atuais indicadores, por exemplo, o H-index.
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CONSIDERACOES FINAIS

Na crenga que introduz este artigo, havia expectativa de prever a morte de alguém pela
capacidade de enxergar seu reflexo na agua. Durante muito tempo, os netos que chegaram a
universidade, fizeram piada desse mito, supostamente familiar, até descobrirem, anos mais tarde,
que se tratava de mito presente na cultura portuguesa de onde vinham os seus ancestrais (Pedroso,
2023). Ainda que o mito fosse amplamente difundido, ndo fazia sentido a sua permanéncia.
Refazendo a pergunta: por que o mito persistia? Sabe-se que, por exemplo, as fabulas sobrevivem
a tradicao oral por representarem aspectos importantes da vida emocional das coletividades que as
transmitem (Bettelheim, 1980).

Aresposta para a permanéncia do mito talvez esteja nos resultados de um estudo brasileiro:
o Estudo SABE (Maia et al., 2006) faz parte de um projeto amplo que analisa dados de coortes de
idosos no municipio de Sao Paulo. Nos primeiros levantamentos que o compdem, para a construgao
da linha de base, idosos eram avaliados em dois momentos. No primeiro, uma longa entrevista era
realizada com o idoso e seu cuidador e, no segundo, os idosos eram submetidos a uma avaliagao
clinica, por especialistas. Ocorre que, entre uma avaliagdo e outra, o intervalo podia ser de até
seis meses e, na primeira onda da realizacdo do estudo, 38 idosos faleceram e nao realizaram
a segunda avaliagdo. Intrigados com o ébito desses idosos, os estudiosos analisaram os fatores
associados a mortalidade. A avaliacdo dos 38 6bitos revelou que dificuldades para atravessar o
quarto sozinho triplicavam o risco para a mortalidade. Voltado ao mito, € possivel que ele tenha
se preservado, pois sujeitos que estavam tdo incapacitados, sequer conseguiam caminhar pela
casa e, tampouco, ir ao quintal verificar seu reflexo na sombra da agua. Ao longo de décadas, a
observacéao de geragdes de idosos foi construindo o mito de que, quem né&o vai ao quintal olhar sua
sombra na bacia, ndo sobrevive até o proximo dia de Sao Joao.

De todo modo, amensagem que se pretende deixar € que o saber ancestral abarca usualmente
experiéncias de observacado de muitas geragdes, cuja transmissao se da pela oralidade, e esta nao
pode ser desprezada.

De acordo com Mello, Almeida Filho e Ribeiro (2009, p. 296):

Conceber as ac¢des académicas sob novos paradigmas de formacéao exige a formu-
lacdo de politicas pedagdgicas que articulem, de forma inovadora, ensino, pesquisa
e extensao, viabilizando a relacao transformadora entre universidade e sociedade e
mobilizando, para o ensino, possibilidades, metodologias e estratégias alternativas
no exercicio da aprendizagem e da constru¢cao do conhecimento.

Os autores destacam a importancia de considerar os diferentes setores da sociedade como
um parceiro a altura, com suas necessidades e seu proprio saber. Radicalizando a busca pela
indissociabilidade, no sentido de buscar suas raizes, € necessario abrir as portas para intelectuais
de diferentes formacgdes, para diferentes epistemologias e diferentes formas de producéo e
transmissao de conhecimento. Finaliza-se com as palavras de Antonio Bispo dos Santos (2023), o
Nego Bispo:
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Eles (os livros) sao escritos pensando prioritariamente nas pessoas que sabem ler
e escrever, mas nao sabem falar, que sdo as pessoas do mundo académico. As
pessoas da academia passaram a vida inteira nos subjugando pelo fato de nés nao
sabermos ler. E agora nés estamos dizendo para elas que apenas o ler e o escrever
nao significam saber. Saber é muito mais do que isso. Ler e escrever sdo comuni-
cacOes do saber, assim como falar € uma comunicagao do saber. Entdo, os nossos
livros tém esse proposito de ensinar esse povo das escrituras a falar.
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Juarez Tadeu de Paula Xavier
INTRODUCAO

O movimento social de negras e negros no Brasil adotou, ao longo da histéria, uma série de

tecnologias politicas de enfrentamento a violéncia racial que se mostraram eficientes na resisténcia
ao genocidio, etnocidio e epistemicidio (Xavier, 2018), promovidos pelos dispositivos de poder desde
o periodo da escravizagdo. Nesse contexto, destacam-se as praticas da quilombagem (Moura,
2019), bem como as tipologias das mais diversas formas de ac¢des politicas antirracistas, coletivas ou
individuais, espontaneas ou planejadas, que marcaram a luta politica antirracista no territério.

No periodo imediatamente anterior e pds-abolicdo, essas tecnologias tiveram quatro fases
de mobilizagao politica contra a violéncia fisica e simbdlica. Elas propiciaram formas de articulagao
de liderangas politicas, culturais e sagradas, com o desenvolvimento de plataformas tangiveis
e intangiveis de resisténcia e de reafirmacdo dos valores civilizatorios das matrizes africanas,
com digitais ancestrais, que cristalizaram as acbes em defesa das “rodas sagradas” negras —
candomblé, capoeira e samba —, e metas econdmicas, culturais, sociais e politicas, a fim de se
atingir a reumanizacgao da populacéo afro-brasileira diante do persistente processo de genocidio,
etnocidio e epistemicidio (Xavier, 2015).

Essas ag¢des garantiram, de diferentes formas, a resisténcia da populagéo preta e parda,
encapsulada pela experiéncia dos seus nucleos sociais com digitais africanas, como o candomblé,
a capoeira, 0 samba e, mais tarde, as demais rodas inventadas pelos saberes negro-africanos.
Esses espacos foram responsaveis por assegurar relagdes transgeracionais, trocas orais entre
velhas e velhos com as novas geragdes negras; processo essencial para o compartilhamento dos
saberes histéricos, socioldgicos, pedagogicos e éticos, para a rearticulagédo dos universos culturais
afrodescendentes e a constituicdo de elos para a continuidade dos valores, das experiéncias e das
resisténcias da populacao preta e parda.
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DESDE O PRINCIiPIO: AS PRECONDICOES DO RACISMO SISTEMICO

A escravizagao negra e indigena, a colonizagdo e o apartheid, apontados por Mbembe
(2018) como raizes do racismo moderno, fundaram no pais as precondi¢gdes basicas, que deram
a sociedade brasileira os mecanismos para a concentracido dos capitais econémico, cultural,
social e politico, das mais agudas entre os paises da mesma classe econémica, nas maos de
uma reduzida franja social. Esse cenario de segregacao material e imaterial foi intensificado pelo
contexto da pandemia global, que levou ao colapso os sistemas de saude e sanitario, em processo
de desconstrugao neoliberal (Pandemia [...], 2020; Brasil, 2020b).

Desde o inicio da colonizagao portuguesa até a chegada da Familia Real, o territério brasileiro
caracterizou-se pelo extenso processo de genocidio indigena, pela escravizagdo em larga escala do
maior contingente de africanas e africanos nas Américas e pelo processo de segregacao espacial,
caracterizado pela logica da “casa grande & senzala” (Ribeiro, 1995).

Essas precondi¢des estao no barro que moldou o Estado patriarcal, capitalista e supremacista
branco no pais. Constituem, assim, as bases das atuais violéncias contra negros e negras, mulheres
e pobres, tanto em dimensao material, com o registro dos altos indices de morbidade desses
segmentos, quanto em dimensao imaterial, marcada pelas mais difusas formas de discriminacdes
e preconceitos.

Segundo Ribeiro (1995), em linhas gerais, a experiéncia que criou 0 “combo” escravizagao,
colonialismo e apartheid sedimentou os dispositivos de promo¢ao da morte. Tais dispositivos
atuaram tanto na dimensao coercitiva — com a criagdo de equipamentos de contencao e destruicao
de corpos nao normatizaveis, como negras e negros, mulheres, pobres, gays, Iésbicas e pessoas
trans — quanto na dimensao persuasiva, para a formacao da rede de fabulagdes e convencimentos
via educacao e produgao cultural, que se tece desde o século XIX (Mello, 2018)3.

De acordo com Schwarcz (1993), esse processo narrativo no meio académico, na imprensa
e nos espacos cientificos e culturais estimulou o supremacismo do grupo racial branco, detentor
dos mecanismos de poder, cultural e politico, e a subserviéncia do grupo social majoritario, formado
por descendentes dos povos originais e de matrizes africanas.

A concentracado dos dispositivos tangiveis e intangiveis no grupo permitiu a reprodugao,
em escala ampliada, das diversas formas de violéncia que encarceram a populagdo nao branca
em condigdes de extrema vulnerabilidade (Souza, 2009). Por causa dessa realidade perversa,
mulheres e homens tém restringidas as suas possibilidades de inser¢céo social, restando-lhes as
condigdes mais degradantes de sobrevivéncia, diante de um sistema que garante privilégios para
uma infima minoria e que impde segregagao robusta a maioria pobre e nao branca.

3 Referéncia ao concurso publico do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro (IHGB), em 1844, vencido pelo bavaro
Carl Martius, sobre como escrever a historia nacional.
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A combinagao dos dispositivos de violéncia material e imaterial, pautada pela loégica da
morte, da imposicao do supremacismo retroalimentado pela maquina de persuasao por séculos, da
reproducao ampliada do sistema de violéncias e da formagao de um sistema eficiente de privilégios,
forjou no pais os conceitos de descartabilidade humana, subcidadania para o grupo apartado dos
equipamentos sociais e a suspensao do Estado de direito e civilidade em extensa faixa do territorio
formada pelas periferias.

Os dados captados, processados e divulgados por reconhecidos grupos de pesquisa de
exceléncia evidenciam a natureza do necroestado, do necrogoverno e da necropolitica* em vigéncia
no pais, bem como suas implicagdes sobre a populagédo negra.

NECROESTADO, NECROGOVERNO, NECROPOLITICA

Os altos indices de morbidade da populagao levaram as organizag¢des politicas do movimento
social negro a advogarem a existéncia de um processo permanente de genocidio da populagao
preta e parda (Brasil, 2020a).

As anadlises apontam para a ideia difusa de “descartabilidade humana”, resultante do
profundo processo de genocidio das populag¢des originarias e africanas. Dai surge o conceito de
“subcidadania”, em razdo dos baixos indicadores de representacao nos espacos politicos de poder
e decisdo — Executivo, Legislativo e Judiciario — em todas as esferas (municipal, estadual e federal).
Soma-se a isso o “aprisionamento” nas regides do territério onde vigem a suspensao do Estado
democratico de direito e de acesso aos equipamentos sociais — saude, educacéao, renda, cidadania
e tecnologias inclusivas — para o exercicio de direitos, ou seja, as periferias brasileiras.

Descartabilidade humana, subcidadania e aprisionamento as condigbes sociais de
vulnerabilidade sdo as métricas das narrativas de segregacgao e violéncias raciais denunciadas
pelo movimento social de negras e negros (Carta [...], [20197]).

A associagdo da escravizagdo negra com o genocidio, etnocidio e epistemicidio® das
populagdes indigenas fez com que esses grupos sociais se tornassem, no imaginario social,
populagdes descartaveis, cujas altas e permanentes taxas de morbidade e mortalidade néao
provocam a indignagao social correspondente a gravidade do ato (Mello, 2021).

4 Os conceitos de “necroestado”, “necrogoverno” e “necropolitica” utilizados estdo em relagéo livre, portanto, de
responsabilidade do autor deste artigo, com a definicéo feita pelo fildsofo, tedrico politico e historiador camaronés
Achille Mbembe, sobre necropolitica. Procura-se, a partir desta opgéo, estender a ideia nuclear do conceito de
estado, governo e politica que, por suas agdes ou omissdes, sao responsaveis diretos pela morte de pessoas, de
forma intencional, direta e publica.

5 Os conceitos de genocidio, etnocidio e epistemicidio mobilizados sdo os encontrados nos documentos e veiculos
produzidos pelo ativismo social e universitario negros. Também sao considerados epistemes em construgéo, em
fase acumulativa, com dimensdes cientificas, articuladas nas pesquisas realizadas nas universidades, e particulares,
produzidas pela militdncia negra, em estagio, muitas vezes, mais amadurecido do que a registrada na experiéncia
académica.
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O colonialismo, cuja “etnografia” das barbaries foi registrada por Fanon (1961), desenhou a
l6gica da “casa grande & senzala”, com arranjos de alto padrao — condominios de alto padrao da
classe média alta —, ocupados pelas elites segregacionistas, ao lado das condigbes de moradia
mais vulneraveis, ocupadas pela “ralé”, a disposicado para servir. Aos primeiros, os dispositivos de
coercao e de persuasao asseguraram a plena cidadania. Aos segundos, os mesmos dispositivos
impuseram as condi¢des de subcidadania, cidadania de segunda classe e a ndo cidadania.

A discriminagdo, a segregacgao e o apartheid concretizaram o conceito de “casa grande &
senzala” ao reservar os espagos providos de equipamentos sociais aos grupos incluidos, formando,
assim, uma rede de privilégios. Em contrapartida, os espacos “do ndo ser”, destituidos do acesso
aos equipamentos sociais, sado reservados aos nao brancos, cujas fronteiras de género, classes
sociais e étnico-raciais sao evidentes em todos os indicadores macroambientais (IBGE, 2019).

Essas condigdes criaram e, dialeticamente, foram criadas pelo ecossistema que deu origem
ao Estado “patriarcal, capitalista e supremacista branco” no territorio brasileiro (Hooks, 2019).

RACISMO SISTEMICO: FUNDANTE, ESTRUTURANTE
E REPLICANTE DO RACISMO

A chegada da Familia Real ao Brasil, em 1808, fugindo das tropas napolebnicas, € um ponto
de inflexdo essencial na construgédo do Estado nacional. A chegada de mais de 20 mil pessoas, com
maquina burocratica transferivel, capacidade administrativa e competéncia gerencial, permitiu, em
relativo curto espaco de tempo, lancar as bases das instituicdes do Estado nacional brasileiro, com
todos os mecanismos de coergéo e persuasao caracteristicos da estrutura estatal (Gomes, 2007).

Nos baus trazidos pela entourage lusitana havia mais do que roupa, livros, tergos, “memoérias
de uma rainha louca”, piadas sobre um “principe medroso e covarde”, ampla historia de corrupgao
e imagens religiosas. Eles traziam anos de experiéncia administrativa acumulada em largo periodo
de exploracdo e dominio colonial, em diversas partes do mundo. Havia, ainda vivas, na cera da
memoria, as digitais do Estado portugués, moldadas por centenas de anos.

O Brasil foi banhado pela escravizagdao de milhdes de africanas e africanos, maioria
populacional, e pelo conhecimento dos resultados da Revolugcdo Haitiana, entre 1791 e 1804
(Popkin, 2008), que carbonizou o aparato colonial e passou pelo fio da guilhotina os representantes
do poder colonial. Nesse contexto, os portugueses e os “nacionais” passaram a temer “a onda
negra” e a radicalidade dos seus atos. O racismo sistémico, para além das subjetividades e das
relagdes interpessoais que encapsulam todas as relagbes efetivas e afetivas, ofereceu todas as
suas ferramentas fundantes, estruturantes e replicantes para a organizagdo do moderno Estado
brasileiro.

O racismo sistémico caracteriza-se como uma pratica global que: contém todas as dimensdes
da sociedade, as tangiveis e intangiveis; condiciona todas as formagdes de organizagdo, com
implicagbes sobre o conjunto da sociedade; implica a organizagdo dos capitais econdémicos,
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culturais e politicos; e imprime sua digital em todas as dobras dos dispositivos de coergao, aparelhos
repressivos e de controle social, e persuasivos, aparelhos de articulacdo do universo simbdlico e
das representacdes culturais.

Por essas razbes, quando a Familia Real aportou no territério brasileiro, lato sensu, as
precondi¢cdes dadas pela escravizacio, pela colonizacdo e pelo apartheid forneceram todas as
condi¢cbes materiais e imateriais que formataram o Estado nacional.

Sendo assim, o supremacismo racial, em suas diversas tipologias — supremacismo racial,
racial religioso, racial cultural, racial cientifico —, fundou, estruturou e replicou todas as instituicdes
criadas desde 1808 e que, de modo geral, encontram-se presentes na sociedade brasileira.

O racismo sistémico fundou os dispositivos de coer¢cdo. Em 1809, no dia 13 de maio, o
principe regente, com a autoridade de suas atribuigdes, criou a Divisdo Militar da Guarda Real de
Policia da Corte (Preite Sobrinho, 2008). Ela € o nucleo original das policias militares e constitui o
lastro do banco genético da policia militar do Rio de Janeiro. Com 218 oficiais, a guarda substituiu
os “quadrilheiros”, grupo que fazia a seguranga da cidade armado de bastdes e langas.

Com a chegada da Familia Real, a cidade do Rio de Janeiro experimentou subito crescimento.
Em curto espago de tempo, com os 20 mil homens, mulheres e criangas que chegaram com a
corte, a populacao da cidade saltou para cerca de 60 mil pessoas. Os problemas se multiplicaram.
Havia pressao para a ocupacéo territorial, com o deslocamento dos antigos moradores para locais
mais distantes, a fim de acomodar os novos moradores; crise no sistema de comercializacdo de
alimentos, frutas e agua; e aprofundamento dos problemas sanitarios. A guarda foi criada para
disciplinar as relagdes sociais, ja em fase de agudizagao.

A fungdo da guarda era assegurar o direito de ir e vir do pequeno grupo que orbitava ao
redor da corte, em meio a ampla massa vulneravel formada pela escravizacdo em mais de trés
séculos. Sendo assim, a guarda protegia um pequeno grupo humano cercado por uma multidao
de desempregados, desocupados e moradores em condi¢gdes de extrema vulnerabilidade. Esse
cenario formou o modus operandi da corporagao: a defesa de um pequeno nucleo de incluidos
ante a enorme massa de excluidos. Nessa ambiéncia, surgiram, nas décadas seguintes, as casas
de correcédo e os “hospicios” na corte. Na década de 1850, quando o pais adotou uma série de
politicas que definiram o futuro do Estado brasileiro e das suas relagdes sociais (Moura, 2019),
com a aprovagao da Lei da Terra, Lei n.° 601, de 18 de setembro de 1850 (Westin, 2020), e da Lei
n.° 581, de setembro de 1850 (Senado Federal, 2020), pbs-se fim ao trafico humano de negras e
negros, por pressao do governo britanico.

Em 1850, com a deflagragao do lento, gradual e seguro processo de aboligdo do trabalho
escravizado, foi criada a primeira Casa de Corregao do Rio de Janeiro (Pessoa, 2018) e, em 1852,
surgiu o primeiro “Palacio dos Loucos” — Hospicio Pedro Il. Dessa forma, o sistema de repressao
e encarceramento, criado entre 1809 e 1850, foi fundado com base nos pressupostos do racismo
sistémico, que, em seguida, estruturou a forma de acesso aos capitais econdmico, cultural, social
e politico, do final do século XIX ao longo do século XX. Isso conformou a sociedade brasileira
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com um pequeno grupo humano se apropriando dos recursos nacionais, condicionando a “ralé”
brasileira, fundamentalmente negra, as condigées de extrema vulnerabilidade social (Schwarcz,
1993; Ribeiro, 1995; Souza, 2009).

Esse processo exclusivo de acesso ao mercado de trabalho, com a substituicdo da populagao
negra na produgao e no imaginario social pela populagédo imigrante, pavimentou a construgao do
sistema de privilégio para a classe média e de precariedade para trabalhadoras e trabalhadores.
Tal dindmica criou um mecanismo de retroalimentacdo permanente: o acesso ao capital econémico
assegurou, de forma exclusiva, o acesso ao capital cultural, que, por sua vez, formou quadros para
a ocupagao de postos estratégicos no Estado, no mercado e na sociedade, apossando-se do poder
politico, que converteu privilégios em direitos (Souza, 2017). Formou-se, assim, um circuito perfeito
de alimentacgao do sistema de privilégios.

As praticas de preconceito, discriminacao racial e racismo, replicadas pelo racismo sistémico,
disseminam a ideologia da meritocracia, legitimando o acesso seletivo ao sistema de bem-estar na
forma de “cota racial supremacista branca”. O preconceito cristaliza o estigma antinegro, que o
torna alvo das violéncias fisicas e simbdlicas. A discriminagdo racial segrega a populagao negra
nos “espagos do nao ser’, em que vigora a suspensao do Estado democratico de direito e onde
todas as formas de violéncia sao exercitadas (Fanon, 1961), deformando as relagdes sociais com a
criacdo do supremacismo, em um polo da equagao, e, no outro polo, da subordinacio. Ao final do
processo, o racismo, etapa superior das violéncias raciais, provoca, em escala industrial, elevadas
taxas de morbidade (Brasil, 2020a), sem paralelo nos paises da classe econémica do Brasil (Anistia
[...], 2021).

RESISTENCIAS NEGRAS NO BRASIL EM QUATRO FASES

O objetivo da discussao em tela é identificar as formas de resisténcias negras diante do
processo de formacéo do necroestado, do necrogoverno e da necropolitica nacional, responsaveis
por forjar as bases do Estado patriarcal, capitalista e supremacista branco. Esse Estado tem
fundamento no racismo sistémico, fundador, estruturador e replicador do preconceito, da
discriminagao e do racismo, em todas as dimensoes, tangiveis e intangiveis, da sociedade. Esse é
o objetivo geral de uma pesquisa institucional em curso®.

Para efeito da analise, serdo adotadas quatro fases, a partir de 1870, ponto de inflexado
essencial para a compreensdo da politica de substituicdo populacional, com o processo de
branqueamento, e as “politicas publicas” que visavam eliminar a presenca fisica e cultural da
populacao descendente de africanos no pais.

Essas fases sdo baseadas nas categorias de analise desenvolvidas em pesquisa executada
nos anos de 1990, no ambito do Nucleo de Estudos Interdisciplinares sobre Negro Brasileiro
(Neinb) da Universidade de Sao Paulo (USP), pelo pesquisador Ricardo Franklin Ferreira (2000).
Tais categorias foram adaptadas para esta pesquisa da seguinte forma: fase da segregacgao racial

6 A pesquisa mencionada faz parte do plano de atividades académicas desenvolvidas na Universidade Estadual
Paulista (Unesp) por este pesquisador, entre os anos de 2021 e 2024.
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radical, fase do espelhamento social, fase da militdncia politica negra e fase de articulagdo das
politicas publicas de agao afirmativa’.

FASE DA SEGREGAGAO RACIAL RADICAL: 1870-1930

O periodo de 1870 a 1930 foi o mais duro para a resisténcia da populacado negra. No inicio
dessa fase, o pais tinha definido o projeto de aboligdo — lenta, gradual e segura —, sem indenizagao
a populacao negra, visando substitui-la pela populagdo branca europeia (Sdo Paulo, c2025). A
politica publica do Estado prospectou paises e populagdes dispostas a se radicarem para o Brasil,
com a formacéao de colbnias, e a participacado no sistema de producao assalariado, em substituigao
a populacédo recém-emancipada da escravizagao.

Para a populagao negra, a politica implicou violéncia e segregagdes, com alistamento forgado
para substituir a jovem populagdo branca no campo de batalha (Toral, 1995) e a¢des militares que
se caracterizaram como faxina étnica (Cunha, 1902), justificadas pelas teorias do racismo cientifico,
em voga nas areas da intelectualidade e das politicas publicas (Adorno, 2019).

Sem apoio institucional e sem politicas, as “rodas sagradas” da popula¢do negra desassistida
— candomblé (Santos, 1994), capoeira (Abreu; Castro, 2009) e samba (Lopes; Simas, 2015) —
tiveram papel essencial para a rearticulagdo social desse grupo. Cada uma, a seu modo, colocou
um saber no balaio das resisténcias negras. O candomblé, entre outras formas de organizagéo do
sagrado com matriz africana, forneceu a essa populagao as referéncias positivas ante ao processo
de desumanizacgao, caracterizado pela escravizagao e pela fase de substituicdo. Tais referéncias
sdo de um modelo cosmogébnico — lastro para as formas de organizagdo de transcendéncia e
imanéncia —, um modelo socioldgico para as relagdes internas do grupo e das relagdes do grupo
com a sociedade, e uma forma pedagodgica de compartilhamento de saberes transgeracionais —
entre as velhas e os velhos e as novas geragdes — a partir da oralidade, com a mobilizagdo dos
universos cosmoldgicos e culturais ainda vivos da memoria. De modo fundamental para o processo
de reumanizagdo, o candomblé também forneceu um codigo ético-deontoldgico, que permitiu a
conducdo da populagédo negra entre as adversidades econdmicas, culturais, sociais e politicas
desse periodo. Esses valores foram reeditados nas rodas de capoeira e de samba, surgidas em
seguida.

FASE DO ESPELHAMENTO SOCIAL: 1930-1950

Aimigracao europeia comecou a arrefecer no final da década de 1930. Calcula-se que cerca
de 3 milhdes de pessoas ingressaram no pais nesse periodo, estimulados pela politica publica do
governo brasileiro. Em sessenta anos, ingressaram no Brasil cerca de 3 milhdes de pessoas vindas
da Europa (Ribeiro, 1995), ante os cerca de 4,5 milhdes de africanas e africanos que ingressaram

7 Neste artigo, as fases serdo apontadas de forma sintética, em razdo do espaco, e por estarem em fase de
amadurecimento conceitual.
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no pais, entre o século XVI e a primeira metade do século XIX (Schwarcz; Gomes, 2018). Esses
numeros mostram o empenho do governo em implantar a politica de branqueamento em curso.

Essa substituicdo no mercado de trabalho, somada ao acesso exclusivo a renda, permitiu ao
grupo formado por trabalhadores brancos europeus acessarem os demais capitais em formacgéo,
como o cultural — viabilizado pelo acesso ao ensino superior, responsavel, sobretudo, pela formacao
dos quadros técnicos que ocuparam lugares estratégicos no Estado, no mercado e na sociedade
—; 0 social — com o apartheid de concentracdo de equipamentos sociais e préteses tecnoldgicas
no centro das cidades, bem como o vazio dessa infraestrutura nas regides periféricas, desprovidas
de condi¢des materiais para o exercicio da cidadania —; e o politico — que converteu em direitos, a
partir dos procedimentos legislativos, os privilégios assegurados no periodo anterior.

Com foco na disputa politica, nessa fase de organizacao da classe média, em 1931, com
uma série de eventos, foi criado o primeiro partido politico negro: a Frente Negra Brasileira (FNB)
(Silva, 2013). Experiéncia singular na vida politica, a FNB sobreviveu até 1938 (FNB [...], 2020),
guando sucumbiu ao peso da ditadura varguista, mas deixou um rastro vivo de rica trajetoria.

Em fase de consolidacdo, a classe média ditava os modos, costumes e comportamentos.
A métrica era a logica da eugenia (Correia, 2020), o que, desde o inicio, favorecia a populagao
branca, o moédulo do branqueamento, e degradava as condigdes de vida da populagdo negra.
Nesse ambiente, os padroes da classe média tornaram-se guia para os segmentos médios da
sociedade. Um modelo!

Né&o foi diferente para a populagao negra. O modelo da classe média era perseguido e tido como
exemplar. A populagédo passou a mimetizar os habitos, gostos e costumes predominantes. A analise
das fotografias da FNB (FNB, [201-7]), em seu periodo de auge, reliquias etnograficas e “artefatos
antropolégicos”, evidenciam um trago imagético que sugere “espelhamento” ao comportamento
social predominante, branco, modelo da classe média. Além dos objetivos politicos em defesa da
populagcédo negra, o estatuto da entidade sinalizava, em todos os campos sociais, comportamentos
para a “elevagao moral”, artistica e intelectual para mulheres, homens e criangas negras. Eram fortes
as recomendagbes comportamentais, em seus documentos, que chegavam ao detalhamento, nas
entrevistas para emprego, de orientar corte de unha e forma de arrumar o cabelo.

Esse comportamento n&o é exclusivo da populagao negra brasileira a época. Porém, ele
indica que, como parte da estratégia de superacédo da segregacao racial a qual a populagédo negra
foi submetida, houve tentativa de mimetizagdo do comportamento social da classe média branca
como acao de enfrentamento a discriminagao e tentativa de furar o bloco granitico do racismo.

A FNB é uma fonte inesgotavel para a compreensédo do contexto historico da luta politica
antirracista entre as décadas de 1930 e 1950, bem como para o estudo das contradicées nas
condigdes de vida da populagdo negra nesse periodo crucial do século XX.
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FASE DA MILITANCIA POLITICA NEGRA: 1950-1978

O quadro tedrico que da referéncia para esta fractal analise demonstrativa tece uma linha que
se inicia com a nao identificacdo das marcas do racismo por negras € negros, a tentativa de inclusao
no sistema de relagdes sociais sem a compreensdao dos marcadores raciais, e a inauguragao da
fase da militdncia ante os obstaculos racistas.

Ha diversos motivos para a adocao dessa referéncia como ponto de inflexao, tais como
o final da Segunda Guerra Mundial, que derrotou o racismo nazifascista, a proclamagao dos
direitos universais, e as manifestagdes racistas contra o multicampe&o goleiro Moacir Barbosa
do Nascimento (1921-2000), que estigmatizou a posi¢gdo no futebol brasileiro durante décadas.
Contudo, como reflexdo para este artigo, parte-se da missdo da Organizagado das Nag¢des Unidas
para a Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco) (Maio, 1999), entre os anos de 1951 e 1952, que
impulsionou as pesquisas sobre as relagdes raciais no pais, que deflagraram estudos, pesquisas e
analises e romperam com a “episteme” da inter-relagao “casa grande & senzala”.

Para a pesquisa em tela, serdo tomadas como referéncias as produg¢des de dois icones
negros desse periodo de militdncias negras: Solano Trindade (1908-1974) e Abdias do Nascimento
(1914-2011), que, em comum, denunciam as fabula¢gbées da “democracia racial’. Suas reflexdes
politicas, leituras sobre as relagdes raciais no Brasil e agdes politico-culturais trazem importantes
elementos de estudos e analises sobre o cenario no qual se desdobram as lutas politicas antirracistas,
estratégias, mobilizag¢des, teorias e contradigdes.

O periodo entre 1950 e 1978 preparou as condigdes de ruptura vividas pelo movimento
negro moderno e polinizou as agdes que se desdobrariam a partir da segunda metade da década
de 1970.

FASE DE ARTICULAGCAO DAS POLITICAS PUBLICAS DE ACAO AFIRMATIVA:
A PARTIR DE 1978

A década de 1970 trouxe o signo da luta antirracista no mundo. Na Africa, o ano de 1960
concentrou o maior periodo de independéncia das jovens nag¢des no continente (Xavier, 2021),
as acbdes anticolonialistas se espalharam por savanas, florestas, litoral e interior do continente,
a luta de independéncia da Argélia, pela brutalidade do imperialismo francés, tornou-se parte do
debate internacional sobre as caracteristicas do colonialismo. Ainda, nos Estados Unidos, um
raio atravessou o céu azul: foi fundado o Partido dos Panteras Negras, que trouxe novas taticas,
estratégias e compreensdes sobre a natureza do racismo institucional, que estrutura as condigdes
de vida e morte de mulheres e homens negros.

No Brasil, no dia 7 de julho de 1978 (MNU, c2020), nas escadarias do Teatro Municipal de
Sao Paulo, um grupo de militantes formado por mulheres e homens negras e negros, em plena
ditadura civil-militar, fez-se o langamento publico do manifesto que fundou o Movimento Negro
Unificado Contra a Discriminagao Racial (MNUCDR), mas tarde conhecido como Movimento Negro
Unificado (MNU).
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Esse episddio € um ponto de inflexdo nas lutas politicas do movimento social de negras e
negros e inaugurou o movimento negro moderno. Assim, deu inicio a fase atual de articulagdes
politicas em defesa das acgdes afirmativas antirracistas para a superacdo das assimetrias
econdmicas, culturais, sociais e politicas, com marcadores étnico-raciais que estao nas raizes das
violéncias fisicas e simbdlicas contra a populagao negra.

No manifesto de 1978, existiam, em potencial, a critica radical ao racismo genocida
e a necessidade de adocgdo de politicas publicas de Estado para a superagao do preconceito,
da discriminacao racial e do racismo na sociedade. Essas indicagbes foram essenciais para a
construcéo das politicas antirracistas, a formagao de mulheres e homens negras e negros para o
enfrentamento ao racismo, a organizagéo e o estabelecimento de agdes coletivas da populagao
negra, e o fortalecimento da ética e da deontologia de enfrentamento permanente as mazelas
produzidas pelo racismo sistémico (Xavier, 2004).

Mesmo com a pluralizagao de organizagdes e formas de enfrentamento ao racismo, em
amplo arco de tipologias, as marcas politicas desse ato inaugural estdo presentes nas conquistas
obtidas na Assembleia Nacional Constituinte (ANC), que, apds cem anos da aboligédo, criminalizou o
racismo; nas conquistas dos anos de 1980, com a adogao de métodos que geraram dados analiticos
para a compreensao do racismo e de agdes politicas para enfrenta-lo; na consolidagao, nos anos
de 1990, da mais importante tecnologia politica construida pelo movimento social de negras e
negros, com a criagao do conceito de maioria social de negros — pretos e pardos; na denuncia do
Estado racista brasileiro, em 1995; nas propostas aprovadas em Durban, Africa do Sul, em 2001
(OEA, 2001); e nas conquistas das politicas publicas de acdo afirmativa, em 2012, que alteraram a
dinamica de enfrentamento a segregacéo racial no pais (Brasil, 2012).

A fase atual de articulagéo das politicas publicas contém todas as anteriores €, em meio a
profundas contradi¢cdes, sinaliza novos desdobramentos e possibilidades de luta politica contra o
genocidio, etnocidio e epistemicidio que marcam a carne e a alma da sociedade brasileira.

CONSIDERACOES INICIAIS

Este resumo, em forma de artigo, faz parte de um projeto mais amplo de pesquisa de pos-
doutorado, adiado ha uma década, em razao das atividades taticas de enfrentamento ao racismo,
no ambito académico, como reflexo do embate na sociedade. Acredita-se, ainda, que o projeto
coletivo se sobrepde ao individual: “sou porque somos, e somos porque sou!”

Nas condi¢des preliminares deste artigo, algumas ideias despontam como possibilidades
consistentes para estudos futuros.

No periodo definido como de destruigao radical, assumido como o0 mais complexo para a
sobrevivéncia negra, as categorias politicas de alienacéo e de incapacidade de projegéo do futuro
nao se aplicam a realidade da populagéo negra.
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A brutalidade do racismo impds ao grupo humano negro a necessidade de concentragao
nas condicdes de sobrevivéncia. O horizonte observavel estreitou-se na mesma medida em que se
reduziram as perspectivas de vida dos descendentes de escravizados ante a politica de eliminagao
fisica e simbdlica.

Para poder sonhar o futuro, foi preciso manter-se vivo no presente. Dessa forma, a suposta
alienacgao revela-se em inteligéncia tatica, e a projecéo do futuro € a sobrevivéncia. Nesse sentido,
a estratégia mostrou-se eficiente, pois o projeto era a eliminagao da presenga negra no pais.

Os valores afrodescendentes das rodas sagradas — projecao positiva do ser negro, episteme
capoeira, de compreender a situacao € o movimento certo a ser desferido, e fundar, como logica
estratégica, na forma de tecnologia social de ocupacéao do territorio, as escolas de samba, como
técnica de ocupacao territorial urbana — deram a populagéo negra recursos de resisténcia.

O aprendizado fundamental para o periodo de espelhamento, em que houve contradicdes
sobre o caminho a seguir, assegurou a preservagao do nao espelhamento. As contradigbes
registradas nesse periodo foram as expressdes verbalizadas sobre o melhor caminho a ser seguido
pelo movimento social de negros.

Essacircunstanciafavoreceuamanutencaodaossaturae musculatura paraos enfrentamentos
que se avizinhavam. Na disputa pelo acesso aos capitais — econémico, cultural, social e politico —,
o racismo se explicitou e a militdncia tornou-se imprescindivel.

Nela, duas veredas se apresentam, ndo como oposi¢gao, mas como complementaridade: o
enfrentamento racial, como mdédulo das agdes politicas, e o enfrentamento classista, como o centro
do debate e das acdes.

Essas veredas antecipam os debates promovidos pela geracéo dos anos de 1970 e 1980,
nos bem-sucedidos argumentos que prepararam o terreno para a teoria da interseccionalidade, n&o
como sobreposi¢ao de categorias de género, classes e relagdes étnico-raciais, mas como episteme
nova, para maiorias sociais, empenhadas em mudancas estruturais.

Esse longo percurso com marcas indeléveis de ancestralidade deu aos movimentos sociais a
mais importante tecnologia politica para a superagédo do Estado patriarcal capitalista supremacista
branco, com a possibilidade de paralisagdo da maquina de destruicdo em escala industrial de
corpos nao normatizaveis, evidenciando a eficiente estratégia de resisténcia negra diante da
desumanizagao da escravizagao e do racismo.

Por essas razdes, a resisténcia negra mostrou-se eficiente e vitoriosa, no passado, e
vislumbra possibilidade de éxito, no futuro.
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A EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS NO ENSINO
SUPERIOR: INTRODUZINDO UMA LEITURA CRITICA

HUMAN RIGHTS EDUCATION IN HIGHER EDUCATION:
INTRODUCING CRITICAL READING

EDUCACION EN DERECHOS HUMANOS EN LA EDU?ACI(SN
SUPERIOR: INTRODUCCION A UNA LECTURA CRITICA

Ari Fernando Maia
INTRODUCAO

No inicio de uma obra importante sobre a histéria social, topamos com a seguinte afirmacgao:
“[...] talvez n&o tenha havido opressor nos ultimos duzentos anos, ao menos no Ocidente, que nao
tivesse, em algum momento, langado mao da linguagem dos direitos humanos” (Trindade, 2002, p.
15). Quem nao tiver o habito de pensar criticamente sobre a realidade social pode ficar pasmo, mas
a verdade € que o campo dos direitos humanos abriga polémicas que, talvez, sejam intrinsecas a
sua histéria e a sociedade em sua configuragao burguesa.

Num momento histérico em que o mais conhecido documento sobre esse tema, a Declaracao
Universal de 1948 (ONU, 1948), e o direito internacional que ela inaugura encontram-se ameagados
pelaacdo coordenada de umaextremadireita interacional aceleracionista e escatoldgica (Teitelbaum,
2020), ndo podemos nos dar ao luxo de usar a expressao “direitos humanos” sem reflexdo. Isso
porque a linguagem desse campo também tem orientado lutas sociais relevantes, praticas de
resguardo de direitos de populagdes oprimidas e, ndo menos importante, tem fundamentado praticas
de educacéo voltadas para o desenvolvimento de uma cidadania ativa e socialmente relevante.

Nesse sentido, falar sobre direitos humanos implica, ao menos, explicar algumas das
concepgdes que se esta adotando: sobre os direitos; sobre o significado de “humanos”; sobre quais
epistemologias fundamentam as relagdes entre a lei e a humanidade, entre outras questdes.

DEBATENDO OS FUNDAMENTOS DOS DIREITOS HUMANOS

Se desejamos que as discussdes sobre direitos humanos ndo sirvam a fins estranhos ao
espirito de emancipacdo humana que preside as lutas sociais que os fundamentam, é necessario
esclarecer seus principios historicos e epistemologicos. Isso permite evitar alguns mal-entendidos
que séo, infelizmente, muito comuns, como supor que: a) os direitos humanos dizem respeito,
primariamente, ao campo do direito e que direitos sao positivos, isto €, a ordem que os direitos
estabelecem esta nas coisas e € natural; b) os direitos humanos sdo uma realidade ja universalizada
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ou, em sentido contrario, sdo absolutamente in6cuos; ¢) uma vez consolidados, os direitos humanos
sao integralmente desejaveis e defensaveis.

O problema com essas premissas é que: a) os direitos humanos, embora inseparaveis do
campo do direito, se submetidos a ideia de que este € um conjunto de leis naturais provenientes de
Deus (ou qualquer outro principio metafisico, universal e necessario), tornam-se, como argumenta
Gallardo (2014), uma forga totalitaria, ao negar qualquer manifestagdo humana que nao se enquadre
em suas reivindicagdes e seus pressupostos; b) qualquer leitura critica dos direitos humanos tem
precisamente como pontos de partida a confrontacdo entre as pretensdes contidas nos direitos
humanos e suas realizagbes na sociedade — constatando a enorme distancia que ha atualmente
entre pretensdes e realizagdes — e a compreensao dos direitos como mediacdes entre forgas sociais
que sédo, eventualmente, antagbnicas; c) enquanto a ordem social pode ser organizada e dirigida
por meio de direitos, em sociedades que seguem sendo desiguais e antagbdnicas, determinados
grupos sociais podem experienciar os direitos como violéncia e injustiga.

Como se constata, para uma leitura critica dos direitos humanos é fundamental uma
mirada historica e filoséfica que identifique os contextos em que os direitos sao elaborados e seus
fundamentos epistemoldgicos, de tal modo que se possa confrontar continuamente as pretensdes
dos direitos e suas realizacdes na sociedade. Abordando primeiramente a dimenséo filosofica e
epistemoldgica dos direitos humanos, podemos recorrer a Dembour (2010). Segundo a autora,
diferentes visdes sobre direitos humanos coexistem, influenciadas por contextos politicos e
epistemoldgicos diversos. Ela identifica quatro matrizes na literatura académica sobre o tema:
naturalista, contratualista, discursiva e de protesto. Essa classificacdo, baseada em tipos ideais
weberianos, ndo busca esgotar o debate, mas mapear pressupostos fundamentais que ajudam a
fundamentar e esclarecer o debate sobre direitos humanos.

Os critérios utilizados para elaborar essa distingdo incluem: o tipo de fundamentacao
filosofica apresentada, o grau de universalidade pretendido pelos direitos humanos, a forma como
se desenha sua concretizacao e, finalmente, a crenca na capacidade de realizagdo dos direitos
humanos. A partir desses critérios, a autora identifica quatro matrizes epistemolédgicas no campo
das publicagdes sobre direitos humanos: matriz naturalista; matriz contratualista/deliberativa; matriz
linguistica; e matriz de protesto. Segundo Dembour (2010), as caracteristicas fundamentais das
matrizes s&o:

1. Matriz naturalista: os direitos humanos sao afirmados como inerentes a condicado humana,
fundamentados em Deus, na Raz&o Universal ou em principios transcendentais. Sua
existéncia independe de reconhecimento legal, embora leis positivas os concretizem.

2. Matriz contratualista/deliberativa: direitos humanos resultam de acordos em sociedades
liberais, nas quais debates publicos fundamentados na liberdade individual sustentam
0 consenso. Rejeita-se seu carater natural, priorizando sua materializagdo em leis
democraticas. Para esta escola, “[...] ndo ha direitos humanos além das leis” (Dembour,
2010, p. 6).
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3. Matriz discursiva: os direitos humanos existem porque s&o invocados linguisticamente. A
linguagem expressa demandas politicas, mas as leis podem reproduzir desigualdades.
A eficacia depende de contextos especificos, pois “[...] leis raramente cumprem ideais”
(Dembour, 2010, p. 6).

4. Matriz de protesto: direitos humanos séo ferramentas contra injustigcas, mas nao eliminam
opressodes estruturais. Conquistas legais sdo ambiguas, pois podem ser cooptadas pelas
elites. Aqui, direitos sdo fruto de lutas, ndo de consenso e ndo encerram as lutas sociais
que visam a emancipagao humana.

As matrizes apresentadas pela autora revelam dissensos profundos nos fundamentos
epistemoldgicos das publicagdes sobre direitos humanos: algumas enfatizam fundamentos
universais (naturalista e contratualista), enquanto outras destacam contradi¢des e particularidades
(discursiva e de protesto) como caracteristicas intrinsecas aos direitos humanos. A matriz naturalista
ressalta o carater universal dos direitos, embora se trate de uma abstragao; a matriz contratualista
tem a universalizagado das leis como norte organizador dos dissensos sociais, apesar das divisdes
estruturais da sociedade; as demais matrizes, de protesto e linguistica, destacam um inescapavel
particularismo dos direitos e seus limites quando se trata de orientar as lutas politicas. Esse
mapeamento evidencia que ha notavel auséncia de consenso sobre o que fundamenta os direitos
humanos, marcada por divergéncias epistemolégicas e politicas. Nesse sentido, observando a
literatura académica, conclui-se que, dependendo de quem fala e do lugar social que ocupa o
falante, uso da expresséao “direitos humanos” pode dar ensejo a sentidos muito diferentes.

