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APRESENTACAO

A Pedagogia Universitaria tem ocupado espacos cada vez
mais importantes no cenario cientifico e académico nacional
pelo reconhecimento de que estudar os fenémenos educacio-
nais mais amplos e, notadamente pedagdgicos, na educagao
superior, permite conhecer as especificidades da agdo docente
e suas implicacoes na qualidade da formacéo profissional e
social dos estudantes, bem como as contribuicoes para a per-
manéncia, avanco e diplomacao, podendo reduzir a evasao
e a retencao. Sabe-se que a qualidade académica e a perma-
néncia estudantil dependem de varios fatores, incluindo o
Projeto Pedagdgico Institucional - PPI, os Projetos Pedagégi-
cos de Curso — PPC, e, portanto, os curriculos, processos ava-
liativos, planos de ensino dos docentes, ambientes propicios
para as atividades pedagdgicas, materiais e equipamentos em
condicoes de uso, disposicao dos estudantes para o estudo,
assisténcia estudantil, gestdo universitaria, entre outros, mas
nao se pode desconsiderar ou minimizar o papel do professor
nesse processo.

Nesta perspectiva, a Pré-reitoria de Ensino - PRE, por
meio da Coordenacdo de Pedagogia Universitaria — CPU, e
do Nicleo de Formacao de Professores - NUFOR, vem traba-
lhando no sentido de construir, de forma coletiva, pedagogias
universitarias, tantas quantas forem as areas de conheci-
mento e atuacdo docente, propiciando momentos de discus-
sao, reflexdo e trocas que consolidem a docéncia como iden-
tidade e explicitem os desafios nela contidos.

Dentre as a¢oes de formacdo docente destacam-se os
encontros em que sdo convidados professores da nossa Uni-
versidade e de outras instituicOes para socializarem as suas
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pesquisas e praticas sob diferentes perspectivas. Algumas das
contribuicoes desses encontros estdo neste primeiro livro que
colocamos a disposicdo da comunidade académica.

O primeiro artigo de autoria de Lucia Maria Vaz Peres e
Larissa Azubel aborda a construcao (auto)biografica de docen-
tes a partir da analise das séries Rita e Merli, buscando com-
preender os elementos simbolicos que representam o ser pro-
fessor na contemporaneidade emanados de séries televisivas,
entendidas como tecnologias do imaginario, ou dispositivos
que conseguem materializar o espirito do tempo.

A diversidade de saberes e a inclusdo sdo abordadas por
diferentes visoes. A primeira é pelo viés antropologico dos
indigenas do sul do Brasil no artigo de autoria de Claudio Bap-
tista Carle. O texto explora a invisibilidade de povos e etnias
com o advento do contexto cultural em que vivemos que pri-
vilegia alguns grupos, notadamente os que historicamente
tém mais poder. A outra perspectiva é a das politicas pblicas
para a inclusdo de pessoas com deficiéncia na Educagao Supe-
rior, de Bruna Telmo Alvarenga, André Martins Alvarenga
e Gionara Tauchen. Sao discutidas as acoes empreendidas
pelas IES publicas federais do Rio Grande do Sul no sentido
de propiciar a inclusdo dos estudantes, com destaque ao Pro-
grama Incluir, do Governo Federal, e a criacdo dos Nucleos
de Acessibilidade e Inclusao, bem como as discussoes sobre a
formacao do docente universitario para promover a incluséo.
A pesquisa foi realizada na base de dados Scielo, no Banco de
Teses e Dissertacoes da Capes e nos sites das Universidades.

O artigo de Sirlei Nadia Shirmer, Yulimer Uzcategui e
Gionara Tauchen discute as acoes empreendidas pela Fun-
dacdo Universidade do Rio Grande para propiciar a perma-
néncia estudantil, considerando as mudancas na forma de
ingresso, por meio do Enem/Sisu, que promoveram a amplia-
cdo do acesso, demandando medidas pedagdgicas que evitem
a evasao e a retencao.

As questoes epistemolégicas e didaticas da docéncia no
ensino superior sdo tratadas no artigo de Gionara Tauchen e
colaboradores. As autoras destacam, de forma oportuna, que a
alteracdo na acdo pedagdgica ocorrera ndo somente por meio
da emergéncia de novas metodologias, mas principalmente
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pela ampliacdo dos entendimentos sobre o conhecimento,
sua estrutura, forma e contetido, da regeneracéo dos entendi-
mentos sociolégicos, psicolégicos, antropolégicos, filoséficos
e pedagdgicos que sustentam a diversificacdo dos repertérios
didaticos.

Por fim, ha um texto de minha autoria sobre a avaliacao
da aprendizagem discente, onde destaco que a avaliacio esta
relacionada ao entendimento que se tem sobre os conceitos
de ensino e de aprendizagem, sobretudo ao tipo de sujeito que
se pretende auxiliar a formar. A educagdo numa perspectiva
transformadora e significativa implica na superacao da exi-
géncia meramente memoristica, comprovada por meio de
provas e testes, que pouco contribui para o pensamento auto-
nomo, exigente e complexo. Desta forma, o artigo trata das
funcoes da Universidade, dos sentidos de ensinar e aprender,
de concepcoes sobre avaliacdo e indica algumas possibilidades
avaliativas na perspectiva emancipatéria e processual.

Espera-se que este E-Book possa contribuir para susci-
tar novas discussoes e aprofundamentos sobre a complexa
e importante funcéo de ser docente universitario.

Boa leitura!

Maria de Fatima Céssio

Pro-reitora de Ensino da UFPel e professora
adjunta do Departamento de Ensino/Programa
de Pos-Graduacdo em Educagao/FAE/UFPel
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A CONSTRUCAO (AUTO)BIOGRAFICA
DO PROFESSOR A PARTIR
DA EXPERIENCIA MIDIATICA:

Imaginarios e representa¢des de saberes
nas séries Rita e Merlf

Lacia Maria Vaz Peres’
Larissa Azubel?

Introducao

Biografias entretecidas
no didlogo entre educacgdo e comunicacao

Este texto (todo o texto?!) nasce de um encontro. Por-
tanto, consideramos pertinente comecar com o seu carater
(auto)biografico. As autoras fazem parte do GEPIEM (Grupo de
estudos e pesquisas sobre imaginario, educacdo e memoria),
liderado pela professora Licia Maria Vaz Peres, que trabalha
especialmente com os temas imaginario, educacao e (auto)
formacao de professores. Larissa Azubel ingressa no grupo
e traz a sua trajetéria como doutora em comunicacao e estu-
dante de Psicologia para conversar com essas tematicas. Sua
pesquisa sobre séries televisivas converge com a tematica da
construcao (auto)biografica tdo cara a Licia e, assim, comeca a
histoéria deste texto, resultante do encontro das pesquisadoras.
Depois desta licenca poética, em que contamos brevemente
nossa histoéria, na terceira pessoa, focaremos no objetivo deste
artigo.