Uma leitura histérica da questdo em pauta pode ajudar a ampliar nossa compreensao desse
campo de dissensos e a indicar algumas diregdes nas quais os direitos humanos podem ser meios
importantes para o reconhecimento da dignidade humana, a protegdo de sujeitos vulneraveis, da
vida e do ambiente natural. Em outras palavras, se queremos que os direitos humanos possam
ser uteis politicamente, € necessario ter clareza sobre que tipo de lutas sociais podemos orientar
a partir dos sujeitos concretos, identificados a partir de sua classe social, seu género, entre outros
marcadores das desigualdades que a histéria das sociedades capitalistas ocidentais produziu. O
olhar histoérico € fundamental, porque ajuda a desvendar os processos sociais que demarcaram as
diferencgas e produziram as desigualdades.

Mas a literatura sobre a historia dos direitos humanos e sobre a sua descricdo em
termos de geragdes tampouco € consensual. Acompanhando os argumentos de varios autores,
compreendemos que o uso da palavra “geragdes” € polémico, em razdo de sugerir que cada
uma das novas modalidades ou dimensdes dos direitos substituiria a anterior. O uso de outras
expressdes, como “dimensdes”, “naipes”, “categorias”, “espécies”, procura lidar com o problema,
mas nao o anula, visto que nenhuma palavra, por si mesma, resolve os impasses; trata-se, na
verdade, da complexa questdo de abarcar sob uma mesma rubrica, a das geragdes de direitos

humanos, um processo histérico complexo e contraditério, que segue se desenrolando e no
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qual constantemente emergem novos sujeitos sociais, novos direitos, novas concepgdes sobre o
carater dos direitos e novos significados sobre o que seja a humanidade. Em vista dos objetivos
deste ensaio, vamos utilizar a palavra “geragdes” (a mais comum na literatura) e nos basear em
Gallardo (2010) para identificar caracteristicas das geragcdes de direitos humanos na historia,
apresentando ao final dessa discussao uma concepgao geral sobre as relagdes que tém entre si
as distintas geragodes.

Segundo Gallardo (2010), ha cinco geragdes de direitos humanos: a primeira seria
composta pelos direitos civicos e politicos; a segunda pelos direitos econdmicos, culturais e
sociais; a terceira pelos direitos dos povos e etnias; a quarta pelos direitos ambientais e sobre
o préprio corpo; finalmente, a quinta pelos direitos relativos a vida e a organizagédo genética. Ha
discussdes emergentes sobre os direitos no campo da comunicagao digital, das inteligéncias
artificiais e outras tecnologias que podem dar ensejo a novas geragdes de direitos, embora o
autor citado n&o as identifique. Em cada uma das geragdes, os direitos tém diferente perspectiva
sobre quem sao os sujeitos sociais relevantes, quais seriam os direitos fundamentais e quais
valores sao mais importantes.

Assim, embora se possa afirmar para efeitos praticos, como o faz Comparato (2001), que
os direitos humanos tratam centralmente da dignidade humana a partir da igualdade essencial
de todos, como seres dotados de liberdade e razdo, ndo € possivel olvidar que justamente essa
liberdade nos permite constantemente modificar o mundo e a ordem social, de modo a criar novas
formas de vida, novos significados para o mundo e para a propria humanidade. Nesse processo,
alteram-se substancialmente os sentidos atribuidos a vida dos seres humanos.

A pretensao de universalidade da afirmacgao anterior, portanto, nem pode ser abandonada
— sob o risco de deixarmos de lado um legado histérico de lutas sociais concretas pela dignidade —
nem acatada sem critica. Insistimos: é necessario um olhar histérico, que tanto ressalve o espirito
revolucionario que acompanha as lutas por liberdade e dignidade quanto acompanhe os efeitos
dessas lutas, em especial as diversas formas de contrarrevolugdo mobilizadas para manter as
relagcdes de poder existentes e as transformacgdes de sentido que estas formas impdem a esses
conceitos. Acompanhando de perto o desenrolar histérico dos direitos humanos, € possivel constatar
gue seu escopo e seu conteudo sao variaveis e contém formas distintas de conceituar a liberdade
e a dignidade, assim como diversos pesos e medidas para indicar quais seriam os valores mais
importantes.

O mais conhecido documento da primeira geragao de direitos humanos é a Declaragéo dos
Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789 (ONU apud Brandao, 2001). Escrito durante a Revolugao
Francesa, foi publicado em 26 de agosto, quando ainda havia escaramucgas em Paris. Dentro do
espirito da revolugdo burguesa, consubstancia os valores da liberdade, igualdade e fraternidade
sob a forma de dezessete artigos, entre os quais lemos:
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Art. 1° Os homens nascem e permanecem livres e iguais em direitos; [...] Art. 4° A
liberdade consiste em poder fazer tudo o que nao prejudica o outro; [...] Art. 11 Alivre
comunicagao dos pensamentos e opinides € um dos direitos mais preciosos do ho-
mem; [...] 17°[...] sendo a propriedade um direito inviolavel e sagrado, ninguém pode
ser dela privado (ONU apud Brandéo, 2001, p. 43-47).

Esses direitos sdo também designados por “direitos negativos”, por constituirem capacidades
individuais, com relacdo as quais o Estado n&o necessita atuar a ndo ser para as reconhecer
e proteger. Seu tema principal é a liberdade do individuo burgués, expressando os anelos e as
perspectivas ideoldgicas da sociedade civil emergente na era da revolugao burguesa. Como a mais
antiga das geracdes, e sendo aquela que opera fundamentos juridicos de sociedades capitalistas,
a primeira geracao de direitos tende a ser a mais ampla, genericamente reconhecida e que mais
amplamente produz efeitos sobre as formas sociais atuais. Segundo Gallardo (2010, p. 55-56), a
primeira geragao de direitos:

[...] € parte da sensibilidade dominante atual, a tal ponto que os imaginarios mais
socializados identificam exclusivamente ‘direitos humanos’ com tépicos como liber-
dade de expressao (sem seu referente, o direito a informagao veraz) em sua versao
empresarial (como epitome das liberdades individuais), recurso de habeas corpus,

nao ser reduzido a escravidao ou sofrer tortura, ou ndo ser despojado de proprieda-
de, antiterrorismo etc.

O problema de identificar a dignidade humana, no sentido afirmado por Comparato
(2001), com essa dimensao ou geragao de direitos € que, por se fundamentarem em uma matriz
jusnaturalista, os direitos politicos e civis sao identificados a humanidade universalmente, ou seja,
uma concepgao historica (e geografica) localizada tende a ser ideologicamente universalizada.

Evidentemente, o efeito desse processo ideoldgico € imaginar que individuos constituam
direitos, ou na auséncia de qualquer tipo especifico de relacdo social, ou somente em sociedades
capitalistas ocidentais. Ora, ndo é dificil constatar que o usufruto de direitos pelos individuos depende
essencialmente das caracteristicas das relagdes sociais. O direito de ir e vir de um ser humano do
sexo feminino, por exemplo, é restrito em relagédo ao mesmo direito de outro ser humano do sexo
masculino pela existéncia, na sociedade, de estruturas que reproduzem e justificam a dominagéao
machista e amparam formas diversas de violéncia contra as mulheres. Muitos outros exemplos
poderiam ser citados, nos quais a pretensa universalidade ndo se realiza, justamente porque seres
humanos sé se realizam em sociedade, e esta contém, em sua forma histérica atual, inUumeros
conflitos de classe, género, raga, etnias etc.

A segunda geracao refere-se aos “direitos econdmicos, sociais e culturais”. Estes sao
positivos, porque demandam atuacao do Estado para que se tornem eficazes. Incluem o direito a
saude, a educacgao, ao lazer e ao descanso, ao trabalho digno, bem como o acesso a cultura e a
participagao social. A Declaragao Universal de Direitos Humanos, promulgada pela ONU em 1948
(ONU, 1948), em seus artigos 22 a 27, consubstancia esses direitos. Eles também emergem da
sociedade burguesa, mas a partir de lutas organizadas de setores discriminados, explorados e
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negligenciados, que sofrem as consequéncias perversas dessa ordem social. Diferentemente da
primeira geragao, neste caso, os usos da expressao “humanidade” no campo dos direitos humanos
tendem a levar a uma pergunta crucial: qual é o lugar social e histérico dos grupos ou individuos
que, de maneira inescapavelmente particularizada, reivindicam direitos? Nesse sentido, torna-se
necessario analisar as contradi¢cdes entre a pretensao de universalidade dos direitos humanos e
as diversidades que resultam da divisdo social do trabalho — e da apropriagcdo privada de seus
resultados —, da dominagao de género, das violéncias étnicas e raciais que atravessam a sociedade,
das diferencas de acesso a cultura e a educacéo etc.

Se os direitos humanos ndo s&o universalizaveis em sociedades em que persistem tédo
amplamente varias formas de dominagdo e desigualdade, tampouco é possivel afirmar a sua
integralidade. A vida de uma pessoa assalariada depende das flutuagdes da demanda econémica
por forgca de trabalho, do modo como este se configura na sociedade, das leis trabalhistas vigentes
etc., de modo que as garantias dos direitos econdmicos, sociais e culturais, ligados a sobrevivéncia
e ao bem-estar da maior parte da populacdo, tem articulagdo imperfeita — para dizer o minimo —
com os direitos civis e politicos, que dao guarida juridica a forma econémica capitalista.

Ademais, os direitos humanos de primeira gerag¢ao, opondo liberdade individual e autoridade
social — sob a forma do Estado —, abstraem precisamente a necessidade de intervencao estatal
para existir remuneracao satisfatéria, sob a forma politicas publicas de distribuicdo de renda ou
de garantia do poder de compra dos salarios; em suma, direitos negativos e positivos tém entre si
relacéo de confronto, ndo de mera complementaridade.

A perspectiva histérica permite compreender essas contradicdes ao identificar os movimentos
sociais que afirmaram universalmente sua perspectiva particular de direitos em determinado tempo
e contexto. No caso dos direitos de primeira geragéao, trata-se da burguesia emergente; no caso dos
direitos de segunda geragéo, dos movimentos sociais de trabalhadores. H4, evidentemente, uma
luta politica entre essas forgas sociais, que se expressa no campo juridico como um confronto entre
a lei e os direitos (Gallardo, 2010).

Compreender essas lutas politicas historicamente é tarefa fundamental para quem deseja
se posicionar criticamente em relagdo ao vasto campo dos direitos humanos. Tal compreensao
permite reconhecer que os conflitos que se expressam na esfera juridica — entre a lei e os direitos
— encontram contrapartida na ciéncia — entre conhecimentos tecno-cientificos voltados para a
dominagao e saberes potencialmente criticos — e em outros campos, o que demanda assumir
posicionamentos que s&o, simultaneamente, axiologicos, epistemoldgicos e politicos.

A histdria dos direitos humanos foi ampliada pelas lutas de libertagao nacional do século XX,
ou seja, pelas mobilizagdes civis contra o colonialismo, para uma terceira geragao de direitos: a dos
povos, das nagdes e das etnias. A esses movimentos se somam as diversas ondas de movimentos
feministas, que culminam atualmente em um conjunto de teorias de género. Em comum, esses
movimentos sociais nos alertam para a violéncia ao outro social que vem sendo oprimido pelas
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diversas formas de afirmacgao violenta dos sujeitos sociais colonialistas e patriarcais. Eles afirmam
a legitimidade das diferengas que existem entre seres humanos, seu direito a dignidade mesmo
sem identidade com aquele sujeito pretensamente racional que, em um primeiro momento histérico,
a fundamenta. Nesse sentido, esses movimentos sociais ampliam constantemente os sentidos da
humanidade, incitando-nos a uma continua abertura a experiéncia e as lutas sociais que conferem
ao campo dos direitos humanos carater dinamico e relacional (Gallardo, 2010).

A partir da terceira geragdo de direitos humanos, coloca-se constante necessidade de
luta pela defesa dos sujeitos sociais emergentes e de critica de epistemologias fundamentadas
exclusivamente em uma logica da identidade. Varias teorias sociais vao ser necessarias para dar
conta de uma humanidade que nao pode mais ser definida pela identidade com qualidades como: a
racionalidade, o progresso, a autonomia e a liberdade; tampouco o mero abandono desses valores
parece ser caminho adequado.

O iluminismo de Kant (1996), por exemplo, que constantemente é citado quando se buscam
fundamentos para a dignidade humana, teria deixado de fora da definicdo de humanidade que
defende formas de vida e sujeitos culturais que, agora, exigem ser reconhecidos em sua diferenga
em relagao ao modelo do sujeito burgués que fundamentou a teoria moral e politica kantiana.

De outro lado, se abandonamos o ideal politico da autonomia do individuo — a ideia de
promover formagao cultural que permita aos sujeitos, precisamente, uma viséo critica da realidade
e a participagao ativa nos dilemas sociais de seu tempo —, deixamos também de almejar formas de
educar que tem potencial para fundamentar relacées sociais democraticas. Pois uma democracia
substantiva somente ocorre se ha individuos capazes de compreender criticamente a ordem social
e, simultaneamente, ser criticos em relacdo a si mesmos.

A imagem da humanidade posterior aos direitos de terceira geragao esta em constante
questionamento e expansao. Ha discussdes feitas a partir dos movimentos sociais dessa geragéo
gque nos convidam a reconhecer que a violéncia social, assim como suas diversas formas de
questionamento, pode ter fundamentos politico-libidinais, supondo que este reconhecimento
tenha o pendor de abalar a dominagao patriarcal, eurocéntrica e racista. Uma leitura dialética e
histérica dos direitos humanos parece nos convidar a confrontar entre si os valores e perspectivas
epistémicas das diversas geragdes, tendo em vista que o desejo de emancipagdo humana e as
praticas que a promovem sao dependentes das contingéncias histéricas, desafiando-nos a pensar,
caso a caso, de que forma nossas agdes promovem ou estorvam a emancipacgao.

A quarta geracao de direitos humanos emerge do que Gallardo (2010, p. 54) denomina “[...]
sociedade civil da responsabilidade transcendente”, isto €, de movimentos sociais que chamam
a atencao para a responsabilidade da humanidade na degradagao da natureza, questionando a
centralidade dos seres humanos nessa relagdo. Emerge a ideia de que as atuais geragdes tém
responsabilidade em relagao as que virdo, por exemplo, garantir que estas possam usufruir de meio
ambiente equilibrado. Considerando que o aquecimento global demanda enfrentamentos urgentes,
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pois a vida sO se sustenta em uma vasta rede de correlacdes e dependéncias, temos de encarar
o fracasso de nossas iniciativas até o momento. Essa perspectiva nos desafia a acolher novas
epistemologias que apresentam conceitos descentrados de humanidade.

A quinta geracgédo de direitos humanos, segundo Gallardo (2010), emerge do desenvolvimento
de tecnologias que permitem a manipulagado do mapa genético e recolocam no centro das discussodes
politicas questdes como a eugenia, a clonagem, a criagao, os bancos de 6rgaos, entre outros. Em
um contexto global, no qual persistem a cobiga, a monopolizagdo econdémica, o fundamentalismo,
o racismo e a dominag&o baseada no uso extensivo de novas tecnologias, os temores de mau uso
dessas inovacdes ndo sao meras fantasias, demandam mobilizagdo e cuidado constantes.

Além da manipulagdo da genética humana, o uso em larga escala de espécies manipuladas
geneticamente pode gerar efeitos ecoldgicos inesperados, ampliar o poder monopolista de empresas
globais sobre a agricultura de paises periféricos, diminuir o poder de escolha de agricultores e
consumidores, e colocar em risco a saude humana e do meio ambiente (Gallardo, 2010).

Os movimentos sociais que protestam contra essa monopolizacdo do conhecimento e do
uso da genética para interesses corporativos configuram-se como sujeitos atuantes no campo
da ciéncia, ou das consequéncias econbmicas, que demandam protecdo contra abusos dessas
tecnologias. O papel da universidade no esclarecimento da populagcéo nao é desprezivel, pois, sem
informagao adequada, ndo se pode mobilizar os sujeitos para a agéo politica que tem potencial de
proteger o meio ambiente.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Concluindo essa discussao, notamos que ha, em relagdo ao campo dos direitos humanos,
dissenso tanto em relagédo aos fundamentos quanto em relagdo aos temas em pauta para cada uma
das geragdes. Isso nao nos impede de, numa perspectiva historica, apontar que o real fundamento
dos direitos humanos, em todas as geracgdes, € identificavel aos interesses dos movimentos sociais
especificos que lutaram por sua execucao e que continuam a batalhar por sua legitimidade, seu
respeito e sua realizagdo. A grande matriz histérica na qual ocorre a sucessiva emergéncia de
camadas de direitos € a modernidade ocidental, quer dizer, uma sociabilidade fundada em algumas
premissas sobre a dignidade humana, o constante progresso do conhecimento e a liberdade dos
individuos, que se ampliou globalmente em alguns séculos de constantes transformacdes sociais,
enquanto produziu guerras cada vez mais sangrentas, formas barbaras de dominagao colonial,
exclusao massiva de sujeitos sociais, catastrofes ecoldgicas, entre outras mazelas.

Nesse constante movimento, os valores que decorrem das sucessivas geragdes de direitos
vao sendo constantemente ressignificados pela emergéncia de novas formas de reivindicagao
e novas pautas de lutas sociais. A liberdade individual, por exemplo, emergiu como demanda
da classe burguesa revolucionaria e resultou em valores que negavam o carater contextual e
inerentemente relacional da liberdade; a segunda geracao de direitos veio justamente chamar a
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atencao para a necessidade de reconhecer que, somente em sociedade, isto €, em contextos que
sdo também particulares, podemos ser livres; a terceira geragao trouxe a baila a necessidade de
considerar que ha outras formas de opressao que ndao a econdmica, de classe, ampliando o sentido
da humanidade e denunciando formas de violéncia racial, de género e étnica que ndo estavam
em foco nas lutas dos trabalhadores. A partir da terceira geracéao, a liberdade como valor precisa
incluir o reconhecimento da infinita diversidade de tipos humanos que existem e que emergem
historicamente. Também a quarta e quinta geragdes ampliam o sentido da liberdade, considerando
que ela precisa incluir um sentido de responsabilidade pela vida e pelas consequéncias de nossa
capacidade técnica de manipula-la.

O que cada novo movimento social emergente requer sdo novas formas de reconhecimento
social e, talvez principalmente, transferéncias de poder; o que resulta dessas demandas sao
novas formas de afirmar valores, que podem estar sob a mesma rubrica (a liberdade, como
acabamos de indicar, por exemplo), mas ganham novos sentidos. Isso coloca, nessa perspectiva,
os direitos humanos como campo de constantes e inevitaveis disputas sobre, afinal, qual é o
sentido dos valores pelos quais educamos, fundamentados nas lutas sociais nas quais os valores
essenciais estdo sendo constantemente ressignificados. Compreender os direitos humanos hoje
requer, portanto, dar conta da dialética insita a historicidade das lutas por reconhecimento e
poder, levando em consideragao tanto seus avancos quanto suas contradicdes e seus fracassos.
Sobre estes, é notodria a dificuldade que as geragdes posteriores a inicial tiveram de alterar
significativamente as relagbes sociais ao ponto de alcangar a emancipa¢gdo humana prometida
desde o inicio da modernidade.

Essa perspectiva critica sobre os direitos humanos tem consequéncias sobre o modo como
imaginamos e desejamos realizar a educagao nesse campo. Podemos comecgar a imaginar os
dilemas envolvidos em uma educacao em direitos humanos que se defina voltada para a promogao
e o respeito a dignidade humana se considerarmos que as definigdes classicas da dignidade, como
a kantiana (Kant, 1996), ja apresentada anteriormente, estdo muito proximas dos direitos humanos
de primeira geracao, mas, dificilmente, abarcam os temas e anelos contidos nas demais geracgoes,
ou seja, sua capacidade de dar respostas aos dilemas de nosso tempo é limitada. Simplesmente
afirmar, como o faz a Declaracdo e Programa de Ac¢ao de Viena, de 1993 (ONU, 1993), que os
direitos humanos sao indivisiveis, interdependentes e universais, tampouco resolve o problema,
uma vez que se compreende que o fundamento dos direitos humanos esta nas sociedades
civis emergentes, ou seja, nos movimentos sociais que, em meio a lutas histdricas, afirmam sua
perspectiva particular sobre os direitos humanos. Em suma, a educagao nesse campo deve partir
da conflituosidade caracteristica da pluralidade social que emerge a partir da modernidade e, em
vez de camuflar essa realidade, deveriamos toma-la como ponto de partida.

Mas como dar conta desse carater conflituoso em nossa pratica pedagdgica? De forma
geral, podemos partir da constatagdo de que a educacéo em direitos humanos no ensino superior
visa realizar praticas pedagdgicas, projetos de extensao e processos de investigagdo, bem como
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desenvolver metodologias voltadas a promogao da dignidade humana, da equidade, da justica
social e da cidadania. Para realizar esses objetivos, precisamos também considerar que a educagao
superior tem dupla finalidade, tal como argumenta Zamora (2018): ela tanto deve produzir pessoas
capazes de dedicar-se a pesquisa e a atividades profissionais com competéncia técnica, ou seja,
deve produzir integragdo com o mercado de trabalho, quanto deve formar eticamente, ou seja, deve
também formar cidadaos capazes de exercer cidadania ativa e critica. Em outras palavras, devemos
tanto educar para a pesquisa e o trabalho quanto para a emancipacao. Atualmente, entretanto, tem
ocorrido supressao dessa ultima dimenséo — voltada para a cidadania — em favor da integragao
com o mundo do trabalho, ou mesmo sua substituicdo por habilidades e competéncias flexiveis e
subjetivas, exigidas pela morfologia do trabalho que desconstruiu as garantias e os parametros
legais que vigoraram apods a Segunda Grande Guerra (Antunes, 2018).

A educacgao em direitos humanos tem de ter como foco principal a formacao da cidadania
ativa e critica! Devem ser abrangidas as dimensdes do ensino, da extensao e da pesquisa, mas
nelas a preocupacao tem de ser identificar de que forma as a¢des propostas lidam com as questoes
sociais candentes de nosso tempo e como formamos um cidadao, para além de profissional ou
pesquisador. Talvez essas dimensdes possam, em alguma medida, ser compatibilizadas. Como
estamos argumentando, para que a educagdo em direitos humanos ocorra, precisamos sempre
ter um olhar agudo para identificar quem sdo os sujeitos sociais concretos, a quem defendemos
a partir de nossas propostas pedagogicas. Mas também precisamos de leitura critica de nosso
tempo, pois fundamentar uma acéo politica efetiva implica compreender o mundo natural e politico,
ou seja, a formagao conceitual, técnica e cientifica € basica para uma agao politica eficaz.

Entretanto, ndo podemos olvidar que capacitar e habilitar conceitual e tecnicamente nao é
suficiente. Também é fundamental considerar que para realizar a educagao em direitos humanos
€ preciso vivenciar a dignidade, a liberdade e a democracia no processo pedagogico, ou seja,
€ necessario que sejamos capazes de indicar de que forma nossos conhecimentos especificos
tém potencial de transformar a sociedade para gerar cidadania e dignidade concretas enquanto,
simultaneamente, lidamos com os estudantes como cidaddos em formacao, respeitando seus
direitos no processo pedagogico. Cada area do conhecimento, com sua abrangéncia especifica,
vai acolher temas diversos, e necessitamos refletir sobre nossa responsabilidade cidada ao
sermos educadores. Uma caracteristica da educagdo em direitos humanos € que nos educamos
simultaneamente aos nossos estudantes quando nos langcamos ao desafio de formar para a
cidadania ativa e critica. Isso nos leva a pensar, também, em relacdo aos modelos epistemoldgicos
que embasam nossas investigacdes, aos campos de agao profissional que decorrem da formagao
que oferecemos, e ao dialogo que estabelecemos com a comunidade externa a universidade.

Destaca-se, entre as possibilidades da educacdo em direitos humanos no ensino superior,
a sua importancia nas licenciaturas. E essencial que ela esteja presente na formagao dos futuros
educadores, pois eles serdo agentes multiplicadores da educagdo em direitos humanos nas
escolas ou em outros territérios em que atuarem. Nas mais diversas disciplinas curriculares, é
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possivel elaborar agdes pedagogicas que abordam temas como: diversidade, inclusdo, combate as
violéncias, educacgao antirracista, de género e para a democracia, denuncia de violagdes de direitos
humanos etc. Podem, também, fomentar a capacidade de debate, deliberagcdo e mobilizacido para
lidar com situacdes em que direitos ndo sao respeitados, além de realizar reflexdes sobre o papel
da comunidade escolar na formagao para os direitos humanos. Esse trabalho pedagdgico visa a
fortalecer uma educacédo comprometida com a transformacao social, pela superagao das profundas
desigualdades que maculam nossa sociedade, dos riscos de catastrofes ambientais e de todas
as formas de desrespeito a dignidade humana. Atuar em educacédo em direitos humanos implica
compromisso com essas transformacgdes, pela formagéo cidada de todos os agentes envolvidos
nos processos educativos.

83



REFERENCIAS

ANTUNES, R. O privilégio da servidao: o novo proletariado de servigcos na era digital. Sdo
Paulo, SP: Boitempo, 2018.

BRANDAO, A. Os direitos humanos: antologia de textos histéricos. Sdo Paulo, SP: Landy, 2001.
COMPARATO, F. K. A afirmacgao histérica dos direitos humanos. Sao Paulo, SP: Saraiva, 2001.
DEMBOUR, M.-B. What are human rights? Four schools of thought. Human Rights Quarterly, v.

32, n. 1, Feb. 2010, p. 1-20. Disponivel em: https://www.jstor.org/stable/40390000?seq=1. Acesso
em: 8 set. 2025.

GALLARDO, H. Teoria critica: matriz e possibilidade de direitos humanos. Sao Paulo, SP:
Unesp, 2014.

KANT, I. Fundamentacao da metafisica dos costumes. Sao Paulo, SP: Nova Cultural, 1996.
(Colegao pensadores).

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS [ONU]. Declaragao universal dos direitos humanos.
Brasilia, DF: ONU, 1948. Disponivel em: https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-
direitos-humanos. Acesso em: 9 set. 2025.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS [ONU]. Declaracéo e Programa de Acéo de

Viena. In: CONFERENCIA MUNDIAL SOBRE DIREITOS HUMANOS., 1993, Viena, Austria.
Anais [...]. Viena, Austria, 1993. Disponivel em: https://www.oas.org/dil/port/1993%20
Declara%C3%A7%C3%A30%20e%20Programa%20de%20Ac%C3%A7%C3%A30%20
adoptado%20pela%20Confer%C3%AAncia%20Mundial%20de%20Viena%20sobre%20Dire-
itos%20Humanos%20em%20junh0%20de%201993.pdf. Acesso em: 9 set. 2025.

TEITELBAUM, B. Guerra pela eternidade: o retorno do tradicionalismo e a ascensao da direita
populista. Campinas, SP: Unicamp, 2020.

TRINDADE, J. D. L. Histéria social dos direitos humanos. Sao Paulo, SP: Peirépolis, 2002.
ZAMORA, J. A. El “valor” de educar: una aproximacion a la relacion entre educacion y ciudadania.

In: MINGUEZ, E.;: ROMERO, E. La Educacién ciudadana en un mundo en transformacion:
miradas y propuestas. Barcelona, Espana: Octaedro, 2018.

84


https://www.jstor.org/stable/40390000?seq=1
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://www.unicef.org/brazil/declaracao-universal-dos-direitos-humanos
https://www.oas.org/dil/port/1993 Declara%C3%A7%C3%A3o e Programa de Ac%C3%A7%C3%A3o adoptado pela Confer%C3%AAncia Mundial de Viena sobre Direitos Humanos em junho de 1993.pdf
https://www.oas.org/dil/port/1993 Declara%C3%A7%C3%A3o e Programa de Ac%C3%A7%C3%A3o adoptado pela Confer%C3%AAncia Mundial de Viena sobre Direitos Humanos em junho de 1993.pdf
https://www.oas.org/dil/port/1993 Declara%C3%A7%C3%A3o e Programa de Ac%C3%A7%C3%A3o adoptado pela Confer%C3%AAncia Mundial de Viena sobre Direitos Humanos em junho de 1993.pdf
https://www.oas.org/dil/port/1993 Declara%C3%A7%C3%A3o e Programa de Ac%C3%A7%C3%A3o adoptado pela Confer%C3%AAncia Mundial de Viena sobre Direitos Humanos em junho de 1993.pdf

EDUCAR PARA A DIVERSIDADE POR MEIO DA EDUCACAO
EM DIREITOS HUMANOS

EDUCATING FOR DIVERSITY THROUGH HUMAN RIGHTS
EDUCATION

EDUCAR PARA LA DIVERSIDAD A TRAVES DE LA EDUCACION
EN DERECHOS HUMANOS

Ana Maria Klein
Ellan Eduardo da Silva
Giovana Leticia de Souza

Ricardo Alves de Almeida
INTRODUCAO

Os direitos humanos vém se consolidando ao longo do tempo por meio do reconhecimento
crescente dos direitos das pessoas e das reivindicagdes pela sua realizagado. Esses direitos séo
intrinsecos a humanidade, ou seja, dizem respeito a todos, independentemente de qualquer
caracteristica fisica, ideolégica ou politica, compreendendo diferentes modos de ser, viver e
pensar; dai decorre a sua universalidade. Portanto, o reconhecimento e o respeito a diversidade
concretizam os sujeitos de direitos que dao sentido e materialidade aos direitos humanos.

Adiversidade caracteriza a nossa humanidade e é fonte de desenvolvimento ético na medida
em que nos confronta com a necessidade de reconhecimento, respeito e valorizacdo do outro.
Esse reconhecimento traz diferentes visées de mundo, culturas e maneiras de enfrentar desafios,
portanto, pode contribuir para inovacdes e solugdes de problemas de diferentes naturezas.

Nao basta reunir a diversidade em um espaco ou instituicao e esperar que as diferencas
sejam espontaneamente reconhecidas e respeitadas. Algumas pessoas, em fungéo das diferengas
gque nos caracterizam, sao valoradas negativamente, principalmente quando s&o utilizados
marcadores como: étnico-racial, nacionalidade, género e/ou religidao, por exemplo. Algumas
diferencas séo aceitas pela sociedade e outras ndo. Ser considerado diferente, desvalorizado e
nao aceito constitui consequéncia de comportamentos sociais e pessoais que geram preconceitos,
discriminagdes, exclusdes, opressdes e violéncias, vulnerabilizando pessoas e grupos. O modo
de ser “diferente” tem como referéncia um ideal de ser humano que corresponde a valores e
crencas dominantes numa sociedade. No entanto, uma sociedade democratica funda-se nos
principios dos direitos humanos e reconhece que as diferencas entre as pessoas sao parte da
nossa humanidade. Ha que se reconhecer a humanidade do “outro” e, para tanto, sdo necessarios
processos educativos humanizadores.
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No Brasil, desde 2012 vigoram Diretrizes Nacionais para a Educag¢ao em Direitos Humanos
que tornam obrigatério o seu desenvolvimento em todos os niveis e modalidades de educagao
(Brasil, 2012a).

O presente capitulo propde a discussdo sobre Educacdo em Direitos Humanos como um
caminho para o reconhecimento das diversidades e para o respeito a dignidade humana.

DIREITOS HUMANOS

As mudancgas sociais, culturais, politicas e econémicas impulsionam a reivindicagao e a luta
pela realizagdao dos direitos humanos. Ao longo de sua trajetoria historica, busca-se legitimar a
dignidade humana como valor inalienavel na construgao das sociedades e das relagdes entre as
pessoas. Seu papel orientador tem levado as nagdes a construirem mecanismos universais para
discutir, planejar, implementar e avaliar politicas publicas para esse fim.

Aprincipio, permanecia aideia do direito natural, sob alégica divina, a qual os sujeitos deveriam
se adequar. Nessa perspectiva, existiam muito mais deveres e obrigacbes do que propriamente
direitos, sendo fungéo das pessoas comuns manter seus tributos aqueles que, segundo uma ordem
natural, seriam seus detentores (Tosi, 2005).

Posteriormente, a Declaragao de Direitos, de 1776, ligada ao processo de independéncia dos
Estados Unidos, proclamou os direitos do homem e a origem do poder no povo. Na mesma diregao,
a Declaracao dos Direitos do Homem e do Cidadao, de 1789, inspirada pelos ideais de liberdade,
igualdade e fraternidade, defendidos pela Revolugao Francesa, reconhece a imprescindibilidade de
direitos como liberdade, propriedade, seguranca, resisténcia a opressao e igualdade perante a lei e
a justica (Declaragao [...], 1776; Assembleia Nacional Constituinte Francesa, 1789).

Avancando no tempo, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH), aprovada
pela Organizagédo das Nacgdes Unidas (ONU), surgiu como um documento que estabelece acordo
internacional em resposta as atrocidades e violéncias praticadas durante a Segunda Guerra
Mundial, culminando no exterminio de cerca de seis milhdes de pessoas, incluindo mulheres,
idosos e criangas (ONU, 1948).

O documentoda ONU estabelece, ainda, direitos basicos paratodo serhumano, semdistingao,
reconhece a dignidade humana como valor universal e estabelece fundamentos essenciais para
sua protecao, na tentativa de evitar que pessoas possam ser novamente expostas a condi¢gdes
de sofrimento e desumanizacéao tais quais se deram no Holocausto. A DUDH apresenta em todo
o seu texto, composto por 30 artigos, as expressdes “todo ser humano” ou “nenhum ser humano”,
evidenciando um sujeito genérico e ressaltando seu carater universal. Apos a consagracéo desse
documento, varios pactos e tratados foram firmados no ambito internacional reconhecendo direitos
especificos de grupos oprimidos, discriminados e vitimados ao longo da historia, tais como: povos
originarios, afrodescendentes, mulheres, criangas, pessoas com deficiéncia, dentre outros direitos
coletivos que vém sendo conquistados e que reconhecem as diversidades humanas.
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Outro importante marco na construgao dos direitos humanos é a Declaragao de Viena, de
1993, que amplia a perspectiva ao incluir os direitos de solidariedade, o direito a paz, o direito ao
desenvolvimento e os direitos ambientais, além da expressa mengao aos direitos humanos de
mulheres e meninas, que devem ser incorporados como parte inalienavel, integral e indivisivel dos
direitos humanos universais.

Discutindo o tema, Bobbio (1992) apresenta uma organizagdo evolutiva dos direitos
humanos chamada de “geracéo de direitos”. Para o autor, essa evolugéo passou por trés fases:
em um primeiro momento, afirmando-se os direitos de liberdade e limitando o poder do Estado em
relagdo ao individuo; em segundo, a promulgagao dos direitos politicos, ndo apenas de maneira
negativa com o ndo impedimento, mas de maneira efetiva com participagao politica; e, por ultimo,
a proclamacéo dos direitos sociais, na diregdo do bem-estar e da igualdade por meio do Estado.

Consoante, Tosi (2005) compreende a primeira geragado como aquela que inclui direitos civis
e politicos, relativos a propriedade, ao direito de ir e vir, de expressao, de crenga religiosa, bem como
a liberdade, a organizacao e a participacao politica. Os direitos de segunda geracado tém origem
na luta dos trabalhadores e compreende os direitos sociais, econémicos e culturais, pertinentes a
saude, a educacao, ao trabalho, a cultura e ao lazer, por meio da organizagao do Estado. A terceira
geracao de direitos, compreendida sob perspectiva coletiva, refere-se a defesa ecoldgica, a condigao
de paz no mundo, ao desenvolvimento e a autodeterminagao dos povos. O autor apresenta ainda
uma quarta geragao de direitos, em discussao enquanto proposta de obrigagao ética e juridica
da nossa geragao para com os direitos das geracgdes futuras, em perspectiva intergeracional que
amplia o conceito de solidariedade para incluir o futuro da humanidade.

A histéria tem nos alertado que direitos humanos conquistados nao significam direitos
garantidos, sendo necessaria a promogao de uma cultura de reconhecimento, defesa, respeito
e valorizagdo social desses direitos, a fim de que n&o seja possivel conceber uma sociedade
desconectada de sua humanidade.

Em contexto geral, Guedes, Silva e Garcia (2017) apontam os frequentes ataques aos
direitos humanos, condigdo agravada pela economia capitalista e pela ideologia neoliberal com
impactos no papel do Estado para a regulagao das condi¢des de vida da populagéo, contribuindo
para o aumento das desigualdades sociais e comprometendo o acesso a direitos basicos, como
saude, educacgao, seguranca e renda.

Os autores enfatizam, ainda, os diversos conflitos vivenciados pela sociedade contemporanea,
relacionados a intolerancia étnico-racial, a pessoas com deficiéncia, a questdes de género, de
orientagado sexual, religiosa e politica que ameagam as relagdes humanas e produzem violéncia e
sofrimento, sobretudo, no contexto escolar.

O Brasil, segundo Silva e Tavares (2013), tem apresentado avangos significativos em relagéo
aos instrumentos legais para a consolidagéo dos direitos humanos. A Constituicdo Federal de 1988,
por exemplo, estabelece o Estado democratico de direito e versa sobre a dignidade da pessoa
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humana. Ha, também, a Politica Nacional de Direitos Humanos, definida como politica de governo
orientada por organismos internacionais, que objetiva a garantia dos direitos basicos para todas
as pessoas e indica a responsabilidade legal e de desenvolvimento de politicas publicas para a
promogao, protegcado e garantia dos direitos humanos, especialmente de grupos minoritarios ou em
situacao de vulnerabilidade.

Outra ferramenta substancial para o avanco das politicas publicas de direitos humanos sao
os Programas Nacionais de Direitos Humanos (PNDHSs), desenvolvidos a partir da |l Conferéncia
Mundial sobre Direitos Humanos, em 1993, que solicitou aos paises a implementacéo de programas
de promocéao dos direitos humanos em seus territorios.

Também podemos destacar que, no campo dos direitos de criangas e adolescentes, o Brasil
desenvolveu um importante e reconhecido instrumento regulamentador, o Estatuto da Crianga e
do Adolescente, de 1990; e, ainda para esse fim, o Conselho Nacional de Educacgao, por meio da
Resolugao n.° 1, de 30 de maio de 2012, que estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Educagao
em Direitos Humanos com objetivo central na formacgéao para a vida e para a convivéncia.

O Brasil, sendo um pais signatario da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, no
PNDH 1 (Brasil, 1996b), buscou priorizar direitos civis e politicos, tendo encontrado dificuldade
para sua execugao devido a falta de clareza no financiamento das agées. O PNDH 2 (Brasil, 2006)
apresentou a inclusao dos direitos sociais, econémicos e culturais, conseguiu implementar alguns
mecanismos de acompanhamento, porém foi prejudicado em razdo de questdes politicas com a
descontinuidade do governo.

O PNDH 3 (Brasil, 2010) busca alcangar a universalidade dos direitos, em perspectiva
transversal, integrando diferentes 6érgéos e poderes em um cenario de agravamento das expressoes
da questao social e polarizacao politica, lutando contra a pobreza e a discriminagéo e desenvolvendo
politicas publicas ambientais.

A despeito dos mecanismos legais, cotidianamente, deparamo-nos com processos de
violagao e negacgao de direitos humanos, legitimados por discursos de 6dio, concepgdes religiosas
e narrativas conservadoras, historicamente contrarias ao reconhecimento da igualdade e da
equidade entre todas as pessoas. A ascensao da extrema direita no cenario mundial tem implicado
o agravamento dessas violagdes e a banalizagcédo de direitos humanos fundamentais, uma grave
ameaca ao regime democratico de direito, a exemplo da organizacdo e execugao das agdes
criminosas perpetradas por conservadores nos atos de “08 de janeiro” em Brasilia (DF).

Nesse sentido, Silva e Tavares (2013, p. 50) alertam para a urgéncia do tratamento da tematica
Educacao em Direitos Humanos a fim de promover a formacdo mais humanizada das pessoas
e o fortalecimento da democracia. Nesse sentido, “[...] as pessoas podem tornar-se sujeitos de
direitos, conhecedores dos processos e construcdes historicas das conquistas, avangos e recuos
em relacao a efetividade e ampliagao de seus direitos e deveres”.
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Para isso, as acdes afirmativas desenvolvidas a partir de cultura escolar de valorizagao,
defesa e respeito aos direitos humanos estimulam uma formacao cidada, na qual os individuos
sejam capazes de refletir, compreender e modificar sua realidade “[...] na construgéo de consensos,
levando os sujeitos a refletirem, posicionarem-se e definirem agdes, que estes sao capazes de
incorporar as concepcgodes de Direitos Humanos e Cidadania na cultura da organizagéao escolar”
(Guedes; Silva; Garcia, 2017, p. 589).

O PNDH 3, em sua atualizacdo, constitui-se enquanto politica publica na busca pela
consolidacdo de um projeto de sociedade alicergado aos principios fundamentais da democracia,
do pleno exercicio da cidadania e da promocao da justica social (Brasil, 2010).

De modo complementar, o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) figura no PNDH 3 como
instrumento manifesto da construgdo coletiva, na defesa, promogdo e garantia de direitos,
entendendo-os intrinsecamente adquiridos a partir da existéncia humana.

Esse potente instrumento deve funcionar como um norteador dos objetivos e das praticas
pedagadgicas no contexto escolar, delineando sua identidade e refletindo o olhar coletivo na orientagéao
do trabalho pedagdgico para atender de modo singular as necessidades da comunidade. O que,
para Klein e D’Agua (2015, p. 280), significa que:

A formulagdo de um PPP envolve uma reflexao coletiva e o questionamento crucial
sobre os conteudos escolhidos para integrar o curriculo. Envolve, também, a cons-
ciéncia e coeréncia em relacao as opgdes que faz e as metas pretendidas. As me-
tas que guiam os projetos nao sao definidas aleatoriamente pelos individuos, o que
significa que nao é qualquer meta que vale a pena ser perseguida, sendo aquelas
que tém importancia para a comunidade escolar; a definicdo de metas, portanto, se
efetiva sempre face a um cenario de valores e esses sao sécio-histéricos e cultural-

mente situados. Dito de outra forma, o curriculo € um reflexo dos valores e anseios
da sociedade em uma determinada época e contexto.

Reconhecendo a escola como espago dialdégico, o desenho da politica educacional, em
especial da Educacdo em Direitos Humanos, coloca-nos diante de uma tarefa desafiadora e
necessaria: estabelecer praticas educativas capazes de produzir a experiéncia dos valores humanos
na construcao de uma sociedade que os reconheca, valorize e defenda.

A IMPORTANCIA DA DIVERSIDADE HUMANA NA EDUCACAO

A partir da reflexdao acerca da diversidade humana e sua importancia, as questdes trazidas
neste momento tém por objetivo salientar a riqueza em diversidade do Brasil, visando as multiplas
expressodes encontradas e representadas pelos individuos e pela sociedade como um todo (sendo
estas, a diversidade étnico-racial, de género, religiosa, socioeconémica, entre outras). Do mesmo
modo, ao tratar o tema da diversidade, pretende-se refletir acerca da sua importancia e contribui¢cdes
para os individuos e para a sociedade, com foco nos ambientes escolares.

Percebemos cada vez mais, nos ambientes escolares e universitarios, o reflexo da
multiplicidade da sociedade. Nesses espacgos, habitam as diversidades étnico-raciais, de género,
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sociocultural, econémica, religiosa, de estudantes que sdo Publico-Alvo da Educacgéao Especial
(PAEE), ou seja, Pessoas com Deficiéncia (PcD), com Transtorno do Espectro Autista (TEA) e
Altas Habilidades/Superdotagédo (AH/SD), além da diversidade etaria, territorial e geografica, entre
outros, que contribuem para a abordagem das discussbes acerca da diversidade humana e sua
importancia nesses espagos. Ainda que haja legislagdes cujo objetivo € garantir a presenga, o
respeito e a valorizagao da diversidade humana em diferentes espacos, ha muito o que ser feito
para ser efetivada a educacgao para a diversidade. Tendo em vista os documentos que salientam a
importancia da diversidade humana e da sua inclusdo nos ambientes escolares, € preciso destacar
praticas que refletem, reforcam e valorizam essas diferencgas. A esse respeito, Sanches (2005, p.
128) destaca que

A mudancga geradora de uma educacao inclusiva € um dos grandes desafios da edu-

cacgdo de hoje porque imputa a escola a responsabilidade de deixar de excluir para

incluir e de educar a diversidade dos seus publicos, numa perspectiva de sucesso de

todos e de cada um, independentemente da sua cor, raga, cultura, religido, deficién-
cia mental, psicoldgica ou fisica.

A diversidade no Brasil se manifesta ndo somente nas dimensdes da vida social, cultural,
econdmica e politica. Sua importancia transcende a mera coexisténcia das diferengas, promovendo
a interacao entre individuos distintos, cada um com seu modo de ser, pensar, viver e se expressar.
Gomes (2007) reforga aspectos fundamentais para entendermos a insergéo e o tratamento do tema
da diversidade no curriculo e nas escolas, ja que “[...] nem sempre a diversidade entendida como a
construcdo historica, social e cultural das diferengas implica em um trato igualitario e democratico
em relacao aqueles considerados diferentes” (Gomes, 2007, p. 25). As escolas, nesse sentido,

[...] assumem importante papel na garantia dos Direitos Humanos, sendo imprescin-
divel, nos diversos niveis, etapas e modalidades de ensino, a criagao de espagos e
tempos promotores da cultura dos Direitos Humanos. No ambiente escolar, portanto,
as praticas que promovem os Direitos Humanos deveréo estar presentes tanto na
elaboracgéo do projeto politico-pedagodgico, na organizagéo curricular, no modelo de

gestdo e avaliagao, na produgao de materiais didatico-pedagdgicos, quanto na for-
macao inicial e continuada dos/as profissionais da educacgéao (Brasil, 2012b, p. 7-8).

Para o professor é essencial que a diversidade seja tratada visando desenvolver nos
estudantes a consciéncia critica e com a seriedade necessaria para que se faca entender a sua
importancia. Ndo basta trazer o assunto como mera transmissdo de conhecimento, sem que
haja praticas inclusivas, o incentivo e a observagdo da mudanga das praticas que perpetuam as
desigualdades educacionais, ainda tdo presentes dentro e fora dos ambientes escolares. Assim,
cabe a escola, primeiramente, trazer a luz os primeiros passos para que os estudantes reconhegam
as diferencas que existem entre os individuos, bem como o valor e a riqueza que ha na diversidade
humana. Dessa forma, se abordada desde a Educacgao Infantil, mas ndo somente, como também
no Ensino Fundamental, no Ensino Médio, no Ensino Superior, na Educacao de Jovens e Adultos e
nos demais espacgos socioculturais (estendendo as agdes também para escola e comunidade), os
individuos deverao ser capazes de reconhecer sua importancia e valorizar a diversidade humana.
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A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) compreende que:

Como primeira etapa da Educacgao Basica, a Educacao Infantil é o inicio e o funda-
mento do processo educacional. A entrada na creche ou na pré-escola significa, na
maioria das vezes, a primeira separagao das criangas dos seus vinculos afetivos
familiares para se incorporarem a uma situagcao de socializagéo estruturada (Brasil,
2018, p. 36).

E interessante refletir sobre o impacto de as criancas participarem de vivéncias que as levem
para além do contexto familiar e dos meios sociais que perpassam suas trajetorias desde cedo. Ao
compreender a escola como um espaco sociocultural, fica evidente para as criangas a pluralidade
que se encontra nos ambientes escolares. Multiplas religides, culturas, etnias, classes sociais,
entre tantas outras faces da diversidade se encontram nas salas de aula.

Para as criancgas, entender desde cedo a importancia da presenga da diversidade, nao
somente entre pares, mas também levando em consideracao os individuos que fazem parte dos
diferentes contextos observados por elas, que vao para além da escola, é também uma tarefa das
instituicoes escolares. As agdes que sao possiveis desde a Educacao Infantil sdo diversas. Levam
as criangas a possibilidade de compreender a riqueza que ha, para a sua formagao, em dividir os
espacgos com colegas de diferentes cores de pele, texturas de cabelo, culturas, religides, classes
sociais, criangcas PAEE, entre outros.

Ja no Ensino Fundamental, as propostas de ensino poderiam aprofundar as situacbées de
ensino-aprendizagem com a diversidade humana. Pela promogao de debates a partir de historias
conhecidas, como as de personagens da literatura infantil, os professores e estudantes podem
se aproximar de acontecimentos reais, que sao presentes nos espacos escolares e/ou fora deles,
para desenvolver o senso critico dos alunos quando frente a situagcbes de discriminacéo, por
exemplo. Se proporcionada uma formagao integral, balizada pelos direitos humanos, trabalhando a
desnaturalizacao de formas de violéncia ainda presentes na sociedade contemporéanea,

A compreensao dos estudantes como sujeitos com historias e saberes construidos
nas interagdes com outras pessoas, tanto do entorno social mais proximo quanto do
universo da cultura midiatica e digital, [fortalecera] o potencial da escola como espa-

¢o formador e orientador para a cidadania consciente, critica e participativa (Brasil,
2018, p. 61-62).

Umaveziniciadacom mais énfase nessa etapade ensino, o professor que fala sobre processos
historicos, sociais e culturais da humanidade pode usufruir do espago das aulas para fortalecer a
nogao dos estudantes acerca da importancia e da necessidade de respeitarmos a diversidade
humana. Por exemplo, ao abordar os processos de colonizagao, o professor pode despertar nos
estudantes o entendimento de como surgiu suposi¢cao de que haveria uma superioridade racial,
da hierarquia de género e social, a narrativa para o apagamento, exclusdo e marginalizagao de
diversos grupos. Por isso,
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[...] a inser¢ao da diversidade nos curriculos implica compreender as causas poli-
ticas, econdmicas e sociais de fenbmenos como etnocentrismo, racismo, sexismo,
homofobia e xenofobia. Falar sobre diversidade e diferenga implica posicionar-se
contra processos de colonizagdo e dominacgéao. E perceber como, nesses contextos,
algumas diferencas foram naturalizadas e inferiorizadas sendo, portanto, tratadas de
forma desigual e discriminatoria (Gomes, 2007, p. 25).

Para tanto, € de suma importancia que o professor ndo minimize casos de preconceito e
discriminagao, que nao sejam reforgados esteredtipos em sala de aula, que ndo sejam tratados
como tema secundario ou mesmo opcional, sem que sejam promovidos o dialogo e a reflexao
acerca da diversidade. Isso porque a negligéncia na abordagem da diversidade humana pode,
em movimento inverso ao que se pretende, refor¢car desigualdades e tornar o ambiente escolar
um espacgo excludente, que compromete a formacao cidada integral e o respeito mutuo entre os
estudantes e a diversidade humana.

Desse modo, ja no Ensino Médio, a BNCC compreende a necessidade de “[...] organizar
uma escola que acolha as diversidades, [que promova], de modo intencional e permanente, o
respeito a pessoa humana e aos seus direitos” (Brasil, 2018, p. 463). Tendo havido éxito durante
0 processo realizado na educacao basica, os estudantes deverdo, ao término do Ensino Médio,
serem capazes de reconhecer a importancia dessa diversidade, que haja fundamentos para que
tenham a capacidade de valorizar e de promover a valorizagao e o respeito a ela. Além disso, ao
trabalharem a diversidade humana nos ambientes escolares e sociais, serdo capazes de contribuir
diretamente com a construcdo de uma sociedade mais equitativa, democratica e plural.

Assim, a escola como espaco de formacéao integral, ndo apenas académica, mas também
ética e cidada, nao pode se limitar a um aprendizado bancario (Freire, 2002), meramente informativo,
mas deve engajar os estudantes na reflexao critica sobre as desigualdades e os desafios que
emergem da convivéncia em sociedades marcadas por profundas assimetrias de poder e direitos.

O trabalho com a diversidade no contexto escolar pode possibilitar que os estudantes
desenvolvam visdo de mundo menos centrada em experiéncias homogéneas e normativas,
abrindo possibilidade para que rompam com a tendéncia da naturalizagdo dos privilégios para
alguns, em detrimento dos direitos e de processos excludentes para outros. A exposigao a multiplas
perspectivas, que podem ser tratadas através de intervencdes da escola e da comunidade como
um todo, pode favorecer o reconhecimento da alteridade entre os individuos que tém contato com
a abordagem da diversidade humana.

EDUCACAO EM DIREITOS HUMANOS COMO CAMINHO
PARA O RESPEITO A DIVERSIDADE

Direitos humanos e a valorizagao das diferengas sdo um campo continuo de tensao e necessitam
ser defendidos ininterruptamente, pois os retrocessos sao sempre um risco (Candau, 2010).

92



EDUCAR PARA A DIVERSIDADE POR MEIO DA EDUCAGCAO EM DIREITOS HUMANOS

A Educacgao em Direitos Humanos como eixo norteador da educacéao no Brasil é fato recente,
datado do final do século XX. Com o fim da ditadura militar e a promulgacgao da Constituigcdo Cidada
em 1988 (Brasil, 1988), voltou-se o olhar a pratica das convengdes internacionais, do qual, mesmo
durante o regime ditatorial, o Brasil foi signatario, mas que, somente apds a redemocratizagéo,
assumiu de fato a postura de respeito aos preceitos definidos na DUDH (Brasil, 2012b).

Nos anos 1990, tanto no cenario nacional quanto internacional, testemunhamos o progresso
de iniciativas para a Educacado em Direitos Humanos. Por exemplo, em convengao da ONU em
1995, foi aprovado documento que instituiu a Década das Nagdes Unidas para a Educagdo em
Direitos Humanos e estabeleceu um Plano de A¢ao decenal (Nogueira; Benevides; Oliveira Junior,
2015). No Brasil, a efetivagdo da Lei de Diretrizes e Bases — Lei n.° 9.394/1996 (Brasil, 1996a)
refletia a nocdo de Educacédo em Direitos Humanos como concepg¢ao educacional.

Visando fomentar o debate, em 2003 foi langada a primeira versao do Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), que contou com seminarios e debates promovidos
pelos 27 entes federativos com membros de 6rgaos publicos e da sociedade civil. O resultado foi a
versdo definitiva do PNEDH em 2006 (Réses; Costa, 2015).

Para formalizar a implementacao da Educacao em Direitos Humanos na educacéo basica e
superior, foram desenvolvidas as Diretrizes Nacionais de Educacado em Direitos Humanos, no ano
de 2012 (Brasil, 2012b), cuja proposta é atuar de forma transversal ao curriculo, como disciplina ou
combinacdo de ambas (Réses; Costa, 2015).

As Diretrizes Nacionais de Educacao em Direitos Humanos (Brasil, 2012b) tém como
principios, a partir do objetivo de promover a transformacéao social, a) a dignidade humana, cuja
existéncia dos direitos sao inerentes a qualquer individuo; b) a igualdade de direitos, que se baseia
na ideia de ampliacdo dos direitos, sobretudo aqueles que nao tém sua dignidade respeitada; c)
o reconhecimento e a valorizagao das diferengcas e das diversidades, ja que direitos humanos
pressupdem combate a todos os tipos de preconceitos e discriminacgdes; d) a laicidade do Estado,
respeitando todas as crencas e diversidade cultural que compdéem a nossa sociedade; e) a
democracia na educacao, porque sem respeito aos direitos humanos ndo ha ambiente democratico,
e o contrario igualmente; f) a transversalidade, vivéncia e globalidade, cujos direitos humanos é
fundamentalmente vivencial, ou seja, ndo basta somente proclama-los, € preciso agir de forma
democratica em todo o processo educacional e com toda a comunidade escolar/académica; g) a
sustentabilidade socioambiental, que, por fim, incentive o desenvolvimento sustentavel, respeitando
as formas culturais, naturais e ambientais.

Nao basta, contanto, a simples difusdo do conhecimento. A educagao tem por objetivo
ser uma ferramenta para que a pessoa e/ou grupo social se reconhega como sujeito de direitos,
identificando violagdes e formas de reivindicagbes, bem como a necessidade da organizagao pela
luta dos direitos e o desrespeito do Estado, do grande capital — corporagdes transnacionais e/
ou conglomerados financeiros que influenciam as politicas publicas — ou de algum grupo social a
pratica e promocao da DUDH.
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Infere-se, portanto, que as diretrizes tém como fundamento a formacao cidada critica em
que valorize a reflexao ética e a transformagao dos sujeitos em agentes politicos de transformacéo.
Para isso,

A Educacao em Direitos Humanos, como um paradigma construido com base nas
diversidades e na inclusado de todos/as os/as estudantes, deve perpassar, de modo
transversal, curriculos, relagdes cotidianas, gestos, ‘rituais pedagdgicos’, modelos
de gestdo. Sendo assim, um dos meios de sua efetivagdo no ambiente educacional

também podera ocorrer por meio da (re)producéo de conhecimentos voltados para a
defesa e promogao dos Direitos Humanos (Brasil, 2012, p. 8).

O ambiente educacional representa, portanto, espaco e tempo essenciais para a pratica e

o aprendizado dos direitos humanos. “Compreende, entdo, os espacos e tempos dos processos

educativos que se desenvolvem intra e extramuros escolares e académicos, exemplificados pelas

aulas; pelas relagdes interpessoais estabelecidas entre as diferentes pessoas e os seus papeis
sociais” (Brasil, 2012b, p. 11).

Os varios ambientes de aprendizagem ou formagao, nesse sentido, se relacionam

em determinados momentos ou situagdes, caso dos ambientes escolares em que

se encontram diversos individuos oriundos de variados contextos sociais e culturais,

com histérias e visdes de mundo particulares. E chamando a atengao para estes

aspectos que a ideia de ambiente educacional pode ser entendida como tempo e

espaco potenciais para a vivéncia e promogao dos Direitos Humanos e da pratica da
Educacao em Direitos Humanos (Brasil, 2012b, p. 11).

E por meio da educacéo formal, sistematizada e promovida pelo Estado, que a Educacéo em
Direitos Humanos exerce sua fungao social primordial para a formagéao voltada ao reconhecimento
e a valorizacao da diversidade humana visando a transformagao social.

A conquista de direitos que reconhece as especificidades dos sujeitos ndo € uma luta finda, a
promogcao dos direitos e a protecado para que nao acontegam retrocessos € um processo continuo.
Nossa histéria recente mostra o avanco da extrema direita e o retrocesso que direitos tém sofrido,
principalmente dos grupos vulnerabilizados. Apesar da difusdo de conceitos em defesa da educagéo
inclusiva, assistimos ao crescimento de movimentos reacionarios, como a “Escola Sem Partido” e
o “Future-se” (Fernandes; Weber, 2021) que encabe¢cam a penetracdo do conservadorismo no
sistema educacional brasileiro.

“As armas da diversidade nao sdo exatamente armas, no sentido de produzir poder de fogo
ou forca destrutiva. Sao estratégias de resisténcia — formalizagdes de contraforgca nas margens,
a partir das margens, de certas hegemonias sociais” (Lima, 2021, p. 13). Portanto, precisamos
da potencialidade dessas armas para resistir aos avangos do conservadorismo que promovem a
intolerancia e o desrespeito pelos diferentes modos de ser € viver.

Nas escolas e nas universidades pode ascender a defesa dos direitos daqueles que
historicamente sao vitimas de opressodes e violéncias, vulnerabilizados pela sociedade.
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CONCLUSAO

Os direitos humanos tém conquistado espaco no campo da educacao, apresentando avangos
significativos do ponto de vista normativo. Nesse sentido, sua implementagdo tem-se constituido
como um importante desafio a ser enfrentado pelas escolas na garantia de espago para discutir o
tema e de condi¢des concretas para a experiéncia dos valores éticos humanizadores.

A valoragao das diferencas entre as pessoas, alicercada em valores e visdes de mundo
conservadoras, apresenta a face sombria da luta pela manutencdo das hegemonias sociais, como
a branquitude, a “cisheteronormatividade”, o capacitismo, o machismo e o patriarcado (Lima,
2021), negando, assim, o direito de reivindicagao, por meio de pautas moralistas, daqueles que
sdo excluidos, entrelacando as exclusdes sociais da privacdo do acesso ao capital financeiro e
cultural. A escola deve ser o espaco de reflexdo, fomentado pelos profissionais da educacéo o
debate sobre como a negacao e o 6dio as diferencas caminham lado a lado com as violagdes
dos direitos humanos. Portanto, a Educacdo em Direitos Humanos pode contribuir para educacgao
humanizadora ao pautar os conteudos, as praticas e, ndo obstante, as relacbes humanas durante
0 processo de ensino-aprendizagem.

A formacéao dos professores, guiados pelas diretrizes, deve, portanto, ser ferramenta para a
defesa da diversidade. “Uma educacgao que se comprometa com a superagao do racismo, sexismo,
homofobia e outras formas de discriminagcdo correlatas e que promova a cultura da paz e se
posicione contra toda e qualquer forma de violéncia” (Brasil, 2012b, p. 3).

Portanto, espera-se que a comunidade escolar seja capaz de construir coletivamente um
PPP que incorpore em suas acdes, concepg¢des democraticas, ampliando a dimensao inclusiva na
direcao de sua “pluriversalidade”.
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ACESSIBILIDADE EDUCACIONAL NO ENSINO SUPERIOR:
CAMINHOS PEDAGOGICOS EM DIRECAO A SINGULARIDADE,
A SUBJETIVIDADE E A DIGNIDADE HUMANA

EDUCATIONAL ACCESSIBILITY IN HIGHER EDUCATION:
PEDAGOGICAL PATHS TOWARDS SINGULARITY,
SUBJECTIVITY AND HUMAN DIGNITY

ACCESIBILIDAD EDUCATIVAEN LA EDUCACION SUPERIOR:
CAMINOS PEDAGOGICOS HACIA LA SINGULARIDAD, LA
SUBJETIVIDAD Y LA DIGNIDAD HUMANA

Anna Augusta Sampaio de Oliveira
INTRODUGAO

O movimento mundial em diregdo a garantia dos direitos humanos fundamentais tem sido,
historicamente, contraditério, carregado de conquistas e retrocessos, portanto, é dificil definir um
marco especifico. Contudo, a Declaragado dos Direitos Humanos, promulgada pela Organizagao
das Nacgdes Unidas (ONU, 1948), tem sido referenciada como um momento significativo, porque
proclama e reconhece adignidade humana e os direitos inalienaveis sem distingao, como fundamento
de justica e igualdade entre os povos e entre as pessoas. Certamente, por si s6, nao garantiu toda
a extensao dos direitos humanos, porém, ndo se pode descartar sua importancia e, embora a
histéria aponte o contexto de descumprimento legal dos aspectos politicos e socioecondmicos que
pudessem garantir a plenitude de vida das pessoas, tal Declaragao impulsionou debates e acdes
em ambito mundial na busca de sociedades mais humanizadas, igualitarias e justas.

Especificamente em relacdo a discussado de Educacao para Todos e interpondo um salto na
histdria, a literatura tem identificado a Declaragdo de Jontiem (ONU, 1990), quarenta anos apds a
Declaragao dos Direitos Humanos, como um marco na busca de garantias para a aprendizagem
de todos, sem distingdo. Contudo, € a Declaragdo de Salamanca (ONU, 1994) que trouxe maior
impacto na disseminagao e implementacao das ideias educacionais mais inclusivas.

No Brasil, desde a Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988), pode-se identificar o
compromisso com a educagao como direito social (Del-Masso, 2022), no bojo da democratizagao
em pauta no pais, pés-ditadura, num contexto de esperancgas e otimismo politico-social. Em seu
artigo 206, a Constituicdo Federal estabelece o ensino com base nos principios de igualdade,
liberdade, pluralismos de ideias e gratuidade.

99



ANNA AUGUSTA SAMPAIO DE OLIVEIRA

Obviamente, ndo cabe aqui refazer toda a trajetéria histérica dos movimentos sociais e
educacionais na diregdo de uma educagao universal, comigualdade nas condi¢gdes de aprendizagem,
contudo, cabe destacar a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) (Brasil, 1996),
que estabelece a necessidade de construgcdo de sistemas educacionais inclusivos. Desde sua
publicacdo até a atualidade, muitas legislacbes foram promulgadas e estabelecidas na diregao do
direito de condi¢cbes educacionais igualitarias, no respeito as diferencas de toda ordem e na busca
de responder as necessidades educacionais de todo estudante, inclusive aqueles que apresentam
condigdes mais especificas ou particulares no seu processo de aprendizagem e desenvolvimento.

Todo esse movimento inclusivo em ambitos mundial e nacional, inicialmente voltado para a
educagao basica, trouxe impactos para o ensino superior, alterando e expandindo as matriculas
nos cursos de graduacéao, cada vez mais identificando grupos vulneraveis, ausentes até entdo da
possibilidade de formacéo superior, como decorréncia da funcado das politicas de inclusdo. Essa
realidade foi analisada por alguns autores, como Aprile e Barone (2009), que apontam as politicas
publicas inclusivas nesse nivel de formacao; Roggero, Rocha e Silva Filho (2017), que analisam o
sistema de cotas e o Programa Universidade Para Todos (Prouni); e Mendes (2018), que analisa
as politicas brasileiras e as matriculas no ensino superior, além disso, de forma mais especifica,
pensa em estudantes que apresentam deficiéncias, transtorno do espectro autista (TEA) e altas
habilidades/superdotacdo (AH/SD), identificados pela politica nacional como Publico-Alvo da
Educacao Especial (PAEE).

A organizacgao do capitulo se encontra da seguinte forma: inicialmente, o leitor ird encontrar
uma discussao tedrica sobre os conceitos que circulam na literatura sobre diversidade, diferenca,
inclusdo e acessibilidade. O objetivo € apresentar questionamentos e elementos teoricos que
possam possibilitar o avango dessa discussdo, na perspectiva da relacdo entre totalidade e
particularidade. Na sequéncia, sao apresentados alguns apontamentos metodoldgicos sobre a
proposta de um curso de extensdo, com a tematica da acessibilidade no ensino superior para os
professores universitarios da Universidade Estadual Paulista (Unesp), e alguns resultados gerados
por esse curso, especificamente sobre a percepcado desses docentes sobre a elaboracdo de um
plano de ensino inclusivo.

SOBRE CONCEITOS E CONCEPCOES

Na contemporaneidade, habitou-se a tratar o tema da inclusdo educacional na mesma
l6gica conceitual da diversidade e diferenca (com seus plurais), contudo, se, por um lado, de certa
forma, os principios inclusivistas remetem a ideia de diversidade ou a diferenga humana, por outro,
alinham-se a conceitos de natureza diferente. De fato, ha intercruzamento conceitual, contudo, é
preciso cuidar para que a ideia de diversidade e diferenca nao caia na cilada do apaziguamento, da
simples tolerancia ou, mais do que isso, do discurso do multiculturalismo, que, embora tenha sua
importancia, tende a esconder intensa divisdo entre pessoas e grupos: a desigualdade econémica.

Cury (2008, p. 247) chama a atencéo sobre os “herdeiros da exclusdo”, que continuam
sendo 0os mesmos desde os primordios da histéria da educagao brasileira, “[...] negros, indios,
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migrantes, moradores da periferia, pessoas com mais idade. Em uma palavra: os que sao vitimas
de uma renitente e injusta distribuicdo da renda”. E nesse sentido que se deve ter cuidado com o
conceito de diversidade ou diferenca no contexto de uma sociedade de classes, de base econdmica
capitalista, submetida o tempo todo a ldgica binaria. Nas palavras de L. Silva, A. Silva e Salvadori
(2021, p. 17), “Sou diferente em relagdo a outra pessoa ou a outra coisa. O que contribui para
construir a ideia de iguais e desiguais”.

Na otica do materialismo histérico-dialético, a diferenga € concebida como prépria da
condigdo humana, constituida numa trama complexa de relagdes sociais, permeada pelo capital e
suas implicagdes, geradoras de desigualdades. Estas, por sua vez, ndo podem ser obscurecidas
pelo discurso de que “somos todos diferentes”, visto que muitas das diferengas sdo provenientes
de desigualdades econdémicas e de perversa injustica social, que levam, como consequéncia, as
desigualdades educacionais. Obviamente, n&o se trata de contrariar o reconhecimento da diferenga
e da diversidade; contudo, ndo se pode perder de vista os sentidos e significados que lhes sao
atribuidos. No dizer de Libaneo (2016, p. 57-58),

[...] o reconhecimento da diferenca e, assim, da diversidade social e cultural da con-
vivéncia humana, e de modo especial na escola, representa um imenso avanco na
vida social. A diferenca nao é uma excepcionalidade, mas sim condi¢ao constitutiva
de todos os seres humanos e nenhuma agao educativa pode ignorar isso. No entan-
to, cabe distinguir diversidade social e desigualdade social. A valorizagao do aten-
dimento a diversidade ndo pode obscurecer a realidade das desigualdades sociais.

Estas ndo decorrem das diferengas individuais e culturais, sendo fruto da injustica
social.

Sao inegaveis as marcas das injustigas sociais e histéricas impregnadas na vivéncia dos
diferentes grupos identitarios, como mulheres, géneros, etnias, classes sociais?, indigenas, pessoas
com deficiéncia, idosos, entre tantos outros. No entender de Abramowicz, Rodrigues e Cruz (2011,
p. 91), a ideia de diversidade e diferenga, na demarcagao desses grupos, vem se dando pela via
da “cultura”, como se fosse ela “[...] a chave que abrisse todas as portas da compreenséo e da
possibilidade de resolu¢do dos conflitos a partir da aceitagéo, trocas ou dialogos culturais”. Para
as autoras (2011, p. 93), isso leva a uma “universalidade”, como se fosse possivel anular o jogo de
forcas e as relagdes de poder existentes. Assim, ao mesmo tempo que se destaca a diversidade
brasileira, “[...] ha um silenciamento das diferengas no campo da educacéo e isto tem significado
a construcado da heteronormatividade como norma e normalidade”, trazendo como consequéncia
mais um esvaziamento politico do que uma luta social efetiva, capaz de combater a desigualdade e
o lugar no qual os diferentes sempre foram colocados, no papel de excluidos do acesso aos bens
sociais conquistados pelo trabalho humano.

8 Qu, como diz o proprio Libaneo (2016, p. 41), “[...] os pobres [...]".
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Por outro lado, ndo se pode perder o momento histérico da luta social e politica na
reivindicacdo dos lugares a serem ocupados por esses grupos, de reconhecimento e de direitos
que lhes possibilitem a denominada

[...] inclusao social, cada vez com mais dialogo entre os sujeitos politizados e uso dos
meios de comunicacgao para fazer reverberar as lutas [...] fazendo com que o direito

as diversidades seja uma das exigéncias trazidas a cena no Brasil e no mundo (Silva,
L.; Silva, A.; Salvadori, 2021, p. 13).

Certamente, impde-se a discussao das agdes afirmativas na educacido e das propostas
inclusivistas, situadas no contexto de profundas marcas politicas e sociais. A prépria ideia de
Educacao Inclusiva deve ser analisada sob a 6tica do materialismo historico-dialético e se questionar

0 uso indevido desse conceito, apreendido pela légica neoliberal e pelos ditames mercantilistas.

Afirma Piccolo (2023, p. 4):
[...] maneira dadivosa pela qual temos tomado a tese da inclusado acaba por acober-
tar as arbitrariedades organicas de seus constituintes vinculantes. Nao por acaso,
tal imagem se tornou quase sinénimo de uma democracia forte que valora a pre-
senca dos mais diversos sujeitos em variados espacos e instituicoes, dai o fato de
ser utilizada massivamente em pensamentos progressistas. Tal ocorréncia deriva
da plasticidade do conceito de inclusdo, que se transformou ao longo do tempo de
forma a aparentar compostos mais libertarios. Entretanto, destacada maleabilidade
nao anuviou o advento de contradi¢gdes nucleares que tornam instavel sua utilizagdo
em termos epistemoldgicos. Para além disso, importa ressaltar que a aparéncia de-
mocratica e benfazeja assumida pela ideia de inclusao faz parte do préprio projeto
da modernidade como tempo histérico popularizado pela confianga no avango do
inexoravel progresso econdmico com a protecao de formas variadas de exclusao e
marginalizacdo social. Afinal, as luzes ndo poderiam conviver com a escuriddo da
barbarie.

Assim sendo, seria ingénuo demais pensar que o processo educacional inclusivo, por si so,
poderia transformar radicalmente a realidade concreta, pois isso nao é verdadeiro, nem mesmo
no contexto da escola. Na verdade, concordando com Cury (2008), trata-se de uma “incluséo
excludente”.

Contudo, contraditoriamente, ndo se pode desperdi¢car uma possibilidade histérica de intervir
e mediatizar a politica publica e a agao pedagdgica, a fim de se evitar o que vem sendo anunciado
por Libéneo (2016) como o “desfiguramento da escola”, com a institucionalizacdo de politicas de
alivio da pobreza expressas na concepgao de escola como lugar de acolhimento e proteg¢ao social.
Essa ideia também foi expandida para o ensino superior, o que se torna devidamente preocupante,
uma vez que a fungado social da universidade deve ir além, num processo de humanizacéao plena,
pelo acesso ao conhecimento cientifico e a construgcao do saber que devera orientar uma pratica
profissional.

Para Oliveira e Ferreira (2019, p. 61), o espacgo escolar oferta a possibilidade de “[...] produgao
de contranarrativas, de formacgao de consciéncia frente a um contexto de exploragao, possibilitando a
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construcao de caminhos para alterar essa realidade”. Entretanto, € preciso criar espacos educativos
e de aprendizagem que considerem a pluralidade, a colaboragao e a participagcdo como bases
do desenvolvimento humano em todas as etapas formativas. Nesse sentido, a educagao assume
seu papel de emancipacdo humana por meio do processo de hominizacio, independentemente
das diferencas biopsicossociais, sem perder de vista que as marcas nado sao individuais, mas
provenientes das mediacdes sociais, complexas, contraditérias e dialéticas.

Ha outros pontos de atencdo no cerne de tal discussdo; um deles refere-se as de ordens
terminologica e conceitual. Piccolo (2023) sugere que o mais adequado seria mesmo o abandono da
ideia de educacao inclusiva e a apropriacdo do conceito de acessibilidade como melhor descri¢gao

para o movimento democratico de universalizacdo do ensino, em todas as suas etapas e dimensoes,

como luta social. Obviamente, o autor considera a historicidade e a importancia de se pensar em

processos de inclusdo social, como aponta em seus argumentos:
Evidente que a ideia de inclusao exerceu impacto indiscutivel na ampliacdo das pai-
sagens pelas quais pensamos a diferenga em sociedade ao colocar como imaginario
possivel a incorporacao do estranho, o que era inédito até entdo. Contudo, em nosso
entender, cumpriu o papel histérico que Ihe fora proposto, por isso a necessidade de
pensarmos um conceito mais operativo no campo da pratica e que dialogue com as
novas demandas que atualmente encontramos. O conceito que oferece maior possi-
bilidade, nesse sentido, é sem duvida o de acessibilidade, pois congrega, para além
da mudanca dos corpos, a radical e necessaria transformacao do ambiente de forma
atender a todos (Piccolo, 2023, p. 12).

Outra distingdo refere-se as diferentes necessidades educacionais dos diversos grupos
que compdem 0O universo escolar, seja na educacgao basica, seja no ensino superior. Responder
educacionalmente as necessidades de desenvolvimento dos estudantes exige formas diversas de
ensino, considerando-se as particularidades e singularidades dos jovens universitarios. Certamente,
aqueles que lutam hoje pelo seu reconhecimento a partir de seus grupos de pertencimento — mulher,
etnia, género, sexualidade, constituicdo corporal, entre outros —, podem se beneficiar de ambientes
pedagogicos abertos, com metodologias de ensino mais ativas, interativas e problematizadoras.

Os espacos inclusivos, estruturados em metodologias mais ativas, criam condigdes concretas
que favorecem reflexdes, indagagdes e questionamentos possiveis de levar ao desenvolvimento
interfuncional de suas fungdes psiquicas superiores (Vigotski, 1995; 1997; 2001). Tais espacos
podem ser constituidos num continuo e interminavel caminho de sofisticagéo de potencial linguistico,
de pensamento e de raciocinio dos estudantes, mantendo postura ativa com o mundo a sua volta
e fortalecendo o exercicio da singularidade e dignidade humanas no caminho da apropriagao
universal do conhecimento cientifico.

Entretanto, aqueles identificados como PAEE — com deficiéncia, TEA ou AH/SD — precisam
mais do que isso para que se garantam os seus direitos equitativos nas condi¢cbes de acesso
irrestrito no campo pedagoégico e do conhecimento cientifico. Trata-se da acessibilidade de toda
ordem: atitudinal, arquiteténica, curricular, comunicacional, linguistica etc., isso pode ser garantido
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por meio de recursos, estratégias e servigos especializados, na diregdo de suas necessidades
educacionais. Porém, o foco avaliativo, ou que define tais necessidades, ndo € a condi¢cao primaria
em si — a deficiéncia, o transtorno ou o talento —, mas as implicacdes de tais condicbes para seu
desenvolvimento psiquico pleno, como mencionado anteriormente.

Assim, o debate com os professores universitarios possibilita delinear caminhos didaticos
promotores de desenvolvimento, pensando a partir da ideia de universalizagdo e acesso irrestrito
ao conhecimento acumulado pela humanidade. Nesse sentido, destacam-se componentes
pedagogicos abrangentes, coletivos e abertos, como o Desenho Universal para a Aprendizagem
(DUA), as diferenciagdes curriculares (Alves; Ribeiro; Simdes, 2013), o ensino colaborativo, as
Tecnologias Assistivas (Bersch, c2025; Galvao Filho, 2012), entre outras providéncias que podem
ser incorporadas para impulsionar o potencial maximo dos estudantes identificados como PAEE.

Isso pode ocorrer por meio de estratégias gerais de ensino, na constituicdo de novos
espacos pedagogicos que sejam comuns, embora se diferenciem. Além disso, torna-se necessario
exercitar um olhar pedagdgico mais particularizado e pormenorizado para o estudante que
apresenta necessidades especificas, decorrentes da interagdo de sua condigdo primaria com as
condicbes materiais concretas que Ihes sdo oferecidas. Dessa forma, surdez, cegueira, TEA ou
mesmo habilidade superior ndo podem ser interpretados como impeditivos ao aprender e ao acesso
irrestrito ao conhecimento cientifico.

NOTAS METODOLOGICAS

A proposta foi desenvolvida por meio da oferta de um curso de formacao de 30 horas para
professores universitarios da Unesp. Foram considerados como participantes da pesquisa todos
os docentes que realizaram os trés modulos do curso e responderam aos questionarios de coleta
de dados.

Inicialmente, o curso contou com 353 inscricdes, contudo, participaram efetivamente 233
profissionais, entre docentes, servidores e estudantes de pods-graduacdo. Porém, apesar de
terem navegado pela plataforma e feito as leituras sugeridas, apenas 108 participantes realizaram
o plano de ensino inclusivo e a autoavaliagdo, correspondendo a 46% do total de participantes
ativos. Portanto, a analise aqui empreendida considerou os dados gerados pelo questionario de
autoavaliagao do quantitativo de 108 participantes (46% da amostra). O quadro de inscritos e
concluintes esta a seguir (Quadro 1).

Pode-se observar que houve interesse de docentes (31%), seguidos dos estudantes de
pos-graduacao (28%) e dos servidores-técnicos (23%), o que demonstra a necessidade da oferta
de cursos com essa tematica. Registrou-se a ocorréncia de inscrigdes em todas as Unidades da
Unesp, aspecto bastante significativo. A maior procura foi em Botucatu (47 inscrigbes), seguido
de Araraquara (40 inscrigées) e Bauru (38 inscrigdes), mas 0 maior numero de concluintes foi em
Bauru (13), seguido de Araraquara e Botucatu (12 concluintes de cada Unidade).
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Quadro 1 — Resumo dos inscritos/concluintes

Inscritos | Concluintes % Inscritos | Concluintes % Inscritos | Concluintes %

266 82 31% 39 9 23% 50 14 28%

Fonte: elaborado pela autora (2024)°.

Em relagdo aos dados brutos das inscrigdes, observa-se que 30% dos inscritos concluiram
o curso. Entretanto, na confirmacédo das matriculas e na plataforma do Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA), constatou-se a presenga de 239 participantes, o que corresponde a 68% dos
inscritos inicialmente, e 108 concluintes, representando 45% do total dos participantes presentes
no AVA. A desisténcia de 55% dos inscritos chama a atencao e, embora ndo se disponha de dados
que justifiquem o ocorrido, considera-se como hipotese a possibilidade de que o periodo ndo tenha
sido o mais favoravel, uma vez que o curso foi ofertado em dezembro e com o prazo de 60 dias
para concluséo — o que pode ter interferido, por tratar-se de periodo de encerramento do ano letivo,
recesso das festas de final de ano e férias de docentes, servidores e pés-graduandos.

Os dados apresentados foram gerados mediante questionarios investigativos, disponiveis
no final do Mdédulo | e Mddulo 1ll, e de autoavaliagdo dos participantes em relagcéo ao plano de
ensino inclusivo elaborado e proposto por eles mesmos, por meio de questdes que provocaram
sua reflexao.

As questdes se relacionavam a elaboracdo do plano de ensino, se potencialmente
possibilitaria a criacdo de um ambiente inclusivo, acessivel a todos, com metodologia, estratégias
e diferenciagdes curriculares para atender as necessidades educacionais dos estudantes PAEE.
Além disso, considerou-se a avaliagdo do docente sobre o desempenho do estudante PAEE; as
dificuldades que encontrou para elaborar um plano de ensino inclusivo frente a condicao particular
do estudante de sua turma; a organizagao da aula numa perspectiva inclusiva; a possibilidade de se
observar a ampliagcdo da aprendizagem num contexto que responde as necessidades especificas
do estudante, reafirmando, assim, a visdo socioldgica da condicdo humana trabalhada no curso;
e, finalmente, a autoavaliacao descritiva sobre a execug¢ao de aula a partir do plano de ensino
elaborado. Como se sentiu? Como foi a realizagdo? Mudou muito sua pratica de trabalho? Exigiu
de vocé além do que se sente capaz?

Aanalise de dados é apresentadade formadescritiva, a partirde unidades analiticas provenientes
do questionario do plano de ensino inclusivo e da autoavaliagao realizada pelos participantes.

9 O quadro apresenta os dados gerais provenientes do curso de formacgédo “Acessibilidade Educacional no Ensino
Superior: orientacdes pedagodgicas no processo de formagéo profissional”, realizado em 2024.
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ACESSIBILIDADE EDUCACIONAL NO ENSINO SUPERIOR:
A EXPERIENCIA DOCENTE

O curso em analise, intitulado “Acessibilidade Educacional no Ensino Superior: orientagdes
pedagogicas no processo de formacdo profissional”, foi proposto pela Coordenadoria de
Desenvolvimento Profissional e Praticas Pedagdgicas da Unesp (CDeP3), por meio da Escola de
Formacgéao dos Docentes da Unesp (EFD), e seu objetivo foi o de propiciar ao professor universitario
uma reflexdo sobre a dimenséo universal do acesso ao conhecimento cientifico, com foco no
processo educacional e em orientagdes pedagdgicas para ensino de estudantes identificados como
PAEE. Foi disponibilizada carga horaria de 30 horas, distribuidas em trés modulos:

e Moddulo 1: Movimento politico-educacional na direcdo de uma Educacgao para Todos.

e Modulo 2: Universalizagao do conhecimento: dimensdes da acessibilidade, desenho
universal de aprendizagem (DUA) e tecnologias assistivas (TA).

¢ Modulo 3: Documentagao pedagdgica: aplicagdo no contexto e autoavaliagéo.

A primeira questéo apresentada investigava se, na elaboracao do plano de ensino inclusivo,
com base nos principios do DUA, houve a possibilidade da criagdo de um ambiente de aprendizagem
acessivel a todos, com metodologia inovadora e que poderia atender a necessidade da diversidade
dos estudantes, com foco naqueles considerados PAEE.

Identificou-se que 73 participantes (68%) responderam afirmativamente, indicando que a
proposta permitiu considerar estratégias universais, capazes de responder as necessidades de
todos os estudantes. Outros 35 (32%) responderam que a possibilidade foi alcangada parcialmente.
Mesmo com a compreensao da proposta tedrica, relataram dificuldades na constru¢ao de atividades
acessiveis ao considerarem a condi¢ao particular de um dos estudantes. Nenhum dos participantes
indicou ser inviavel traduzir a teoria para pratica na elaboracéo do plano de ensino inclusivo. Esses
dados, sem duvida, sdo animadores, pois sugerem assertividade na proposi¢cao dos elementos
tedricos apresentados no curso, os quais favoreceram a reflexdo sobre praticas mais inclusivas —
ainda que, para 32% dos respondentes, tenha ocorrido de forma parcial.

Em outra questao, buscou-se identificar, no rol de algumas alternativas, quais estratégias os
participantes utilizaram para responder as necessidades de todos os estudantes, considerando-se a
condigao especifica de um deles. Foram assinaladas varias estratégias, como utilizagao do recurso
PowerPoint (PPT) com imagens, esquemas explicativos e sintese do conteudo com aplicagéo de
SmartArt (74%), materiais concretos (63%), estratégias de atividades em grupo (61%), videos sobre
a tematica em discussao (59%), exercicios de aplicagao (51%), disponibilizagao prévia de material
de estudo (47%), exemplificagbes (45%), aplicativos especificos da area (37%), Aprendizagem
Baseada em Problemas (27%), mapeamento de conhecimento prévio (24%), mapas conceituais
(23%), monitoria entre pares (23%) e questdes tedricas disparadoras (19%).
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Nota-se que alguns recursos ja utilizados em sala de aula foram reconhecidos como
estratégias facilitadoras a aprendizagem, em acordo com os principios e fundamentos do DUA.

Prais, Moreira e Sebastian-Heredero (2024) corroboram esse achado em um estudo
comparado, ao evidenciarem que, embora os professores participantes da pesquisa nao tivessem
conhecimento sobre o DUA, suas agbes de planejamento e execugado na pratica pedagogica se
aproximaram dos principios que sustentam a ideia de ensino universal.

Ainda na mesma questdo sobre as estratégias de ensino, identificou-se que 23% dos
participantes responderam “outras”, relacionadas a realizacdo de materiais tateis, Tecnologias
Assistivas, fones de ouvido, guia passo a passo numerado, impressdes 3D, confec¢ao de cartdes,
portifélios, dicionarios ilustrados, softwares eletrénicos, sinalizagao ampliada, Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), modelo tridimensional, leitor de tela, adaptacao de hiperfoco, utilizagcao de lentes
de microscépio com adequagdes, uso de dinamica de grupo etc. Evidencia-se, mais uma vez,
que a organizacao tedrica e didatica do curso favoreceu a compreensao conceitual de DUA e sua
exequibilidade pratica. Destaca-se, ainda, a disponibilidade de determinados recursos utilizados no
processo educativo, em salas de aula do ensino superior, orientados a dire¢céo da diversidade dos
estudantes e, de forma mais especifica, ao atendimento as necessidades particulares.

Complementando o uso dos recursos e de estratégias gerais, uma das questdes tratou
das diferenciagcdes mais particulares para responder a condicdo especifica do estudante PAEE.
Identificaram-se os seguintes apontamentos: elaborar comandas mais detalhadas paracompreensao
do conteudo (44%), uso de plano de trabalho detalhado passo a passo para o estudante com
TEA (40%), simplificacdo da linguagem para acesso ao pensamento cientifico (36%), uso de
Tecnologia Assistiva especifica na area da deficiéncia visual (28%) ou na deficiéncia fisica (8%),
monitoria para acompanhamento individual (27%), uso de software de Comunicagao Alternativa e
Suplementar (CAS) (20%), impresséo de materiais concretos em 3D (19%), orientagdo da Comissao
de Acessibilidade Local (17%), fala mais lenta e encadeada para leitura labial (16%) e presenca
do intérprete de Libras (10%). Observa-se que muitas estratégias ja estdo sendo usadas pelos
docentes da Unesp para atender as diferentes necessidades especificas que encontram em sua
atividade didatica e, aqui, destaca-se o significativo papel orientador da Comissao de Acessibilidade
Local, atuando junto aos docentes no apoio e na oferta de suporte para o seu trabalho didatico.