Adotamos a perspectiva de possibilidade de construcao
(auto)biografica do professor a partir da experiéncia midia-
tica com séries televisivas. Partimos do pressuposto de que
a escrita de si acontece no trajeto antropolégico, ou seja, por
meio das incessantes trocas que existem “ao nivel do imagi-
nario, entre as pulsoes subjetivas e assimiladoras e as inti-
macoes objetivas que emanam do meio c6smico e social”
(DURAND, 2002, p. 41). Acreditamos que as séries Merli e Rita’

1 (UFPel). Professora adjunta do Departamento de Ensino/Programa de Pés-Graduacdo em
Educagdo/FAE/UFPel —lucia.assessora@gmail.com

2 (PUCRS). Doutora em Educacéo pela UFPel - larissalauffer@gmail.com

3 Quando estivermos nos referindo as séries utilizaremos italico, quando estivermos nos
referindo aos personagens nao grifaremos.
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emanem do meio social, contribuindo com elementos perti-
nentes para a articulacio simbdlica do que é ser professor na
contemporaneidade.

Merli e Rita sdo protagonistas de séries homénimas. Sao
professores fora dos padroes (morais, didaticos, epistémicos,
etc.), mas generosos e com senso ético apurado. Sdo profis-
sionais entretecidos com suas biografias e as séries os apre-
sentam com luz e sombra. Sao seres humanos, para além do
estereotipo do professor, pessoas em contexto, com histéria,
sexualidade, medos, sonhos...

Rita e Merli tratam da tematica da relacdo entre profes-
sores e alunos e suas concepgoes sobre o ensino. Versam,
também, sobre os relacionamentos em geral, na perspectiva
da comunidade escolar. Abordam os saberes proporcionados
pelas séries televisivas (de um modo geral) com as lentes da
educacio, através do saber enciclopédico, do saber fazer, do
saber ser (JOST, 2012) e do saber sentir (AZUBEL, 2017). Ambas
as séries tematizam um ser-professor entretecido com suas
biografias. Matéria ensinante e aprendente fundamental para
pensar a importancia da vida na obra, do trabalho de ensino e
de aprendizagem que valoriza a (auto)biografia num constante
olhar para si em busca do outro (JOSSO, 2004). Tal abordagem
supde uma educacdo que alimente a bagagem do trajeto for-
mativo e “conduza para dentro e para fora” os sentidos e as
aprendizagens. Estas advém dos saberes plurais e singulares
entre a trama do vivido e os reservatérios do imaginario que
passam de uma geracgdo a outra através de valores, crencas e
intimacoes do meio.

Abordamos, nessas séries, em consonancia com esses
saberes, a nocao de cultura da interioridade (PERES, 1999),
que olha para uma complexa rede de significacoes possiveis
em um imaginario matriciado pelas vivéncias pessoais e sub-
jetivas, somadas aos reservatérios culturais a que somos inti-
mados. Importa dizer que os “matriciamentos” (PERES, 1999,
2004) compoem o fundamento do projeto de formagéao (JOSSO,
2004). Em outras palavras, os matriciamentos (PERES, 1999)
estdo intimamente ligados aos saberes pessoais, os quais vém
sustentando a formacio das competéncias e do saber fazer.
No caso especifico, do modo como nos tornamos professores
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e professoras desde as “intimacoes primeiras” (BACHELARD,
1998), que sdo fundamentalmente biograficas.

Esse ndo é um enfoque recente. A partir dos anos 80,
comeca um grande movimento nos estudos direcionados
a formacéao de professores, deslocando a centralidade das
teorias e praticas pedagbgicas para a mudanca de eixo e de
concepcoes, as quais se caracterizam pela valorizacio da
experiéncia de vida do sujeito (professor). E, entdo, a partir do
final dessa década, que os professores vao se conscientizando
acerca do repertério de um saber docente que lhes pertence
por oficio. A experiéncia do trabalho docente é percebida
como elemento de formacao capaz de valorizar o papel dos
saberes da experiéncia no meio de outros saberes.

Esse movimento toma forca nos anos 90, de acordo com
as injuncoes que marcam a conjuntura histérico-social,
politica e econdmica desse periodo. Os docentes vao sendo
reconhecidos como portadores de um saber plural, critico e
interativo, fundado numa prdxis. Anuncia-se um periodo de
ressignificacdo da voz dos professores, os quais passam do
estatuto de objeto das analises para o de sujeito, proliferando-
-se os métodos (auto)biograficos. Dentre os autores fundamen-
tais para tal virada podemos citar Anténio N6voa, Mathias
Finger, Franco Ferraroti, Pierre Dominicé, Michael Huber-
mann, Ivor Goodson e Marie-Christine Josso, dentre outros.

Além disso, o CIPA (Congresso Internacional de Pesquisa
(Auto)biografica), no decurso de dez anos, tem contribuido
com a produgdo cientifica na drea durante suas edicoes®. Tais
producoes visibilizam os desdobramentos dos Congressos que
se fazem sentir, em primeiro lugar, pela relevante producio
cientifica na area, por meio da vasta publicacio de livros,
nimeros especiais de peridédicos e a criagdo de trés colecoes
publicadas na Franca, na Argentina e no Brasil.

Dito isso, a semente foi plantada e fecundada, o que nos
leva a tematizar este estudo a luz das histérias de vida e de
narrativas autobiograficas. De um lado, como alternativas
que possibilitam pensar o professor e o estudante, a partir

4 Vide http://www.biograph.org.br/index.php?option=com_content&view=category&la-
yout=blog&id=40&Itemid=76. Consultado em 05/06/2018.
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da tomada de consciéncia de si e da histéria de seu tempo. De
outro, a histéria de vida aparece com um grande reservatoério
que, de algum modo, baliza as nossas agoes.

A histéria de vida é no imaginario. Assim como o imagi-
nario é na histéria de vida. Isso porque toda histéria de vida
agrega crencas, valores, representacoes e modos de ir sendo
no mundo. Portanto, as intimacGes que constituem o imagi-
nario advém desse grande reservatério psiquico, cultural e
social, que, ao fim e ao cabo, constréi o biografico. Por sua vez,
essas intimacoes vao “modelando” um jeito de ser, de fazer e
de estar no mundo pessoal e profissional.

Segundo Silva (2017, p. 24), “o sentido se da no imagina-
rio”, que seria uma apropriacao/distorcao individual do que
emana do coletivo: “o imaginario é o sentido”. O imaginario
contemporaneo condensa formas narrativas, como as séries
televisivas, que favorecem a interacio (apesar de sua parte
maldita ou mal-dita). Assim, compreendemos o imaginario,
a0 mesmo tempo, como reservatério e motor da histéria e
das histérias de vida:

reservatorio, agrega imagens, sentimentos, lembrancas,
experiéncias, visdes do real que realizam o imaginado, lei-
turas da vida e, através de um mecanismo individual/grupal,
sedimenta um modo de ver, de ser, de agir, de sentir e de
aspirar ao estar no mundo. [...] Motor, o imaginario é um
sonho que realiza a realidade, uma forca que impulsiona indi-
viduos ou grupos. Funciona como catalizador, estimulador e
estruturador dos limites e das praticas (SILVA, 2012, p. 11-2).