Outras estratégias utilizadas e citadas por 17% dos participantes foram a flexibilizacdo do
ambiente escolar, guias verbais, utilizagado de curso on-line com menu de acessibilidade, organizagao
diferenciada da lousa complementar ao slide, texto suplementar, mesa ajustavel, modelagem
matematica e programacgao Python, videos mais curtos, material com resumo, imagens sobre o
assunto, CAS, planilhas de calculos, sites avancados e pesquisas sobre modelos tedricos para
estudantes com AH/SD, flexibilizagéo do tempo etc.

A pesquisa também gerou dados relativos ao desempenho dos estudantes frente a
atividades planejadas de forma inclusiva, e 85 participantes (79%) indicaram maior engajamento
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na realizagao das proposigdes e melhor compreenséo dos conteudos. Além disso, 69% relataram
que as estratégias utilizadas favoreceram melhor envolvimento com a aula e 52% observaram
maior interesse e melhor participacdo. Sao dados animadores que ratificam os principios do DUA
e seu potencial para fomentar situagdes educativas inovadoras, ricas e desafiadoras, alinhadas as
possibilidades e interesses de todo e qualquer estudante.

Entretanto, 8% dos participantes apontaram que o desempenho dos estudantes se deu da
mesma forma que em outras aulas e 2% deles comentaram que os outros estudantes se sentiram
prejudicados em situagdes em que se investiu mais tempo para o desenvolvimento dos conteudos.
Outros 6% dos participantes comentaram nao ter sido possivel avaliar esse aspecto.

As respostas obtidas revelam dois aspectos relevantes: 1) ainda pouco tempo de aplicagao
dos principios do DUA, com estratégias universais que permitam avaliagdo mais consistente; e 2) a
percepgao e reagao dos outros colegas de turma que se sentiram prejudicados pela dinamica adotada
em aula. Tais fatores ndo podem ser negligenciados, pois indicam que ainda ha longo caminho a
percorrer na direcado de uma pratica educativa mais diversa e que contemple as necessidades de
todos os envolvidos no processo de ensino e aprendizagem na perspectiva inclusiva.

Ao se tratar, por meio de algumas questdes, do desempenho dos estudantes PAEE, 80%
dos participantes indicaram que o uso de estratégias universais e de recursos mais especificos
permitiram melhor compreensao do conteudo de ensino, 74% apontaram maior interesse e
envolvimento e 70% consideram que as estratégias foram favorecedoras de maior engajamento e,
consequentemente, melhor desempenho.

Alnahdi (2014, p. 19) corrobora com essas impressoes ao reafirmar que o planejamento com
base em principios universais e recursos, inclusive de Tecnologia Assistiva, possibilita “[...] o uso
equitativo; a flexibilidade de uso; o uso simples e intuitivo; as informacgdes perceptiveis; a tolerancia ao
erro; o baixo esforco fisico; o tamanho e o espaco para abordagem e uso apropriado”. O fundamento
principal, entdo, é estabelecer arelagcao entre o DUA, a proposta curricular, as estratégias diferenciadas
e especificas como formas de reconhecer a necessidade indiscutivel de educacgao para todos, o que
exige a criagao de oportunidades equitativas para o acesso integral ao conhecimento.

Contudo, identificou-se, nas respostas de 5% dos participantes, a indicacédo de que o
desempenho do estudante PAEE se deu da mesma forma que em outras aulas, outros 5% informaram
que nao foi possivel avaliar o impacto das agdes no desempenho do estudante, 4% apontaram
a continuidade da dispersao atencional e 1% dos participantes observaram constrangimento do
PAEE perante os colegas, devido ao uso de recursos diferenciados.

Investigou-se, também, junto aos participantes, se a elaboragao de um plano de aula inclusivo
e a organizacao do contexto de ensino possibilitaram melhores condi¢des para a aprendizagem do
estudante PAEE. Para 82%, sim, 17%, parcialmente, e 1% discordou da relagédo entre plano de
aula inclusivo, contexto de ensino e melhor aprendizagem. Contudo, apesar da posigao contraria
desse 1% e sem desconsiderar a importancia de suas colocacgdes, infere-se, a partir do conjunto
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dos resultados, ampliacdo do potencial de aprendizagem dos estudantes PAEE ao se planejar o
ensino na diregdo dos fundamentos do DUA e na busca de estratégias e recursos para responder
as necessidades especificas, numa dialética entre o comum, aquilo que é geral para todos, e o
especial, aquilo que é especifico para alguns.

Apreende-se, portanto, que é nesse movimento universal de aprendizagem, aliado a busca de
diferenciagdes e adequagdes dos instrumentos de ensino, que se configuram as agdes de Educacgao
Especial, bem como toda a estrutura e organizagéo de seu funcionamento. Dessa forma, se localiza
com maior precisao os espacos de suporte e apoio especializados, proprios da Educagao Especial
e sua transversalidade em relacéo ao sistema educacional. Na Unesp, tal busca tem se manifestado
por meio de diferentes acdes, como o papel central das Comissdes de Acessibilidade Local.

A analise das respostas dos participantes possibilitou a identificacdo das dificuldades
encontradas para elaborar o plano de ensino inclusivo. Tais dificuldades detalham os desafios para
se pensar numa atividade didatica que envolva todos os estudantes. Destacaram, portanto, varios
aspectos, como a diversidade das caracteristicas e necessidades especificas dos estudantes; a
formacéo e capacitacido docente na perspectiva inclusiva, o desconhecimento dos recursos de
Tecnologia Assistiva ou de materiais pedagodgicos acessiveis; a proposi¢do de metodologias e
estratégias de ensino diferenciadas; a infraestrutura e o espaco fisico disponiveis; e, nd&o menos
importante, o engajamento e a interagdo dos estudantes.

Certamente, ndo se pode desconsiderar as dificuldades e os desafios na elaboragcao de
um plano de aula inclusivo frente a diversidade e as necessidades especificas dos estudantes,
considerando-se a multiplicidade das condi¢gdes relacionadas as categorias do PAEE. Dois
estudantes com TEA, por exemplo — embora possuam critérios que os identificam do ponto de vista
diagndstico no espectro do autismo —, sdo diferentes entre si, portanto, suas demandas educacionais
nao sao as mesmas e podem indicar diferenciag¢des curriculares personalizadas e, ainda, precisam
ser pensadas no contexto geral da sala de aula e do ambiente de ensino, acrescentando dificuldade
a mais, qual seja, ndo prejudicar o processo de aprendizagem dos outros estudantes.

Contudo, os participantes, em geral, avaliam como positiva a experiéncia de elaboragao do
plano de aula inclusivo a partir das diferentes caracteristicas presentes em seus contextos didaticos,
apesar de reconhecerem, também, os desafios. Essas consideragcbes podem ser ilustradas com as
seguintes exemplificagdes:

A organizagao de um Plano de Aula Inclusivo mostra que a aprendizagem se amplia
quando o ambiente atende as necessidades dos estudantes. Isso reflete a visao
sociologica de deficiéncia, que nao esta na pessoa, mas nas barreiras criadas pelo

ambiente. Quando eliminamos essas barreiras, todos tém a chance de participar e
aprender plenamente. (PM)°

A elaboracgao do plano de Aula foi com base em um estudante TEA verbal, porém que
nao conseguiu verbalizar o seu conhecimento na apresentagdo de um seminario. De

10 As respostas estao identificadas com a letra P (participante), seguida da inicial do primeiro nome do participante.
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modo geral é desafiadora o atendimento aos TEA porque cada qual apresenta um
grau de sensibilidade diferente. Na referida turma tive mais dois estudantes TEA. Na
mesma atividade em grupo cada qual teve uma postura: um preferiu fazer um traba-
Iho redigido e ndo o apresentar pra sala; o outro TEA desenvolveu a atividade e ficou
ao lado do grupo sem verbalizar. Uma frustracdo que carrego comigo é que enviei
um e-mail no inicio do semestre perguntando como eles gostariam de ser tratados,
quais adaptacgdes cada qual preferiria, porém nao obtive resposta. (PV)

O planejamento é fundamental para o desenvolvimento das atividades propostas
considerando as diferentes formas de aprender. (PA)

Porque a aplicacdo de meios e métodos inclusivos beneficiardo os outros alunos
como um todo. (PAT)

Tornar igualitario; o préprio aluno compreender que o recurso utilizado faz com que
ele esteja em condicdo igualitaria; enxergar na visao do estudante as dificuldades; o
coletivo ter empatia. (PP)

Foi uma atividade ardua, considerando as multiplas facetas do Transtorno do Espec-
tro Autista. Acredito que um plano de ensino inclusivo deve ser sempre reelaborado
a partir de principios pragmaticos. (PL)

A criacao de um plano inclusivo pode ajudar até mesmo os alunos nao diagnostica-
dos a terem uma visao mais ampla do conteudo. Muitas metodologias, sobretudo na
universidade, nao levam em consideragao a pluralidade de possibilidades de expo-
sicao do conteudo e a quantidade de ferramentas que podem ser usadas na sala de
aula, beneficiando tanto alunos especiais quanto o restante da turma. (PM)

Foi um processo mais complexo do que a elaboracdo de um plano de aulas que nao
seja inclusivo. Me senti desafiado a buscar novas formas de dar oportunidades para
o estudante se sentir incluido e interessado nos conteudos abordados, uma vez que
infelizmente isso ainda ndo é muito comum em sala de aula. Mudou de forma signi-
ficativa o planejamento de minha pratica de trabalho, e exigiu pesquisas e absorgéo
de novos conteudos. (PT)

Exigiu apenas uma mudanc¢a de pensamento, o que ja € muito dificil. Mas antes
pensava na organizagao das aulas separando os alunos, entdo fazia um plano para
todos e um em especifico. A mudancga consiste em fazer um plano ja contemplando
todos os alunos. (PG)

Nao ha duvida de que constituir espacos de aprendizagem inclusivos, abertos a diversidade
e com estratégias didaticas favorecedoras para todos € um desafio altamente complexo, multiplo
e que exige agbes em diferentes ambitos. Contudo, ndo ha mais espago para a invisibilidade
e, portanto, é absolutamente necessario o enfrentamento das dificuldades que se apresentam,
indicadas pelos participantes, sendo que todas elas nada mais sdo do que aspectos a serem
considerados no exercicio profissional da docéncia no Ensino Superior.
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ALGUMAS CONCLUSOES

A possibilidade de atuar a partir de uma metodologia ativa, plural e democratica, capaz
de responder as multiplas necessidades dos estudantes universitarios contemporaneos ainda
€, certamente, um grande desafio. Dai a importancia de compartilhar conhecimento, duvidas,
pensamentos, angustias e realizar trabalho colaborativo no contexto da formagao dos proprios
docentes do ensino superior.

Os dados aqui apresentados, ainda que nao se tenha esgotado toda a riqueza das analises
realizadas pelos participantes, indicam a efetividade e assertividade do curso proposto. O objetivo
central foi o de propiciar ao professor universitario uma reflexdo sobre a dimenséo universal do
acesso ao conhecimento cientifico, com foco no processo educacional e em orientagdes pedagdgicas
para ensino de estudantes identificados como PAEE. Trata-se, portanto, de um momento inicial
de aproximagao com a tematica da acessibilidade didatica. Nesse contexto, foi apresentada uma
proposta inicial que pudesse instrumentalizar o professor para a elaboragao de praticas inclusivas,
o que foi realizado a partir do plano de ensino inclusivo.

No entanto, ha de se considerar a dificuldade em estabelecer a relacdo entre os
determinantes legais, os aspectos tedricos-conceituais e os conflitos e dificuldades do cotidiano
da vivéncia educativa na sala de aula. Sem duvida, tratar de questdes que revelam diretamente
os embates e contradigbes entre o real e o prescrito sdo de dificil analise e aprofundamento e,
mesmo tendo como foco o acesso do conhecimento pelo estudante em formagao universitaria,
nao se pode desconsiderar a subjetividade do professor. Portanto, espagos de formagao devem
ser, indubitavelmente, espagos de escuta que possam oferecer seguranga e sentimento de
competéncia, valorizando a sua atuacado na constituicdo de ambientes pedagdgicos inclusivos,
diversos, democraticos e abertos as diferengas. O professor precisa também de compreenséo para
poder ressignificar sua pratica, encontrando formas de articulagdo harménica entre as dimensdes
pessoais e profissionais (Freitas; Pavao, 2012).

O curso apresentou um conceito socioldgico da condigdo humana, que nega veementemente
que a diferenca possa ser estabelecida simplesmente por uma marca no corpo, no comportamento,
na forma de ser, como se fosse meramente individual ou bioldgico. Tal perspectiva reconhece a
complexidade da dinamica socio-historica que cria categorias, conceitos, preconceitos ou, no dizer
de Piccolo (2019), relagbes assimétricas e desiguais, as quais restringem o modo de ser e de
participar de tantas e tantas pessoas. Diz o autor:

O preconceito contra mulheres, negros, pobres, deficientes, gays, dentre outros sao
criados na dindmica das relagdes politicas, culturais, ideolégicas e econdmicas, sen-

do, portanto, uma condigao social que envolve jogos de poder e forca. Nenhum deles
se sustenta pelas lentes da biologia ou pela légica cientifica (Piccolo, 2019, p. 151).

Nao ha mais espaco para ingenuidade. O embate esta posto historicamente e se coloca de
forma aparente na contemporaneidade trazendo implicagdes significativas para o cotidiano das
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praticas educativas e, agora, de forma expressiva no campo universitario. Reconhece-se, entéo, o
papel de protagonistas no delineamento de novas formas de conceber as vivéncias cotidianas e a
luta contra a desigualdade de qualquer ordem, como aponta Piccolo (2019, p. 154),
[...] € imperioso reafirmar que a definicdo das diferengas como desigualdade ¢ in-
ventada e justificada pelo elo opressor, assim, o racista inventa o negro, o machista
a mulher, a biologia da eficiéncia a deficiéncia e o antissemita o judeu. [...] Urgente
se faz romper com este lineamento excludente e construir relagdes contributivas ao
processo formativo do ser humano, que necessariamente deve estar atrelado a con-

ceitos que levem em conta a solidariedade e fraternidade como maxima no contato
entre distintos povos e culturas.

O movimento dos professores, ilustrado pelos dados gerados pelo estudo e aqui apresentados,
indica, sim, dificuldades; contudo, ao mesmo tempo, o desejo de fazer, do aprender, do saber,
do buscar, do enfrentamento na diregdo de mais inclusao, mais diversidade, mais pluralidade e,
portanto, mais igualdade, equidade e justica social.

A partir de um panorama mais amplo, observa-se 0 movimento acelerado das politicas
educacionais brasileiras, na tentativa de equipararem-se as tendéncias internacionais, preconizadas
por varios documentos. A consideracio sobre o processo pelo qual se constitui a inclusao no Brasil
conduz a perspectivas aparentemente antagbnicas: os ganhos e avangos legais que apontam os
direitos de todos e os deveres do Estado na construcdo de espacgos educacionais publicos para
todos; e a constatagédo dos contrastes entre a legislacéo e a plena efetivacao de agdes que realmente
garantam a escola democratica e popular ha tanto tempo sonhada pelos educadores brasileiros.
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INTRODUCAO

Refletir sobre o ensino universitario no que se refere as agcdes pedagogicas na perspectiva
inclusiva é algo novo no atual contexto académico. As mudangas decorrentes de politicas publicas
nacionais e internacionais na atengao a diferentes grupos, até entdo excluidos ou ausentes desse
cenario, impactaram os curriculos dos diferentes cursos de graduacéo e de poés-graduagao, os quais
tiveram que se reorganizar para considerar a diversidade de estudantes que chega a universidade.

Diante dessa realidade, os docentes também foram impactados. Muitos, devido a
formacéo académico-profissional prévia, ndo tiveram acesso a conteudos que consideram
o fazer pedagdgico de modo mais abrangente e com acessibilidade, direcionado a grupos de
estudantes que apresentam condigdes e necessidades especificas para seguir com o processo
de aprendizagem. Tal lacuna dificulta que os alunos permanegam na universidade e concluam
com qualidade a sua formagao académica.

Essa questdo chega a universidade como desdobramento de acdes anteriores, cujo
cenario foi a educacao basica nos anos 2000. Para a compreensao desse contexto € importante
nos remetermos a alguns marcos politico-filosoficos nacionais e internacionais que envolveram e
envolvem a Educacao Especial e a Educacgao Inclusiva.

Apesar de inumeros documentos prévios, tomaremos como ponto de partida, neste texto, a
Declaragao de Salamanca de Principios, Politica e Pratica em Educagao Especial (ONU, 1994), que
marca a mudanga de Paradigma nas Agdes para a Educagdo Especial: do Paradigma de Servigos,
que tem como agao pratica a integragao, para o Paradigma de Suporte, que visa a inclusao. A nivel
nacional, tomaremos como base a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), Lein.°
9.394/1996 (Brasil, 1996), que apresenta pela primeira vez a Educagao Especial como modalidade
de ensino, designando o Capitulo V e seus respectivos artigos a essa tematica.

Embora tenhamos esses dois marcos referenciais, elaboramos uma analise das legislacdes
a nivel nacional e internacional mais relevantes para compreender esse movimento. Também
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abordamos como essa questao chega a universidade, exigindo que ela se adapte ao novo cenario
didatico-académico e responda com qualidade e assertividade as demandas que lhe sdo impostas
com a chegada desse alunado com necessidades especificas e que, certamente, teve longo trajeto
de acertos e erros para alcar o ensino universitario.

Assim, ndo podemos negligenciar essa tematica e devemos responder de modo a rever
e preparar os docentes, ndo s6 os que chegam a universidade, mas os que ja fazem parte dela,
refletindo sobre as dimensdes de acessibilidade ao curriculo e ao fazer pedagdgico, atendendo as
necessidades especificas de seus estudantes. Tanto a pratica pedagogica quanto as concepcgdes
de Educacao Especial e Educagao Inclusiva devem ser conhecidas para que o docente saiba
como proceder no seu cotidiano de aula, de modo a buscar o apoio necessario demandado em
suas disciplinas.

MARCOS POLITICO-FILOSOFICOS INTERNACIONAIS

Por demasiado tempo, as questdes que envolvem as agdes referentes a Educacao Especial e
a Educacao Inclusiva estiveram presentes em reflexdes nos diferentes cenarios, quer internacional,
quer nacionalmente. Para a adequada compreensao dessas agdes, devemos nos remeter as suas
concepgdes e a trajetdria histérica de marcos politico-filoséficos e o que eles nos apontam, e
apontavam, em diferentes cenarios afetando as respectivas legislagdes internacionais e nacional.
Essa compreenséo auxilia na analise acerca do nosso contexto pedagdgico-profissional e do nosso
fazer no chao da escola.

Ao olharmos para a questao da Educacido Especial, € fundamental conhecer, anterior as
questdes legais, como os Paradigmas de Agdes sdo compreendidos no que se refere as nogdes de
institucionalizagédo, integracao, incluséo e de autonomia (Quadro 1).

Quadro 1 — Paradigmas das A¢des em Educacao Especial

Concepcgao tedrico-ideoldgica dos paradigmas Acodes correspondentes
1° Paradigma de A¢oes — Institucionalizagao Institucionalizagéo / Segregacéao
2° Paradigma de Servigos Integracao
3° Paradigma de Suporte Inclusao
4° Paradigma de Empowerment Autonomia na escolha do servigo e/ou
(Empoderamento) suporte

Fonte: Del-Masso (2000); Aranha (2000)™".

1 Quadro elaborado a partir de Del-Masso (2000) e Aranha (2000).
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O Paradigma de Agbes, conhecido em nosso contexto como a “institucionalizagéo”, foi adotado
no final do século XIX e caracterizou-se “[...] pela retirada das pessoas de suas comunidades de
origem e pela manutencao delas em instituigdes residenciais segregadas [instituigdes totais] ou
escola especiais, frequentemente situadas em localidades distantes de suas familias” (Aranha,
2001, p. 165). Por décadas, as pessoas com deficiéncia ficaram isoladas do contexto social, atitude
na maioria das vezes sem reflexdo e com base em conceitos errbneos e equivocados acerca
da pessoa com deficiéncia e da propria deficiéncia. Em decorréncia desse paradigma, surge o
Movimento de Desinstitucionalizagdo — largamente difundido nos paises desenvolvidos —, que teve
o objetivo de “[...] remover os pacientes das instituicdes totais e dos hospitais e trazé-los para o meio
social, para o convivio préximo a familia ou junto dela, minimizando os efeitos negativos causados
pelas instituicdes” (Del-Masso, 1984, p. 12). No Brasil, esse movimento ganhou visibilidade na
década de 1980, com a implantacdo dos Ambulatérios de Saude Mental, atuacdo que nao foi
consolidada em razdo do despreparo, tanto dos profissionais quanto das préprias familias, para
receber a pessoa com deficiéncia no convivio familiar e social.

Com o avang¢o médico, pedagdgico e social, o Paradigma de Agdes, que teve como foco a
institucionalizagcédo, comecga a se desvanecer na metade do século XX, nos paises desenvolvidos.
Assim, surge o paradigma seguinte, denominado Paradigma de Servigos, em

[...] funcdo do incémodo representado pela institucionalizagdo em diferentes seto-
res da sociedade e a luz das concepcoes de ‘desvio’ e de ‘normalidade’ é se foi se
configurando, gradativamente, um novo paradigma de relagdo entre a sociedade e
a parcela da populagao representada pelas pessoas com deficiéncia (Aranha, 2001,
p. 167).

Nesse paradigma, a sociedade ainda mantinha atitude estigmatizadora em relagédo a pessoa
com deficiéncia, perpetuando comportamentos discriminatorios e excludentes. O Paradigma de
Servigos apresentou avancgo significativo em relacdo ao anterior, mas ainda mantinha nogdes
errbneas acerca da deficiéncia e da pessoa com deficiéncia naquele momento. Apesar das limitagcoes
que esse paradigma impds, ocorreram mudangas de atitudes, quer pelas pessoas com deficiéncia,
quer pelo meio sociocultural, em relagdo a participacdo desse grupo excluido na sociedade. O
Paradigma de Servigos, conforme ressalta Aranha (2001), representou um grande avango quando
comparado ao paradigma anterior que tinha como proposta a institucionalizagdo total. Apesar disso,
ainda se mostrou limitado e equivocado, pois:

[...] criou-se o conceito da integracéo, fundamentado na ideologia de normalizagao,
a qual advogava o ‘direito’ e a necessidade das pessoas com deficiéncia serem
‘trabalhadas’ a fim de que se assemelhassem o mais proximamente possivel das ca-
racteristicas da normalidade, estatistica e funcional. Assim, integrar, significava, sim,
localizar no sujeito o0 alvo da mudancga, embora para tanto se tornasse, muitas vezes,
como necessarias, mudancas na comunidade. Estas, na realidade, ndo tinham o
sentido de se reorganizar para favorecer e garantir o acesso do diferente a tudo o
que se encontra disponivel na comunidade para os diferentes cidadaos, mas sim o
de lhes garantir servigos e recursos que pudessem ‘modifica-los’ para que estes pu-
dessem se aproximar do ‘normal’ o mais possivel (Aranha, 2001, p. 168).
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Cronologicamente, a mudanga do Paradigma de Servigos para o seguinte foi rapida,
embora, na pratica, muitas vezes nao ocorra “efetivamente”. O Paradigma de Suporte surge como
decorréncia de eventos e reflexdes de diferentes organizagdes internacionais e nacionais e entra
em cena a partir do encontro em Salamanca, em 1994, quando o Brasil € um dos signatarios da
Declaracio de Salamanca sobre principios, politica e praticas na area das necessidades educativas
especiais (ONU, 1994).

No Paradigma de Suportes passa a ser usado o termo “inclusao” — referindo-se a agao pratica
—, qQue apresenta carater abrangente, visualizando a deficiéncia a partir de perspectiva sociocultural.
Para que a inclusdo ocorra, € necessario que a sociedade esteja atenta e tenha interesse em
repensar padrbes até entdo aceitos como verdadeiros. A inclusdo da pessoa com deficiéncia &
resultado de processo reflexivo e de conscientizagao, tanto por parte da propria pessoa quanto por
parte do grupo social, e s6 ocorrera se houver cooperacao e participagdo das duas partes, num
processo de rearranjo de nogdes e atitudes. A inclusdo envolve reforma educativa no sentido amplo
do termo, oferecendo a escola para todos, sendo fundamental a participacdo e 0 compromisso da
sociedade e do poder publico. O grande avango proposto € o de centrar a atengao nas capacidades
e nos aspectos positivos desenvolvidos pelas pessoas com deficiéncia, e nao mais focar a atencao
somente nos déficits e nas limitacdes desses individuos.

O Paradigma de Suportes mostra nova ideologia, nova perspectiva filoséfica, que tende
a romper com os paradigmas anteriores, apresentando carater social. Avangando ainda mais no
movimento de garantir respeito aos direitos de igualdade das pessoas com deficiéncia:

[...] encontra-se em processo de efetivagdo, no momento, em paises mais desenvol-
vidos, um quarto paradigma, denominado Paradigma do Empowerment. Evitando o
risco de uma tradugéo nao representativa do real significado semantico desse termo,
dado nao se contar com vocabulo correspondente na lingua coloquial portuguesa,
Empowerment significa garantir o poder, assegurar o poder a alguém.

Na area em que esta aqui sendo utilizado, significa garantir a pessoa com deficiéncia
0 poder decisorio e o de determinagéao no encaminhamento de sua prépria vida; sig-
nifica empossar de fato as pessoas com deficiéncia da possibilidade de exercer seu
direito de assumir maior controle possivel sobre a qualidade de suas vidas. Neste
paradigma, o controle da aquisigao de suportes encontra-se com os individuos com
deficiéncia e/ou seus advogados, se necessario. Na pratica, ele se traduz na conces-
sdo, pelo governo publico, aos cidadaos com deficiéncia, de verba que eles possam
utilizar na compra direta de servigos que desejam e/ou necessitam.

Com isso, pretende-se tanto promover a maior autonomia da pessoa com deficiéncia
no trato de sua proépria existéncia, como estimular uma suposta melhor qualificagdo
dos servigos disponiveis. Este paradigma, mais recente na caminhada histérica da
atengdo a pessoa com deficiéncia, encontra-se, entretanto, em implementagéo em
alguns paises considerados mais desenvolvidos (Aranha, 2000, p. 3-4).

No Brasil, as agdes muitas vezes tendem a demonstrar que a inclusdo ocorre. Entretanto,
a pratica aponta para atitudes mais focadas no Paradigma de Servigos do que no Paradigma de
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Suportes, aspecto que acaba interferindo na questdo da inclusdo. Embora longa, essa reflexao é
fundamental para a adequada compreensao das iniciativas direcionadas as pessoas com deficiéncia
e a outros grupos até entdo excluidos ou ausentes em diferentes contextos socio-historicos. Tal
compreensao possibilitaanalisartanto as politicas publicas quanto as préprias politicas educacionais.

Alguns marcos mundiais s&o importantes no que se referem a pessoa com deficiéncia e as
legislacdes a ela relacionadas. As reflexdes comegaram a ter eco a respeito do aspecto educacional
a partir da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que aponta em seu Artigo XXVI o direito ao
ensino (ONU, 1948). Em 1971, a Declaracéo dos Direitos das Pessoas Mentalmente Retardadas —
termo usado a época — abordou o direito a atengdo médica e ao tratamento fisico exigidos, como
também a educacao, a capacitacao profissional, a reabilitacdo e a orientagcdo que lhes permitam
desenvolver ao maximo suas aptiddes e possibilidades. Em 1975, a Declaracdo dos Direitos das
Pessoas Deficientes elencou o direito a educagéo entre os direitos disponiveis (ONU, 1975). Em
1990, em Jomtien, Tailandia, as reflexdes avangaram ja sugerindo a preparagdo para mudancga
significativa de paradigma cujas propostas estdo exaradas na Declaragdo Mundial de Educagao
para Todos: satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem (ONU, 1990). Outros eventos
internacionais apresentavam propostas que objetivavam aspectos educacionais, tais como o
Encontro em Caracas, na Venezuela, em 1992, para planejar e organizar politicas educacionais
voltadas as pessoas com deficiéncia, tendo como base varios eventos e documentos internacionais;
e, em 1993, a reunido no Chile, cujo resultado foi a Declaragdo de Santiago e a Declaragédo de
Managua decorrente do Seminario Internacional Rumo a um Novo Modelo para o Desenvolvimento
de Politicas Sociais para Criangas e Jovens com Deficiéncia e suas Familias.

A partir das propostas e reflexdes dos diferentes encontros realizados no ano de 1994, em
Salamanca, na Espanha, é exarada a Declaracdo de Salamanca de Principios, Politica e Pratica
em Educacdo Especial (ONU, 1994). O documento tem como principio fundamental o de que
todas as escolas deveriam acomodar todas as criangas, independentemente de suas condi¢des
fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras. Em outras palavras, as instituicdes
deveriam incluir criangas com deficiéncia; bem-dotadas; que vivem nas ruas e que trabalham; de
populagdes distantes ou nbmades; pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais; e de
outros grupos ou zonas desfavorecidas ou marginalizadas; ou seja, todos os grupos divergentes.

As reflexdes prosseguiram em reunides em diferentes paises abrangendo aprofundamento
tedrico com relagéo aos aspectos educacionais, cujo resultado ocorreu em 2000, no Férum Mundial
de Educagao em Dakar (ONU, 2000), ao elaborar o compromisso coletivo a partir das reunides
ocorridas em encontros em Johanesburgo na Africa do Sul, Bangkok na Tailandia, Cairo no Egito,
Recife no Brasil, Varsévia na Polénia e Santo Domingo na Republica Dominicana.

A Declaragaéo de Montreal sobre a Deficiéncia Intelectual (OPS; OMS, 2004) € um marco
na mudancga de terminologia, alterando a expresséo “deficiéncia mental”, até entdo utilizada, para
“deficiéncia intelectual”.
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Apds 10 anos da reunido ocorrida em Salamanca, em 1994, os participantes da rede Enabling
Education Network (EENET), que objetiva a divulgagado e o compartilhamento de informagdes que
promovam a inclusdo de grupos marginalizados na educagao em todo o mundo, reuniram-se e, em
colaboragcdo coma Organizagédo das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco),
elaboraram o “Boletim Especial — Documento avaliativo” (ONU, 2004), divulgando reflexdes sobre
as mudancgas que tiveram lugar nos diferentes sistemas educativos desde Salamanca.

As legislacdes educacionais atuais, em nivel internacional, ddo énfase ao processo deinclusao
em todas as esferas da vida humana, considerando-se que algumas pessoas, historicamente,
foram excluidas da vida social e escolar devido as suas condi¢cdes biopsicossociais. Dessa forma,
no campo educacional, sdo propagadas diferentes politicas para efetivar na pratica essa postura,
de modo que o processo de escolarizagdo, em todos os niveis, mesmo de graduacgéo e pods-
graduacgéo, se realize em situagbes comuns do sistema regular. Assim, significativas mudancgas
ocorreram e ainda ocorrem no meio social e no sistema educacional vigente, as quais tém como
énfase a atencdo as necessidades dessas pessoas nas diferentes modalidades de ensino, desde
a Educacéo Infantil até o ensino universitario.

Enquanto diferentes paises caminhavam a passos largos rumo a uma sociedade inclusiva,
o Brasil ainda nao se acertava quanto as legislacées e mudancas para o Paradigma de Suportes,
compromisso assumido e assinado junto a mais 81 signatarios da Declaragdo de Salamanca, em
1994, tendo como principio a educagao inclusiva.

Os documentos legais nacionais tém importante marco na Constituicdo Federal de 1988,
sendo a primeira vez que educacao foi citada como direito social em um documento oficial. A
Constituicao destaca que a:

[...] educacéo é direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaborag¢do da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da

pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagcao para o trabalho
(Brasil, 1988, art. 205).

No Brasil, a década de 1980 foi marcada por mudangas significativas na Educacéo e na
Educacéo Especial. A Declaracéo de Salamanca sobre Principios, Politica e Praticas na Area das
Necessidades Educativas Especiais (ONU, 1994) impactou a redacédo da LDBEN (Brasil, 1996)
que, a época, estava em tramitagdo. Cabe destacar que a atual LDBEN é a primeira legislagao
educacional que designa um capitulo especifico a Educagao Especial e a identifica como modalidade
de ensino, conforme disposto no “Capitulo V — Educagéo Especial” e em seus respectivos artigos
58, 59, 59-A e 60, ressaltando a Educacao Especial como modalidade de ensino transversal a
todos os niveis e complementar no ensino regular (Brasil, 2020).

Acrescido as mudancgas decorrentes da LDBEN, o Decreto n.° 3.298/1999 (Brasil, 1999)
dispde sobre a “Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia”,
favorecendo que as atividades desenvolvidas com as pessoas com deficiéncia, quer em relagao
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a educacgao, a saude, ao trabalho, entre outros, sejam significativamente reestruturadas. Outro
importante marco para a Educagao Especial no Brasil € a Resolugao n.° 02/2001 (Brasil, 2001),
que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educacao Basica e cita em
seu artigo 1°: “A presente Resolugao institui as Diretrizes Nacionais para a educacao de alunos
que apresentem necessidades educacionais especiais, na educacgao basica, em todas as suas
etapas e modalidades”. Em 2008, foi divulgada no pais a Politica Nacional de Educag¢ao Especial
na Perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008), que objetiva assegurar a inclusdo escolar de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcao (AH/
SD), orientando os sistemas de ensino para garantir:

- acesso ao ensino regular, com participagao, aprendizagem e continuidade nos ni-
veis mais elevados do ensino;

- transversalidade da modalidade de educacao especial desde a educacao infantil
até a educacéo superior;

- oferta do atendimento educacional especializado;

- formacao de professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educacao para a inclusao;

- participacao da familia e da comunidade;
- acessibilidade arquitetdnica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunicacodes e
informacao; e

- articulagao intersetorial na implementagao das politicas publicas (Brasil, 2008, item
V).

A atual politica abre espaco para atuagao junto a diferentes grupos, até entdo excluidos ou
ausentes do contexto educacional, favorecendo o ensino de forma longitudinal desde a Educacéo
Infantil até a educacao universitaria. Nessa perspectiva, destacamos como significativa a formagao
de professores para a Educacgao Especial, a fim de que possam oferecer suporte em todos os niveis
do ensino, inclusive o universitario. Esta modalidade recebe, atualmente, muitos estudantes com
deficiéncias ou outras condigdes biopsicossociais, assim, esses sujeitos necessitam de suporte
para acompanhamento e permanéncia até a conclusao do curso.

O transtorno do espectro autista (TEA), com o qual temos nos deparado com muita frequéncia
nos diferentes cenarios, tem respaldo na Lei n.° 12.764/2012, que instituiu a Politica Nacional de
Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (Brasil, 2012) e altera o § 3°
do art. 98 da Lein.° 8.112, de 11 de dezembro de 1990, conhecida como Lei Berenice Piana, marco
nos direitos dos autistas no pais.

Em 2014, aprovado o Plano Nacional de Educagao (PNE), que definiu metas e diretrizes para
a educacéao no Brasil para o periodo de 10 anos, tendo como objetivos principais a erradicagédo do
analfabetismo, a universalizacao do atendimento escolar, a melhoria da qualidade da educacao, a
formacgao para o trabalho e a promog¢ao da gestdo democratica da educagéo (Brasil, 2014). Embora
a vigéncia do PNE seja de 10 anos, foi necessaria a prorrogacao até 31/12/2025 porque o governo

123



MARIA CANDIDA SOARES DEL-MASSO E ANNA AUGUSTA SAMPAIO DE OLIVEIRA

nao enviou a nova proposta do PNE previsto até junho de 2023, conforme consta em lei, alteragcéo
ocorrida mediante a Lei n.° 14.934/2024 (Brasil, 2024).

A educagédo tem papel significativo para questionar e amenizar a situagdo de pobreza ao
responder algumas das necessidades basicas dos estudantes brasileiros, como transformar vidas
e promover avangos em todos os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS). O ODS 4
(Ipea, 2019), voltado para a educagédo, tem como meta garantir o desenvolvimento de qualidade em
todo o processo educacional, atingindo a Educacgao Infantil, o Ensino Fundamental, a igualdade de
acesso a educacao técnica, profissional e superior de qualidade para todos os que dela usufruirem.
O ODS 4 esta proposto de forma coerente com as necessidades para melhorar e atualizar aspectos
educacionais e, assim, promover oportunidades e valores para a construgdo de uma sociedade
mais justa e sustentavel. Quando os ODS foram aprovados em 2015, o ODS 4, que visa assegurar
educacéo inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de aprendizagem ao longo
da vida para todos, foi bem recebido no Brasil. Este objetivo esta alinhado com o PNE 2014-
2024, que possui responsabilidades compartilhadas entre Unido, estados e municipios. O PNE,
sendo decenal, abrange diferentes gestdes de governo para evitar a descontinuidade das politicas
publicas. Se as metas do PNE em atendimento, desempenho, gestdo e formacéo de professores
forem cumpridas considerando a prorrogacéo até 31/12/2025, grande parte das metas do ODS 4
também serdo alcangadas, aponta documento do Ipea (2019).

No mesmo ano de aprovagao do ODS 4, em 2015, tivemos a aprovacao da Lei Brasileira
de Inclusao (LBI), Lei n.° 13.146/2015 (Brasil, 2015), conhecida como Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia. Este documento é destinado a assegurar e a promover, em condi¢des de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais para a pessoa com deficiéncia, visando sua
inclusdo social e cidadania.

Apesar dos avangos que tivemos ao longo dos anos com as mudangas de paradigmas
visando um sistema educacional, profissional e social inclusivos, corremos sério risco quando foi
aprovado, no governo de Jair Bolsonaro, o Decreto n.° 10.502/2020 (Brasil 2020), que instituiu a
“Politica Nacional de Educacgao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da
Vida”, o qual foi extinto em 1° de janeiro de 2023 pelo Decreto n.° 11.307/2023 (Brasil, 2023).

Esses documentos refletem momentos socio-historicos e politicos internacionais e nacional
com énfase nas legislagdes educacionais que também se refletiram nas metas propostas na Agenda
de Desenvolvimento Sustentavel para educagdo de qualidade. Hoje, vivenciamos mudancgas
decorrentes das legislacbes que precisam ser melhor entendidas e aplicadas quando focamos
nosso olhar para a educacao universitaria. A universidade precisa se ressignificar para atender a
demanda de estudantes com diferentes deficiéncias, TEA e AH/SD que esta recebendo.
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MARCOS E PERSPECTIVAS CONCEITUAIS

O Brasil, ao longo dos anos, tem progredido na discussé&o e na compreensao do conceito e
das implicagdes da Educacao Inclusiva. Entretanto, contraditoriamente, ainda se observa confusao
conceitual entre Educacéo Inclusiva e Educacao Especial e, consequentemente, ha deslocamento
na compreensao do sentido e do significado de cada uma delas. Isso implica diretamente na
conducao de agdes — institucionais e pedagogicas — no processo educativo dos estudantes, desde
a educacao basica até o ensino superior.

Nesse sentido, torna-se adequado esclarecer que a Educacdo Inclusiva se refere a
um movimento mundial, assumido pela politica educacional brasileira, que busca responder a
fundamentos filoséficos e legislativos que garantem o direito a educacao para todos. Tal movimento
se concretiza nos contextos comuns de ensino, por meio de abordagem de aprendizagem coletiva
e mista, independentemente das caracteristicas biopsicossociais dos estudantes. Pressupode,
ainda, a remoc¢ao de barreiras pedagdgicas e atitudinais, bem como a implementagao de acdes
de acessibilidade em todas as dimensdes, visando garantir o acesso universal ao conhecimento
cientifico, salvaguardando os direitos e valorizando a diversidade educacional.

Conforme Oliveira e Fonseca (2021, p. 176), a proposta inclusiva deve atuar no sentido
de “[...] eliminar ou diminuir as barreiras de aprendizagem [no] espago escolar e ao cumprimento
dos objetivos educacionais, quais sejam, o da humanizacéo e o da constituicdo do pensamento
tedrico e cientifico”. No entanto, como destaca Oliveira (2016), o sentido e as implicagcbes de
uma politica inclusiva ainda nao foram corretamente incorporados ao pensamento educacional
brasileiro, mantendo-se o foco quase exclusivo naqueles com deficiéncia, TEA ou AH/SD. Embora
esses grupos devam, de fato, ocupar centralidade nos debates e discussdes, ndo se pode restringir
o movimento inclusivo a esse publico. Essa especificidade diz respeito a Educagao Especial, a
qual deve garantir os servigos de apoio especializado, direcionados a eliminagao de barreiras que
possam obstruir o acesso ao conhecimento cientifico.

Silveira et al. (2020) apontam os desafios no que se refere ao processo inclusivo dos
estudantes identificados como Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE)' no ensino universitario
e 0s questionamentos e sentimentos gerados, também reconhecem a inseguranga e o0 medo diante
do desconhecido, fatos ja observados anteriormente na educagéo basica, nos anos 2000, quando

12 Estamos aqui nos referindo aos estudantes com deficiéncia, TEA e AH/SD, conforme legislagcdo brasileira, no
entanto, apontamos que esse termo nos causa incdmodo, pois sdo estudantes como os outros, que estdo sob a
responsabilidade da instituicdo (e ndo apenas da Educacgéo Especial) e devem ter suas necessidades respondidas
no contexto inclusivo e, se necessario, receber os servicos de Educagao Especial, que se referem as especificidades
ou particularidades de suas condi¢des, como o uso de Lingua Brasileira de Sinais (Libras), de Braille, de estruturagao
maior da aprendizagem, entre outras situagdes. Inclusive, Figueiredo, Coelho e Veiga (2024) trazem discusséo
importante sobre o uso de determinadas terminologias e apontam que em Portugal os documentos utilizam
“necessidades educativas especiais”, principalmente ao se referirem ao ensino superior, justamente porque seu
conceito abrange n&o s6 pessoas com deficiéncia, TEA ou AH/SD, mas a todos os estudantes que possam apresentar
certas dificuldades especificas de aprendizagem. Em nosso caso, ao escrever este texto, optamos para manter o
termo oficial — Publico-Alvo da Educacgéo Especial — utilizado nos documentos nacionais, mas nao estamos alheias
a discussédo que se coloca sobre o sentido das terminologias em uso.
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se intensificou a matricula e a presenca de criangas e adolescentes nos espagos comuns do ensino
regular. Certamente, sera preciso incorporar outra forma de conceber as condi¢ées humanas, sob
olhar socioldgico e interacional, superando visdes reducionistas sobre o desenvolvimento humano,
como se estivesse simplesmente amparado na constituicdo organica ou bioldgica.

Neste ponto, vale considerar o pensamento de Vigotski (1997, 2001), que diferencia

o desenvolvimento natural do cultural e coloca énfase na constituicdo historica e cultural da
humanidade. Portanto, a nossa dimenséo:

[...] essencialmente humana constituida pelo desenvolvimento sdécio-histérico e cul-

tural, o que nos permite sair de um estagio primitivo de comportamento para um mais
complexo, passando de um estagio natural para o cultural (Oliveira, 2002, p. 34).

Outro ponto importante a ser assinalado no pensamento de Vigotski (1997) é a diferenga que
estabelece entre a condi¢cao primaria — de origem bioldgica — e a secundaria — de origem histérica
e cultural. No seu entender, “[...] o que decide o destino da pessoa, em ultima instancia, néo é
a deficiéncia em si mesma, sendo suas consequéncias sociais ou sua realizagdo psicossocial”’
(Vigotski, 1997, p. 19, traducao nossa)'. Dessa forma, € no campo da condigao secundaria que
se instala o nosso maior desafio, uma vez que o desenvolvimento psiquico se da na mediagao
dialética entre a heranga genética e a experiéncia social. Isso nos leva a compreender que

[...] as condigbes individuais, sejam quais forem, englobam, portanto, sujeitos que
possuem caracteristicas pessoais que conjugadas as, construidas nas e, até mes-

mo, produzidas pelas exigéncias sociais interferem no seu processo de humaniza-
¢ao (Bueno, 1993, p. 53, grifo nosso).

Assim, a deficiéncia ou qualquer outra condicdo nao existe em si mesma, mas mantém
interdependéncia com a historicidade humana e a cultura constitutiva nas relagdes sociais entre as
pessoas em determinados contextos especificos. Obviamente,

[...] ndo se trata de se desconsiderar o nucleo bioldgico, mas de considera-lo na
dialética das intermediacdes entre o substrato bioldgico e o cultural, compreendendo

que a dimensdo humana esta fortemente colocada na histéria e na cultura e ndo no
bioldgico (Oliveira, 2015, p. 26, grifo nosso).

De posse desta compreensao sobre a conceitualizagcdo de Educacgao Inclusiva e Educacao
Especial e da reflexdo sobre o modelo socioldgico da condigdo humana, podemos, entao, tratar
dos marcos pedagdgicos e das implicagbes didaticas sobre a atuagdo educacional no ensino
de graduacgao.

13 No original: Lo que decide el destino de la persona, en ultima instancia, no es el defecto em si mismo, sino sus
consecuencias sociales, su realizacion psicosocial.
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MARCOS PEDAGOGICOS E IMPLICACOES DIDATICAS

Os marcos pedagdgicos relacionados a perspectiva inclusiva direcionam o nosso olhar para
a complexidade e a concretude das relacdes educativas, desde os aspectos relacionados a filosofia
de trabalho até a proposta curricular e sua aplicagao. Incluem-se nesse processo a organizagao do
ensino, a diversificagao das estratégias didaticas, bem como as formas de avaliagéo e participagao
do estudante em sua prépria trajetoria de formagao profissional, objetivo especifico do ensino
universitario. Isso se alinha aos novos referentes paradigmaticos da sociedade contemporénea,
de modo a possibilitar o acesso ao conhecimento cientifico e a exceléncia formativa de todos
os universitarios, independentemente de suas origens geograficas ou étnico-raciais, de serem
imigrantes ou refugiados, de diferentes orientagdes de género e sexualidade, bem como daqueles
que apresentam algum tipo de deficiéncia, TEA ou AH/SD.

Desses principios, conjugam-se outros na esfera educacional, como o de considerar multiplos
caminhos pedagodgicos com abordagens diferenciadas e equitativas de ensino. Isso se caracteriza
por meio de didatica interacional e compartilhada, do uso de materiais, recursos e tecnologias, bem
como de todo suporte pedagogico que responda as necessidades e amplie as capacidades de todos
os estudantes. “Portanto nao se trata de uma preferéncia pedagoégica, nem de uma moda, nem tao
pouco de um privilégio. E uma necessidade compreendida pelo boom da nossa realidade educativa
atual” (Alves; Ribeiro; Simdes, 2013, p. 125), agora de forma mais abrangente e expressiva no
contexto do ensino universitario.

As proposicdes se dao em diferentes dimensdes. Figueiredo, Coelho e Veiga (2024), ao
realizarem estudo sobre as agdes inclusivas no contexto do ensino universitario portugués, apontam
que houve avancos na legislagdo e no delineamento das politicas publicas, na busca de promogao
de igualdade, equidade e combate a discriminacao, inclusive alinhados ao movimento e as diretrizes
europeias. No contexto interno das Instituicbes do Ensino Superior (IES), os autores observaram
a constituicdo de apoios de acessibilidade, académicos e psicossociais, também consideraram
que a autonomia institucional das IES |hes “[...] confere a liberdade para implementar os apoios
que considerem necessarios e adequados as singularidades de seus/as estudantes” (Figueiredo;
Coelho; Veiga, 2024, p. 255).

No contexto educativo das IES, podemos pensar em ag¢des em diferentes ambitos, como na
organizacgéo do Projeto Politico-Pedagogico (PPP) dos cursos de graduagao, na matriz curricular
dos cursos e de cada disciplina, e na gestdo do curriculo na sala de aula. Indiscutivelmente, o
PPP de cada curso ja devera nortear as agbes pedagogicas inclusivas, orientar os professores,
direcionar as estratégias de suporte pedagdgico, estabelecer possibilidades de novos caminhos
metodoldgicos, disponibilizar recursos humanos e materiais, realizar estudos de caso, conduzir
reunides de encaminhamentos, entre tantas outras possibilidades. No que se refere a matriz
curricular dos cursos, € importante buscar alinhamento tedrico-metodolégico com a perspectiva
inclusiva, além de sustentar uma proposta curricular com coeréncia, coesao, estruturacéo légica,
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flexibilizagao, enriquecimento e novas possibilidades de autonomia para que os proprios estudantes
possam encontrar opgdes de conduzirem seus caminhos formativos.

Entre tantas a¢des que podem ser empreendidas, € necessario dar atengéo especial a gestao
do curriculo em sala de aula. Cabe ao professor conduzir os conteudos de ensino de forma ativa

e envolvente, apresentando estratégias multiplas e diferenciadas, recursos especificos, conforme
a necessidade de seus estudantes. Além disso, € importante que busque atuar didaticamente
por meio da aprendizagem colaborativa, possibilitando que os estudantes atuem juntos em
pequenos grupos, interagindo, compartilhando conhecimentos, discutindo ideias, dialogando
sobre diferentes pontos de vista, resolvendo problemas conjuntamente. Sdo muitos os beneficios
da aprendizagem colaborativa, por exemplo, constituicdo de pensamento critico, engajamento,
motivagédo e valorizagdo do saber do outro. Tais aspectos podem ser relacionados a teoria de
Vigotski (1997, 2001), uma vez que expdem os estudantes a situagdes de interacdo, dialogo e
mediacao, ferramentas indispensaveis para a constituicdo e o aprimoramento das funcdes psiquicas
superiores que se referem a sofisticagdo de nosso pensamento critico, raciocinio logico, memoria,
linguagem, percepc¢ao etc.

Esses fundamentos e acbes também se alinham ao conceito de Desenho Universal para
Aprendizagem (DUA), que se refere a um conjunto de principios norteadores para criagao de
ambientes de aprendizagem que considerem a variabilidade humana presente no contexto de ensino.
De acordo com Roquejani et al. (2018, p. 61-62), alguns dos principios do DUA se referem a oferta
multipla de “[...] envolvimento, representacéo, acao e expressao nas situagdes de aprendizagem”
e “[...] se configura como uma tentativa de apoiar os docentes e tornarem o curriculo inclusivo [...]
afastando-se da dimensao pedagdgica do tipo uniforme”. As multiplas formas de envolvimento ou
engajamento referem-se a oferta de diferentes estratégias para responder aos diferentes perfis
dos estudantes, como trabalhos em pequenos grupos, em duplas, projetos individuais, estudos
de caso, problematizacdes etc. As formas de representacdo dizem respeito a apresentagao dos
conteudos por meio textos, explanagdes tedricas, teoremas, esquematizagdes, videos, textos
graficos, audiolivros etc., e, consequentemente, o terceiro principio alinha-se a esses outros, pois
refere-se as formas de expressao dos estudantes para demonstrarem sua aprendizagem de forma
oral, por meio de videos, explicagcbes, ensaios tedricos, representacdes graficas, entre outros.

Aprimicia principaldo DUAé suarelagdo como curriculo e diversificagdo de base metodoldgica
que correspondam ao perfil dos estudantes contemporaneos e a diversidade presente no contexto
de ensino. De acordo com McGhie-Richmond e Sung (2013), a aprendizagem para todos € tema
central a partir do qual se concentram os esforcos dos professores para a reducao de barreiras para
0 acesso ao curriculo, portanto, devem se concentrar nos pontos fortes, nas preferéncias e nas
caracteristicas dos estudantes.

Assim sendo, a gest&o curricular deve ocorrer em diferentes dimensdes de acessibilidade:
arquitetonicos, atitudinais, comunicacionais e curriculares, otimizando as experiéncias de
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aprendizagem e aprimorando as proposi¢des pedagodgicas, inclusive com o uso inovador das
tecnologias e com politicas universais que considerem o processo educacional do PAEE como parte
integrante e indissociavel da estrutura e organizacao geral dos sistemas de ensino. E nesse sentido
que se coloca o uso da Tecnologia Assistiva (TA), cujo papel é possibilitar, de acordo com Galvéao
Filho (2009, p. 47), a transigao “[...] do individuo com deficiéncia de situagdes de inabilidade, de
impossibilidades, para situacbes de competéncia”, representando, portanto, um importante recurso
na construcdo de uma escola responsiva para todos os estudantes, ndo de forma dissociada,
mas compreendendo o préprio conceito de TA, o qual enfatiza, justamente, a possibilidade de
participacao ativa de todos nos processos sociais.

Alguns autores buscam realizar estudos sobre o DUA no contexto do ensino universitario,
embora a pesquisa de reviséo integrativa da literatura a respeito de DUA, TA e ensino superior de
Foltran Junior, Silva e Mamcasz-Viginheski (2024 ) tenha indicado poucos trabalhos sobre o assunto;
e 0s cinco analisados permitiram constatar a integracdo de DUA e TA como pratica interdisciplinar
facilitadora da aprendizagem e da permanéncia dos estudantes com deficiéncia. Torres e Marciano
(2022) relatam uma experiéncia desenvolvida durante o periodo da covid-19, no contexto de uma
disciplina planejada a partir das ideias universais de aprendizagem. Como principais resultados,
destacam-se o aumento do engajamento, a compreensao e a motivagao dos estudantes, as praticas
diferenciadas no trabalho colaborativo entre professores e estudantes etc. Na analise dos dados
encontrados, os autores demonstraram que houve favorecimento para os estudantes PAEE, assim
como melhorou a experiéncia de aprendizagem de todos.

Prais, Moreira e Sebastian-Heredero (2024) realizaram um estudo comparado, envolvendo
a participacao de seis docentes da regido Norte e vinte da regido Centro-Oeste, todos atuantes
em cursos de graduagao em Pedagogia e Medicina, respectivamente. Os dados revelaram que,
embora os professores ndo conhecessem e, portanto, ndo fizessem uso explicito dos principios e
orientagdes do DUA, demonstraram planejamentos flexiveis, diversificacao de recursos didaticos e
métodos avaliativos variados, manifestando preocupagao em universalizar, direcionar e diferenciar
suas acdes educativas para que todos pudessem acessar o conteudo de suas disciplinas.

Evidencia-se, portanto, uma lacuna a ser preenchida por experiéncias e pesquisas que
possam refletir a atuacéo a partir dos principios do DUA no ensino universitario. Sem duvida, esse &
um horizonte promissor para o trabalho com a diversidade que esta chegando a universidade. Assim,
nao ha como nos esquivarmos da necessidade de mudancgas e atualizagdes do fazer pedagdgico.
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CONSIDERACOES

O que nos levou a refletir sobre essa tematica?

Realizar esta reflexdo nos levou a retomarmos nossa trajetéria docente e pratica pedagdgica
no ensino universitario ha varios anos junto & Unesp. A época, quando estavamos ligadas ao
Departamento de Educacdo Especial™ (DEE), da Faculdade de Filosofia e Ciéncias do Campus
de Marilia, tinhamos como forte eixo pedagdgico as disciplinas disponibilizadas nas Habilitagbes
em Educacao Especial (HEEs) nas areas da Deficiéncia Intelectual, Visual, Auditiva e Fisica, o que
favorecia a nossa acao pedagogica na perspectiva inclusiva. Tanto para nés quanto para os demais
docentes do DEE, receber estudantes com deficiéncia ndo era problema. Lidavamos com essa questao
de forma colaborativa e, muitas vezes, quando os docentes do DEE eram procurados por colegas
solicitando apoio, a agao se efetivava, embora ainda timidamente devido aos poucos estudantes que
chegavam a graduagéo, a maioria no curso de Pedagogia, com foco na HEE. Com a extin¢gdo das
HEEs em decorréncia de mudangas impostas pelas Diretrizes Curriculares da Pedagogia (Brasil,
2007), o sentimento que tinhamos era de que um grande avango estava sendo perdido.

Hoje, com as agdes realizadas pela Escola de Formagao dos Docentes da Unesp
(Unesp, 2024a) — que tem como meta se consolidar como espago de formacgao continuada de
professores e de articulacdo de ensino, pesquisa e extensao universitaria, além de contribuir
para o processo de desenvolvimento profissional dos servidores docentes, buscando o
aperfeicoamento da pratica docente e a qualidade do ensino universitario — vimo-nos frente
a esse desafio ao realizarmos a Oficina Pedagdgica “Praticas docentes no ensino superior: a
agao pedagogica na perspectiva inclusiva”.

Organizar esse material de modo a contribuir para a agao pedagodgica dos docentes na

perspectiva inclusiva, remeteu-nos a olhar para o passado da Unesp e identificar, de forma rapida,
o que ja fora feito.

A Unesp foi pioneira em ag¢des de inclusdo com foco nas pessoas com deficiéncia, com

a reserva de vagas em seus vestibulares. Em 2011 constituiu a Comissdo Permanente de
Acessibilidade, a qual teve como atribuigéo:

[...] realizar amplo diagndstico das condi¢des, das agdes implementadas e das de-

mandas existentes na Universidade, relacionadas com os diversos aspectos da

acessibilidade e preparacdo de um plano de acdo para consecug¢ao dos objetivos
estabelecidos no Plano de Desenvolvimento Institucional (Unesp, 2019a, p. 2).

Realmente, a Comissédo atuou em trés importantes frentes: preparar recursos humanos,
diagnosticar as condi¢des de acessibilidade fisica e identificar esse publico, na busca de constituir
uma politica de acessibilidade. Atuou também na aquisicdo de equipamentos, na melhoria do

14 Trata-se de departamento extinto; em seu lugar, provisoriamente, foi criado o Departamento de Psicologia da
Educacao, mais tarde renomeado em definitivo como Departamento de Educacdo e Desenvolvimento Humano. Os
docentes da antiga reparticdo foram agregados a atual, exceto dois que solicitaram transferéncia, um de departamento
e outro de universidade.
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acesso, na oferta de disciplina de Libras, na solugdo de problemas juridicos, na elaboragéo de
planos de agao, entre outras providéncias.

A Unesp comecgou a mapear e identificar estudantes com deficiéncia em 2014. No Anuario
Estatistico de 2019 (Unesp, 2019b), a Universidade contava com 2.098 estudantes matriculados nos
Colégios Técnicos e 54.655 estudantes matriculados nos cursos de graduacgao e pos-graduagéo,
sendo 250 destes identificados como “com necessidades especiais” e “altas habilidades”, termos
do proéprio Anuario. Embora, na identificacdo por unidade, esses numeros se encontrem diferentes,
revelam o baixo numero de estudantes PAEE que acessaram o ensino universitario na Unesp
(0,44%) naquele momento. Os dados disponiveis no Anuario Estatistico de 2024 (Unesp, 2024b)
mostram a diminuicdo de matriculados nos Colégios Técnicos, sendo 1.580 estudantes, e nos
cursos de graduagao e pos-graduacado, com 51.820 estudantes. Entretanto, os matriculados
nesses cursos que se identificaram com alguma deficiéncia somam 413 estudantes (0,77%), o
que demonstra que a Universidade esta recebendo mais estudantes com deficiéncia e precisa se
ressignificar para atender a essa demanda com qualidade a fim de que permanegam e concluam
0s respectivos cursos.

No relatério do Censo sobre Diversidades da Unesp de 2021, “...] os discentes que
autodeclaram alguma deficiéncia correspondem a 0,73% do total de estudantes matriculados na
UNESP” (Unesp, 2021, p. 12), ainda revelando numero abaixo do esperado — que seria por volta
de 10%, média de pessoas PAEE em qualquer grupo social. Outro aspecto importante é o desafio
que esses estudantes representam, justamente pela falta de tradicao da universidade em oferecer
respostas diferenciadas ao PAEE. Contudo, aolongo dos anos, a Unesp também implementou outras
medidas para garantir acessibilidade e inclusdo, como a adaptagcéo de ambientes, o aprimoramento
da comunicacao e o desenvolvimento de materiais educativos acessiveis.

No ano de 2025, decorrente de varias acdes afirmativas nas dimensdes do ensino, da
pesquisa e da extensdo universitaria, somada as acdes da Coordenadoria de Permanéncia
Estudantil (Cope), foi criada a Pro-Reitoria de Agdes Afirmativas, Diversidade e Equidade — Proade
(Unesp, 2025), visando olhar a diversidade e a riqueza de nosso contexto académico de modo inter
e multidisciplinar.

Embora haja a possibilidade de acesso de estudantes mediante cotas, tanto para a graduagao
guanto para a pos-graduacao, ainda nos deparamos com um contexto que nao esta adequadamente
preparado para receber a diversidade de estudantes que chegam aos nossos diferentes cursos.

As Oficinas Pedagogicas ministradas nos encontros da Escola de Formagao dos Docentes
da Unesp sdo um passo fundamental e, como pontuado por um dos participantes no evento de
2024, todos os docentes deveriam participar dessa agao, inclusive os mais antigos na Unesp.
Acrescentamos, ainda, que a universidade deveria ser preparada nao so junto ao corpo docente,
mas também ao técnico-administrativo e ao académico.

Estamos no caminho e ndo podemos desistir!
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PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: CONTRIBUICOES PARA
QUALIDADE FORMATIVA INSTITUCIONAL

UNIVERSITY PEDAGOGY: CONTRIBUTIONS TO
INSTITUTIONAL EDUCATIONAL QUALITY

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: CONTRIBUCIONES A LA
CALIDAD FORMATIVA INSTITUCIONAL

Maria Antonia Ramos de Azevedo
INTRODUCAO

Pensar a universidade no contexto brasileiro atual €, no minimo, um enorme desafio, pois
a crise da universidade faz-nos revisitar Boaventura de Sousa Santos (2008), em seu livro “A
universidade no século XXI”, em que aponta como crises universitarias, em contexto mundial, a
questao da legitimidade, da identidade e da hegemonia. Assim, faz-nos questionar: Como é possivel,
na universidade, desenvolver a professoralidade no ensino, na pesquisa e na extensao? Como a
Pedagogia Universitaria pode ser campo de luta, enfrentamento e resisténcia frente ao desmonte
que a educacao, ciéncia, tecnologia, arte e cultura sofreram no governo anterior?

Nesta diregdo, hoje mais do que nunca, podemos acreditar que a Pedagogia Universitaria
necessita ocupar um lugar que busque contribuir para a preservagao da universidade como locus de
conhecimento cientifico, tecnoldgico, artistico, cultural e humanistico na valorizagédo da diversidade
e na pluralidade de ideias. A Pedagogia Universitaria pode, assim, contribuir, para a construgao
de uma universidade que foque na inovagao, na ciéncia e na tecnologia, mas sem perder de vista
que, também, precisa buscar e focar na arte, na estética, na cultura, na educagao e na ética.
Precisa continuar lutando pela preservagao de sua autonomia administrativa e financeira, pois, sem
isso, arrisca perder sua voz e identidade, suas manifestagdes culturais, sociais, politicas, artisticas,
cientificas, sempre encharcadas de linguagens, formas e saberes. Precisa resistir para ndo perder,
também, sua prépria liberdade de criar e produzir conhecimento.

A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA COMO CAMPO DE CONHECIMENTO

Ainda que a Pedagogia Universitaria tenha importante papel na promogao da capacidade
de desenvolvimento do pensamento critico e analitico, lutando contra a burocracia organizacional
gerada por estratégias mercadologicas e empresariais que acabam por prejudicar pessoas e ideias;
enquanto campo, ela pode contribuir para a formagéao cidada, somando forgas contra o preconceito,
a misoginia, o fascismo, a homofobia, 0 machismo, a censura, os cortes a Ciéncia e a Educacéo,
e contra toda e qualquer agcado que valorize a ditadura e a falta de transparéncia. Em resumo,
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enquanto campo, a Pedagogia Universitaria luta pela equidade do ensino, pesquisa e extenséo, e
nao pela supervalorizacdo de determinadas atividades em detrimento de outras.

Ao analisarmos as produgdes nacionais e internacionais sobre a Pedagogia Universitaria,
pesquisadores do campo (Cunha, 2016, 2010; Vieira, 2005, 2004, 2002; Névoa, 2015; Pimenta;
Almeida, 2009; Leite, 1999; Morosini, 2006) apresentam uma série de estudos que apontam o valor
fundante da Pedagogia no contexto universitario nacional e internacional, legitimando um campo
cientifico constituido de experiéncias profissionais repleta de saberes e fazeres, provenientes de
diferentes areas, no arduo oficio de se constituirem professores universitarios.

Masetto e Gaeta (2019), em pesquisa recente intitulada “Trajetéria da Pedagogia Universitaria
e Formacgao de Professores para o Ensino Superior no Brasil’, apresentam como esse campo
epistemoldgico foi sendo estruturado a partir das demandas histéricas e pedagodgicas do seu tempo.
Assim, os autores tragam uma linha do tempo cronoldgica, apontando os marcos estruturais da
contribuicdo da Pedagogia Universitaria no Brasil nas ultimas décadas (Quadro 1).

Quadro 1 — Paradigmas das A¢des em Educagao Especial

Aulas expositivas, recursos visuais e outras dindmicas (décadas 1960-1990)
Ensinar e aprender no ensino superior (décadas 1990-2010)
Mediacéo pedagdgica e protagonismo do aluno (décadas 1990-2015)
Relacao entre professor e aluno (décadas 1970-2015)
Metodologias ativas (décadas 2000-2018)
Inovacéo educacional e curriculos inovadores (décadas 2000-2018)

Fonte: elaborado pela autora.

E pertinente afirmar que o préprio campo da Pedagogia Universitaria foi se modificando a
partir das demandas do contexto universitario, tanto quanto da necessidade de entendé-lo a si
préprio, reagindo a uma dimensao restrita a agdo pedagdgica do professor isolado dos seus pares,
dos seus alunos, do contexto social em que esta imersa e das préprias transformacées mundiais.

Na Enciclopédia de Pedagogia Universitaria (Morosini, 2006, p. 351), esse conceito é assim
definido:

[...] a Pedagogia Universitaria € um campo polissémico de producéo e aplicagao dos
conhecimentos pedagogicos na educacao superior. Reconhece distintos campos
cientificos dos quais toma referentes epistemolégicos e culturais para definir suas
bases e caracteristicas. A Pedagogia Universitaria €, também, um espaco de cone-
xao de conhecimentos, subjetividades e culturas, que exige um conteudo cientifico,
tecnoldgico ou artistico altamente especializado e orientado para a formagao de uma
profissao.
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No contexto brasileiro, o campo da Pedagogia Universitaria € recente. O foco das pesquisas
nasceu, basicamente, do seu papel na reconfiguragdo da pratica docente, cujos temas voltavam-
se, primordialmente, ao campo da formacao profissional de determinada area de conhecimento,
ao desenvolvimento profissional do docente, aos saberes docentes, a inovagdo pedagogica, ao
trabalho docente, as experiéncias formativas, as metodologias e avaliagao etc. Muitas correlagdes
dessas pesquisas focaram na docéncia universitaria, buscando na didatica universitaria sua base
tedrico-metodoldgica para o desenrolar desses estudos. Vincularam-se fortemente a ideia de que,
ao referenciar o campo da Pedagogia Universitaria, tais questdes estavam diretamente relacionadas
a didatica e a docéncia. Assim, a Pedagogia Universitaria foi se constituindo campo ao qual a
docéncia na educacéao superior fosse revisitada e ressignificada a luz das buscas continuas pela
qualificagédo das praticas pedagogicas dos docentes.

Na busca por tentar desvelar possiveis caminhos, a Pedagogia Universitaria pode contribuir
ainda mais em potencialidades que contribuam para a profissionalizagao docente, ampliando o seu
espectro de entendimento acerca do seu papel dentro e fora da universidade. Esse campo pode criar
uma cultura de pesquisa vinculada ao ato pedagdgico de ensinar, pesquisar e extensionar, otimizando
as politicas e as praticas educacionais provenientes de pesquisas sobre esta propria pratica, de
forma a qualifica-las e a divulga-las. Nesse sentido, muda-se a paradigmatica do trabalho docente,
de individualidade para grupalidade, com parceria e flexibilidade, visando ao trabalho cooperativo.
Institui-se a verificagdo continua dos valores de vida do grupo via cooperagao, compartilhando de
forma flexivel mental e operacional novas posturas na vida universitaria e considerando capacidades
cognitivas, a nivel de apreensao e equilibrio pessoal, processo interpessoal e inser¢do social da
comunidade académica como um todo orgénico e sistémico.

Nesse sentido, a Pedagogia Universitaria necessita avangar ainda mais, focando na
valorizacado de discussdes epistemoldgicas e tedrico-metodoldgicas como condigao fundamental
de alicerce na constituicdo de uma universidade que necessita potencializar ensino, pesquisa e
extensdo. Assim, valorizara a construgao de conhecimentos, projetando algumas reflexdes sobre
seu papel enquanto campo de resisténcia e luta, por meio dos trés principios norteadores de
intervengdes profissionais:

1. Situar a docéncia como objeto de analise cientifica, devendo o professor universitario
apreender acerca do seu trabalho pedagogico no ensino, na pesquisa e na extensao;

2. Buscar exceléncia universitaria vinculada ao ensino, a pesquisa e a extensao,
transversalmente com arte, ciéncia e cultura;

3. Valorizar as pedagogias contidas no seio da universidade: pedagogia social, das
profissdes, da formacgao interdisciplinar, transfronteirica e além do seu tempo.
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PEDAGOGIA UNIVERSITARIA E O PAPEL DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Defender o papel que a docéncia deve ter no cerne da profissdo do professor universitario
refere-se ao entendimento de que, ao assumi-la enquanto carreira profissional em universidades, o
professor pesquisador €, acima de tudo, professor.

Mas o que significa ser professor? Significa que ele assume uma profissao pautada no ato
de ensinar consubstanciado a pesquisa e a extensao.

Ha um ponto nevralgico nessa reflexdao. Nas experiéncias formativas até aqui vivenciadas™
com professores universitarios, de todas as areas de conhecimento, quando perguntados sobre
o que significava para eles o ato profissional de ensinar, a resposta, na sua esmagadora maioria,
era sempre a mesma: “ensinar € transmitir conhecimentos de forma clara e consistente com amplo
aporte tedrico e cientifico”. Assim, o entendimento dos professores universitarios sobre ensino
da-se pela logica de transmissao. Junto a isso, o ensino, por ser considerado agao profissional
menor na universidade, por nao arrecadar verbas nos projetos e nao ter status algum junto
aos 6rgaos de fomento, nem mesmo valorizado dentro da prépria academia junto aos cursos
de licenciatura na formacgao de futuros professores, vai gerando um panorama cada vez mais
obscuro e até mesmo aligeirado.

Ha, portanto, um problema gravissimo, pois o professor, ao negar o ensino como ato
profissional, nega a base de sua identidade profissional, fugindo dela em a¢des outras que muitas
vezes o descaracterizam de sua real fungéo. Outro grave problema &, ao considerar o ensino como
parte de sua acao profissional, a desconsidera como valor que ela deveria ter, “ensinando” de forma
mecanica, impessoal e imparcial, dicotomizando as atividades inerentes a profissdo professor
universitario do cerne do ensino. Ou seja, ao ensinar reproduz conhecimento e ainda desvincula a
pesquisa e a extensao dos seus processos de ser e fazer educacgao superior.

Ao longo dos anos, o contexto universitario ndao tem se dedicado a discussdes e, muito
menos, a vivéncias entre os docentes sobre o ensino investigativo como condicao cientifica para
a qualificacdo do trabalho pedagdgico. Nao ha ocupacéao para a interconexao com a pesquisa e
para a ressignificacao de suas agdes como professores pesquisadores extensionistas. Contudo, os
professores universitarios precisam aprender e introjetar que sua acao profissional esta vinculada
a um trabalho pedagdgico genuino, proprio e unico na dimensédo do ensino, da pesquisa e da
extensdo. Assim, ao ensinar, pesquisar e extensionar, € preciso que esse sujeito aprenda a ser
professor, pois € essa a sua profissao no contexto universitario.

A Pedagogia Universitaria pode contribuir justamente por desconstruir a falsa ideia de que
o tema, assunto, discusséo, proposi¢ao vinculados ao campo pedagogico devam ser tratados

150 texto refere-se as experiéncias da autora em seu papel formativo junto a diferentes grupos de professores, ao
longo de sua carreira docente de quase trinta anos de experiéncia no contexto universitario.

140



PEDAGOGIA UNIVERSITARIA: CONTRIBUICOES PARA QUALIDADE FORMATIVA INSTITUCIONAL

apenas nos cursos vinculados a formagao de professores (aspecto forte na realidade brasileira). A
Pedagogia Universitaria clama como campo epistemolégico que vincula o trabalho profissional do
professor como ato formativo em todos as diferentes areas do conhecimento, trazendo contribuicées
para toda essa diversidade de construtos cientificos e pedagogicos.

PEDAGOGIA UNIVERSITARIA E A EXCELENCIA DA UNIVERSIDADE

Defendemos, portanto, que a exceléncia universitaria deve ser demonstrada pelo valor que
a instituicdo agrega para a qualidade de vida no planeta. Que ela possa ser territorio de liberdade
de pensamento, de diversidade epistémica e de ensino investigativo no ato de professorar o
ensino, a pesquisa e a extensao. Que nao fique vinculada sua exceléncia e, consequentemente,
sua existéncia apenas aos indicadores de produtivismo académico, que, no fundo, enfraquecem a
profissao académica e fortalecem a solidao, a disputa e sua alienagao.

A busca pela exceléncia universitaria, enquanto processo transdisciplinar, amplo, multiplo e
complexo, deveria ter entdo este simbolo de resisténcia (Figura 1):

Figura 1 — Diagrama de exceléncia universitaria por meio da transversalidade
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Fonte: Azevedo (2022).
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A exceléncia deve ser entendida como esséncia universitaria. Esta, por sua vez, pode vir ao
encontro das respostas as crises apontadas por Boaventura de Souza Santos (2008), quando, por
meio do fio condutor da transversalidade, pudesse articular as triades “ensino-pesquisa-extensao”
e “arte-ciéncia-cultura”. Compreender que essas duas triades precisam ser e estar articuladas é
fundamental.

Os professores universitarios necessitam compreender que o trabalho pedagdgico
investigativo no ensino, na pesquisa e na extensao devem estar imersos em arte, cultura e diferentes
linguagens, produzindo inumeros conhecimentos provenientes de diversas experiéncias e contextos
sociais, politicos, geograficos, econdmicos, culturais e educacionais. Com isso, busca-se conseguir
uma visao mais ampla e adequada da realidade, que tantas vezes aparece fragmentada pelos
meios de que dispomos para conhecé-la, e ndo porque o seja em si mesma. Junto a isso, a politica
e a gestao universitarias precisam, necessariamente, comungar desses mesmos ideais, pois nao
adianta exigir dos seus professores uma acgéao profissional desta envergadura se a propria instituigao
estabelece critérios e agdes contrarias a esse projeto de universidade.

Considera-se a transversalidade como a possibilidade de promover os devidos
atravessamentos entre as areas e o trabalho pedagdgico do professor universitario, exigindo agao
sistémica, continua, investigativa, abrangente e integrada.

A transversalidade da arte, ciéncia e cultura esta fortemente vinculada a indissociabilidade
do ensino, da pesquisa e da extensao, pois as diferentes areas de conhecimento estdo imersas em
contextos unicos e complexos, que carregam em si manifestagdes, e que retratam e problematizam
a realidade histérica, cientifica, econdmica, cultural, artistica, social e politica de uma sociedade.

Quanto a colocar as pedagogias no cerne da vida universitaria, acreditamos que seja um
enorme desafio, comegando com as associagoes feitas pelos préprios professores. A ligagdo do
termo “pedagogia” ao curso de graduacgao (isso ocorre no Brasil), que tem como foco a formagao
do pedagogo que atuara diretamente como professor da Educagéo Infantil e anos iniciais do Ensino
Fundamental, bem como na gestao escolar nesse nivel de ensino, refor¢a a l6gica de que o termo
esta so e diretamente vinculado ao trabalho com criangas.

Fora isso, é forte no Brasil (ainda muito colonial, em diversos aspectos) a ideia de que o
pedagogico estavinculado aumaracionalidade ainda pautada na disciplinaridade dos conhecimentos
e na ideia de que estes precisam ser passados e avaliados na logica de que é o docente o detentor
do conhecimento; e o aluno é alguém que devera recebé-los e reproduzi-los de forma mais
préxima da légica formativa do professor. Um processo puramente reprodutivista. Os professores
universitarios formados nesta concepgao de razao técnica acabam por reproduzir modelos e planos
que foram armazenados, tanto na formagao inicial quanto na sua prépria histéria de vida, nos
bancos escolares. A visao reprodutivista de trabalho pedagogico acaba por estar vinculada a ideia
de um técnico, e ndo de um professor que constréi e reconstroi seu fazer pedagogico, elaborando
novos e diferentes encaminhamentos, fruto da constatacédo da realidade histérico-cultural de seus
alunos e de si mesmo.
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Névoa (2015) ja antecipadamente nos leva a refletir sobre a visdo empobrecida que o proprio
contexto universitario vincula a Pedagogia. Segundo o autor, a ideia da manutencgéo histérica de
separarmos o processo de ensinar ao processo de investigar, dicotomizando a propria identidade
profissional do professor ao seu trabalho cientifico académico, imputa a ideia de que a Pedagogia
se vincula a organizagao de uma estrutura burocratizante e amorfa. Assim, quando os aspectos
pedagogicos sao acionados pelos professores universitarios, eles vém, muitas vezes, carregados de
experiéncias que focam numa agcdo mecanica e instrumental, ndo contemplando satisfatoriamente
a complexidade da sala de aula. Ou, até mesmo, por tras de discursos erréneos acerca de novos
milagres e formulas magicas para os alunos aprenderem mais rapido, focando em técnicas e
procedimentos descontextualizados e sem significancia alguma.

Assim, visando a exceléncia, € preciso incorporar outras pedagogias emergentes no cerne
da universidade, que sao aquelas que clamam por trazerem as demandas da sociedade. Elas
surgem das diferentes realidades e estdo presentes no dia a dia de cada cidad&o, pois cada ser
humano é ser historicamente situado num contexto local, nacional, regional e mundial, imerso em
problematicas educacionais, sociais, ecologicas, antropoldgicas, geograficas, epidemioldgicas etc.
Assim, essas pedagogias precisam suscitar o despertar das triades supracitadas, pois sao elos que
unem a universidade, como territério formativo, a lugares diferentes dos seus. Nessa interconexéo,
esses territérios de pertencimento podem ser estabelecidos, o que fortalece e concede exceléncia
a formacao na academia.

A Pedagogia Universitaria visa, ainda, construir a ideia de uma contribuicdo universitaria
que articule a formagao académica (formativa) com as experiéncias profissionais (profissional),
correlacionando-as durante todo o processo formativo vivido, gerando trajetéria interdisciplinar
institucional. Ela acaba por ser entendida como forma de romper com eficiéncia e eficacia de
apenas produzir conhecimento, mas reintegrar conhecimento cientifico e social de forma organica
e visceral.

Nesta logica de exceléncia, o professor tem que ter claro o seu papel como interventor social,
como mediador entre o conhecimento e o aluno. O professor muitas vezes € quem vai orientar o
aluno a encaminhar o saber adquirido na universidade, além de influenciar o futuro profissional no
territério em que as diferentes profissbes ganhardo mais forga e poder além de determinado campo.

DESAFIOS DE SER PROFESSOR UNIVERSITARIO E AS CONTRIBUICOES
DA PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Ser professor universitario no contexto brasileiro atual € um enorme desafio que se junta
a propria ideia de que, por si s6, o ato profissional de ser professor € complexo, como muito bem
aponta Cunha (2006), pois envolve grande quantidade de saberes necessarios para o exercicio
profissional. No caso, o profissional professor precisara desenvolver saberes especificos, chamados
de “saberes docentes”, necessarios para que se possa desenvolver com mais competéncia o ato
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de ensinar, numa perspectiva em que ensinar nao se configura apenas pela agao de transmissao
de conhecimento. Em suma, a docéncia € uma profissdo complexa, cheia de desafios e dilemas,
exigindo do professor inumeros saberes especificos provenientes dessa profisséo.

Ao analisar o contexto universitario atual e as intervencdes profissionais a serem realizadas
para ser professor, podemos questionar sobre os desafios dessa profissao na atualidade, reforcando
a imensa crise de identidade do professor diante da mercantilizacdo dos diversos niveis do ensino.
Cunha (2010) apontou que muitos profissionais ingressam como docentes nas universidades nao
tendo nenhuma formacgao e preparagao didatico-pedagdgica para exercer a docéncia universitaria.
A maioria dos docentes é escolhida por sua habilidade em pesquisa, levando-se em conta, em
muitos casos, apenas suas producgdes, e nao sua agao profissional como professor. Tal situagao
causa desequilibrio ao exercer a fungdo docente, pois muitos focam nas pesquisas e deixam para
segundo plano a qualidade do ensino e da extensao.

Essaquestaotraz consigo consequéncias que afetamtodos os ambitos do espacgo universitario,
inclusive o trabalho dos docentes. A valorizacdo da pesquisa em detrimento das outras acdes
profissionais do professor universitario imputa outra légica; uma que é muito mais mercadoldgica:
atender a um determinado mercado em vez de valorizar a apreensao de conhecimentos, divisas de
conhecimentos e avancgos cientificos tecnoldgicos.

De maneira geral, € possivel observar que a formagdo exigida para os docentes
universitarios tem sido restrita ao conhecimento especifico da disciplina a ser ensinada. Sendo
esse um conhecimento pratico, decorrente do exercicio profissional, ou tedrico, oriundo do exercicio
académico, pouco ou nada tem sido exigido dos docentes em termos pedagdgicos. Nessa diregéo,
inferimos que a graduacdo tem sido mantida por docentes titulados, cada vez mais jovens na
carreira docente, que possuem expressiva bagagem de conhecimentos especificos, mas pouca
preparagao pedagogica.

Contudo, a atividade de ensino exige conhecimentos teodricos e praticos que nao se
identificam apenas com os conhecimentos das disciplinas que ensinam. Para ensinar, o0 dominio
do conhecimento especifico é condicdo necessaria, mas ndo suficiente. Sem desconsiderar a
importancia da formagao investigativa na trajetoria dos jovens doutores que ingressam atualmente
na universidade, é importante considerar as condicdes que eles tém de compreender propostas
curriculares que incluam processos de ensinar e aprender com bases consistentes.

Contribuindo para a ampliacao de um exercicio profissional de maior qualidade, Royo (2018,

p. 7) aponta, no documento intitulado “Marco de desarrollo profesional docente del profesorado

universitario”, fatores que delimitam uma docéncia de qualidade e, segundo ele, um bom professor
€ aquele que:

* revisa de modo critico la cultura docente, impulsando cambios cualitativos en el

modo de concebir y practicar la docencia, acordes con las conclusiones de la inves-
tigacion em educacion superior de las ultimas décadas;
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* alinea los programas de desarrollo docente del profesorado y los sistemas de cali-
dad con una vision estratégica de hacia dénde deberiamos ir y cdmo hacerlo;

* orienta la evaluacion del profesorado hacia el reconocimiento y el impulso de lo que
tiene verdadero impacto en la calidad de nuestra ensefianza y nuestras titulaciones;

y
* reivindica la docencia como un espacio de desarrollo y carrera profesional, articu-

lado en profundidad por una vision bien definida de las sucesivas etapas o niveles
cualitativos que comporta su recorrido.

Royo (2018) destaca, ainda, que ha diferentes niveis e perfis profissionais de professores
que acabam por trazer para suas praticas concepgdes acerca do seu fazer profissional diario,

impactando fortemente o lugar e as pessoas que estdo sendo formadas por eles. Assim, na viséo

do autor, ha quatro niveis de perfis profissionais dos professores universitarios:

Nivel 1: nivel basico, em que o docente atua mediante o conhecimento disciplinar que
possui e que garante aos estudantes foco nos objetivos propostos com organizagao e
encaminhamentos explicitos e adequados;

Nivel 2: apresenta boa qualidade docente, com conhecimento disciplinar que acompanha
formagao educativa condizente. Oferece curriculos bem estruturados e valoriza o
desenvolvimento das competéncias dos estudantes baseadas em metodologias ativas e
colaborativas de aprendizagem. O processo avaliativo € amplo, com varios instrumentos
e recursos. Possui comprometimento institucional e preocupa-se com o grupo;

Nivel 3: visa a exceléncia da docéncia como prioritaria na agao profissional, trazendo as
experiéncias comoinestimavel valor formativo. Possuiprofundo conhecimento dadisciplina
e dos fatores que potencializam a aprendizagem, selecionando atividades articuladoras,
transformando a forma de pensar e atuar dos estudantes, gerando autonomia e o
desencadear de metacognicao. Os professores ainda reveem os processos de avaliagao,
auxiliando os estudantes frente aos resultados da aprendizagem e buscando participar
de processos de inovagao educativa com amplo comprometimento consigo e com os
outros;

Nivel 4: lideranca e reconhecimento excepcional da docéncia, enquanto acao investigativa,
com forte intervengao em projetos de investigacao que impulsionam iniciativas de carater
nacional e internacional. Suas experiéncias educativas, publicacbes e experiéncias
pessoais sao referéncias reconhecidas e todas essas acodes retroalimentam a docéncia
enquanto campo investigativo.

De qualquer maneira, esses niveis e perfis profissiograficos dos professores tém como base

uma formacao intermitente vinculada a pesquisa. A incorporagao ao mundo da pesquisa, na maior

parte das vezes, ocorre em contexto mais especifico e regulado. Zabalza (2004, p. 155) argumenta

que “[...] as competéncias e qualidades profissionais para o ensino e para a pesquisa sao diferentes”,

e essa posigao € compartilhada por muitos outros pesquisadores. Essa exigéncia se torna mais
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complexa ao considerarmos que sao os coletivos docentes que desenham e decidem sobre os
curriculos, ampliando o impacto de suas concepg¢des, raramente alicercadas em conhecimentos
tedricos do campo da educacéo.

As reflexdes aqui realizadas tém mobilizado algumas iniciativas institucionais. Defendemos
que a responsabilidade pelo sucesso dos processos de ensinar e aprender precisa extrapolar a viséo
tradicional de responsabilidade individual do professor. Entendemos que essa condig¢ao faz parte das
metas institucionais, que precisam atuar em consonancia com as politicas publicas mais amplas.

Assim, os espagos formativos institucionais precisam ser de fato institucionalizados, nao
apenas na logica de atender exigéncias externas, mas como politica que prima pela formagao
continuada de professores universitarios. Este aspecto € genuino, pois muitos professores
universitarios adentram as universidades como “professores”, mas nunca tiveram formacgao
pedagogica e acabam por reproduzir praticas pedagdgicas vividas nos seus anos de bancos
escolares desconstituidas, em muitos casos, de reflexdo e contextualizagao.

Nas pesquisas de Xavier (2014; 2019), Carrasco (2016; 2020) e Lima (2021)'® é nitido o
quanto os espacos institucionais de formacao de professores precisam ser entendidos ndo como
algo paliativo e desconstituido de significancia formativa. Evidenciam a luta ardua de buscarmos a
valorizag&o dos profissionais que la atuam, como assessores pedagoégicos, numa clareza conceitual
do que seria o campo da formagao continuada de professores. Tema emergente e urgente. Assim,
temos nos empenhado em trazer para o contexto brasileiro a ideia da constituicdo do campo
profissional do assessor pedagdgico, no sentido de construgao identitaria desse profissional, bem
como de suas funcdes e contribuicdes a universidade, nao ficando restrita sua intervencao aos
docentes, mas, também, ampliando aos estudantes, gestores, setores e funcionarios.

Outro aspecto importante que a universidade precisa se atentar € para com os futuros
professores universitarios. Assim, pesquisas se fazem absolutamente necessarias nesse contexto,
pois urge que seja institucionalizada, também, uma cultura que promova nos programas de poés-
graduagdo disciplinas voltadas a docéncia e a agao profissional desses docentes; linhas de
pesquisa que promovam trabalhos que possam vir a contribuir para a formagao dos professores
universitarios, por um lado, na formacao inicial, enquanto pesquisadores, redimensionando de fato
sua identidade como professores pesquisadores e, por outro, possam, também, promover formagao
continua frente ao exercicio da construcao identitaria de docente do ensino superior.