Desse modo, hd uma conjuncao entre a histéria de vida e
os reservatorios do imaginario com o fazer pedagégico e, por
consequéncia, a construcdo da autoria. Isso porque a autobio-
grafia como motor as futuras acoes, neste caso docente, esta
inserida num contexto psiquico, social e historico. Esta triade
pode contribuir na formacao pessoal e profissional do sujeito.

Dito isso, nos propomos a investigar as seguintes ques-
toes-problema: Quem é o professor nas séries Rita e Merli?
Que imaginario educacional é apresentado por meio dessas
representagoes? Procuramos as respostas possiveis por meio
de uma perspectiva compreensiva (MAFFESOLI, 2010) e atra-
vés da Analise Filmica (CASETTI; DI CHIO, 2013). Falaremos
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brevemente de nosso aporte metodolégico antes de seguirmos
rumo a compreensao de nosso objeto de pesquisa.

Este estudo percorre os caminhos da Sociologia Com-
preensiva maffesoliniana (2010), cujos pressupostos sdo: 1) a
critica ao dualismo esquemadtico: que se opde a paranoia posi-
tivista do corte entre razdo e imaginacao, da fratura entre
sujeito e objeto, da particdo entre paixao e ciéncia; 2) a forma,
que procura construir um enquadramento aberto, identi-
ficando os caracteres essenciais do objeto, suas metaforas
obsessivas; 3) a sensibilidade relativista, que preconiza nao exis-
tir uma realidade Gnica, mas diversas maneiras de percebé-la.
Prefere a metafora, a caricatura, a analogia, as aproximacoes,
ao “terrorismo da coeréncia’, construindo um conhecimento
que admite seus limites; 4) a pesquisa estilistica, que busca
compreender o estilo do quotidiano, feito de gestos, palavras,
teatralidade, obras — em caracteres minusculos e maiasculos.
Eles comp6em o estilo do tempo, o imaginario, e devemos dar
alguma conta deles; e, 5) 0 pensamento libertdrio, ou seja, um
modo de olhar para o mundo que exercita a tolerdncia, na
perspectiva de um politeismo epistemolégico.

Ainda assim, nossa praxis de analise ampara-se em
Francesco Casetti e Federico Di Chio (2013), que sugerem dois
processos aplicaveis a produtos audiovisuais, como as séries
televisivas: a decomposicao, descritiva, e a recomposicao,
interpretativa. Com a primeira, reconhecemos os elemen-
tos do objeto de estudo e inventariamos aquilo que parece
mais relevante. Com a segunda, lancamos a luz possivel (que
nio existe sem sombra), a fim de chegar a uma compreensao
(AZUBEL, 2017).

Intimacdes midiaticas

As articulacBes simbdlicas
dos saberes nas séries televisivas

Compreendemos as séries televisivas, a partir da nocao
proposta por Silva (2012) como tecnologias do imaginario con-
temporaneo (formas ou dispositivos que, de alguma maneira,
conseguem materializar o espirito do tempo). Em nossa hipé-
tese, tratam-se de potenciais fontes para a tessitura do (auto)
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biografico, na medida em que sdo reservatério e motor de
saberes diversos.

Para Francois Jost (2012) as séries sdo sintomas do nosso
tempo, manifestando sentimentos, formas de ver, pensar e
sentir o mundo. Jean Pierre Esquenazi (2011) também corro-
bora esse modo de olhar para séries. Para ele, o género se situa
a partir das circunstancias sociais, culturais e econémicas
em que emerge — complementamos, proporcionando saberes
e experiéncias sobre estas. Séries, a nosso ver, sdo simboélicas e
apresentam constelacoes imaginais com as quais se pode com-
preender, saber e atuar no mundo intrapsiquico e exterior.

Segundo Carlos (2006, p. 26), a longa duracao das séries,
com a possibilidade de se estender em varias temporadas,
contribui para o principio de identificacdo, uma vez que a
temporalidade se aproxima do vivido, servindo de principio
eficaz para a complexidade da narrativa. Permite, assim, a
ampliacdo do niimero de personagens, o desenvolvimento
de suas personalidades e dos acontecimentos provocados e
sofridos em alto nivel de detalhe. Além disso, proporciona o
estabelecimento de relacGes entre diferentes arcos narrativos®
e de lacos entre personagens.

Outra caracteristica essencial do formato (que também
o aproxima da tessitura da vida) é a resisténcia ao desfecho
final: “todas as séries devem velar para manter sua abertura,
a sua capacidade de propor novas histérias” (ESQUENAZI,
2011), de modo que a conclusdo de um plot® néo significa um
fim geral.

Cabe, em tempo, atentarmos para o fato de que a pro-
ducéo e a circulagio de séries de TV, na era da convergén-
cia (JENKINS, 2009), ndo esta restrita as redes de televisao,
uma vez que crescem servicos como a Netflix, que distribui e
cria contetido. Também é preciso considerar os downloads e o
acesso as séries através dos DVDs. Assim, se consolida o que
Silva (2014) chama de cultura das séries, nocao articulada por
meio da intensa retroalimentacio entre formas narrativas,

5 Cada arco narrativo, segundo Esquenazi (2011), corresponde a uma das tramas desenvol-
vidas ao longo de uma temporada ou, até mesmo, ao longo de toda a série.

6 Plotpode ser considerado um sinénimo de arco narrativo, termo utilizado em linguagem
televisual como sinénimo de enredo ou trama.
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contexto tecnolégico e modos de consumo.

Em consonéncia com o autor, percebemos que as séries
ocupam lugar de destaque dentro e fora dos modelos tradi-
cionais de televisao. Ele sustenta (2014, p. 8) que “vivemos a
formacao de uma nova telefilia, diacronica e transnacional”.
Além disso, defende que podemos falar em séries televisivas
mesmo e dentro do contexto tecnolégico do digital e da inter-
net, que impulsiona a circulacdo das séries em nivel global
para além do modelo tradicional de circulacdo televisiva,
uma vez que se respeite a forma, tanto no que concerne “ao
desenvolvimento de novos modelos narrativos, quanto a per-
manéncia e a reconfiguracao de modelos classicos, ligados a
géneros estabelecidos como a sitcom, o melodrama e o poli-
cial” (SILVA, 2014, p. 3, grifo do autor).

Jost (2012, p. 29) ainda argumenta que se algumas séries
“podem parecer tdo préximas, apesar de sua estranheza, é
porque elas se fundam em ideologias transnacionais, luga-
res comuns, como diriam os retoricos, que estdo florescendo
em muitos paises”. O autor cita como exemplos os temas do
compld, da manipulacdo e da rejeicao das elites. A universa-
lidade antropolégica e o realismo emocional, segundo ele,
nos aproximam das séries e possibilitam a retroalimentacgéo
entre imaginario individual e coletivo. Assim, percebemos
que se trata de um imagindrio transcultural o que irriga a
bacia seméantica’ das séries contemporaneas.

Reiteramos o reconhecimento de que as séries se man-
tém, desde o inicio, ambiciosas no sentido de descricao da rea-
lidade contemporanea, mesmo quando a nocao de realismo
nao corresponde a de realidade. Esquenazi (2011, p. 13), por
exemplo, sustenta que “a arte das séries televisivas segue um
caminho inverso do utilizado pelas artes classicas, que pare-
cem querer romper com nosso quotidiano demasiado banal”.
Segundo Jost (2012, p. 30), o golpe de génio dos roteiristas foi

7 Abaciasemintica é uma metafora durandiana que propde um modo de ler as mudancas
sociais, por meio de uma analise detalhada, em subconjuntos que abordam dos primeiros
escoamentos das aguas imaginais a fase dos deltas e meandros. Segundo o autor (1998, p.
100), as modificagdes ndo acontecem de modo andmico, uma vez que, “entre os eventos
instanténeos e os ‘tempos muito longos’ [...] h4 periodos médios e homogéneos quanto aos
estilos, as modas e aos meios de expressdo”. A metafora perpassa os seis subconjuntos da
expressdo de uma era e de uma area do imaginario.
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ter se afastado da construcio de personagens “estaveis e
intangiveis (como o perverso, o bom, o terno, o ingénuo, o
distraido, etc.), para tocar de uma vez naquilo que ha de mais
humano e de mais social em nés”. Ha uma humanizacao da
imagem do hero6i.

As séries, entdo, se caracterizam por uma adesdo afetiva
(ESQUENAZI, 2011). Produto de longa duracéo, criam empatia
entre os personagens e o publico, numa relacao frequente-
mente intima, em que desejos e medos sdo projetados naqueles
que vivem os dramas, as aventuras, as situacoes ficcionais.
Assim, elas costumam ser apreciadas por seu realismo emo-
cional, num balanco constante entre identificacio e distan-
ciamento, gerador de prazer. As pessoas comumente veem 0s
personagens como modelos inspiradores.

A implicacio dos telespectadores é forte. Ainda que seja fre-
quentemente condensada pela relacio deles com uma per-
sonagem “preferida” nunca se resume a isso: a identificacio
com uma personagem nada explica. E todo o universo ficcio-
nal que esta na origem da adesdo. A afeicdo nunca desmen-
tida pelos viloes das diferentes séries nio se explica de outra
maneira. A capacidade de estes universos se repercutirem
na vida social dos publicos pode parecer impressionante:
mas, embora “privada’, a vida televisiva nio estd afastada da
vida publica, profissional e social dos piblicos (ESQUENAZI,
2011, p. 35).

A partir dos elementos até aqui apresentados como cons-
tituintes das séries televisivas, sustentamos, embasados em
Jost (2012) e Azubel (2017), que elas proporcionem saberes
potenciais para a construcdo do (auto)biografico. Como uma
das formas de lazer mais populares da contemporaneidade,
acreditamos que elas influenciam, sim, em nossos saberes
(fazeres, sentires e viveres...).

Segundo Jost (2012, p. 44-6), sdo trés os dominios em que
os saberes se manifestam nas séries televisivas. O primeiro é
do saber enciclopédico, que visa a expandir o conhecimento
do publico sobre determinado assunto. Nesse sentido, pode-
mos pensar na recente The Crown (2016-atual), que tem a His-
téria da Rainha Elisabeth II como pano de fundo.

O segundo é o saber fazer. Nesse ambito, as séries se
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desenvolvem em torno de grupos profissionais e mostram
os seus modus operandi, quer se trate de professores, policiais,
médicos, advogados, entre outras possibilidades. Nesse artigo,
o saber fazer fica explicito no objeto de pesquisa, as séries Rita
e Merli. O que veremos adiante é que elas condensam também
os demais saberes aos quais nos referimos neste artigo.

O terceiro tipo trata do saber ser ou da gestdo de compor-
tamentos. Nesse, podemos reconhecer a famosa sitcom sobre
o universo feminino, Sex and the City (1998), mas também a
bem-humorada série sobre autismo produzida pela Netflix,
Atypical (2017-atual), e, mesmo a polémica série que aborda
suicidio na adolescéncia 13 reasons why (2017-atual).

O autor relativiza — e concordamos com ele — dizendo
que, em geral, os trés estratos do saber se misturam e um
deles predomina sobre os demais. Mas ainda abordamos um
quarto saber, essencial para esta pesquisa, que considera as
séries contemporaneas como produtos e produtoras de um
imaginario contemporaneo: o saber sentir.

As séries, em geral e como tecnologias do imagindrio,
tratam de um saber sentir o clima social, saber se harmonizar
a ele, saber ter empatia com o outro, com o mundo e consigo
mesmo (com seu lado sombrio), aceitando suas possibilidades
e limites. Saber sentir o real no irreal. Essa quarta tipologia
faz fronteira com o saber ser, mas transcende esse dominio,
aproximando-se ao saber a condicdo humana e compreendé-
-1a, proposto por Edgar Morin (2000; 2007a) como essenciais
para uma formacao integral visada em uma educagao visio-
naria. Dai a importancia das séries, que funcionam como
metaforas de mundos analogos ao nosso.

Rita e Merli

Imaginarios e representacées
do ser-professor entretecido no biografico

Produzida para a TV na Catalunha, a série Merli fez
enorme sucesso local, antes de ser distribuida mundialmente
pela Netflix. Criada por Héctor Lozano, conta a histéria de
Merli Bergeron, um professor de Filosofia desempregado
que é despejado do apartamento e precisa levar seu filho
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adolescente (com quem tem uma relagdo complicada) para
morar consigo na casa da mae. Em seguida, ele é chamado
para lecionar na escola do filho.

Merli é um professor fora dos padroes (morais, didaticos,
epistémicos, etc.), mas com senso ético apurado. Politicamente
correto, mas institucionalmente incorreto, envolve-se em
diversas situacoes problematicas junto aos colegas e alunos.
Ainda assim, é generoso e coloca a si e a filosofia disponiveis
para ajudar na construcao de algo que transcenda a situagao
inicial. Merli (2015-2018) tem trés temporadas, com 13 episo-
dios cada. Os epis6dios tém nomes de filésofos ou correntes
filosoficas.

Por sua vez, Rita foi ao ar pela primeira vez em 2012,
produzida e transmitida pelo canal dinamarqués TV2. A série
(2012-atual) foi sucesso na Dinamarca e chamou a atencdo
da Netflix. Dada a popularidade que alcancou com o publico
americano, a empresa investiu como coprodutora a partir da
terceira temporada.