No contexto da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Campus
de Rio Claro, no Programa de Pds-Graduacao em Educagao, acontece o oferecimento da disciplina
“Contexto Universitario e a Formacao para a Docéncia”’. Todos os estudantes matriculados nos
diferentes programas da pds-graduagcdo podem se matricular nessa disciplina, estando aberta,
também, para todos os alunos de outros programas que nao pertencam a Unesp. Essa iniciativa
contribui com a formacédo do futuro professor universitario, que, infelizmente, nos seus cursos

16 Todas essas pesquisas foram em nivel de formacao stricto sensu, orientadas pela autora.

17 Experiéncia vivenciada ha alguns anos pela autora, responsavel por ministrar tal disciplina.
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stricto sensu, nao tém tido a oportunidade de formacao voltada para a carreira académica, no
entendimento de que ela deva abarcar ndo apenas o pesquisador, mas, também, e acima de tudo,
a qualificacdo de um professor pesquisador que assume, de fato, a profissdo professor nesse nivel
de ensino.

No ano de 2019, movidos pela necessidade de expandir as discussdes acerca da importancia
pela busca da qualificagcdo docente do professor universitario, os estudantes que realizam a
disciplina propuseram a elaboragao de um livro contendo as experiéncias e reflexdes sobre esse
profissional, impulsionados pela construgdo coletiva de conhecimentos que foi sendo tecida em
encontros, discussdes, aulas e bate-papos. Assim, nasceu o livro intitulado “A¢ao pedagogica na
universidade contemporanea: reflexao e ousadia”. Essa obra teve como objetivo trazer contribui¢cdes
aos professores universitarios que, no cenario atual, veem-se imersos num contexto que exige
cada vez mais clareza do seu papel formativo e de sua competéncia profissional, balizada numa
docéncia decente e de qualidade. Neste cenario tdo complexo, ha de posicionar e apreender acerca
da sua agao pedagdgica, pois o professor universitario, ao assumir a docéncia enquanto profisséo,
assume os percalcos e a beleza de vivencia-la no dia a dia, frente aos inUmeros desafios. Deste
modo, entendendo a docéncia universitaria na indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensao,
esses profissionais se deparam com o medo do novo, que muitas vezes paralisa, mas, também,
podem vir a encontrar a ousadia que podera projetar novos caminhos e possibilidades.

Portanto, essa coletanea foi construida abarcando dois focos: na primeira parte da obra,
os artigos estdo voltados a uma anadlise tedrico-conceitual acerca do contexto universitario, o
entendimento sobre a inovagao curricular e pedagdgica, a problematica da avaliagéo e o nao lugar
da educacéo inclusiva, vinculando-os as politicas publicas e ao contexto neoliberal, junto a uma
juventude imersa em desafios imensos e desprovida de apoio e acolhimento. A segunda parte traz
experiéncias docentes de diferentes areas do conhecimento, apontando de forma critica e contextual
a ousadia pautada em mudancgas paradigmaticas acerca do conceito de ensino e aprendizagem
para, a partir disso, ressignificar as praticas metodoldgicas e avaliativas.

Esta experiéncia na pds-graduagdo e outras experiéncias acumuladas'® deixam a marca
de que ensinar com pesquisa, pesquisar com ensino, extensionar com pesquisa € com o ensino,
colocam de fato o professor na posicdo de buscar em si a constituicdo de pensar e ser autbnomo,
de forma criativa e critica. Entendemos que a docéncia exige ato pedagogico por exceléncia e
coloca o docente frente a frente com a incerteza, com o incompleto, com o inacabado e com o
humano na sua mais bela e intermitente realidade.

18 Em referéncia as experiéncias da autora, acumuladas em quase 30 anos de docéncia.
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PEDAGOGIA’UNIVERSITARIA E ANECESSARIA AMPLIACAO
EPISTEMOLOGICA DO CAMPO

Nesta linha condutora, a Pedagogia, enquanto ciéncia que trata da epistemologia do campo
educacional, pode ser assumida como conjunto de conhecimentos fundamentais, cujo objetivo foca
na melhoria dos processos de ensino e aprendizagem. Aplicada ao contexto do ensino superior, a
Pedagogia Universitaria alicerga os processos pedagoégicos universitarios, potencializando o ensino,
a pesquisa e a extensdo na constru¢do de conhecimentos. Uma vez que esse campo abrange
processos de constru¢ao das relagbes pedagdgicas entre os atores do universo académico, quer
estudantes, quer professores e técnicos, implica, assim, na necessidade do desenvolvimento da
horizontalidade na relagdo dos sujeitos frente ao conhecimento, em que os saberes diversos se
relativizam no reconhecimento de cada um no processo pedagdgico.

No contexto brasileiro, a Pedagogia Universitaria é recente, mas ganha for¢a pela pungéncia
que o campo abarca, devido a inumeros desafios que emergem dentro das Instituicbes de Ensino
Superior (IESs). Inicialmente, o foco das pesquisas, nesse campo, nasceu do papel da Pedagogia
Universitaria na reconfiguragdo da pratica docente. Os estudos partiram da necessidade de se
reconhecer que a agédo pedagdgica do professor universitario deveria ser estudada, refletida e
promovida a status de valorizagao do seu papel e, também, pela busca da qualificacdo de tal
insercdo na formacao de futuros profissionais. Assim, pesquisas focalizaram a Pedagogia
Universitaria nos temas da formagao profissional, do desenvolvimento profissional e dos saberes
docentes, da inovagao pedagogica e curricular, do trabalho docente e das experiéncias formativas,
da didatica, das metodologias ativas e dos processos de avaliagao, dentre outras tematicas, como
ja referimos. Muitas correlagdes dessas pesquisas destacaram a docéncia universitaria, buscando
na didatica universitaria a base tedrico-metodoldgica para o desenrolar desses estudos. Deste
modo, a Pedagogia Universitaria foi se constituindo campo de conhecimentos cientificos, ao qual
a docéncia na educacao superior é revisitada e ressignificada a luz das buscas continuas pela
qualificagao das praticas pedagdgicas dos docentes. A Pedagogia Universitaria pode criar, assim, a
territorializacao da universidade com a sociedade, num universo de ecos de diferentes timbres, tons
e vibragdes, que possam traduzir a voz da liberdade do pensamento plural, o avanco da ciéncia
em prol do homem e a boniteza da vida em sua plenitude via processo civilizatério e humanistico.

Situados no campo de conhecimento da Pedagogia Universitaria, pesquisadores tém se
organizado para o fomento de novos estudos. Nessa dire¢cao, o Grupo de Estudos e Pesquisa em
Pedagogia Universitaria (Geppu)'®, da Unesp, Campus de Rio Claro, constituiu-se em 2014, na
busca pela consolidagdo do campo epistemoldgico da Pedagogia Universitaria. Esse grupo conta,
atualmente, com um conjunto heterogéneo de profissionais e estudantes (vinculados ou nado a
Unesp), das diferentes areas do conhecimento, motivados a busca de varias aprendizagens no
campo (Grupo [...], 2024).

190 Geppu é coordenado pela autora e, atualmente, tem como vice-coordenador o Prof. Dr. Fernando Galizia, da
Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar).
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O Geppu tem estudado os constructos do campo, buscando ampliar o espectro de
conhecimentos da Pedagogia Universitaria. Assim, para além do trabalho pedagdégico do professor
universitario, desenvolve estudos que se pautam pelo entendimento de que o campo da Pedagogia
Universitaria esta imbricado de outros atravessamentos, que o caracterizam e, muitas vezes,
modelam as agdes pedagdgicas universitarias, tanto no ambito da profissionalizacdo da carreira
docente quanto no profissionalismo que da sentido a qualidade formativa de suas acdes. Tais
atravessamentos acabam, também, sendo moldados pelas politicas institucionais; pela forma e
concepgao do papel da gestao universitaria; pelas diferentes linguagens que adentram os territorios
educacionais; e pelo impacto dessas interconexdes no trabalho docente, no cenario do ensino
superior. Assim, nesse caminhar de alguns anos e tendo mais claro o papel que a Pedagogia
Universitaria deve ocupar na universidade, solidificam os trés principios norteadores das
intervengdes profissionais: trabalho cientifico e pedagdgico no ensino, na pesquisa e na extensao;
a transversalidade das triades “ensino-pesquisa-extensao” e “arte-cultura-ciéncia”; e as pedagogias
inseridas no seio da universidade.

Nesse processo construtivo, foram criados no Geppu cinco diferentes eixos articuladores de
conhecimento e atuagao, quais sejam:

e Experiéncia, Diversidade e Diferentes Linguagens no Contexto Universitario;
¢ Organizagao do Trabalho Pedagogico Universitario;

e Politica, Gestao e Organizagao Institucional Universitaria;

e Espacos e Processos de Formacéo na Universidade; e

e Epistemologia da Pedagogia Universitaria.

Cada eixo carrega dentro de si as especificidades que lhe cabem, mas, ao mesmo tempo,
devem ser entendidas na perspectiva transversal de suas interfaces e interconexdes.

A vista disto, o eixo Experiéncia, Diversidade e Diferentes Linguagens no Contexto
Universitario preocupa-se em compreender de que maneira e por meio de quais possibilidades se
manifestam a linguagem e a diversidade no ambito das experiéncias universitarias. Debrugando-
se sobre as diversas manifestagdes da linguagem — entrevistas, cadernetas de campo, gravagoes,
producdes imagéticas — esse eixo acaba por ndo pensar a linguagem, a diversidade e a experiéncia
direta e isoladamente, mas recorre a essas dimensdes para disparar e fomentar discussdes maiores
a respeito da formacao humana, do pensamento critico, das estruturas politico-educacionais, dos
jogos de poder. Todas estas discussdes que permeiam o corpus docente.

Por sua vez, o eixo Organizagdo do Trabalho Pedagdgico Universitario tem o objetivo de
estudar e compreender como se da a organizagao do trabalho pedagogico no dmbito universitario.
E preciso perceber que a concepgao de organizagdo pedagdgica é de extrema importancia e alvo
de investigagdes frutiferas, pois, no ambiente do ensino superior, o desenvolvimento e a formagao
pedagogica foram excluidos em detrimento de formagao especialista nas areas de conhecimento.
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Isso se da pelo carater que a formacado dos professores universitarios sofreu historicamente,
implicando que a mudanga no entendimento desse trabalho pedagdgico pode vir a transformar a
realidade desses profissionais, desde as atribuigcdes de seu trabalho até mesmo a construgao de
sua identidade profissional. Pode, por consequéncia, proporcionar renovagao do proprio campo da
Pedagogia Universitaria.

O eixo Politica, Gestdo e Organizagao Institucional Universitaria tem como objetivo de
pesquisa investigar as questdbes em torno dessas dimensdes institucionais na universidade,
promovendo reflexdes acerca das dificuldades e das possibilidades existentes nos espacos onde
se desdobram. As acdes que decorrem essas dimensdes impactam toda e qualquer outra acao
institucional, incluido ai as questdes relativas a dimensao pedagdgica, que necessita de definicdes
institucionais para implementagao e consolidagao.

Por seu turno, o eixo Espagos e Processos de Formacao na Universidade visa articular
a tematica da Pedagogia Universitaria no contexto da formacao pedagodgica destinada ao
docente universitario e dos espacos institucionais que se ocupam e se destinam a tal formacao.
Entendendo as diversas demandas que sao exigidas dos docentes nas pesquisas, no ensino,
na extensao e na gestao, procura-se compreender como se da o processo de construgéo de tal
identidade docente, pretendendo revelar as concepgdes que esses professores trazem para o
desempenho de sua profissao.

Finalmente, o eixo Epistemologia da Pedagogia Universitaria tem se debrugado em expandir
ainda mais esse campo e seus desdobramentos junto aos demais eixos.

Entretanto, todos os avangos que podem decorrer do campo da Pedagogia Universitaria
exigem dos professores clareza tedrico-conceitual e metodoldgica para o enfrentamento das
dificuldades no dia a dia da profiss&o. Isso inclui o que tange a falta de clareza acerca do papel da
interdisciplinaridade, da inovagao pedagdgica e da inovagao curricular na organizagao do trabalho
pedagogico; aos espacos institucionais de formagao continuada; e ao préprio &mbito da gestéo e
das politicas educacionais universitarias.

Face a tais complexidades, inumeras possibilidades de organizacdo de cursos de
bacharelado e licenciatura tém se dado no pais, na tentativa de trazer inovagdes na formacéao
dos futuros profissionais. Estas novas propostas formativas culminam em diferentes desenhos das
matrizes curriculares que os representam. As mudancas curriculares passam necessariamente por
transformacgdes paradigmaticas nas concepgdes de homem, mundo, sociedade e conhecimento,
tendo em conta as propostas formativas que as inovagdes carregam, exigindo clareza nas
concepgoes de ensino, aprendizagem, metodologia e avaliagao.

Para clarificar essa discussédo, o esquema a seguir visa apontar os trés significantes das
intervencdes profissionais e suas correlagdes com os cinco eixos articuladores do Geppu (Figura 2):
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Figura 2 — Intervencdes da Pedagogia Universitaria e correlagdo com os eixos do Geppu
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Fonte: Azevedo (2022).

No ano de 2020, visando divulgar o avango do campo epistemologico da Pedagogia
Universitaria, publicamos o livro “Pedagogia Universitaria em foco™® (Azevedo et al., 2020), cuja
coletanea de artigos trouxe importantes contribuicbes acerca da expansdo do entendimento do
papel da Pedagogia Universitaria no contexto atual brasileiro. E um campo epistemolégico amplo,
que nao fica restrito apenas a docéncia e a didatica do professor universitario. Ela traz ao cenario
do ensino superior o entroncamento e as interconexdes de outros aspectos igualmente relevantes
que fazem parte da vida profissional do professor universitario, que ndo podem ser negligenciados
e desconsiderados.

Portanto, defendemos que a Pedagogia Universitaria atua e emerge na, da, para a vida ao
contexto universitario. Ela deveria estar presente em todos os espacos formativos, em todos os
cursos de graduacéao e pos-graduacao, em terra fértil em todos os projetos de ensino, pesquisa,
extensao, contribuindo com projetos interdisciplinares e integradores. Ela deve se fazer presente na
vida académica de todos, impactando imensa e complexa rede tematica no contexto da educacéao
superior e da formacao universitaria (Figura 3).

20 Produgéo organizada pela autora.
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Figura 3 — Rede tematica sobre Pedagogia Universitaria
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Mediante a organizagao do papel da Pedagogia Universitaria, articulando a agao profissional
do professor universitario no ensino, na pesquisa € na extensao e as contribuicbes da amplitude do
campo epistemoldgico da Pedagogia Universitaria nos cinco eixos apontados, é possivel vislumbrar
algumas compreensoes epistemoldgicas que orientam todos os processos interventivos desse campo:

1. Conhecimento profundo e critico da matéria a ser ensinada, de maneira interdisciplinar,
cuja acao profissional esteja em franca sintonia com as experiencias e o contexto social;

2. Amplo conhecimento das teorias e investigagdes que permeiam o contexto universitario:
conhecimentos acerca de alunos, processos de ensino e aprendizagem, curriculares,
especificos, pedagogicos, didaticos, tecnoldgicos etc.;

3. Atitude baseadaem valores académicos e democraticos, assim como de comprometimento
social e profissional frente a carreira que assume como professor universitario;

4. Acao colaborativa, coordenacdo partiihada e participagdo nos projetos com
comprometimento institucional, em contraponto a acao profissional individualista e
“segregatoria”;

5. Redimensionamento sistematico dos processos de acao profissional e inovacéo de forma
critica e contextual;
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6. Foco no avango as pesquisas que investigam e investem na educagao superior, no que
tange a sua implementagao e valoragdo no ambito cientifico-académico.

Diante dessas compreensdes epistemologicas que orientam o campo da Pedagogia
Universitaria, evidencia-se a urgéncia de reconhecer o ensino superior como espaco formativo por
exceléncia, no qual a docéncia néo pode ser reduzida a uma pratica técnica e descontextualizada.
Pelo contrario, € necessario que os professores universitarios desenvolvam atuagao pedagogica
comprometida com a realidade social dos estudantes, com o conhecimento critico e com as
transformacgdes culturais e cientificas do mundo contemporaneo. Essa atuacdo demanda formagao
continuada e institucionalizada, pautada por valores democraticos, dialogo interdisciplinar e
articulagao entre ensino, pesquisa e extensao.

Nesse sentido, a Pedagogia Universitaria, ao se estruturar em torno dos cinco eixos propostos,
contribui para o fortalecimento de cultura institucional colaborativa, reflexiva e inovadora, que rompe
com légicas fragmentadas e tecnicistas. Ao promover o engajamento institucional, a Pedagogia
Universitaria valoriza o trabalho coletivo e ressignifica o papel do professor como sujeito formador,
investigador e agente de transformacao social. A docéncia universitaria, assim compreendida, deixa
de ser um exercicio solitario e passa a ser um campo fértil de producao de saberes e de praticas
pedagogicas significativas.

Conclui-se, portanto, que a Pedagogia Universitaria precisa ser reconhecida como campo
epistemologico legitimo e indispensavel a construgéo de universidade critica, plural e socialmente
comprometida. Sua presencga ativa nos projetos pedagogicos institucionais contribui para elevar a
qualidade formativa das instituicbes e ampliar o impacto social da educacéo superior. Ao articular
dimensdes académicas, politicas e éticas, a Pedagogia Universitaria potencializa os processos de
formacao docente e fortalece a missao publica da universidade na promogao da justiga social, da
equidade e da emancipacédo humana.
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INTRODUCAO

[...] o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada indi-
viduo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjun-
to dos homens (Saviani, 2000, p. 17).

Ao receber o convite para registrar as ideias que compartilhei nos Ciclos de Formacgéao e
Desenvolvimento Profissional Docente neste livro, “Escola de Formagao dos Docentes da Unesp:
histéria, identidade e praticas pedagégicas”, cujo objetivo € dar maior visibilidade e acesso aos
conteudos abordados no evento, bem como resgatar e preservar a “histéria-memaéria” da nossa
Universidade, que € para mim patriménio da humanidade, senti-me grata mediante a relevancia da
proposta de escrever para a comunidade da Universidade Estadual Paulista (Unesp).

Primeiramente, gostaria de chamar a atencdo dos leitores para a epigrafe que escolhi.
Saviani ndo € um estudioso da inclusdo escolar, todavia, ao demarcar a singularidade humana e a
construcao coletiva e intencional do ato educativo no processo de humanizagao, ele nos relembra
gue é necessario compreender a funcao social de cada escola.

Assim, a nossa Universidade, que é uma escola, tem como papel primordial socializar o
conhecimento e a cultura historicamente produzidos pela humanidade para a promogado do
desenvolvimento humano. E l6gico que compete & educacéo basica permitir que cada ser humano
tenha essa experiéncia na idade mais propicia por meio de ensino que considera o Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA) como mola propulsora de desenvolvimento, respeitando as
multiplas linguagens. No entanto, quando um estudante chega a nossa escola ou universidade,
independente de qual variavel tenha interferido nesse processo, se ele nao foi desenvolvido como
deveria, € condigdo sine qua non considerar o ponto de partida de cada pessoa, sem procurar
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culpados, mas tendo como premissa que ninguém da o que nao tem e ninguém ensina o que
nao sabe. Ou seja, se o aluno ndo aprendeu, é bem provavel que tera dificuldades para avancgar
e compreender 0os novos conhecimentos, assim como, se um professor ndo aprendeu em sua
formacédo sobre diversidade humana, acessibilidade, inclusdo, tera também dificuldades para
ensinar neste novo cenario, no qual € necessario que
[...] a escola cumpra de fato seu papel e socializagcao do saber e de formacéo critica;
ajudando-a a remover os obstaculos que se interpde entre os sujeitos e o conheci-

mento e favorecendo processos de humanizacao e desenvolvimento do pensamento
critico (Meira, 2007, p. 57).

Os processos de ensino e aprendizagem estdo intrinsecamente relacionados. Vamos
relembrar a definicdo? Nao ha duvida que, para os colegas da area das humanidades, tais conceitos
permeiam o nosso fazer. Ainda que docentes das demais areas tenham passado por concurso, nossa
identidade na universidade precisa ser sempre destacada: somos todos professores, desenvolvemos

de modo indissociavel também a extenséo e a pesquisa e, por necessidade do modelo de nossa
instituicdo, fazemos, da mesma forma, gestdo. Contudo, como servidores publicos concursados,
a missao que nos caracteriza ao servir € a docéncia, embora nem todos se sintam confortaveis
com esta maxima, ela & verdadeira, nosso concurso € para professor. Portanto, teremos como
atividade principal o ensino, e este precisa acontecer de tal modo que a aprendizagem de todos os
estudantes aconteca.

Segundo Libaneo (1994, p. 79-80), o ensino € um processo que envolve o conjunto de
atividades organizadas que visa “[...] alcangar determinados resultados (dominio de conhecimentos
de desenvolvimento das capacidades cognitivas), tendo como ponto de partida o nivel atual de
conhecimentos, experiéncias e de desenvolvimento mental dos alunos”. A aprendizagem, por sua
vez, trata-se do “[...] processo de assimilagdo de determinados conhecimentos e modos de agao
fisica e mental, organizados e orientados no processo de ensino”.

Consideramos, apoiados em Pasqualini e Tsuhako (2022, p. 64),

[...] que é tarefa do professor, como profissional da educacao, organizar sistematica-
mente o processo ensino-aprendizagem das criangas contemplando de forma inten-
cional e cientificamente fundamentada aquilo que é ensinado (conteudo), a pessoa
a quem se ensina (destinatario), o modo como se ensina (forma) e as condigbes
(espacgo-temporais, fisicas e sociais) sob as quais se ensina.

Nesta perspectiva, cabe lembrar que a Unesp possui uma Politica de Acessibilidade e
Inclusdo, aprovada em fevereiro de 2020, que considera como marco referencial a Declaragao
Universal dos Direitos Humanos, de 1948, que imputou a sociedade o desafio da universalizagao
da educacao. O debate foi intensificado a partir da década de 1990, quando um conjunto de
declaracdes internacionais, coordenadas pela Organizagao das Nacdes Unidas para a Educacéo,
a Ciéncia e a Cultura (Unesco), passou a difundir o discurso da “Educacao para Todos”. Nessa
direcao, a Declaragao de Salamanca (ONU, 1994), ao compreender a educagao como um direito de
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todas as pessoas, independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sensoriais, sociais,
emocionais e linguisticas, vem influenciando os paises membros da Organizagcdo das Nacdes
Unidas (ONU) a assumirem principios, politicas e praticas inclusivas em suas instituigdes.

Nesse sentido, trazer os constructos acessibilidade e inclusdo como eixos transversais de
uma politica institucional deve ser imperativo. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (Brasil,
1996) tem como pressuposto a seguridade dos curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos
e organizagdes especificas para o atendimento as necessidades de todos os estudantes, com ou
sem deficiéncia.

Ademais, uma universidade que considere a Meta 4 dos Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (definidos pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas), que visa alcangar uma educagao
inclusiva e de qualidade para todos, reafirma a crenca de que a educagao € um dos veiculos mais
poderosos para o desenvolvimento humano e sustentavel.

Quando pensamos em ensino superior, logo, formagao profissional, independente de qual
area sera a atuacao, temos como referéncia a Lei Brasileira de Inclusédo (LBI) (Brasil, 2015), a qual
prevé que todas as instituicdes de ensino, em todos os niveis e modalidades, apresentem como
meta o DUAZ.

No ensino superior, dentre as politicas que embasam as possibilidades de formacao de
pessoas com deficiéncia, cita-se ainda a Lei de Acessibilidade regulamentada pelo Decreto n.°
5.296/2004 (Brasil, 2004), indicando a necessidade de mudangas que proporcionem a todos as
condigdes de acesso e utilizagdo dos ambientes universitarios, tais como: salas de aula, bibliotecas,
auditorios, ginasios, instalagdes desportivas, laboratérios, areas de lazer, sanitarios, dentre outros.

O termo “acessibilidade”, originado do latim accessus (“aproximacgao” ou “chegada”), vai
além do uso restrito as pessoas com deficiéncia, abrange a constru¢ao de sociedade mais inclusiva
para todos. Considera-la como tema transversal prioritario refor¢a o papel da educagao como motor
do desenvolvimento humano e sustentavel. Remover barreiras que dificultam a participagao de
pessoas com limitagdes fisicas, intelectuais ou sensoriais contribui para uma sociedade mais justa
e equitativa.

Com esse proposito, a Unesp propde integrar o eixo “Acessibilidade e Inclusdo” ao seu
Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI), com agdes voltadas aos projetos pedagogicos, de
extensdo e politicas publicas. Os objetivos incluem a pratica da intersetorialidade, a valorizagao
da formagao continuada para inclusdo e a promocédo da acessibilidade em seu sentido pleno —
incluindo a acessibilidade digital, vista como direito fundamental vinculado a cidadania plena.

21 Surgiu em 1999, nos Estados Unidos, o conceito “Universal Designer Learning (UDL)”, aqui traduzido como Desenho
Universal para a Aprendizagem (DUA). O DUA consiste na elaboracéo de estratégias para acessibilidade de todos,
tanto em termos fisicos quanto em termos de servigos, produtos e solugdes (Cast, 2006).
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Duas agdes prioritarias derivam dessas propostas: a) valorizar aacessibilidade comunicacional
paraaaprendizagem de todos e; b) estimular projetos institucionais inclusivos, voltados a qualificagéo
e a producao de conhecimento com respeito as diferencas.

Prover acessibilidade indica a remoc¢ao de barreiras que limitam a participacao das pessoas,
independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais e sensoriais, a participarem de atividades
do cotidiano, potencializando, assim, a formagdo de uma sociedade mais inclusiva no que tange
a equiparacao nas possibilidades de uso e manuseio, flexibilidade, simplicidade e intuitividade na
utilizacdo, captacdo de informacgdes, dimensdes adequadas e espacos destinados a interagao
(ABNT, 2015).

Portanto, em consonéncia com tais objetivos, em especial o aprofundamento dos
compromissos e responsabilidades sociais das Instituicdes de Ensino Superior (IES), o documento
orientador intitulado “Referenciais de acessibilidade na educagao superior e a avaliagao in loco do
Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Superior (Sinaes)” (Brasil, 2013) tem o propdsito de
servir de subsidio para a agao dos avaliadores acerca de questdes pertinentes a acessibilidade em
seus diferentes niveis, de todos os estudantes com ou sem deficiéncias.

Nesse cenario, as pro-reitorias da Unesp, com a colaboragao da Comissao de Acessibilidade
e Inclusao, precisam adotar como dimensao articuladora os eixos acessibilidade e inclusdo em
seus planos de metas, reafirmando a perspectiva da responsabilidade social e educacional.

A Comissao de Acessibilidade e Inclusdo da Unesp esta articulada em nivel administrativo-
organizacional como colaboradora das pro-reitorias e atua em parceria para implementar uma
rede de suporte técnico especializado de profissionais da area, a fim de oferecer assessoria as
comissdes locais que tiverem demandas especificas e que requeiram orientacao.

Pensando na educacgao inclusiva e considerando seus pressupostos legais e conceituais, uma
IES socialmente responsavel é aquela que: a) pratica a intersetorialidade e a transversalidade da
Educacao Especial; b) reconhece a necessidade de mudancga cultural e investe no desenvolvimento
de agdes de formagao continuada para a inclusao, envolvendo os professores de todas as areas e
toda a comunidade académica; e c) promove acessibilidade em seu sentido pleno.

Nesse contexto, a Unesp inseriu a acessibilidade e a inclusdo em seus PDI e Projetos
Pedagogicos de Curso (PPCs), apoiando ag¢des e programas que assegurem a transversalidade
da Educacéao Especial na IES.

A partir do documento do Sinaes (Brasil, 2013), a acessibilidade na Unesp deve se estruturar
com base nos eixos: infraestrutura; curriculo, comunicacado e informagao; materiais didaticos e
pedagogicos acessiveis; Tecnologia Assistiva e servigos de guia-intérprete e de tradutores e
intérpretes de libras; e programas de extensdo. Todavia, sabemos que ainda ndo minimizamos
todas as barreiras existentes, pois inclusdo escolar € processo. Nesse sentido, temos como
principio que os fundamentos politico-conceituais-éticos nos quais se assenta a acessibilidade e a
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inclusédo devem se materializar em um conjunto de agdes e programas transversais que precisam
se constituir como um marco de legitimidade, integridade e coeréncia da e na Unesp como espago
de qualidade da educacéo para todos. Isso implica, por exemplo, a tematica estar contemplada em
todos os curriculos da graduacéao de todas as areas. Em suma, os registros referentes as questoes
da acessibilidade e inclusao deveréo refletir a aplicabilidade da legislagao vigente e a condigéo de
funcionamento como diferencial de qualidade dos cursos em relagao a este quesito, considerando
a importancia do atendimento especializado aos estudantes que se enquadram nesta perspectiva.

PARA NAO ESQUECERMOS: COMO OCORRE O PROCESSO DE ENSINO
E APRENDIZAGEM?

Ocorre de diversas formas, porém, sempre priorizando a experiéncia do individuo com o
objeto a ser conhecido. Vigotskii; Luria e Leontiev (2010) explicam que o individuo passa por dois
tipos de desenvolvimento: o primeiro corresponde ao nivel de desenvolvimento real ou afetivo,
isto €, o conjunto de informagdes que o individuo ja tem em seu poder; e o segundo é o nivel de
desenvolvimento iminente, que se trata dos problemas possiveis de resolver com o auxilio de
pessoas mais experientes.

Ensinar e aprender s&o agdes indissociaveis que, quando compreendidas em sua dimensao
humanizadora, potencializam os processos formativos nos diversos niveis e modalidades da educagao.

Libaneo (1994, p. 90) reforga que:

[...] a relacédo entre ensino e aprendizagem ndo é mecanica, ndo é uma simples
transmissao do professor que ensina para um aluno que aprende. Portanto é uma
relacao reciproca na qual se destacam o papel dirigente do professor e a atividade
dos estudantes.

Dessa forma, podemos perceber que “[...] o ensino visa estimular, dirigir, incentivar,
impulsionar o processo de aprendizagem dos estudantes”. Ja o termo “atividade”, que estamos
acostumados a usar como uma agao a ser executada pelos estudantes com o professor em sala
de aula, na verdade, deve ser entendido como “[...] processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre com o objetivo
que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo” (Leontiev, 2001, p. 68) como o
produto dialético e interno da atividade.

O ENSINAR E O APRENDER NAO TEM IDADE NEM PRAZO DE VALIDADE

O processo de ensino e aprendizagem nao se distingue para criangas e adultos, ou seja, os
processos sao os mesmos (Fonseca, 2021).

Em esséncia, os mecanismos basicos pelos quais as pessoas aprendem — como atencao,
memoria, motivagao, interagao social, pratica — s&o universais, independentemente da idade.
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Isso nao significa que ensinar criangas e adultos seja idéntico em termos de métodos,
linguagem ou conteudos; significa que os principios cognitivos e psicologicos subjacentes séo os
mesmos. Por exemplo, ambos:

e precisam de engajamento ativo para aprender;
e beneficiam-se de experiéncias significativas e contextualizadas;
e precisam de tempo para consolidar o que aprendem.

A diferenca pratica refere-se mais ao contexto e as necessidades especificas: adultos trazem
experiéncias prévias e tém maior autonomia, enquanto criangas, muitas vezes, precisam de mais
mediagao e direcionamento. Mas o processo mental de como o cérebro aprende — captarinformacéo,
relacionar com conhecimentos prévios, praticar, revisar, aplicar — ocorre de forma similar.

Essa compreenséo se faz necessaria para organizar a pratica pedagogica, de modo que, no
caso de profissionais e adultos, a organizagao deve motivar para o aprender e promover reflexdes
sobre a atuacao e, assim, transformar a pratica docente.

A intencionalidade do professor para ensinar e a motivagao do estudante para aprender
sdo importantes para a apropriacédo dos conhecimentos. Contudo, nem sempre se atinge a
aprendizagem, mesmo tendo ocorrido o ensino; mas, sempre que houver aprendizagem, ocorreu
0 ensino.

Na base do pensamento de Davidov (1988) esta a ideia-mestra de Vigotski, de que a
aprendizagem e o ensino sdo formas universais de desenvolvimento mental. O ensino propicia a
apropriacédo da cultura e o desenvolvimento do pensamento, dois processos articulados entre si,
formando uma unidade. A organizagéo do trabalho pedagogico visa assegurar meios e condigdes
objetivas para atingir determinada finalidade, que, na perspectiva histérico-cultural, refere-se a
uma formacao integral, capaz de proporcionar o desenvolvimento multifacético dos estudantes
(Vigotskii; Luria; Leontiev, 2010).

Emrelac&o a intencionalidade e humanizacéo, € preciso salientar que toda pratica pedagogica
deveria comegar com “aquecimento”, um momento de conexao entre quem ensina e quem aprende,
preparando o terreno para que a semente do conhecimento possa germinar. Como Paulo Freire
(1976) nos ensinou, ensinar exige alegria, esperanga, compromisso, curiosidade e amorosidade.
Exige também reconhecer que o processo de ensino ndo é simples transmisséo de conteudos, mas
mediagao consciente e situada, que considera o contexto, os sujeitos e suas singularidades.

Ensinar, portanto, é criar condi¢des para que o outro se aproprie do conhecimento, e isso
exige entender quem sao nossos estudantes, o que sabem, o que sentem, o que esperam. Exige
compromisso ético e estético com a formacao humana, requer a compreensao de que os estudantes
séo diferentes — logo, aprendem de maneiras diversas — e o planejamento de praticas pedagodgicas
que despertem no estudante o interesse por aprender.

A universidade tem papel fundamental na promocdo do desenvolvimento humano. Ela
€ espaco de producao de conhecimento, mas também de relagdes, de encontros, de afeto, de
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escuta e de pertencimento. Quando um estudante € matriculado na Unesp, ele ndo traz apenas
seu histdrico escolar, traz sua histéria de vida, seus sonhos, suas dores e suas potencialidades e
fragilidades. Nos ultimos anos, percebemos, ainda, que os discentes chegam a universidade com
baixo conhecimento cultural, dai € nosso papel também promover o acesso a cultura.

Nao €& incomum ouvir relatos de estudantes que se sentem deslocados, adoecidos,
desmotivados. Muitos nos procuram com queixas relacionadas a falta de sentido do que vivem em
sala de aula, a auséncia de vinculos, a dificuldade de compreender o lugar que ocupam na instituigéo,
ou, ainda, sobre a distancia entre o que aprendem nas aulas e a profissdo que pretendem seguir.

Na concepgao de educacgao histérico-cultural, o ensino e a aprendizagem sao processos
interdependentes, mas ndo necessariamente simultdneos ou homogéneos. O ensino € coletivo,
mas a aprendizagem é singular. Ensinar com qualidade exige reconhecer que cada sujeito aprende
de um jeito, em tempo e com sentido proprio.

Nao basta oferecer o mesmo contetido da mesma forma para todos. E preciso oferecer
oportunidades equitativas, considerando as condi¢gdes reais de cada estudante. Isso implica
romper com a légica meritocratica, conteudista e excludente que ainda persiste em muitas praticas
pedagdgicas. E primordial considerar as potencialidades dos estudantes, compreendendo que
todos sédo capazes de aprender, ainda que com ritmos diferentes e/ou necessidade de recursos,
Tecnologia Assistiva e suportes.

DUA COMO ABORDAGEM FAVORAVEL AO PROCESSO DE ENSINO
E APRENDIZAGEM

A educacéo inclusiva nao diz respeito apenas as pessoas com deficiéncia. Ela se refere
a todos os sujeitos que, em algum momento, necessitam de apoio, acolhimento e/ou estratégias
diferenciadas para aprender. Inclusao é sinbnimo de pertencimento, valorizagao da diversidade e
reconhecimento da singularidade do estudante.

Uma das estratégias potentes para pensar a acessibilidade pedagodgica € o DUA, previsto
na Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), que nos convida a pensar em diferentes formas de
apresentar os conteudos, de envolver os estudantes nas tarefas e de permitir que expressem o que
aprenderam. Isso nao € “fazer mais por alguns”, é fazer melhor para todos.

O DUA é uma abordagem que procura minimizar as barreiras metodoldgicas de aprendizagem,
tornando o curriculo acessivel para todos os estudantes, pois possibilita a utilizagao de diversos
meios de representagcdo do conteudo, de execugdo e engajamento na tarefa (Ribeiro; Amato,
2018). Oportuniza a oferta de novas alternativas de apresentagdo dos conteudos escolares, sem
excluir nenhum modo anterior, assim, um dos seus objetivos é fazer com que imagens, sons, novas
midias, objetos criados pelos préprios estudantes, entre outras coisas, juntem-se ao texto escrito e
falado (Heredero, 2022).
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Na tentativa de atender a uma crescente demanda de incluséao e minimizar as barreiras
na escolarizagao de todos os estudantes, incluso aqueles com deficiéncia, o DUA mostra-
se como mais uma possibilidade de pratica educativa no processo de desenvolvimento de
ambientes educacionais flexiveis e organizados, cujos principios e diretrizes possibilitam a nao
hierarquizagdo e nao privilégio a um unico modo de aprender, mas promove maior interagao e
aprendizagem para estudantes e docentes (Cha; Ahn, 2014; Edyburn, 2010; Rao; Ok; Bryant,
2014; Rose; Meyer, 2006).

Autores (Alves; Ribeiro; Simdes, 2013; Nelson, 2014) explicam que o DUA privilegia a
diferenciagao curricular, que se concretiza em trés principios:

1. Engajamento: o estudante compreende a importancia do que esta sendo ensinado,
deste modo, engaja-se na tarefa.

2. Formas de apresentagao: apresentar o mesmo conteudo de diferentes maneiras.

3. Representagoes da aprendizagem: o estudante representa o que aprendeu de diferentes
maneiras.

Tais principios ou etapas possibilitam criar ambientes de aprendizagem desafiadores
e envolventes para todos os estudantes. O DUA, portanto, permite o ensino personalizado e
individualizado, baseado no que cada um dos estudantes precisa realmente aprender.

Na Figura 1, esta reproduzido na integra o quadro no qual Pletsch et al. (2021) apresentam
os principios orientadores do DUA com explanacgdes de cada uma das etapas para sua efetivacao.

Figura 1 — Principios orientadores do DUA segundo Pletsch et al. (2021)

Proporcionar varios Proporcionar vérios
meios de engajamento  meios de apresentagdo

Proporcionar opgoes Proporcionar opgoes Proporcionar opgdes

para incentivar o para a percepc¢ao para a acdo fisica
NS Oferecer meios de per-  Diversificar os méto-
Otimizar a escolha indi- sonalizar a apresenta- dos de respostae o
vidual e a autonomia; ¢ao da informacao; percurso;
Otimizar a relevancia, o Oferecer alternativas Otimizar o acesso aos
valor e a autenticidade; para informacgGes au- recursos e a tecnologia
Minimizar ameacas e dithas; assistha.
distracdes. Oferecer alternativas

para informagBes visuais.
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Oferecer opg¢bes para
manter esfor¢o e a per-
sisténcia

Aumentar a relevancia
das metas e objetivos;

Variar as demandas e
0s recursos para otimi-
zar os desafios;

Promover a colabo-
racao e o sentido de
comunidade; Aumentar
o feedback orienta-

do para o dominio da
aprendizagem.

Oferecer opgoes para a
autorregulacao

Promover expectativas
e crengas que otimizam
a motivacdo;

Facilitar a capacidade
individual de superar
dificuldades;

Desenvolver a autoava-
liag3o e a reflexdo.

Estudantes motivados

Oferecer opg¢bes para o
uso da linguagem, ex-

pressdes matemadticas
e simbolos

Esclarecer o vocabula-
rio e simbolos;

Esclarecer a sintaxe e

a estrutura; Apoiar a
descodificacdo de tex-
to, notacdo matematica
e simbolos; Promover

a compreensao entre
varios idiomas;

Usar diferentes/multi-
plas midias.

Oferecer opgoes para a
compreensao

Ativar ou fornecer co-
nhecimento prévio;

Evidenciar padrdes,
pontos essenciais, ideias
principais e conexdes;

Guiar o processamento
e visualizacdo da infor-
macao; Maximizar o
transferire o
generalizar.

Engenhoso e
experiente

Oferecer opgbes
para a expressdo e a
comunicacdo

Usar multiplos meios
de comunicacdo;

Usar instrumentos
multiplos para a cons-

trucdo e composic3o;

Desenvolver fluéncias
com niveis graduados
de apoio a pratica e ao

desempenho

Oferecer opgdes para
as fungdes executivas

Orientar o
estabelecimento de
metas adequadas;

Apoiar o planejamento
e o desenvolvimento
de estratégias; Facilitar
a geréncia da informa-
¢ao e dos recursos;

Melhorar a capacidade
de monitorizar o

progresso.

Fonte: Pletsch et al. (2021, p. 21).
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REPENSAR O MODELO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Estamos diante de um cenario em que a universidade precisa urgentemente repensar seus
modelos de ensino. A exaustdo dos estudantes, o adoecimento dos docentes, os altos indices de
evasdo e o distanciamento entre o que se ensina e o mundo do trabalho sdo sinais de que algo
precisa mudar.

Romper com o modelo tradicional ndo significa renunciar ao conteudo, mas ressignifica-
lo a partir da realidade, da problematizacdo, da escuta e da participagcdo ativa dos estudantes.
A aprendizagem cooperativa, as metodologias ativas, as rodas de conversa, as assembleias de
turma, a interdisciplinaridade e a “codocéncia” sdo caminhos possiveis.

Segundo Freire (1975), o homem & um ser em constante relagdo com o mundo, um ser
da praxis, capaz de refletir e transformar a realidade em que esta inserido. Esta capacidade de
afastar-se criticamente do mundo e, ao mesmo tempo, atuar nele, é exclusiva do ser humano. A
partir dessa perspectiva, compreendemos que a organizagao social vigente ainda se baseia na
desigualdade e na logica do lucro. Saviani (1994) propde a superagao da sociedade de classes
rumo a uma sociedade justa, democratica e solidaria, permitindo o reencontro do homem com sua
humanidade.

A educacdo, como pratica social, deve ultrapassar a mera renovagdo pedagodgica,
comprometendo-se com a transformacéo social. Isso exige agéo dialética entre ensinar e aprender,
unindo teoria e pratica, como defende a pedagogia dialética (corrente tedrica apoiada ao materialismo
historico-dialético (Marx, 2013)) que considera que a verdade deve ser provada na pratica e a vida
social é essencialmente pratica. A pedagogia dialética busca formar um ser humano multilateral,
consciente de seu papel politico e histérico, com capacidade critica para enfrentar a exploracao e
a alienagéo.

O conceito de praxis € essencial nesse processo, pois representa a atividade humana
transformadora, guiada por finalidade consciente. A teoria, embora importante, ndo basta: é
necessario agir para transformar. Kosik (1976) e Santos (1984) reforcam que o conhecimento deve
ter um fim emancipador e resultar da pratica. Freire (1975) destaca que conhecer exige curiosidade
e reflexao critica, e Vasquez (1977) enfatiza que a pratica é simultaneamente subjetiva e objetiva,
unindo teoria e agao.

O desafio do educador é romper com a pratica mecanica, o tecnicismo e o academicismo
estéril, construindo coletivamente um Projeto Politico-Pedagdgico (PPP), como propde Frigotto
(1996). A educagao deve resistir as imposigdes tecnocraticas e mercadolégicas, orientando-se por
valores sociais e éticos. Para isso, € imprescindivel uma formagao docente de qualidade, ja que o
professor € o mediador essencial nas transformacdes educacionais.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ensinar e aprender, quando orientados por intencionalidade humanizadora, tornam-se
processos de transformagao. Nao temos receitas, mas temos compromisso coletivo com a justica
social, a inclusao e a dignidade humana.

Sabemos que os servidores da Unesp podem nao ter aprendido sobre inclusdo e acessibilidade
em suas formacoes iniciais, mas formar profissionais na atualidade requer prepara-los para atuar
na perspectiva inclusiva, logo, € basilar que atualizem a prépria pratica docente.

Temos desafios a enfrentar para atingir o objetivo da inclusao, dentre eles: o rompimento da
ideia de que a transmissao de conteudo € educar com qualidade; mudar crengas que distanciam a
efetivagdo do paradigma da incluséo; cultivar a ideia de que € por meio do conflito da convivéncia
com a heterogeneidade que se promove a valorizagao da diversidade.