Rita Madsen, a personagem que empresta nome a série,
é uma professora primaria espontanea, forte e transgressora,
que cria sozinha seus trés filhos, cujas fases de vida se situam
entre a adolescéncia e a fase adulta jovem. Enquanto tem faci-
lidade para se relacionar com os alunos, em sua vida pessoal
tem mais dificuldades, tanto com os filhos como com parcei-
ros, colegas, pais de alunos e adultos em geral. Apesar de apa-
rentemente “durona”, mostra-se bastante sensivel e solidaria
para com os estudantes. Ainda, assemelha-se a Merli no que
tange ao posicionamento em relagdo a moralidade e a ética.

Logo, vemos que ambas as séries tematizam um ser-pro-
fessor entretecido com sua biografia. Matéria ensinante e
aprendente fundamental para pensar a importancia da vida
na obra, do trabalho de ensino e da aprendizagem que valo-
riza a (auto)biografia num constante olhar para si em busca do
outro (JOSSO, 2004). Buscamos, portanto, pensar as seguintes
questdes: quem é o professor nas séries Rita e Merli?; que ima-
ginario educacional é apresentado por meio dessas represen-
tagoes?; e de que saberes elas tratam?

Na medida em que este trabalho adota a perspectiva da
possibilidade de construcao (auto)biografica do professor a
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partir da experiéncia midiatica com séries televisivas, parte
do pressuposto de que a escrita de si acontece também nas
articulacoes simbdlicas de imagens que provoquem, inspi-
rem ou tragam reflexdo. Imagens que formam, deformam,
reformam e transformam. Merli e Rita seriam, assim, ema-
nacoes do meio social com potencial para contribuirem na
constituicdo de trajetos antropolégicos.

Buscando pontos em comum para uma andlise das
representacoes do ser-professor a partir das séries Merli e
Rita, chegamos a compreensao de que elas manifestam de
forma semelhante a condensacao dos saberes possiveis as
séries televisivas. Relembrando, sao eles: saber enciclopédico,
saber fazer e saber ser (JOST, 2012), acrescidos do saber sentir
(AZUBEL, 2017). Ambas parecem contribuir com elementos
pertinentes para a articulacdo simbdélica do que é ser profes-
sor na contemporaneidade.

Quanto as nocoes do saber ser, que também se articula
a ideia dos matriciamentos e cultura da interioridade, e do
saber sentir, as séries mostram professores em que o biogra-
fico, a personalidade, a visdo de mundo, mesmo o dom, mas,
enfim, as subjetividades inerentes aos sujeitos estio intrin-
secamente ligadas a sua constituicdo, postura, metodologia,
estilo, entre outros.

Além disso, Rita e Merli parecem ter em comum a espe-
ranca de que o ser (bom) professor redima suas deficiéncias ou
lacunas no papel de pais. Ambos os personagens siao construi-
dos levando a conta a desconstrucao de esteredtipos e apresen-
tam o professor no que ele tem de mais humano: pessoa real
com seus medos, desejos, sonhos, esperancas, sexualidade,
histéria, qualidades, defeitos, sucessos, falhas... Partes de luz
e zonas de sombra.

No entanto, em contraste & maioria dos demais professo-
res representados em ambas as séries, Rita e Merli nada tém
a ver com o “professor institucionalizado”, modelo impes-
soal, distante e normativo. Mas, sim, com um (anti)modelo
(emergente?!), sensivel (que sente e faz sentir), proximo, ético.
Sao educadores-pessoas que se relacionam com seus alunos,
levando em conta que se tratam de seres humanos em desen-
volvimento, enfrentando a tarefa de se posicionar no mundo.
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O saber enciclopédico fica em segundo plano em nossa
andalise dessas séries. Sim, elas trabalham contetidos. Espe-
cialmente Merli, que ministra uma disciplina especifica e
promove o debate sobre o valor da Filosofia nas escolas, tema
transnacional e, em particular, importante no Brasil em um
momento de discussdo da reforma do Ensino Médio.

Por conseguinte, para tratar a fronteira entre o saber
fazer e o saber ser, organizamos uma tabela, em que com-
paramos o enfoque/postura tradicional (mais tecnicista) e o
critico-reflexivo (mais humanista) em relacéo a seis catego-
rias, conforme se lé:

Enfoque/ Enfoque tradicional Enfoque critico-reflexivo Tabela 1
postura tecnicista humanista (Merli e Rita) Bases epistemoldgicas
referentes ao ensino
Desenvolvimento Visdo redutora Visdo integral €aos ?Stu{io_s
humano e simplista e humanista autobiograficos
Conheci Visdo fragmentada centrada Visdo global
onhecimento no discurso e na retdrica e sistémica
Objetivos Visdo Visdo prospectiva
educacionais imediatista de cidadania
A di Visdo Visdo autoimplicada,
prendizagem cognitivista construtivista e compreensiva
Ensi Visdo aplicativa, prescritiva, Visdo diferenciadora, interdisciplinar,
nsino normativa e uniformizadora socializadora e includente
c Visdo Visdo ecoldgica, cultural
ontextos distanciada e identitaria

Fonte: Elaborada pelas autoras.

Pensamos que a tabela é autoexplicativa e reveladora de
diversos aspectos diferenciais entre o perfil do ser-professor
de Merli e Rita em comparacdo com aquilo que compreende-
mos por “professor institucionalizado”. Ainda, ressaltamos a
importancia do papel de educador nos trajetos antropolégicos,
na construcao do (auto)biografico e dos caminhos do “outro”.

Ambas as séries, ademais, propdem tematicas relevantes
para reflexdo nesses sentidos, como conflitos adolescentes,
assuncao de homossexualidade, uso de drogas, exposicdo em
redes sociais digitais, saide mental, modelos parentais, rela-
¢Oes interpessoais e profissionais, entre outros. Rita e Merli
mostram como a escola pode ser um local que promova o
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saber ser e o saber sentir, além do saber enciclopédico e do
saber fazer, em um sentido de “formacéo para a vida”. Suge-
rem, ainda, quatro pontos potencialmente importantes para
o professor em (auto) formacao (inicial ou continuada):

1) a pessoalidade: mais do que uma moral prescrita,
segundo Rita e Merli, o que faz sentido seria a ética
da experiéncia;

2) a autoimplicacdo do aprendente: a importancia

de metodologias e posturas didaticas que possibilitem/
provoquem os alunos a se autoimplicarem, a terem
vontade de participar, de opinar, de questionar;

3) a contextualizacao: o processo de aprendizagem
leva em conta o desenvolvimento do humano integral,
incentivando uma visao global, interdisciplinar, inclu-
dente, ecoldgica e prospectiva de cidadania;

4) a transformabilidade: Merli e Rita se transformam.
Os alunos se transformam no decorrer das séries.
Assim como nos transformamos em nossa pratica

e estudos e nossos alunos se transformam ao longo dos
cursos. Mais, menos e nem sempre positivamente. Mas
o trajeto antropoldgico na relacdo com os seres-profes-
sores, que acessamos em nos e no outro, nos forma, nos
conforma, nos deforma, nos reforma.

Vemos, assim, na consonancia dos saberes, com especial
destaque para o saber ser e o saber sentir, a possibilidade de
formacao e autoformacio para uma educacao que alimente a
bagagem do trajeto formativo e “conduza para dentro e para
fora” os sentidos e as aprendizagens. Saberes plurais que se
articulam entre o conhecimento adquirido, a trama do vivido
e os reservatorios do imaginario.
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Consideracgoes finais

O biografico e o midiatico
como noc¢Bes-chave do fazer pedagdgico

Neste trabalho propusemos a esfera da experiéncia
midiatica com séries televisivas, como significativa para a
construcao (auto)biografica. Focamos naquelas que tratam do
oficio do professor, como Rita e Merli, procurando evidenciar
aspectos de ambas as séries potencialmente relevantes para
a construcao de trajetos antropologicos.

Vimos que as imagens, os textos, os contextos, enfim, os
imagindrios e praticas de que sdo formadas ambas as séries
analisadas, fornecem elementos que intimam o sujeito teles-
pectador, seja inspirando, provocando ou incomodando, entre
tantas outras possibilidades e nuances.

Percebemos que as séries propdem seus protagonistas
como modelos, anti-heréis que descontroem estereétipos e
encarnam a humanidade do educador, mostrando um ser-
-professor sensivel (que sente e faz sentir), que nao se esgota
na vida profissional, mas experimenta a vida e exprime luz
e sombra em sua histéria e seu presente.

O imaginario educacional retratado pelas séries é plural,
heterogéneo, repleto de vicissitudes, de virtudes, de falhas.
Mas, e talvez mais importante, em transformacao. Lembre-
mos da transformabilidade, abordada neste texto como um
elemento essencial a (auto)formacao. Ela atravessa os sujeitos
dessas séries, mais marcadamente Rita e Merli como ensi-
nantes e aprendentes, mas também a seus estudantes, talvez,
na mesma perspectiva e aos demais sujeitos da comunidade
escolar que se permitem experimentar o novo ou o diferente
ou 0 que se apresenta no mundo.

Ao refletirmos sobre Merli e Rita, também buscamos com-
preender a manifestacio dos saberes potencialmente presen-
tes nas séries televisivas e percebemos que eles se expressam
em correlacdo intrinseca. O saber enciclopédico é apenas uma
dimensao do contetido de ambas as séries, assim como o é
na formacao e pratica docente. O saber fazer e o saber ser
ganham destaque com o enfoque critico-reflexivo e huma-
nista manifesto nas praticas e reflexdes dos protagonistas.
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O saber sentir, complementarmente, pode ser percebido nos
esforcos de contextualizacio das praticas pedagdgicas de Rita
e Merli, que levam em conta a pessoalidade e autoimplicagao
do aprendente, na constru¢do de um ensino que se preocupe
mais em promover sentido do que em cumprir meramente
um plano de ensino. Ainda, complementamos esse olhar, com
as palavras de Josso (2006, p. 26), para quem:

arecuperacio e o inventario dos tipos de aprendizagem e de
conhecimento que sdo iniciados e desenvolvidos ao longo
de uma vida revelam-se muito Gteis para avaliar aquisicoes
experienciais em termos de competéncias e de tomadas de
consciéncia por adultos mais ou menos jovens que podem,
assim, ver reconhecidos seus saberes da experiéncia simul-
taneamente as formacoes sancionadas pelo diploma que
obtiveram.

A partir da autora, entendemos a narrativa como um
amplo espectro do dizer-se, a qual pode ser motivada por
fotos, diarios, cartas, palavras, filmes, poesias, dentre outras
formas expressivas. Neste texto, olhamos para as constru-
¢Oes possiveis através da ficcio seriada. Dito isso, e a guisa
de conclusao, inferimos que as séries em questao reforcam
a premissa de que a relagdo entre professor-aluno é tdo com-
plexa quanto os imaginarios que engendra.

Dai a importéncia de que os educadores tomem cons-
ciéncia do lugar que eles ocupam em contexto: perante os
alunos, a comunidade escolar e/ou académica, etc. Isso sig-
nifica dizer que o saber enciclopédico, o saber fazer, o saber
ser (JOST, 2012) e o saber sentir (AZUBEL, 2017) sdo matérias
fundadoras de uma cultura da interioridade (PERES, 1999) a
ser vivida também em sala de aula, com o intuito de exerci-
tar a complexa rede de significacGes possiveis de vivéncias
pessoais e subjetivas.
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O TRAJETO ANTROPOLOGICO
DOS INDIGENAS NO SUL DO BRASIL

Os saberes no universo educacional

Claudio Baptista Carle®

Resumo

A proposta de formacao que apresentei para os profes-
sores ingressantes na UFPel, em 2018, buscava reconhecer a
construcdo de imagens sobre os nativos, amerindios ou indi-
genas brasileiros, mas com foco principal nos residentes no
passado e atualmente no sul do Brasil. A primeira parte da
apresentacao propunha partir do conhecido, ou seja, daquilo
que os integrantes da se¢do conheciam dos povos autéctones
da América. As ideias forcosamente foram conduzidas a nogéo
de grupos do passado que estariam extintos ou em nimero
muito pequenos no interior de florestas.

Argumento entdo que o que conhecemos muitas vezes
nao é percebido. E ndo é percebido por constituirmos ima-
gens sobre os outros que advém do contexto cultural em que
vivemos (Durand, 1988). Apresentei a imagem de trés criancas
e sua diversidade para mostrar o que é conhecido: o preto
(usarei a ideia de preto e ndo de negro, pois este Gltimo é uma
identidade étnico-racial e tem outras peculiaridades na sua
utilizacdo), o branco (loiro) e o amarelo (oriental). Mostrei
outra imagem de William Blake (Europe Supported By Africa
and America, 1796), com trés mulheres, uma indigena, outra
preta e outra caucasiana. Outra imagem que trouxe foi de
um libio, um nibio, um sirio (Asia) e um egipcio (mural na
tumba de Seti I.- 1290 a 1279 a.C.). Em todos estes casos desde
a antiguidade até o momento atual a diversidade sempre foi
percebida, mas podemos perguntar: por que néo é efetiva-
mente trabalhada?