Para tanto, € preciso abrir espacos para a discussao sobre a valorizacao da diversidade, de
modo que um ambiente plural seja valorizado e almejado para uma sociedade justa e equanime.

E preciso coragem para mudar. E preciso escutar, dialogar, experimentar novas formas,
acolher os erros, reconhecer os limites e celebrar as conquistas. A sustentabilidade humana também
passa por aqui.

167



REFERENCIAS

ALONSO, V. (org.). Educacién inclusiva en la sociedad digital: retos y tendencias. Madrid,
Espana: Editorial Sintesis, 2022.

ALVES, M. M.; RIBEIRO, J.; SIMOES, F. Universal design for learning (UDL): contributos para
uma escola para todos. Indagatio Didactica, Aveiro, Portugal, v. 5, n. 4, p. 121-146, 2013.
Disponivel em: https://proa.ua.pt/index.php/id/article/view/4290/3224. Acesso em: 4 set. 2025.

ASSOCIACAO BRASILEIRA DE NORMAS TECNICAS [ABNT]. NBR 9050: acessibilidade a
edificagcdes, mobiliario, espacos e equipamentos urbanos. Rio de Janeiro, RJ: ABNT, 2015.

BRASIL. Lei n.° 13.146, de 6 de julho de 2015. Institui a Lei Brasileira da Pessoa com
Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com deficiéncia). Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2015.
Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/[13146.htm. Acesso
em: 28 out. 2025.

BRASIL. Ministério da Educacgao. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira — INEP. Referenciais de acessibilidade na educacgao superior e a avaliagao in loco
do Sistema Nacional de Avaliagao da Educagao Superior (Sinaes). Brasilia, DF: MEC; Inep,
2013. E-book. Disponivel em: https://www.puc-campinas.edu.br/wp-content/uploads/2016/04/
proavi-referenciais-de-acessibilidade-parte-i.pdf. Acesso em: 4 set. 2025.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacao Especial. Declaragao de Salamanca e
linha de acao sobre necessidades educativas especiais. Brasilia, DF: Unesco, 1994.

BRASIL. Decreto n.° 5.296, de 2 de dezembro de 2004. Regulamenta as Leis n°® 10.048, de 8
de novembro de 2000, e n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, com énfase na promogéao de
acessibilidade. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 2004. Disponivel em: https://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm. Acesso em: 4 set. 2025.

BRASIL. Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacao nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996. Disponivel em: https://portal.
mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394 Idbn1.pdf. Acesso em: 4 set. 2025.

CENTER FOR APPLIED SPECIAL TECHNOLOGY [CAST], c2025. Disponivel em: http://
bookbuilder.cast.org/learn.php. Acesso em: 4 set. 2025.

CHA, H.; AHN, M.-L. Development of design guidelines for tools to promote differentiated instruction
in classroom teaching. Asia Pacific Education Review, v. 15, n. 4, p. 511-523, 2014. Disponivel
em: https://link.springer.com/article/10.1007/s12564-014-9337-6. Acesso em: 4 set. 2025.

DAVIDOV, V. V. La ensefianza escolar y el desarrollo psiquico: investigacion psicolégica
tedrica y experimental. Moscu, Rusia: Progreso, 1988.

EDYBURN, D. L. Would you recognize universal design for learning if you saw it? Ten propositions

for new directions for the second decade of UDL. Learning Disability Quarterly, v. 33, n. 1, p. 33-
41, 2010.

168


https://proa.ua.pt/index.php/id/article/view/4290/3224
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/lei/l13146.htm
https://www.puc-campinas.edu.br/wp-content/uploads/2016/04/proavi-referenciais-de-acessibilidade-parte-i.pdf
https://www.puc-campinas.edu.br/wp-content/uploads/2016/04/proavi-referenciais-de-acessibilidade-parte-i.pdf
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2004/decreto/d5296.htm
https://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_ldbn1.pdf
https://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_ldbn1.pdf
http://bookbuilder.cast.org/learn.php
http://bookbuilder.cast.org/learn.php
https://link.springer.com/article/10.1007/s12564-014-9337-6

FONSECA, K. A. Formacgao de professores do AEE: incluséo escolar e deficiéncia intelectual
na perspectiva historico-cultural. 2021. 180 f. Tese (Doutorado em Educacgao) — Faculdade de
Filosofia e Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia, SP, 2021. Disponivel em: https://
repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/05b797a0-83eb-4c49-ae9d-296eb15a8dca/
content. Acesso em: 4 set. 2025.

FREIRE, P. Agao cultural para a liberdade. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1976.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Porto, Portugal: Afrontamento, 1975.
FRIGOTTO, G. Educacao e a crise do capitalismo real. 2. ed. Sdo Paulo, SP: Cortez, 1996.

HEREDERO, E. S.; PRAIS, F. G.; VITALIANO, G. A. Desenho universal para aprendizagem
(DUA): uma abordagem curricular inclusiva. Sdo Carlos: Editora de Castro, 2022.

KOSIK, K. Dialética do concreto. 2. ed. Rio de Janeiro, RJ: Paz e Terra, 1976.

LEONTIEV, A. N. Uma contribuicao a teoria do desenvolvimento da psique infantil. /n: VIGOTSKII,
L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e aprendizagem. 9. ed.
Sao Paulo, SP: icone, 2001. p. 59-83.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sao Paulo, SP: Cortez, 1994.

MARX, K. O capital: critica da economia politica. Traducido: Rubens Enderle. Sao Paulo, SP:
Boitempo, 2013. Tomo 1.

MEIRA, M. E. M. Psicologia histérico-cultural: fundamentos, pressupostos e articulagdes com

a Psicologia da Educacéo. In: MEIRA, M. E. M.; FACCI, M. G. D. (org.). Psicologia histérico-
cultural: contribuicées para o encontro entre a subjetividade e a educacgéo. Sao Paulo, SP: Casa
do Psicdlogo, 2007. p. 27-62.

NELSON, L. L. Design and deliver: planning and teaching using universal design for learning.
Baltimore, USA: Paul H. Brookes Publishing Co., 2014.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS [ONU]. Declaragao de Salamanca sobre principios,
politica e praticas na area das necessidades educativas especiais. Salamanca, Espanha:
Unesco, 1994. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf. Acesso
em: 4 set. 2025.

ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS [ONU]. Declaragiao mundial de educagéo para
todos: satisfagcao das necessidades basicas de aprendizagem. Jomtien, Tailandia: Unicef, 1990.
Disponivel em: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086291_por. Acesso em: 4 set.
2025.

PASQUALINI, J. C.; TSUHAKO, Y. N. (org.). Proposta pedagdgica para a educagao infantil do
sistema municipal de ensino de Bauru/SP. Bauru, SP: MEC, 2022.

169


https://repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/05b797a0-83eb-4c49-ae9d-296eb15a8dca/content
https://repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/05b797a0-83eb-4c49-ae9d-296eb15a8dca/content
https://repositorio.unesp.br/server/api/core/bitstreams/05b797a0-83eb-4c49-ae9d-296eb15a8dca/content
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000086291_por

PLETSCH, M. D. et al. Acessibilidade e desenho universal da aprendizagem. Campos dos
Goytacazes, RJ: Encontrografia, 2021.

RAO, K.; OK, M. W.; BRYANT, B. R. Areview of research on universal design educational models.
Remedial and Special Education, v. 35, n. 3, p. 153-166, 2014. Disponivel em: https://journals.
sagepub.com/doi/epub/10.1177/0741932513518980. Acesso em: 4 set. 2025.

RIBEIRO, G. R. P. S.; AMATO, C. A. H. Analise da utilizacdo do desenho universal para
aprendizagem. Cadernos de P6s-Graduagao em Disturbios do Desenvolvimento, Sdo Paulo,
SP, v. 18, n. 2, p. 125-151, 2018. Disponivel em: https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/
cpgdd/article/view/12117/7488. Acesso em: 4 set. 2025.

ROSE, D. H.; MEYER, A. A practical reader in universal design for learning. Cambridge,
England: Harvard Education Press, 2006.

SANTOS, B. S. A critica da razao indolente: contra o desperdicio da experiéncia. Sao Paulo,
SP: Cortez, 1984.

SAVIANI, D. Desafios atuais da pedagogia histérico-critica. /n: SILVA JUNIOR, C. A. (org.).
Dermeval Saviani e a educagao brasileira. Sado Paulo, SP: Cortez, 1994.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. Campinas, SP: Autores
Associados, 2000.

SAVIANI, D. Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagdes. 11. ed. rev. Campinas, SP:
Autores Associados, 2011.

VASQUEZ, E. M. Principios y técnicas de educacion de adultos. San José, Costa Rica:
Euned, 1977.

VIGOTSKI, L. S.; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. 11. ed. Sao Paulo, SP: icone, 2010.

170


https://journals.sagepub.com/doi/epub/10.1177/0741932513518980
https://journals.sagepub.com/doi/epub/10.1177/0741932513518980
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/cpgdd/article/view/12117/7488
https://editorarevistas.mackenzie.br/index.php/cpgdd/article/view/12117/7488

DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO A SALA DE AULA

FROM THE POLITICAL PEDAGOGICAL PROJECTTO THE
CLASSROOM

DEL PROYECTO POLITICO PEDAGOGICO ALAULA

Alessandra David
Hilda Maria Gongalves da Silva

Vania de Fatima Martino
INTRODUCAO

O Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) € um documento que pretende traduzir como cada
instituicdo de ensino organiza o trabalho pedagoégico. Em sua estrutura € detalhado como ocorre
a idealizacao, implementacéo e avaliagao das acdes escolares, por exemplo. Assim, a construgao
do PPP é a esquematizacido do que se pretende oferecer aos estudantes e de como a instituicao
escolar assume o0 seu compromisso ético, politico e social na formacéo das proximas geragdes.

Nesse sentido, observa-se no Brasil a dificuldade das instituicbes de ensino em promover
formacgao basica equitativa aos estudantes, problema este que nao é recente. A auséncia, na
maioria dos PPPs, de reflexao consistente sobre a formagao que se pretende oferecer, que deveria
ser a prépria origem do PPP, tem levado esse documento a caracterizar-se como mera descricao
de conteudos, procedimentos e agdes, traduzindo-se em um guia de pratica sem praxis.

Muitas sdo as causas apontadas para a permanéncia dessa dificuldade na construgéo e
implementagdo do PPP. Nas atuais pesquisas, duas se destacam: a ma formagao docente; e a
histérica imagem coletiva da docéncia como “sacerdocio” em detrimento da profissao.

De um lado, a formacéo dos docentes universitarios € composta, muitas vezes, por saberes
relativos as especificidades da area em que atuam; e sdo esses profissionais que formam os
professores da educagado basica, que lidam com diferentes areas do conhecimento. Ou seja, a
limitagdo dos saberes desses docentes universitarios as suas respectivas especialidades restringe
sua capacidade de preparar o profissional professor de forma ampla e abrangente.

E preciso insistir um pouco mais nessa questdo, uma vez que engenheiros, advogados,
meédicos sado formados por docentes que possuem saberes dessas respectivas areas profissionais;
janos cursos de formacgao de professores, identificam-se, majoritariamente, docentes sem formacéao
em educacao. Nessa perspectiva, “[...] em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade
docente, ao conceberem que para ensinar basta conhecer o conteudo e utilizar algumas técnicas
pedagogicas” (Silva; Schnetzler, 2000, p. 3).
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De outro lado, ha um imaginario coletivo, datado da Idade Média, que identifica os professores
como “sacerdotes do saber”, ou seja, pessoas designadas para essa tarefa, com o dom (a dadiva)
de empatia, cuidado e abnegacéo. Apesar de todas as mudangas ocorridas ao longo de séculos
no campo da profissdo docente, especialmente com a precarizacao capitalista da profissao, esse
imaginario esta cristalizado e se reflete na ideia de que o trabalho docente se resume ao cuidado,
ao amor, a empatia e a “dar aulas”. O resultado disso é a desqualificagao da profissdo. Desse modo,
continuam atuais as observagdes de Rodriguez (2008, p. 47): “O mestre realiza-se no amor quando
descende para entender e aceitar o aluno. Com essa acao, educa-se e aperfeicoa a si mesmo, e 0s
velhos conhecimentos renovam-se quando se ensina com dedicacao e afinco”.

Esse cenario de precariedade na formacado e na pratica cotidiana do professor contribui
para a deterioracdo da docéncia enquanto profissdo, que, enquanto oficio especifico e complexo,
demanda um profissional qualificado para seu exercicio. Nesse contexto, torna-se fundamental
compreender as dificuldades na construcdo de um PPP que se traduza em acido formativa de
qualidade n&do s6 académica, mas também social e politica.

Contudo, faz-se necessario lembrar que a formacao do docente do ensino superior também
nao o prepara para o exercicio da docéncia, independentemente da sua area de atuacgao. Isso
porque ha persistente negligéncia na formacao para a docéncia do professor universitario.

Nesse sentido, a Universidade Estadual Paulista (Unesp), por meio da sua Coordenadoria
de Desenvolvimento Profissional e Pratica Pedagdgicas (CDeP3), vem promovendo diversas
atividades de formagéao continuada aos docentes da Universidade e de fora dela. Este artigo, como
resultado de participacdo em um evento de formacgao continuada de docentes da CDeP3, tem como
foco apresentar o conceito e a importancia do PPP como documento orientador da acdo docente
no sentido de qualificar a formacéao ética, social e, no ensino superior, profissional dos estudantes.

CONCEITUAGAO DO PPP

O PPP, enquanto documento sociopolitico, configura-se como o pacto identitario das escolas
de educacao basica e dos cursos de graduagao do ensino superior. O documento deve apresentar
desde principios e valores até a¢des didaticas e avaliativas. Desse modo, o PPP deve ser construido
coletivamente, por meio da formacao de consenso entre os atores sociais envolvidos e nao se
encerrar na elaboragao, sendo objeto de consulta constante e de reviséo e ajustes regulares. Vale a
pena insistir que a participacao efetiva dos diferentes atores sociais (gestores, docentes, discentes)
desde a idealizagao do PPP é condic&o para a sua concretizagdo, uma vez que:

[...] a separacé&o entre os pensadores e os concretizadores, que provoca a cisdo entre
0S que pensam e 0s que executam. Isso significa que os dirigentes da escola e os es-

pecialistas afastam-se das praticas e os professores desligam-se das decisées. Nesse
caso, fortalecem-se o individualismo e o isolamento (Veiga; Fonseca, 2001, p. 49).
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Sobre o envolvimento no processo de construgao e implementacdo do PPP na educacéao

superior, com o objetivo de que as diferentes pessoas implicadas no projeto estejam conscientes
dos principios que conferem razao as agoes, € importante lembrar ainda que:

A falta de clareza acerca do projeto politico-pedagdgico reduz qualquer curso a uma
grade curricular fragmentada, uma vez que até mesmo as ementas e as bibliografias
perdem sua razao de ser. Assim, 0 que da clareza ao projeto politico-pedagdgico é
sua intencionalidade. O projeto € uma totalidade articulada decorrente da reflexado
e do posicionamento a respeito da sociedade, da educacdo e do homem. E uma
proposta de acao politico-educacional e ndo um artefato técnico. Isso implica a ne-
cessidade primordial de distinguir, no processo de conhecimento o fundamental e
necessario, do secundario e fortuito, com o fim de que o especifico da instituicdo
educativa nao se dilua, ndo se perca (Frigotto, 1994). Assim, o projeto pedagogico
como instrumento de acao politica deve estar sintonizado com uma nova visao de
mundo, expressa no paradigma emergente de ciéncia e de educacéo, a fim de ga-
rantir uma formagéao global e critica para os envolvidos nesse processo, como forma
de capacita-los para o exercicio da cidadania, a formacao profissional e o pleno de-
senvolvimento pessoal (Veiga, 2004, p. 16).

No que se refere a composi¢ao do documento, o PPP deve incluir:

1.
2
3
4.
5

6.
7.

principios, finalidades e concepc¢éao de educagao e qualidade;
panorama historico do curso;

referenciais epistemoldgicos e objetivos do curso;

perfil profissional almejado;

curriculo, incluindo a matriz curricular, as ementas, os conteudos, a concepgao e as
formas de avaliacao;

equipe (docentes e técnico-administrativos) e infraestrutura do curso;

normatizacgao.

Determinar os principios, as finalidades, bem como a concepg¢éo de educacéao e de qualidade

no PPP, além de ser fundamental para sua sistematizagao, é o ponto de partida para a reflexao, o

debate e a definigdo dos demais aspectos do projeto: referenciais, objetivos, curriculo, infraestrutura
etc. Trata-se de enfrentar a complexidade presente na construgdo do PPP, que esta relacionada
as concepgodes de universidade, sociedade e mundo, bem como aos paradigmas e aos interesses

dos atores sociais envolvidos em sua elaboragao e concretizagdo. Em suma, compreender o que

caracteriza o PPP permite “[...] designar os varios fatores e relagdes, o que implica analisar a teia
de inter-relagdes complexa existente” (Veiga, 2004, p. 17).

Apresentar um panorama histérico do curso possibilita, especialmente para os atores sociais

que n&o acompanharam a trajetoria de sua constituicdo, conhecer melhor o percurso e a realidade

que o compdem. Trata-se de entender as experiéncias, as tendéncias, a cultura organizacional, os

desafios, os avangos e as frustragdes vivenciadas ao longo do periodo de existéncia do curso.
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O registro da clareza em relagéo aos referenciais epistemologicos e aos objetivos do curso

é fundamental para o entendimento da intencionalidade das acdes que serdo desenvolvidas no

cotidiano da sala de aula. Esse € o cerne da orientagéo para a definicdo de metodologias, estratégias

e atividades de modo mais sistematizado. Neste sentido, ha preocupacado entre os estudiosos

dessa tematica com a construgéo de um novo paradigma epistemolégico de ciéncia, que considere
questdes fundamentais como a questao social e de vida decente.

Esse paradigma emerge tanto da critica tedrica ao positivismo quanto de questdes

sociais. Trata-se de um paradigma que busca a superacao da fragmentacao das ci-

éncias e de suas implicagdes para a vida do homem e da sociedade. Nesse sentido

esse paradigma opde-se as classicas dicotomias entre ciéncias naturais/ciéncias so-

ciais, teoria/pratica, sujeito/objeto, conhecimento/realidade. Suas bases epistemolé-

gicas se inserem numa ‘totalidade orientada para a criatividade e a emancipac¢éo so-

cial e individual’ (Santos 1996, p. 14). Atribuindo uma dimensao utépica e libertadora

a ciéncia, que pode ser ampliada pelo dialogo entre os destinatarios e os detentores
do conhecimento cientifico (Veiga, 2004, p. 40).

A partir da construgdo cuidadosa e clara dos paradigmas epistemoldgicos e dos objetivos
perseguidos pelo curso, é possivel definir o perfil de egresso que se pretende com a formagéao
oferecida pela instituicido de ensino superior. Descrever esse perfil no PPP é buscar por formacao
sistematica do graduando, contribuindo para que o docente tenha clareza da intencionalidade de
suas acgoes e atividades cotidianas na sala de aula e ndo se perca em meio a rotinas e urgéncias
académicas que, muitas vezes, desviam o foco de sua atuacgao.

O item que aborda o curriculo, de forma mais especifica, no PPP é fundamental para se
adentrar naquilo que diz respeito ao modo como se pretende colocar os principios, as concepgdes
epistemoldgicas de educacéo e ciéncia e de formagao ética em curso. Nessa perspectiva, a definigao
da matriz curricular, das ementas, dos conteudos etc., tem que ser feita de forma coerente com as
concepgdes declaradas anteriormente. O curriculo deve ser pensado como instrumento que busca
viabilizar na pratica a idealizagado que se tem do curso. Aqui € importante destacar a assertiva de
Veiga (2004, p. 65) sobre a construgao do curriculo no PPP:

A organizagao curricular ndo constitui apenas uma expressao técnica e linear. Ela
deve resultar de uma concepgao emergente de ciéncia que possibilite ao futuro pro-
fissional a ampliagdo do conhecimento e a aquisicao de uma visao critica que |Ihe
permita explorar a aptidao especifica de seu campo de atuacdo. Uma das finalidades
fundamentais que a organizagao curricular pretende atingir e fomentar é a de prepa-
rar o profissional para a) ser cidadao ativo e criativo; b) ter pensamento independen-
te; c) desenvolver sua capacidade de estruturar e contextualizar; d) buscar solugao e
propor alternativas a novas propostas. O desenvolvimento de tais responsabilidades

implica que os futuros profissionais pratiquem e se exercitem adequadamente para
viver e participar do contexto da sociedade em que estdo inseridos.

Fundamental para a sistematizagdo da pratica docente, a organizagdo curricular nesses
moldes € incontornavel para que todos os atores sociais envolvidos, em especial o corpo docente,
tenham clareza da intencionalidade de suas agdes cotidianas em sala de aula.
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Finalmente, a definicdo da responsabilidade de cada membro da equipe académica, no
processo de traducgao pratica do PPP, ou melhor, da consolidagcdo do PPP em movimento, conclui
a articulagao entre as partes e o todo, o coletivo e o individual. Trata-se da conjugacgao de esforgos
para que os principios e concepg¢des definidos sejam concretizados.

PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO NA UNESP: CURSOS E PROPOSTAS

Considerando que o projeto pedagogico tem como proposicdo uma identidade propria
alinhada a principios, caminhos, diretrizes e agdes que serdo desenvolvidas ao longo dos anos
letivos, foram selecionados dentre os PPPs de diferentes cursos e areas da Unesp alguns
exemplos a serem analisados neste momento. Partiu-se do pressuposto de que o PPP é um
documento “vivo” e elaborado com vistas ao atendimento da comunidade escolar, portanto, deve
ser constantemente revisado e avaliado para atender as mudangas legais ou as transformagdes
sociais e culturais dos individuos.

Em sua constituicao, um PPP deve conter itens que possibilitem detalhamento e compreenséao
de diferentes aspectos relativos ao curso e ao seu funcionamento, tais como: identificacao;
apresentacao do curso; historicidade; diagnostico da realidade; objetivo institucional; objetivos do
curso; e concepcgoes teodrica, filosofica e pedagodgica.

De forma breve, a identificacdo do curso apresenta um panorama do “curso-unidade” e
campus, infraestrutura fisica e humana, localizacao etc. A apresentagcao contém todos os elementos
fundamentais para compreensao de objetivos, intengdes e exequibilidade do curso. A historicidade
resgata a criacdo do curso e as transformagdes ocorridas ao longo de seu funcionamento, inclusive
com as mudancgas e adaptacdes do projeto pedagdgico as exigéncias legais. O diagndstico da
realidade apresenta dados dos estudantes, suas condi¢gées socioecondmicas e culturais, recursos
da unidade e do curso, entraves e potencialidades presentes e futuras. O objetivo institucional
diz respeito ao principio e a fungdo da universidade/instituicdo de ensino na sociedade em seus
multiplos aspectos: econdémico, social, cultural e educacional com vistas a formagao de futuros
profissionais. Os objetivos do curso sao amplos, pois apresentam todo o corpo curricular, o
detalhamento do principio e da fungdo do curso no ambito académico, suas proposi¢coes para o
ingressante e perspectivas do egresso, inser¢cao a sociedade e ao mercado de trabalho etc.

Por ultimo, de forma significativa, sdo explicitadas as concepg¢des tedricas, filosdficas e
pedagogicas. Neste item é possivel compreender de forma profunda como o curso e a formagéao
dos futuros profissionais sao pensados de maneira ampla. Considerando o contexto de ensino e
aprendizagem, avaliagao continua, reflexdo e construgdo de visdo critica do conhecimento e sua
aplicacao na sociedade; aspectos tedricos, correntes de pensamento e perspectivas apresentados
ao estudante sdo expressos em conceitos pedagogicos. A intersecgdo entre universidade,
formadores e comunidade expressa-se no propdsito maior da instituicdo de ensino superior, ou
seja, a pesquisa, o ensino e a extensao.
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Para esta analise, foram selecionados trés cursos da Unesp, em diferentes areas (bioldgicas,
exatas e humanas) e localizados em campus distintos.

FARMACIA BIOQUIMICA (BACHARELADO) — FACULDADE DE CIENCIAS FARMACEUTICAS —
UNESP DE ARARAQUARA

O projeto pedagdgico disponivel no site da Universidade (Unesp, 2023) sofreu reestruturagéao
em 2023, adaptando-se as novas exigéncias do Ministério da Educag¢ao (MEC), principalmente
com relagao a curricularizagdo da extensado??. Grande parte do texto original foi preservado, como
€ comum nas alteragbes de projeto, sendo incorporadas adequagdes as novas legislagdes e
perspectivas atuais ao perfil do egresso. Isso se deve, na maioria das vezes, a necessidade de
integrar-se ao mundo do trabalho e as novas exigéncias de formacao e atuagdo na sociedade,
abrindo campos para novas habilidades e especializagdes.

O curso de Farmacia completou, segundo o documento disponibilizado, 100 anos em 2024,
passando a pertencer a Unesp em 1976 via Lei n.° 952/1976. Ao longo dos anos de funcionamento,
vivenciou diferentes reestruturagcdes curriculares e ampliagcbes em todos os aspectos (perfil,
propostas, legislacao e habilitagcdes).

Alguns aspectos sao relevantes apontar, como o perfil atual do profissional, as questdes
didatico-pedagdgicas e as atividades curriculares de extensao universitarias, cuja referéncia
encontra-se nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em Farmacia de 2017.
Com relacgao ao perfil do aluno, o art. 3° indica:

Art. 3° - O Curso de Graduagao em Farmacia tem como perfil do formando egresso/
profissional o Farmacéutico, profissional da salude, com formacao centrada nos far-
macos, nos medicamentos e na assisténcia farmacéutica, e de forma integrada as
analises clinicas e toxicoldgicas, aos cosméticos e aos alimentos, em prol do cuidado
a saude do individuo, da familia e da comunidade. A formacgao deve ser pautada em
principios éticos e cientificos, capacitando para o trabalho nos diferentes niveis de
complexidade do sistema de saude, por meio de acdes de prevencao de doencgas, de
promocao, protecao e recuperagao da saude, bem como na pesquisa e no desenvol-
vimento de servicos e de produtos para a saude (Brasil, 2017, art. 3°).

As questdes didatico-pedagdgicas indicam diferentes dimensdes do processo de ensino e
aprendizagem dos graduandos, divididas da seguinte forma:

a) a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade na pratica docente, articulando o
ensino, a pesquisa e a extensao; b) a integracdo dos conhecimentos das diversas
areas de formacao; c¢) a redugao da carga horaria presencial; d) diversificacdo dos
cenarios de ensino-aprendizagem vista nas politicas de saude; e) a utilizagdo de
metodologias ativas de ensino [problematizagao, resolucao, TICs, professor media-

22 A curricularizagdo da extensdo foi regulamentada pelo MEC por meio da Resolugdo CNE/CES n.° 7/2018,
estabelecendo que séo obrigatdrias as atividades de extensao (10% da carga horaria total do curso) no curriculo dos
cursos de graduagao. Entende-se que as atividades de extenséo sao fundamentais para a formacgao integral do aluno
e sua relagédo com a sociedade.

176



DO PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO A SALA DE AULA

dor] [...]; f) a utilizagdo de Tecnologias de Informacao e Comunicagao (TIC) [...]; 9)
reducdo da carga horaria presencial. Disciplinas em modulos e pela curricularizagao
da extensao universitaria; h) Estagio Curricular: 20% da carga horaria total do curso
(Unesp, 2023, p. 8).

Destacam-se neste item dois aspectos importantes: a diversificagdo dos cenarios de ensino-
aprendizagem para além dos espacos tradicionais de formagao, como sala de aula e laboratérios,
com “vista nas politicas de saude”, o que é compativel com as mudangas no cenario social. Outro
ponto fundamental refere-se a curricularizagao da extensao e as mudangas exigidas. O curso de
Farmacia da Faculdade de Ciéncias Farmacéuticas da Unesp (Campus de Araraquara) oferece 19
planos de Atividades Curriculares de Extensao Universitaria (Aceus) distribuidos em diferentes grupos
e projetos da Universidade, o que possibilita a participagdo ampla de alunos e docentes do curso.

ENGENHARIA CIVIL (BACHARELADO) — FACULDADE DE ENGENHARIA — UNESP DE
GUARATINGUETA

Implantado em 1984, o curso de bacharelado em Engenharia Civil da Unesp do Campus
de Guaratingueta possui estrutura curricular que contém disciplinas de conteudos basicos,
profissionalizantes e especificos mais estagio curricular e trabalho de conclusao de curso (TCC),
distribuidos em areas de conhecimento da “[...] Construcao Civil, Geotécnica, Estruturas, Transportes
e Topografia e Saneamento” (Unesp, 2021a, p. 2).

O curso passou pela reestruturagéo curricular em 2021 em atendimento as exigéncias legais
de inser¢cdo da curricularizagdo da extensao no ensino superior (Brasil, 2018), propondo nova
concepcao de formagao conforme indica o seu PPP:

[...] formacao profissional baseada em competéncias, implementacdo de metodo-
logias ativas de ensino; integragéo entre teoria e pratica; a interacao dialdgica dos
estudantes com a comunidade externa; fortalecimento de parcerias com empresas,
desenvolvimento sustentavel; responsabilidade social e ambiental; empreendedoris-

mo; inovacgao tecnoldgica; criacdo de espagos mais inclusivos e diversos; saude e
seguranca do trabalho (Unesp, 2021a, p. 9).

Ainda, de forma inovadora, pensando a interdisciplinaridade e a consisténcia entre conteudos,
criou-se uma disciplina obrigatoria extensionista intitulada “Iniciagdo a Extensao Universitaria” (1°
semestre) aliada aos programas, projetos diversos, eventos e prestacado de servico a comunidade,
correspondendo a 10% de toda carga-horaria do curso, conforme a legislagao exige.

No aspecto pedagdgico, o curso de Engenharia Civil de Guaratingueta possui um diferencial
que merece destaque. Ha pratica avaliativa interna e externa do curso, que envolve graduandos
e egressos, uma avaliagao continua da dindmica curricular, bem como desafios e metas a serem
buscadas. Esses desafios abarcam a importancia da contribuicdo do docente na formacédo do
estudante e a concepgao de que “[...] existe ciéncia que fundamenta a praxis pedagogica”, ou seja,
0 processo de ensino e aprendizagem é um territério dindmico e critico que merece atencéo e
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formacéo do profissional envolvido. Além disso, a “[...] capacidade de contextualizar o fazer técnico,
depende antes, da propria capacidade do docente contextualizar a si e a relagdo pedagogica”
(Unesp, 2021a, p. 68).

HISTORIA (BACHARELADO E LICENCIATURA) — FACULDADE DE CIENCIAS HUMANAS
E SOCIAIS — UNESP DE FRANCA

O curso de Histdria foi criado no ano de 1963 no Instituto Isolado de Ensino Superior, pelo
Governo do Estado de Sao Paulo, tornando-se Unesp em 1976. Seu diferencial consiste na dupla
formacao, de bacharel e licenciado, realizada concomitantemente no periodo de quatro anos. As
habilidades tém por foco a formagao do historiador (pesquisador académico e professor dos anos
finais do ensino fundamental e ensino médio).

No ano de 2021, outro PPP foi elaborado, prevendo a implantagcdo de um novo curriculo
a partir de 2023, tendo em vista a curricularizagao da extenséao, cujo enfoque sao atividades que
dialogam com disciplinas, grupos de pesquisa, grupos de extensao e agdes desenvolvidas pela
comunidade (Unesp, 2021b).

No aspecto académico e formativo entendemos que o0 egresso possa desenvolver
capacidades amplas que extrapolem as habilidades de pesquisador/historiador, mas de professor
produtor de conhecimento histoérico, reflexivo e dindmico no a&mbito da ciéncia, mas principalmente
na escola basica. Isto é possivel verificar na apresentacao da estrutura curricular, nas proposicoes
pedagogicas e nas atividades extensionistas do curso.

E importante destacar que o PPP é uma construcdo da coletividade escolar em diferentes
niveis de ensino, como um corpo que se constitui a partir de um propdsito que nao se limita
ao curriculo, ou atividades diversas, mas relaciona-se diretamente ao espacgo, a sociedade e a
comunidade em que se insere.

ASALA DE AULA

Como abordado anteriormente, o PPP representa a identidade de cada instituicdo de ensino
e de cada curso, orientando todas as ac¢des educativas que se deve realizar. A sala de aula, sendo
0 espacgo principal em que as praticas pedagdgicas acontecem, tem papel fundamental nesse
processo. E nela que se concretizam ideias, valores e objetivos definidos coletivamente.

A sala de aula é o local privilegiado em que as agdes, conforme o PPP de cada curso, devem
ser colocadas em pratica por docentes e discentes, visto que a qualidade da educagao depende
diretamente do que nela acontece, sendo o foco principal o processo de ensino e de aprendizagem
(Nascimento; Nascimento; Lima, 2020).

A palavra “projeto” tem origem no latim “projectu”, que significa langar para frente, intengao
ou plano. A instituicdo universitaria, sendo um espago de formacéao, deve planejar e organizar o
trabalho pedagdgico com agdes presentes e possiveis de serem colocadas em pratica, tendo em
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vista formar futuros profissionais e cidadaos conscientes de seu papel na sociedade. Por isso,
toda a comunidade escolar, especialmente os professores, por serem os agentes diretos da agao
educativa, deve ter compromisso com o PPP diante das acdes que realiza.

Assim, é possivel transformar a universidade em um lugar em que o fazer educativo seja
pleno, considerando as perspectivas dos estudantes para garantir que as praticas atendam as
suas necessidades e interesses. Como a sala de aula é o local em que professores e alunos estao
diretamente em contato, acaba por ser o espacgo ideal para colocar em pratica as ideias e os objetivos
propostos no PPP. Por essa razao, a elaboragdo do documento deve ser um processo colaborativo,
envolvendo todos os membros da comunidade escolar, que, ao participarem ativamente da definicao
e dos caminhos a serem seguidos, enriquecem e fortalecem o PPP, criando um compromisso maior
de todos com a implementagéo das agdes planejadas.

Vasconcellos (2000) reforca a importancia de uma abordagem integrada na educagao. Para
que a pratica em sala seja realmente transformadora, ela precisa ser compartilhada e planejada
coletivamente, levando-se em consideragao a realidade dos estudantes e os principios filoséficos
de cada instituicdo, fundamentais para garantir agbes coerentes com o projeto elaborado.

Dessa forma, o PPP deve funcionar como um guia que orienta e assegura que a pratica
pedagogica esteja alinhada ao planejado, desde o ensino até a avaliagédo; alcangando, assim,
uma educagao mais significativa para os educandos, com impacto em seu aprendizado e capaz
de promover mudancas reais, ndo somente em suas vidas, mas na realidade social que os cerca.

Veiga (2023) destaca que o PPP é um processo dinamico de “agao-reflexdo-acao”. Ele deve
ser revisitado regularmente, sempre baseado em analises criticas da realidade da instituicdo e da
comunidade a qual pertence. O ambiente escolar € um espago de aprendizagem continua, capaz de
se adaptar as mudancgas e de impulsiona-las, e a sala de aula € o palco dessas agdes pedagogicas.

Nesse sentido, cada instituicido e cada curso deve construir sua identidade a partir do PPP,
com a pratica escolar sendo um espelho dessa constru¢gdo, em que o ensino e a aprendizagem
sejam as principais etapas do processo pedagdgico (Vasconcellos, 2006). Em razéo disso, o PPP
deve ser elaborado considerando tanto a unidade quanto o todo, bem como cada sala de aula em
particular, de maneira que os agentes educativos possam intervir na realidade de forma organizada
e integrada as atividades cotidianas.

O trabalho pedagogico abrange todas as etapas que constituem o ensino na universidade,
desde a construcdo do PPP até as acbes efetivadas na sala de aula. Assim, ao explicitar o sentido
do conteudo ensinado, relacionando-o a realidade social e aos objetivos, as concepgdes e as metas
delineadas coletivamente, o trabalho pedagogico constitui um compromisso a ser adotado nos
projetos de ensino e nos planos de atividades de cada docente.

E preciso destacar que, além de a sala de aula ser o espaco de concretizacdo do PPP,
existe o movimento inverso, ou seja, ela pode e deve modifica-lo a partir dos problemas e das
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necessidades detectadas. O projeto institucional deve se manter vivo e ativo, acompanhando as
necessidades reais de seus agentes (Godoy, 2022).

Considerando a pratica pedagdgica atual, é preciso refletir sobre questdes urgentes: como
exercitar a docéncia de forma mais solidaria, participativa e inclusiva em vez de competitiva? Para
isso, algumas ag¢des s&o essenciais:

e investir na qualidade da pratica pedagogica, reconhecendo sua base tedrica, seus
objetivos e sua relagdo com o PPP;

e articular teoria e pratica, ou seja, as concepgdes particulares devem estar alinhadas com
0 que realmente acontece na sala de aula, especialmente diante dos desafios politicos,
econdmicos e sociais atuais;

e reconhecer que a sala de aula esta profundamente ligada ao contexto social e aos
problemas enfrentados pela sociedade. Por isso, ndo basta apenas transmitir conteudo;
€ preciso educar consciéncias;

e ter clareza de que instituigdes educativas, incluindo a sala de aula, sao espagos muitas
vezes contraditérios e complexos. Em razdo disso, o planejamento nao deve ser
determinista, pelo contrario, exige considerar essas contradi¢oes;

e entender o PPP como o projeto inicial do proprio professor, uma ferramenta que ajuda a
organizar suas agoes;

e perceber que planejar € uma forma de refletir sobre o préprio trabalho; uma maneira de
se apropriar do saber pedagdgico.

CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo reforca como o PPP é importante para refletir sobre a identidade enquanto
instituicdo. Ele representa principios, metodologias e a¢gdes educativas. Além disso, funciona como
um guia para orientar a pratica dos professores e a organizagao dos processos educativos. Embora
tenha potencial para promover mudangas profundas, muitas vezes acaba sendo desenvolvido de
forma superficial ou burocratica, principalmente por falta de formag¢ao adequada dos professores ou
por visao limitada da profissdo como algo apenas relacionado ao cuidado.

O texto também destaca que o PPP deve ser construido coletivamente. Gestores,
professores e estudantes devem participar ativamente dessa elaboragcdo, com postura critica em
relagcao a sociedade e ao papel da educagao nela inserida. Elementos essenciais nesse processo
incluem principios norteadores, histéria da instituicdo, perfil do egresso, curriculo e concepgoes
epistemoldgicas.

Ao apresentar exemplos praticos dessa abordagem em diferentes cursos da Unesp,
explicita-se como as inovagdes curriculares buscam integrar teoria e pratica, extensao e inovagéo.
Por fim, ressalta-se que a sala de aula é espago em que se da a materializagdo do PPP, sendo
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fundamental que as praticas pedagdgicas estejam alinhadas as diretrizes institucionais por meio
de planejamento participativo, de reflexdo constante e de a¢des voltadas para uma educagao mais
inclusiva, ética e transformadora. Nesse ciclo continuo de elaboracéo, implementacao e avaliagao,

busca-se fortalecer a postura de “acao-reflexdo-agao” ao promover maior qualidade na formagao
de estudantes, incentivando sua autonomia e emancipacao.
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PLANEJAMENTO DE ENSINO COMO ATO DIALOGICO
PEDAGOGICAL PLANNING AS A DIALOGICALACT

LA PLANIFICACION DE LA’ENSENANZA COMO ACTO
DIALOGICO

Ana Paula dos Santos Malheiros

Brena Cristina Sturion

Sempre digo que devo minha atuagao, como professora, aos alunos. Foram eles e
sempre sdo eles que despertam, primeiro, o tom da aula. Embora eu possa estar
dando o0 mesmo conteudo no primeiro turno e no ultimo, nunca dou a mesma aula,
porque a aula é compassada e articulada pelos alunos, por uma pergunta que é feita,
pelo modo como eles estdo anotando, pelo interesse nisso ou naquilo, pelo modo
como eles estao se entreolhando. A aula muda, o ritmo da aula muda. Fago acrésci-
mos, cortes. Assim cada aula € uma aula [...] (Chaui, 2019, p. 148, grifo nosso).

INTRODUCAO

O planejamento de ensino, frequentemente compreendido como exigéncia burocratica que
antecede o ano ou semestre letivos, €, naverdade, uma acgao profundamente politica, ética e formativa
(Lima; Silva, 2019). Muito além da simples organizagao de conteudos, objetivos e metodologias,
planejar implica compromisso com o0s sujeitos do processo educativo e com os sentidos da
educacao que se deseja promover. Este capitulo parte do principio de que o planejamento, quando
compreendido em sua dimenséo critica e dialdgica, pode se configurar como instrumento potente
de transformagao da pratica docente e do cotidiano académico.

As reflexdes aqui desenvolvidas tém origem na pratica docente e em nossos estudos. No
caso de Ana Paula Malheiros, especialmente na disciplina Estagio Curricular Supervisionado em
cursos de Licenciatura em Matematica e na constante interlocucdo com professores em formacéao
e em exercicio. A partir desse lugar, assumimos uma perspectiva freireana de praxis, que se
baseia na relacao dialética entre teoria e pratica, acao e reflexao, objetividade e subjetividade. Nas
palavras do autor, praxis € a “[...] reflexdo e acao [das mulheres e] dos homens sobre 0 mundo para
transforma-lo” (Freire, 2019, p. 52). Para Paulo Freire, a praxis também pode ser compreendida
como a teoria do fazer, na qual ndo ha dicotomia entre agao e reflexao, teoria e pratica, com vistas
a transformacao. Essa vis&do orienta tanto a proposigdo quanto a analise da pratica pedagdgica e,
dessa forma, permeia o planejamento do ensino.

Paratanto, neste capitulo percorremos os caminhos que levam do Projeto Politico-Pedagdgico
(PPP) ao planejamento efetivo do que € realizado na sala de aula e retornam ao PPP. O Projeto,
muitas vezes elaborado como documento protocolar, carrega, no entanto, for¢ca conceitual e pratica
que merece ser resgatada. Como afirmam Saul e Saul (2013, p. 102),
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Esse instrumento, o PPP, tem se caracterizado como um documento que registra as
decisbes de planejamento do ano escolar, por exigéncia dos érgaos que definem as
politicas mais amplas da educagédo. De modo geral, o PPP é elaborado no comego
do ano letivo e depois é entregue as instancias de supervisdo da Secretaria da Edu-
cacao. A partir dai a escola sente-se livre e aliviada por ja ter cumprido essa tarefa.

Embora os autores mencionem o cotidiano escolar, sabemos que no contexto da educagao
superior os intervalos podem ser maiores, visto que o PPP ndo tem a obrigatoriedade de ser
elaborado anualmente. Em contrapartida, autores como Veiga (2002) e Gadotti (2015) convidam-
nos a retomar o carater politico, coletivo e prospectivo do PPP, compreendendo-o como a base
sobre a qual se edificam as a¢des pedagdgicas cotidianas. Nesse sentido, a relagao entre o PPP
e o planejamento de ensino € entendida aqui como constitutiva. Planejar € langar-se para diante
(Veiga, 2002), com base no que se tem, no que se conhece da realidade académica, e no que se
almeja para a educacao. Isso significa reconhecer que toda escolha pedagodgica é também escolha
politica: a favor de quem se ensina? Contra o que se posiciona a pratica educativa? (Freire, 2020).

Diante dessas consideragdes iniciais, temos como objetivo, neste capitulo, discutir aspectos
do planejamento de ensino no contexto da educagao superior. Buscamos construir uma reflexao
que recusa respostas prontas, mas que alimenta perguntas fundamentais para quem ensina e
para quem aprende. Afinal, como nos lembra Chaui (2019), na epigrafe deste capitulo, cada aula é
Unica, atravessada pelas presencas dos estudantes e pelas condigcdes do momento vivido.

O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO COMO BASE PARA
O PLANEJAMENTO DE ENSINO

Compreender o planejamento de ensino em sua totalidade exige situa-lo no contexto mais
amplo do PPP da instituicdo. Isso porque planejar o cotidiano da sala de aula ndo pode ser agao
isolada, desvinculada das finalidades maiores da educacdo e dos compromissos assumidos
coletivamente pela comunidade universitaria. O PPP, nesse sentido, ndo € apenas um documento; é
horizonte ético, politico e pedagodgico que orienta as praticas educativas e as decisdes curriculares.