A partir das imagens questionei por que das diferencas.
Explicitei os conhecimentos mais comuns sobre a questao
das diferencas fisicas, os cabelos, nariz, cor da pele e a sua

8 (UFPel). Professor associado do curso de Antropologia/Programa de Pés-Graduagio em
Antropologia/ICH/UFPel - cbcarle@yahoo.com.br
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interacdo como meio ambiental, que gerou as adaptacdes para
protecio do corpo contra os efeitos do frio, do sol, dos pro-
cessos de moncoes e outros. Em alguns casos os professores
pareceram surpresos, com estas simples explicagoes, como
se ndo tivessem a menor ciéncia disto. Ai estava o estranha-
mento do que é conhecido. Vemos, mas ndo questionamos as
imagens que vemos. As explica¢oes simples refletem em uma
aparente sabedoria, que em realidade deveria ser de todos,
mas que efetivamente ndo é.

Salientei que é nas questdes da simplicidade das questoes
que devem incitar a pesquisa, é a partir desse desconheci-
mento do que esta préximo que se deve gestar e que necessi-
tamos para iniciar uma nova investigacao.

Ponderei com os professores que a consciéncia representa
o mundo de forma direta, a percepcao e a sensagao das coisas
presentes, e indireta, as lembrancas, “paisagens de lugares
distantes”, imagens de pessoas que muitas vezes nunca vimos,
mas que foram criadas para nés, nos contextos escolares. Os
indigenas sdo representados por uma imagem dos indige-
nas que muitas vezes nio o caracteriza efetivamente. A rea-
lidade da consciéncia dispoe de diferentes “graus da imagem”
(Durand, 1988, pp 11-12). Ao arguir sobre isso uma professora
ingressante entdo questiona: como entender um indigena que
faz o sinal da cruz? Ele é ou ndo um indigena? Aqui coube
refletir o que é a cultura de qualquer grupo, ndo é estanque ou
parada, ndo se pode conceber alguém na atualidade vivendo
no século XV, pois as culturas se modificam, mas mais ainda
a ideia é de renunciar a representacao que temos desses gru-
pos, pois sdo falsas ou ficcionais. E concebemos essas formas
estranhas de entender os indigenas como entes do passado
remoto pela relacio de poder que concede a nés o direito de
representar o outro e também pela representacdo como parte
do prolongamento do poder que o Ocidente capitalista esta-
belece dentro do mundo de imagens das demais sociedades
do planeta (Wagner, 2010). N6s inventamos os indigenas nas
escolas e assim ndo o reconhecemos quando vemos um.

Cabe dizer aqui, como Durand, (1988, p. 12), que o “simbolo
se define, primeiramente, como pertencente a categoria do
signo”. Os “signos sdo apenas subterfugios” os quais remetem
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“aum significado” que é “presente ou ser verificado”, mas que
em toda a analise se fixa no imaginario das sociedades e,
neste caso, muito vivamente no sentido comum (Maffesoli,
1994) daqueles professores ingressantes que estavam no curso.

Cabe ressaltar que os signos podem ser econémicos e
diretos, mas podem ser alegéricos e emblematicos, mas “os
signos alegéricos sempre contém um elemento concreto ou
exemplar do significado” (Durand, 1988, p. 13). Neste sentido
o indigena como signo, mas este evidentemente nio corres-
ponde ao indigena que trato, mas para os professores ele é
real, pois assim a linguagem da cultura ocidental o criou. Por
isso, sua ruptura, ou melhor, a criacdo de uma nova imagem
do amerindio (Geertz, 1997), ndo é algo facil de ser concebida.
Simbolicamente aquele indigena do “dia do indio” da escola
é uma imagem muito mais forte e convincente como repre-
sentacdo que o indigena que faz o sinal da cruz no presente,
que veste roupas, que tem celulares e assim por diante. A con-
cretude do indigena do “dia do indio” faz mais sentido, ja que
deste indigena iniciara a tratar.

Durand (1988, p 13) alerta para a concretude do signo, que
neste caso é o aprendido e ndo o que almejava apresentar, pois
os “signos arbitrarios sdo puramente indicativos que remetem
a uma realidade significada”, realidades estas que se tornam
sempre representaveis; e os signos alegéricos, que € o que aca-
bara tentando apresentar, sempre remetiam a “uma reali-
dade significada dificilmente apresentavel”, pois se tornavam
“obrigados a figurar concretamente uma parte da realidade
que significam”, mas que neste caso nao faziam sentido, pois
estavam longe da compreensao dos interlocutores.

A saida que ja trazia em minhas laminas era tentar
entdo apresentar esses novos signos, para a partir do que ja
é conhecido da ciéncia antropologica tornar conhecido desses
outros cientistas, que nada tinham dessas imagens. O recurso
da imagem das coisas e das pessoas evocava o emotivo, no
sentido da monumentalidade e sensibilidade com os fatos
demarcadores do passado desses individuos e seus reflexos
no presente. E tudo isso para poder atingir sua percepcao
sobre estudantes indigenas que porventura estariam em suas
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salas de aula, longe da imagem daqueles individuos do “dia
do indio escolar”.

Faco a pergunta: O que conhecemos sobre os “indios”
(indigenas) e seus descendentes? A noc¢do de “raga” sempre é
evocada, mesmo que mais para afrodescendentes, mas muitas
vezes para indigenas. Argumento que o termo raca é mais
usual para negros, e que etnia é o mais usual para indigenas,
mas o que € raga?

Apresento a Classificacdo cientifica do humano: Reino:
Animalia // Filo: Chordata // Classe: Mammalia // Infraclasse:
Placentalia / Ordem: Primates // Parvordem: Catarrhini //
Superfamilia: Hominoidea //Familia: Hominidae (Gray, 1825);
Subfamilias: Homininae — Gorilla (gorila); Pan (chimpanzé e
bonobo); Ardipithecus (extinto); Australopithecus (extinto);
Pierolapithecus (extinto); Sahelanthropus (extinto); Paran-
thropus (extinto); Kenyanthropus (extinto); Orrorin (extinto);
Homo (humano). Assim a Tribo: Hominini; Subtribo: Homi-
nina; Género: Homo; Espécie: H. sapiens; Subespécie: H. s.
sapiens. E tudo isso para dizer que todos os humanos sao
iguais, enquanto de uma mesma subespécie animal, mas
que, no entanto, a diversidade cultural, coloca maltiplas face-
tas imaginarias de quem somos e o que somos. A imagem
de ragas humanas deveria ser dissipada, a ideia de etnias,
ou seja, nocoes sobre identidade e contextos culturais, é que
prevalecem. Quando olhamos para os indigenas olhamos
para outra cultura, mesmo que fisionomicamente nao pareca,
mas imageticamente os caracteriza e nos separa de seus tra-
jetos antropologicos. As cosmogonias sdo diversas das nossas
enquanto sociedades ocidentais ndo naturais (Diegues, 2004),
marcadamente imbuidas de um racionalismo por vezes cris-
tdo, que nos separa do ente natural; e cientifica, baseada em
uma iconoclastia de lugares inodoros, incolores e insipidos.