Mas o que é, de fato, um PPP? A propria multiplicidade de definigdes indica a complexidade do
conceito. Conforme destacam Saul e Saul (2013), o PPP tem sido frequentemente reduzido a uma
formalidade administrativa, elaborada no inicio do ano letivo para atender as exigéncias dos 6rgaos
reguladores da educagao. No caso da educacéao superior, sua elaboragao muitas vezes € realizada
para atender a mudangas legais apenas, e essas nao ocorrem anualmente. Tal compreensao
empobrece o seu sentido, desconsiderando sua natureza coletiva, critica e transformadora. Para
os autores, essa pratica de cumprimento de tarefa desvincula o PPP da vida educacional, fazendo
com que ele perca sua fungado mobilizadora.

Em contraposigédo, Veiga (2002) afirma que o projeto da instituicdo deve ser construido
coletivamente, a partir de intengbes compartilhadas e da vontade de transformar a realidade. O
termo projeto carrega, etimologicamente, a ideia de langar-se para diante, de vislumbrar um futuro
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que ainda nao existe, mas que se deseja construir. Assim, projetar, no contexto educacional, é
mais do que organizar agdes; € apostar em no futuro educativo que se quer diferente do presente.
Ademais, considerando o PPP, a ideia de projeto tem carater coletivo, ou seja, ndo é algo feito
apenas por uma pessoa ou grupo, mas que deve envolver a maior parte possivel da comunidade
académica.

Além disso, o PPP ¢ politico porque nao € neutro. Toda concepgao de educacao envolve
tomada de posi¢ao diante do mundo, da sociedade e das relagbes de poder que estruturam o
processo educativo. Paulo Freire (2011, 2020) nos lembra de forma contundente que toda pratica
educativa é politica, ainda que se afirme como neutra:

[...] toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, [...] a existéncia de objetos, conteudos a
serem ensinados e aprendidos envolve o uso de métodos, de técnicas, de materiais;
implica, em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos, utopias, ideais. Dai a
sua politicidade, qualidade que tem a pratica educativa de ser politica, de nao poder
ser neutra (Freire, 2011, p. 55, grifo nosso).

Ademais, como afirma Gadotti (2015, p. 20), “[...] um projeto educacional que nega a
politica faz politica. A pior politica: a dos opressores. Retirar a politica da educacéao é retirar dela
os sonhos, as utopias, a transformacéo social”’. Portanto, assumir a dimensé&o politica do PPP é
também assumir compromisso ético com os sujeitos da educacdo. E reconhecer que ensinar ndo
é transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua construgdo a partir do didlogo, da
escuta e com respeito as singularidades (Freire, 2011). Isso implica, necessariamente, em analisar

algumas questdes: para quem ensinar? O que ensinar? Como ensinar? Com quais finalidades?

Parte dessas perguntas estao relacionadas a dimensao pedagogica do PPP, visto que ela
se refere ao processo educacional e as praticas que podem promover a aprendizagem. Assim, 0
aspecto pedagogico do PPP considera ensino, aprendizagem e avaliagdo como processos que
englobam as praticas pedagdgicas em sua integralidade. Dessa forma, concordamos com Veiga
(2002, p. 2), quando afirma que

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma agéo intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto peda-
gogico da escola é, também, um projeto politico por estar intimamente articulado ao
compromisso sociopolitico com os interesses reais e coletivos da populagado majori-
taria. E politico no sentido de compromisso com a formagéo do cidaddo para um tipo
de sociedade. [...] Na dimensao pedagdgica reside a possibilidade da efetivagdo da
intencionalidade da escola, que é a formagao do cidadao participativo, responsavel,
compromissado, critico e criativo. Pedagodgico, no sentido de definir as agbes edu-
cativas e as caracteristicas necessarias as escolas de cumprirem seus propésitos e
sua intencionalidade.

Embora a autora dé énfase ao ambiente escolar, entendemos que o que ela escreve pode
ser considerado também no contexto da educagéo superior. Para Veiga (2002) o PPP pode ser
relacionado a organizacdo do trabalho pedagdgico em dois niveis: organizacdo do curso na
totalidade e da sala de aula.
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Dessa forma, ao adentrarmos o campo do planejamento de ensino, é fundamental que tais
escolhas estejam ancoradas no PPP, entendido aqui como projeto vivo, construido e reconstruido
no cotidiano do curso. Como reforga Veiga (2002, p. 12-13), o PPP “[...] vai além de um simples
agrupamento de planos de ensino e de atividades diversas”. Ele ndo deve ser arquivado, mas
vivenciado, apropriado por todos os envolvidos no processo educativo, do gestor ao estudante. E
nessa vivéncia que o planejamento de ensino ganha sentido: como expressao concreta de projeto
coletivo, orientado por principios, valores e utopias que dao direcdo a pratica docente.

Entendemos, assim, que o PPP nao pode ser visto como documento apartado da sala
de aula. Ele € o solo sobre o qual se constréi o planejamento de ensino, garantindo coeréncia,
intencionalidade e compromisso com uma educacdo que ndo apenas preza pela construcado de
conhecimentos, mas que forma sujeitos criticos, autbnomos e engajados socialmente.

PLANEJAMENTO DE ENSINO COMO ATO POLITICO, ETICO
E CRIATIVO

O planejamento de ensino, quando compreendido a partir de perspectiva critica, deixa de
ser mero instrumento técnico-administrativo para se constituir como ato pedagaogico e politico por
exceléncia. Tal concepgao rompe com a ldgica prescritiva e linear que frequentemente marca os
documentos educacionais e nos convida a enxergar o planejamento como exercicio de autoria
docente, de dialogo e de escuta atenta aos sujeitos do processo educativo e de compromisso ético
com a formacédo humana.

Planejar é, antes de tudo, um ato intencional. Como destacam Lima e Silva (2019), no
contexto da educacgao superior, planejar requer articular teoria e pratica, reconhecendo a sala de
aula como espaco de construcdo coletiva do conhecimento. Essa articulacdo nao se da de forma
automatica, tampouco neutra: exige do educador postura reflexiva e critica, capaz de mobilizar
saberes, considerar as singularidades dos estudantes e propor experiéncias de aprendizagem que
facam sentido no contexto sociocultural em que estéo inseridas.

Masetto (1997) também enfatiza que o planejamento deve ser concebido como instrumento
de acao educativa. Nessa perspectiva, ele ndo pode ser visto como algo fixo e definitivo, mas como
processo dinamico e criativo. Planejar n&o € prever todos os passos da caminhada, mas tracar
rotas possiveis, abertas a revisées, bifurcagdes e retornos — sempre em dialogo com a realidade
vivida na sala de aula. Isso exige do docente ndo apenas conhecimento técnico, mas também
sensibilidade, abertura e disposi¢ao para escutar. Nesse sentido, o planejamento do ensino pode
ser visto, segundo Lima e Silva (2019), como orientador do trabalho pedagégico.

Para isso, o didlogo e a escuta, tdo valorizados por Paulo Freire (2011), tornam-se
elementos centrais do planejamento. Escutar os estudantes, seus interesses, duvidas, resisténcias
e entusiasmos, € condigao para construir propostas significativas de ensino e de aprendizagem.
Como afirma Freire (2011, p. 93),
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[...] escutar é obviamente algo que vai mais além da possibilidade auditiva de cada
um. Escutar, no sentido aqui discutido, significa a disponibilidade permanente por
parte do sujeito que escuta para a abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as
diferencas do outro.

Trata-se, portanto, de disposi¢ao ética e politica de se abrir ao outro, de considerar as suas
vozes na construgcdo do caminho formativo. Nesse ponto reside uma das bonitezas do processo
educativo, como aponta Freire (2020). Ao reconhecer e assumir as vozes dos educandos como
parte integrante do planejamento de ensino, os professores nao pretendem impor 0 seu modo
de ver o mundo, mas, sim, constroem o planejamento com o propésito de desenvolver diferentes
pontos de vista.

Além disso, o planejamento exige escolhas tedricas e metodologicas que devem estar
em consonancia com a concepc¢ao de educacao que o docente assume. Nao se trata apenas de
selecionar conteudos e/ou distribuir a carga horaria: trata-se de decidir o que conhecer, porque
conhecer e como conhecer. Essas decisdes sao profundamente politicas, pois revelam a direcdo do
trabalho pedagdgico, seus valores, seus compromissos e suas resisténcias. Nao sendo neutro, um
planejamento de ensino pede do educador postura ética em que o docente se ponha regularmente
vigilante da coeréncia entre seu discurso e sua pratica.

Planejar &, portanto, também ato criativo, ndo no sentido de inventar novidades, mas de
mobilizar a imaginagédo pedagodgica (Skovsmose, 2015; Lima, 2022), que pode ser compreendida
como caminho para pensar possibilidades a partir de determinada situagéo e responder aos desafios
concretos da docéncia. Isso implica reconhecer que o planejamento ndo se encerra em si; ele
ganha vida no encontro com os estudantes, na improvisagao necessaria, no ajuste das estratégias,
na escuta dos siléncios e nas perguntas inesperadas. Como aponta Chaui (2019), nenhuma aula
€ igual a outra, ainda que se trate do mesmo conteudo. O planejamento é esbogo, um ponto de
partida que precisa ser constantemente recriado na pratica.

Portanto, ao compreender o planejamento de ensino como ato politico, ético e criativo,
deslocamo-nos da légica técnica para a légica formativa. Planejar nao € preencher formulario: é
projetar mundos possiveis de educacao. E afirmar que cada escolha pedagdgica carrega em si uma
visado de sociedade, de sujeito e de conhecimento. E, enfim, comprometer-se com uma educagao
que transforma e é transformada pelo encontro com o outro.

ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO PLANEJAMENTO DE ENSINO

Se o planejamento de ensino é ato politico, ético e criativo, como vimos, também exige
cuidado técnico com a estruturagdo dos elementos que compdéem a agédo pedagogica. Isso nao
significa aderir a uma visao burocratica ou rigida do ato de planejar, mas reconhecer que ha aspectos
fundamentais que precisam ser considerados para que os processos de ensino e de aprendizagem
sejam coerentes, significativos e situados. Esses elementos, embora sistematizaveis, devem
sempre ser compreendidos dentro de logica dialogica, contextual e dindmica.
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Assim, entendemos que o ponto de partida de qualquer planejamento de ensino é o
conhecimento da realidade dos estudantes. Planejar sem considerar o contexto é correr o risco
de produzir propostas desconectadas das experiéncias, dos saberes e das necessidades dos
sujeitos. Para isso, € fundamental desenvolver estratégias de escuta, observacgao e dialogo, como
destacam Freire (2011) e Lima e Silva (2019). O diagndstico nao é o levantamento frio de dados,
mas a tentativa de compreender as condigdes de vida, as trajetorias formativas, os interesses e os
desafios enfrentados por quem aprende.

Uma vez compreendido o contexto, o proximo passo é explicitar quais sdo os objetivos
do processo educativo. Esses objetivos ndo devem ser meramente operacionais ou voltados
a reproducado de conteudos. Pelo contrario, devem estar articulados ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas, procedimentais e atitudinais, como propdem Lima e Silva (2019).
Perguntas como: “o0 que se espera que os estudantes sejam capazes de compreender, fazer e
transformar ao final do processo?” ajudam a orientar essa defini¢ao.

Aescolha dos conteudos a serem trabalhados esta diretamente relacionada a intencionalidade
educativa. Como nos lembra Masetto (1997), é necessario perguntar: por que este conteudo e nao
outro? A selecao deve levar em conta critérios de relevancia social, epistemolégica e pedagdgica,
sempre em consonancia com os objetivos definidos e com o diagndstico inicial. Além disso, é
importante organizar os conteudos de maneira légica, progressiva e articulada, favorecendo a
construcao de sentidos ao longo do percurso formativo.

As metodologias de ensino devem ser coerentes com os objetivos e os conteudos, mas
também precisam dialogar com o perfil dos estudantes e com o contexto da sala de aula. Planejar
metodologias é pensar nas ag¢des do professor e dos estudantes, nas dindamicas de interagéo,
nas possibilidades de experimentacao, investigacédo, problematizagdo. O planejamento, nesse
aspecto, deve prever momentos de exposigao, discussao, producdo, avaliagao e reconstrucédo do
conhecimento.

Apo6s a definicdo das metodologias, os recursos materiais (como textos, videos, jogos,
tecnologias, experimentos etc.) sao parte importante do planejamento, pois medeiam os processos
de ensino e de aprendizagem. Suas escolhas devem considerar ndo apenas a acessibilidade e
disponibilidade, mas também sua capacidade de provocar reflexdes, facilitar a compreensao de
conceitos e ampliar repertérios. Como enfatiza Masetto (1997), os recursos devem estar a servigo
do projeto pedagogico, e ndo o substituir ou mecanizar.

A avaliacdo € outro elemento fundamental do planejamento. Mesmo que realizada em
momentos especificos, precisa ser compreendida como processo formativo e permanente, néo
como etapa final ou simples verificagao de resultados. Conforme afirmam Gil (2012), Lima e Silva
(2019) e Sousa e Lopes (2024), é necessario planejar a avaliagdo desde o inicio, articulando-a
aos objetivos e as metodologias, garantindo fluxo de informagdes a partir das quais € possivel
analisar e tomar decisdes. Avaliar € acompanhar o percurso, identificar avangos e dificuldades,
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propor intervengdes e promover a autorreflexdo dos estudantes. Projetar os processos avaliativos
no planejamento de ensino possibilita aos docentes ndo se prenderem em avaliagdes informais,
inerentes a interacao na sala de aula, assumidas a partir de opinides preconcebidas, como destacam
Sousa e Lopes (2024). A avaliagdo, quando pensada de forma critica, contribui para a melhoria do
préprio planejamento.

Por fim, todos esses elementos devem ser compreendidos dentro de planejamento flexivel
e coerente. Como destaca Masetto (1997), o planejamento deve ser esbo¢o, um guia que pode
(e deve) ser adaptado as necessidades emergentes da pratica. Coeréncia, nesse contexto, ndo
é rigidez, mas consisténcia entre os principios, os objetivos, os conteudos, as metodologias e as
formas de avaliagdo. Um planejamento coerente é aquele que expressa, de forma integrada, a
concepcao de educacao assumida pelo docente.

Dessa forma, entendemos que planejar € exercicio exigente, mas também profundamente
comprometido com a qualidade da acédo docente. Ao considerar todos esses elementos de forma
articulada e situada, o planejamento torna-se um verdadeiro instrumento de formacao, tanto para
quem ensina quanto para quem aprende.

EXECUCAO E AVALIACAO DO PLANEJAMENTO

Elaborar um planejamento de ensino cuidadoso e coerente é passo fundamental no trabalho
docente. No entanto, & na execugao do planejamento que se revela, de fato, sua poténcia formativa.
Executar ndo é simplesmente “cumprir o que foi planejado”, mas transformar o planejamento em
experiéncia viva, situada, permeada por interagdes, imprevistos, sentidos e ressignificagdes.
Da mesma forma, a avaliacdo ndo pode ser reduzida a um momento posterior ou externo ao
planejamento, mas deve atravessar os processos de ensino e de aprendizagem, em logica dialégica
e formativa.

Assim, nenhum plano é capaz de prever, com precisado, tudo o que acontecera em sala de
aula. Como destaca Gil (2012), é preciso que os professores estejam abertos a realizar ajustes, a
medida que observam o desenrolar das aulas e as reagdes dos estudantes. Arigidez no cumprimento
do plano pode ocultar fatores importantes que impactam a aprendizagem, como desmotivacéao,
dificuldades de compreensao ou, até mesmo, problemas na prépria conducao da aula.

Ao contrario de um roteiro fixo, o planejamento deve funcionar como guia flexivel: um ponto
de partida a ser adaptado conforme as necessidades que emergem na pratica. Como enfatiza
Masetto (1997), o planejamento € um processo, e, como tal, deve ser constantemente revisitado e
reelaborado. Isso exige do educador a postura de escuta, atengao e disponibilidade para repensar
as escolhas feitas, sem perder de vista os objetivos formativos mais amplos.

A avaliagéo, nesse contexto, ndo € um momento isolado no final do percurso, mas elemento
estruturante dos processos de ensino e de aprendizagem. Ao contrario da verificagdo, em que se indica
se 0 objeto analisado possui alguma caracteristica ou ndo, avaliar € acompanhar o desenvolvimento
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dos estudantes, identificar os sentidos que eles estao construindo, as dificuldades que enfrentam, os
saberes que mobilizam. E possibilitar a tomada de decisdo entre manter a dindmica da aula como
vem sendo ou intervir sobre ela (Sousa; Lopes, 2024). Avaliar €, também, refletir criticamente sobre
o proprio planejamento e a pratica pedagoégica do professor. Nesse sentido, damos destaque a dois
momentos importantes de avaliagdo no decorrer da execucgao do planejamento de ensino: a avaliagao
no planejamento, parte constituinte deste; e a avaliagado do planejamento, entendida como a analise
feita pelo professor de sua projecao e como se deu na realidade.

No que tange a primeira situagao, a avaliagao deve ser concebida considerando a centralidade
que possui no processo de ensino e aprendizagem (Freitas et al., 2020; Sousa; Lopes, 2024).
Avaliar pode se confundir com os momentos de atribuicdo de notas que permitirdo, ou ndo, ao
aluno o prosseguimento nos estudos, principalmente na educagao superior. A avaliagdo deve ser
formulada com a intencao de superar seu carater meramente classificatorio.

Lima e Silva (2019) propdem que a avaliagdo seja pensada desde o inicio, como parte
indissociavel do planejamento. Avaliar implica observar com atencéo, dialogar com os estudantes,
considerar multiplas formas de expressao do conhecimento e, sobretudo, comprometer-se com a
aprendizagem de todos. De acordo com Sousa e Lopes (2024), é preciso pensar uma avaliagao
com o estudante, e ndo do estudante. Essa nogédo vai ao encontro do apresentado por Freire
(2019, p. 116, grifo das autoras) ao ressaltar que “[...] a educacao auténtica, repitamos, nao se faz
de A para B ou de A sobre B, mas de A com B mediatizados pelo mundo”. Considerar o estudante
como sujeito, e nao objeto, da avaliagao e, consequentemente, da aprendizagem pode estimular
0 engajamento deste em seu proprio processo formativo. A avaliagdo deve ter fungao diagndstica,
processual e formativa, promovendo ajustes continuos e decisdes pedagdgicas mais conscientes.

Para que seja elaborada a avaliagdo do planejamento, é preciso executa-lo. A execugao
do planejamento exige relagao dialdgica entre professor e estudantes. Nao se trata de aplicar
um plano sobre os alunos, mas de construi-lo com eles, a partir de seus movimentos, perguntas,
resisténcias e contribuigdes. Como afirma Freire (2011, p. 77), “[...] que toda pratica educativa
demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando, aprende, outro que, aprendendo, ensina”,
mediados por um mundo que desafia e provoca a todos.

O didlogo e a escuta, nesse processo, sdo fundamentais. E importante que os educadores
estejam abertos aos estudantes, seus anseios e suas buscas. “A razdo ética da abertura, seu
fundamento politico, sua referéncia pedagogica; a boniteza que ha nela como viabilidade do
dialogo” (Freire, 2011, p. 153, grifo do autor). Assim, dialogo na obra de Paulo Freire pode ser
entendido como exigéncia existencial e relagdo horizontal entre as pessoas, na busca por ser
mais (Freire, 2019). O didlogo, para o autor, implica em pensar criticamente e ndo ha dialogo sem
esperancga. Para ele, a chave para o dialogo € saber escutar. Apenas aqueles que ouvem, falam
de modo democratico. Dessa forma, escutar, no sentido freireano, € mais do que ouvir: é dispor-se
a perceber o outro em sua complexidade, em sua diferenga, em sua singularidade. Isso permite
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ao professor ajustar suas estratégias, acolher as necessidades do grupo, criar oportunidades de
aprendizagem e fortalecer os vinculos que sustentam o processo educativo.

A partir da execucdo do que foi planejado, é possibilitado ao docente ndao apenas
acompanhar o progresso dos estudantes, mas, também, avaliar sua propria pratica, o que nos
direciona a avaliagao do planejamento. Esse movimento inclui perguntar: O que esta dando certo?
Por qué? O que néao esta funcionando? Como podemos melhorar? Essas perguntas devem ser
feitas com regularidade, ao longo do semestre ou do ano e ndo apenas ao final. A avaliagao
periddica do planejamento permite ao professor aprimorar sua pratica, tornar suas aulas mais
significativas e garantir maior coeréncia entre intencdes e agdes. Como ja citado neste capitulo,
o ato de executar agdes e refletir sobre o que foi realizado com o intuito de guiar novas agoes
melhores para uma educagao transformadora, em movimento ininterrupto e ciclico, configura-se
como praxis (Freire, 2019).

Essa avaliagcdo também deve ser coletiva e participativa, envolvendo os estudantes na
construcdo do percurso formativo. Ao convida-los a refletir sobre as aulas, os conteudos e as
metodologias, o professor ndo apenas aprimora seu trabalho, mas também forma sujeitos criticos,
capazes de participar ativamente do seu préprio processo de aprendizagem.

Como nos lembra Marilena Chaui (2019), na epigrafe deste capitulo, nenhuma aula é igual
a outra. Mesmo quando se trata do mesmo conteudo, 0 que se vive em sala € sempre unico, pois
depende dos sujeitos que ali estdo, de suas perguntas, do modo como reagem, se entreolham,
se interessam ou se silenciam. Essa percepcao reforca a ideia de que a aula ndo é dada pelo
professor, mas feita coletivamente, num movimento de constante construgao e reconstrugao.

Planejar, executar e avaliar séo, portanto, momentos interdependentes de pratica viva,
dialégica e comprometida com a formagao de sujeitos autbnomos. O planejamento ganha vida na
execugao, e a execugao ganha sentido na avaliagdo. Quando bem articulados, esses momentos
promovem pratica educativa que nao se fecha em si mesma, mas que se abre ao outro, ao novo,
ao possivel.

O PLANEJAMENTO DE ENSINO COMO FONTE PARA O PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO

Propomos neste capitulo que o planejamento de ensino seja visto e praticado como algo
vivo e em constante transformacao, criado sobre o solo do PPP e elaborado em didlogo com os
estudantes. Como ato dialégico, o planejamento ndo deve se findar em si mesmo, tampouco se
restringir ao espacgo das salas de aula.

Como defende Freire (2019), o dialogo, sendo o encontro entre sujeitos, torna-se ato de
criacao e recriagdo. Nesse sentido, o planejamento de ensino como materializagdo do dialogo,
cunhado entre educador e educandos e tendo como pano de fundo a realidade que os cercam,
permite a autenticidade do discurso presente nesse documento. Auténtico, na perspectiva de Paulo
Freire, pois exprime a praxis por meio da indissociabilidade na interacédo entre agao e reflexao.
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A partir da execugao do planejamento, da avaliagdo com os estudantes e sobre as acdes
mobilizadas durante as aulas, € possibilitado o movimento de reflexdo e reelaboracdo dessas
acdes. Essa recriagdo, como praxis, tem potencial de ultrapassar as paredes das salas de aula e
alimentar a reconstrucao do proprio PPP.

Entendendo o PPP como orientador ético, politico e pedagdgico das praticas educativas,
esse deve ser elaborado considerando todas as vozes presentes nas instituicoes (Veiga, 2002).
Construindo paralelo com o abordado por Freire (2019) ao descrever agdes antidialdgicas, o PPP
nao deve ser ferramenta para convencer e conquistar docentes e estudantes a seguirem certa
forma de constituir suas aulas. Tal qual o planejamento de ensino, o PPP pode ser compreendido
como documento vivo e mutavel, para que se torne cada vez mais um instrumento de transformagao
das realidades.

Para que o PPP ndo perca de vista os cotidianos das salas de aula, propomos que o dialogo
presente na elaboragéo e execugéo dos planejamentos de ensino seja extrapolado para alcangar a
constituigdo do PPP. Os movimentos de agao-reflexao (Freire, 2019) mobilizados a partir do planejamento
de ensino, ao serem compartilhados com o coletivo das instituicées, podem ser potencializadores para a
criacao de reflexdes sobre o PPP. Assim, a agao-reflexao para elaboracao de novas agdes que buscam
a transformacgao pode se fazer presente, também, na construgédo do PPP.

Desse modo, podemos elaborar a nogao de dialogo inquebravel e mobilizador de acéo-
reflexdo, da praxis, entre o PPP, a elaborag&o do planejamento de ensino, a execugéo e avaliagéo
deste e de volta ao PPP. A partir desse dialogo ininterrupto entre PPP, planejamento de ensino
e sujeitos das instituicbes, ha a possibilidade de criagcdo e recriagdo desses documentos,
considerando os cotidianos dos cursos, tornando-os mais proximos das realidades que descrevem
e promovendo caminhos que guiam para a formagéo de sujeitos mais democraticos, participativos
e criticos. Entendemos, assim, que do mesmo modo como o PPP ¢é o solo sobre o qual floresce o
planejamento de ensino, este pode ser visto como a arvore que, ao derrubar suas folhas e frutos,
alimenta o solo e torna-o mais fértil a transformac¢ao do mundo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Ao longo deste capitulo, buscamos refletir sobre o planejamento de ensino como pratica
que transcende os limites da técnica e da formalidade burocratica. Partindo da articulagao entre
o PPP e as decisdes pedagodgicas cotidianas, evidenciamos que planejar € comprometer-se com
um projeto de educacdo e, portanto, com um projeto de sociedade. E pratica que exige escuta,
sensibilidade, criticidade e, acima de tudo, coeréncia ética com os sujeitos e contextos envolvidos
no processo educativo. Dessa forma, entendemos o planejamento do ensino como ato dialégico, a
partir do legado de Paulo Freire.

Inspiradas pela concepgao freireana de praxis, defendemos que o planejamento deve ser
construido a partir da realidade concreta da sala de aula e em didlogo constante com os estudantes.
Isso requer superar a classica dicotomia entre teoria e pratica e assumir o planejamento como
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processo formativo permanente, em que refletir sobre o que se faz é condicao para fazer melhor.
Freire (2011, p. 31) lembra-nos que
[...] na formagao permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da refle-
x&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem

que se pode melhorar a proxima pratica. O proprio discurso tedrico, necessario a re-
flexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com a pratica.

E nesse movimento de pensar criticamente sobre a pratica que o planejamento ganha sentido
como instrumento de transformacao. Planejar ndo é ato solitario, mas coletivo; ndo € um fim em
si mesmo, mas um meio para alcangar experiéncias significativas de aprendizagem. Para tanto, o
didlogo é fundamental.

A execucdo do planejamento, como vimos, ndo deve estar atrelada a uma ldgica rigida,
mas aberta a escuta e ao imprevisivel. A aula acontece no encontro, na presenga, nas perguntas
inesperadas, nas pausas, nos olhares. E nesse campo do vivido que o planejamento precisa ser
constantemente recriado - como defende Chaui (2019) — porque cada aula € unica, ainda que os
objetivos estejam escritos.

Aavaliacdo, por sua vez, deve ser pensada como parte do proprio planejamento, € ndo como
etapa final ou mero instrumento de controle, e como peca fundamental para a reflexao da pratica.
Avaliar € acompanhar processos, promover reflexdes, realizar ajustes e convidar os estudantes
a participarem ativamente da construcdo de seu proprio conhecimento. Nesse sentido, avaliar €,
também, planejar novamente.

Por fim, reafirmamos que o planejamento € mais do que exigéncia institucional: é postura
ética, politica e pedagdgica. E a forma como o professor organiza suas intengdes, d& corpo as suas
escolhas e expressa sua concepg¢ao de educacgao. Planejar com boniteza — no sentido freireano da
palavra — é construir, com os estudantes, espacos de dialogo, criagdo e emancipagéo. E reconhecer
que ensinar é ato de amor, de esperancga e de luta.
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Educacao. Foi membro da Comiss&o Relatora das Diretrizes Nacionais junto ao Conselho Nacional
de Educacao. Tem experiéncia na area de Educacao, com énfase em formacgao docente, atuando
principalmente na educacéo em direitos humanos. E-mail: ana.klein@unesp.br
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Ana Paula dos Santos Malheiros

Professora Livre-Docente na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp),
Departamento de Matematica e Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo Matematica, Campus
de Rio Claro. Graduada em Licenciatura em Matematica pela Unesp, Campus de Rio Claro (2000),
mestre (2004), doutora (2008) e livre-docente (2019) em Educagédo Matematica pela mesma insti-
tuicdo. Tem experiéncia na area de Educacao, mais especificamente, Educacdo Matematica e suas
pesquisas com foco, prioritariamente, em Modelagem Matematica e Formagao de Professores. E
coordenadora do grupo de pesquisa “Dialogos e Indaga¢des sobre Escolas e Educagao Matema-
tica (DIEEM)”, registrado no Diretério de Grupos de Pesquisa no Brasil do CNPq e certificado pela
Unesp. Atualmente é Editora Associada da revista Bolema. E-mail: paula.malheiros@unesp.br

Anna Augusta Sampaio de Oliveira

Bolsista Produtividade no Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQq),
nivel 1D. Professora associada na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp),
Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Departamento de Didatica e Programa de Pés-Graduagao em
Educacdo, Campus de Marilia. Realizou pés-doutoramento em Educagao (USP). Livre-docente
em Educagao Especial (Unesp). Doutora em Educagéo (Unesp). Mestre em Educacgéo Especial
pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar). Pedagoga com habilitagdo em Educacgao Es-
pecial, area da deficiéncia visual (USP). Vice-coordenadora do Programa de Pés-Graduagdo em
Educacao da Faculdade de Filosofia e Ciéncias da Unesp (2013-2017). Coordenadora adjunta do
Mestrado Profissional de Educacgao Inclusiva em Rede Nacional (Profei/Capes) de 2019 a 2023.
Coordenadora do curso Especializagdo em Educacgao Especial (Capes/Unesp e SME-SP/Unesp).
Membro titular da Comissdo Permanente de Avaliagdo da Unesp (CPA/Unesp) e do Grupo de Ava-
liacado Docente (Grad/CPA/Unesp). Lider do Grupo de Estudos e Pesquisas em Inclusdo Social
(Gepis\CNPq). Assessora, consultora e coordenadora de cursos de Especializagado na Divisao de
Educacado Especial, da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Sado Paulo (SME/SP)
de 2008 a 2020. Atua em educacao especial, educagao inclusiva, educacgao infantil. Estudiosa do
Enfoque Historico-Cultural. E-mail: anna.augusta@unesp.br

Ari Fernando Maia

Mestre em Psicologia Social pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC/SP). Doutor em Psicologia
pela Universidade de Sao Paulo (USP/SP). Professor na Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (Unesp), Faculdade de Ciéncias, Departamento de Psicologia, Campus de Bauru, e
no Programa de Pés-Graduagdo em Educacgao Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras, Unesp,
Campus de Araraquara. Lider do grupo de pesquisa “Etica, Direitos Humanos e Educacdo”. Coor-
denador do Observatério de Educagao em Direitos Humanos da Unesp. E-mail: ari.maia@unesp.br
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Brena Cristina Sturion

Doutoranda em Educacao Matematica pelo Programa de Pés-Graduagcdo em Educagao Matemati-
ca (PPGEM) da Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Campus de Rio
Claro. Mestre em Educacédo Matematica pela mesma instituicdo (2023). Licenciada em Matematica
(Unesp/Rio Claro, 2021). Tem experiéncia na area de Educagao, mais especificamente, em Educa-
cao Matematica, e suas pesquisas tém foco em Avaliagao Educacional, com énfase em Avaliacao
Externa e em Larga Escala. Membro do grupo de pesquisa “Dialogos e Indaga¢des sobre Escolas
e Educacao Matematica (DIEEM)”. E-mail: brena.sturion@unesp.br

Ellan Eduardo da Silva

Graduado em Pedagogia pela Universidade Cidade de Sao Paulo (Unicid) e licenciado em Histéria
pela Faculdade Dom Bosco. Mestrando pelo Programa de P6s-Graduagao em Ensino e Processos
Formativos da Unesp. Membro associado do Instituto Nacional de Pesquisa e Promogao em Direi-
tos Humanos (INPPDH). Exerceu o cargo de professor efetivo de Histdoria na rede publica do estado
de S&o Paulo. Atualmente é coordenador pedagdgico na rede municipal de educagao da cidade de
Sao José do Rio Preto. E-mail: ellan.silva@unesp.br

Giovana Leticia de Souza

Graduada em Ciéncias Sociais pela Universidade Estadual de Londrina (UEL). Mestranda pelo Pro-
grama de Pés-Graduagdo em Ensino e Processos Formativos da Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Campus de Sao José do Rio Preto. Possui experiéncia na area
de Educacao Inclusiva. Realizou monitoria com estudantes com necessidades educativas espe-
ciais pela Prefeitura Municipal de Ibipora, PR. E-mail: giovana.leticia-souza@unesp.br

Hilda Maria Goncalves da Silva

Graduada em Historia pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp),
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais, Campus de Franca (2001). Mestre (2006) e doutora
(2011) em Educagao Escolar pela Unesp. Livre-docente em Politica e Gestdo da Educacao pela
Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais pela Unesp, Campus de Franca. Atualmente é profes-
sora associada do Departamento de Educacao, Ciéncias Sociais e Politicas Publicas e dos cursos
de Pds-Graduacédo em Educagao Escolar da Unesp, Campus de Araraquara, e em Planejamento e
Analise de Politicas Publicas da Unesp, Campus de Franca. E-mail: hilda.silva@unesp.br

Juarez Tadeu de Paula Xavier

Homem negro, ativista antirracista e destacado académico com trajetéria focada em comunicagao,
diversidade e justica social. Graduado em Jornalismo pela Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo (PUC/SP). Mestre e doutor pelo Programa de Pos-Graduagao em Integracao da América
Latina da Universidade de S&o Paulo (Prolam/USP). Possui pés-doutoramento pela Universidade
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Estadual de Campinas (Unicamp, 2023-2024). Atualmente, exerce lideranga institucional na Uni-
versidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), onde é diretor da Faculdade de Ar-
quitetura, Artes, Comunicacao e Design (Faac) para a gestao 2024-2028, tendo sido anteriormente
vice-diretor e presidente do Férum de Vice-Diretores da Unesp. Sua atuacdo enquanto docente
e pesquisador concentra-se nos Fundamentos do Jornalismo e em temas criticos, como racismo
sistémico, economia criativa e educacgao para a diversidade. Desempenha papéis estratégicos em
orgaos colegiados, como a presidéncia da Comissao de Heteroidentificagdo da Unesp e do Nucleo
de Estudos NeoCriativa. Integrou grupos de pesquisa de prestigio, incluindo a Catedra Otavio Frias
Filho (IEA/USP) e contribuiu para a gestao cultural como representante no Conselho Municipal de
Cultura de Bauru. Sua carreira une rigor académico e compromisso social no enfrentamento ao
aniquilamento racial. E-mail: juarez.xavier@unesp.br

Julio Cesar Torres

Livre-docente em Politica Educacional pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Fi-
Iho” (Unesp). Bacharel em Administragdo Publica e licenciado em Pedagogia, com especializagéo
em Educacao Inclusiva e em Psicopedagogia. P6s-graduado em Educagao a Distancia. Mestre e
doutor em Sociologia, tendo também realizado pds-graduacéo /ato sensu em Geréncia de Cidades
(Gest&o Publica). E docente na Unesp, Instituto de Biociéncias Letras e Ciéncias Exatas (Ibilce),
Departamento de Educacéo, Campus de Sao José do Rio Preto, e do Programa de Pos-Gradua-
¢ao em Educagao da Unesp, Campus de Marilia. Lider do grupo de pesquisa “Histéria e Politica
Educacional Brasileira” (CNPq). Atualmente, € assessor técnico de gabinete junto ao gabinete do
vice-reitor da Unesp. Responde como coordenador geral da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
da Unesp junto & Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). E vice-
-coordenador do curso de Especializagcdo em Gestao Publica Municipal em parceria com a Capes/
UAB. Integra a Camara de EaD/UAB e Tecnologias Educacionais da Associacdo Brasileira dos
Reitores das Universidades Estaduais e Municipais (Abruem). Participou como docente do Plano
Nacional de Formacéao dos Professores da Educacéo Basica (Capes). Coordenou a Coordenadoria
de Desenvolvimento Profissional e Praticas Pedagdgicas da Unesp (CDeP3), vinculada a Vice-Rei-
toria da Unesp, 2023-2025. Foi diretor do lbilce, Unesp, Campus de Sao José do Rio Preto, 2019 a
2023. E-mail: julio.torres@unesp.br

Maria Antonia Ramos de Azevedo

Doutora em Educacao (2009) pela Universidade de Sao Paulo (USP). Realizou pds-doutoramento
em Pedagogia Universitaria (2011) na Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). Livre-do-
cente em Pedagogia Universitaria (2022) pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita
Filho” (Unesp). Foi vice-presidente do Forum de Vice-Diretores da Unesp em 2017 e presidente do
Férum de Vice-Diretores em 2018. Vice-diretora do Instituto de Biociéncias da Unesp, no periodo
de 2015 a 2019, Campus de Rio Claro, onde é professora na area de Didatica. E lider do Grupo de
Estudos e Pesquisas em Pedagogia Universitaria (Geppu/Unesp) registrado no CNPq. E creden-
ciada no Programa de Pés-Graduagao em Educagéo da Unesp, Campus de Rio Claro, na linha de
pesquisa Linguagem — Experiéncia — Memoria — Formacgao. E-mail: maria.antonia@unesp.br
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Maria Candida Soares Del-Masso

Bolsista do Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB/Capes). Professora sénior na Universi-
dade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp). Docente do Programa de Mestrado Pro-
fissional em Educacéo Inclusiva (PROFEI) e do Mestrado Profissional Educagéo Fisica em Rede
Nacional (PROEF). Docente formadora do curso de Graduagao em Pedagogia a Distancia (UAB/
Ibilce/Unesp). Doutora em Educacéao (2000) pela Faculdade de Educacgao da Universidade de Sao
Paulo (USP). Mestre em Educacao Especial (1993) pela Universidade Federal de Sao Carlos (UFS-
Car). Master of Science — Rehabilitation Administration Services Program Rehabilitation Institute
Southern lllinois, University at Carbondale/USA (1984). Graduada em Servigo Social (1980) pela
Faculdade de Servigo Social da Instituicido Toledo de Ensino de Bauru. Lider do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Inclusao Social (Gepis). Editora-chefe da Revista InFor, coordenadora editorial na
Coordenadoria de Desenvolvimento Profissional e Praticas Pedagdgicas da Unesp (CDeP3). Dire-
tora e vice-diretora da Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Unesp, Campus de Marilia (2003-2008).
Assessora da Pro-Reitoria de Extensao Universitaria da Unesp (2009-2012). Assessora da Presi-
déncia da Fundacgao Editora da Unesp e responsavel pela implantagdo do Projeto Livraria Unesp
Mével (2013-2016). Coordenadora adjunta do Programa de Mestrado Profissional de Educacao
Fisica em Rede Nacional (PROEF) (2018-2024). Vice-coordenadora do PROEF (2018-2024). Do-
cente aposentada do Departamento de Educacéo Especial da Faculdade de Filosofia e Ciéncias,
Unesp, Campus de Marilia. E-mail: del.masso@unesp.br

Maria Cristina Pereira Lima

Médica psiquiatra pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp). Psico-
dramatista pelo Instituto Sedes Sapientiae e formada em Gestdo Empresarial pela Faculdade de
Tecnologia do Estado de Sao Paulo (Fatec). E professora titular de Psiquiatria na Unesp, Faculdade
de Medicina, Campus de Botucatu e assessora da Pro-Reitoria de Agdes Afirmativas, Diversidade
e Equidade da Unesp (Proade). E-mail: maria.cristina@unesp.br

Neusa Maria Dal Ri

Professora associada na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Facul-
dade de Filosofia e Ciéncias, Departamento de Administracdo e Supervisao Escolar, Campus de
Marilia, e do Programa de Pds-Graduagao em Educagao. Doutora em Educacéao pela Universidade
de Sao Paulo (USP), em 1997. Livre-Docente Il pela Unesp, em 2004. Realizou P6s-Doutorado em
Educacao na Universidade do Minho, Portugal, em 2008, e na Universidade Federal de Sao Carlos
(UFSCar), em 2018. Coordenadora do Programa de Pds-Graduagao em Educacgao da Unesp, Fa-
culdade de Filosofia e Ciéncias, 2013-2017. Coordenadora do Doutorado Interinstitucional (Dinter
Unesp/IFCE), 2013-2017. Pesquisadora bolsista PQ do CNPq, nivel 1. Lider do grupo de pesquisa
“Organizagcbes e Democracia”. Editora do periédico cientifico ORG&DEMO. Membro do Comité
Académico Procoas da Asociacion de Universidades Grupo Montevidéo, desde 2005. Integrante da
Red de Investigadores y Organizaciones Sociales de Latinoamérica, RIOSAL/CLACSO, Argentina,
desde 2011. Integrante da Red Latinoamericana de Estudios sobre Trabajo Docente, Argentina,
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desde 2011. Professora visitante na Universidad de Buenos Aires, Argentina, em 2007 e 2009; e na
Universidad Nacional de Rosario, Argentina, em 2011. Membro do Conselho Consultivo do Instituto
Caio Prado Junior, desde 2011. Membro do Instituto de Politicas Publicas de Marilia, desde 2010.
Atua nas tematicas: politica educacional, gestao, trabalho, educagéo e movimentos sociais. E-mail:
dalri@unesp.br

Ricardo Alves de Almeida

Graduado em Psicologia pelo Centro Universitario de Votuporanga (Unifev). Especialista em Psi-
cologia Educacional pela Faculdade Venda Nova do Imigrante (Faveni). Mestrando no Programa
de Pd6s-Graduacao em Ensino e Processos Formativos da Universidade Estadual Paulista “Julio
de Mesquita Filho” (Ibilce/Unesp), Campus de Sao José do Rio Preto. Atualmente é trabalhador do
Sistema Unico de Saude (SUS), no atendimento a criancas e adolescentes com queixas escolares,
transtorno neurodivergente e desenvolvimento atipico. Docente do curso de Psicologia no Institu-
to Municipal de Ensino Superior, Catanduva, SP. Membro do Conselho Municipal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente, 2022-2024. Possui experiéncia com medidas socioeducativas, servico
de convivéncia e acolhimento institucional para criangas e adolescentes. E-mail: ricardoalves_psi-
co@hotmail.com

Vania de Fatima Martino

Livre-docente em Didatica do Ensino de Histéria pela Universidade Estadual Paulista “Julio de Mes-
quita Filho” (Unesp). Professora Associada Il (MS5-3) na Unesp, Faculdade de Ciéncias Humanas
e Sociais, Departamento de Educacéao, Ciéncias Sociais e Politicas Publicas, Campus de Franca
(2000). Graduada em Historia pela Unesp (1986), Campus de Franca. Mestre em Histéria do Brasil
Colonial (1993) e doutora em Servigo Social pela Unesp (1999). Docente e orientadora de mestrado
do Programa de Pos-Graduagao em Planejamento e Analise de Politicas Publicas da Unesp, Cam-
pus de Franca. E-mail: vania.martino@unesp.br

Vera Lucia Messias Fialho Capellini

Professora titular na Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” (Unesp), Faculdade
de Ciéncias, Departamento de Educacado, Campus de Bauru. Atualmente, coordena a Comissao
Permanente de Acessibilidade e Inclusdo e o Nucleo Técnico de Atengao Psicossocial. Pesquisa-
dora Bolsista Produtividade do CNPq. Graduada em Pedagogia pela Universidade Metodista de Pi-
racicaba (1991). Mestre (2001) e doutora (2004) em Educacao Especial pela Universidade Federal
de S&o Carlos (UFSCar). Livre-docéncia e pos-doutoramento na Universidade de Alcala, Espanha.
Docente credenciada no Programa de P6s-Graduagao em Psicologia do Desenvolvimento e Apren-
dizagem da Faculdade de Ciéncias, Unesp, Campus de Bauru. Diretora da Faculdade de Ciéncias,
Unesp, Campus de Bauru (2021-2025). Possui experiéncia na area de Educagao, com énfase em
formacéo inicial e continuada de professores, pratica de ensino, inclusdo escolar e avaliacao edu-
cacional. E-mail: vera.capellini@unesp.br
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