Mesmo que parecamos isso, somos inevitavelmente mar-
cados por imagens de origem, de nossa cultura, e para abor-
tar a imagem de serenidade sobre a raga, na diversificacao,
existente de racas humanas, abordo a barbarie que gerou a
ideia de racas humanas na nossa histéria universal com uma
imagem dos campos de concentragao nazista com montanhas
de corpos humanos.
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Evocando o pensamento sobre como esse simbolo nega-
tivo, a barbarie do Holocausto, tento fazer compreender que
o simbolo ou “qualquer signo concreto que evoca, através de
uma relacdo natural, algo ausente ou impossivel de ser per-
cebido”, a mascara da realidade, e que pretendi confronta-la
com a uma “figura possivel de uma coisa relativamente des-
conhecida que nao se saberia logo designar de modo mais
claro ou caracteristico” (Jung apud Durand, 1988, p 14), mas
que expressa em realidade o que levou a divisdo dos humanos
em ragas. Aquela imagem que esta latente, na ideia sobre a
divisdo do humano por racas, penso torna-se patente, quando
confrontada com a imagem acima apresentada.

Dado esse passo, busco apresentar uma pequena cidade
no interior do estado do RS (mostrando a imagem de uma
revista local - Revista Enfoque - Histéria de Ibirubd) que se diz
germanica ou alema, mas cujo nome é oriundo de uma ima-
gem tupi-guarani, Ibiruba, que nesta lingua seria traduzido
por Pitangueira do Mato. Mesmo assim, todas as descri¢coes
do lugar demonstram que o mesmo é tipicamente aleméo.
No entanto, através de fotos da sua ocupacgio, demonstro o
quanto a questdo é contraditéria, tomando como exemplo o
Bairro Floresta, um serro de negros, cuja origem nao é retra-
tada na cidade embora suas familias se encontrem na regido
desde o século XVIII. Questiono: como se tornaram invisiveis?
E de imediato respondo: porque toda a populacio negra e indi-
gena galicha ndo existe no exterior do Rio Grande do Sul. A
informacdo que recebi de outros estados, em visitas cientifi-
cas, tratando dos temas “indigenas, negros e quilombolas”, é
de que aqui ndo haviam essas etnias, pois os indigenas teriam
sido cristianizados e integrados ao restante da populagao; e
o percentual de negros vindos para ci era insignificante. Ou
seja: o Rio Grande do Sul é de colonizacdo europeia - imagem
que ndo é somente dos de fora, mas vivamente dos locais.

Mostro fortemente como os arquedlogos e seus dados
comprovam exatamente o contrario e que essas imagens nio
podem e ndo devem ser mantidas. Esse ponto é questionado
por alguns professores iniciantes, mas como tratar disso se os
dados arqueologicos ou histéricos ndo chegam? Como tratar
em outras ciéncias? Afirmei que ndo ha interesse nisso, pois
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quando a lei determina exatamente o contrario (Leis Fede-
rais 10.639/ 3 e a 11.645/08, que obrigam o ensino de Histéria
da Africa, Cultura Afro-brasileira e Indigena nos estabeleci-
mentos de ensino publicos e particulares), os professores do
ensino basico afirmam que ndo ha dados, pois na maioria dos
livros didaticos ndo sdo encontrados, e quando constam nao
sabem como utiliza-los, pois ha uma imposicao de um mundo
hétero, branco e masculino (ou mais machista). Tal circuns-
tancia que leva hoje na politica essa representacao, forma de
ordenacao social, tomar o voto de uma parcela significativa
da populacéo. Ilusdo, ndo, imposicao de formas inconscientes
deste coletivo (Jung, 2000).

Cabe salientar que na regido do municipio de Ibiruba,
em 1973, inicia-se a arqueologia, mas ainda pouco estudada.
Consta que, por volta de 1500 anos antes do presente, os ante-
passados dos Kaingang (indios do mato, kaingud, na lingua
Guarani) chegam a regido, migrantes da area central do Bra-
sil. Construtores de estruturas semissubterraneas, estavam
bem adaptados ao frio da regido serrana (Carle, 2005). Mostrei,
nesse contexto, as estruturas e sua provavel cobertura em
leiva, que gerou algumas reflexdes dos professores sobre como
saber sobre isso, se ndo estd em lugar nenhum de facil acesso,
se esta pesquisa é antiga e ndo aparece em lugar nenhum.
Respondi que ndo aparece, pois isto geraria reinvindicacao
dos indigenas sobre suas terras, sendo que hoje o processo é
mais de exclusdo dos mesmos do que inclusao. Os seus direitos
originarios sdo negados.

Esses Kaingangs entram em contato com os indios Gua-
ranis, chegados ao Rio Grande do Sul ha 2000 anos, que ocu-
pavam os grandes vales dos rios em altimetrias menores que
400 metros. Os Guaranis desenvolviam uma horticultura
fortemente calcada na producio de milho e mandioca (Carle,
2005), sendo imagens desses indigenas apresentadas. Assim,
a exposicao passou a ser mais apreciativa que dialogada,
pois parecia surpreendente, mas evidente, que os professores
nado tinham a menor ideia da histéria que lhes era contada
naquele momento.

Explicitei os motivos da falta de conhecimento, pois
estava evidente que estes indigenas Kaingang, Botocudos,

Cadernos da Pedagogia Universitaria Teoria e pratica da docéncia

32



Xokleng, Guarani, ou quaisquer outros, ndo faziam parte do
universo do conhecimento desses professores. Falei, entdo,
daqueles que vendiam cestos na Pascoa, que sdo normalmente
Kaingang, e daqueles que vendiam os bichinhos de madeira,
que sdo Mbya Guarani. Que estes foram cagados com autori-
zacdo do estado até 1910. Que com a criacdo do SPI (Servico de
Protecéo ao Indio criado por Rondon) é que de certa forma foi
limitada essa matanca, mas que ela persiste até hoje. E que em
realidade eles devem conhecer essa populacéo pelo nome de
“Bugres”, e assim talvez tivessem ouvido falar dos bugreiros,
que eram estes cacadores de indigenas. O SPI, depois a Funai,
buscou sempre a incorporacgao forcada destes a sociedade
envolvente, e lembrei o Estatuto do Indio, de 1973 (Lei 6.001,
dispoe sobre as relacoes do Estado e da sociedade brasileira
com os indigenas). Esse estatuto indica a necessidade de paula-
tinamente civilizar o indigena, dividindo-o em silvicola — ndo
integrado, colonos indigenas ou trabalhadores indigenas e
indigena integrado. Esse estatuto protegeu o indigena através
de tutela do estado, o que quer dizer que ndo era pleno em
seus direitos e deveres como cidadao, pois era considerado
incapaz - tal proposta vinha da ideia formulada no século
XIX, por antropélogos, de que o mesmo nao tinha capacidade
intelectual, assim como também impunham a ideia de que
os africanos eram incapazes culturalmente (Trigger, 2004).
Cabe também ressaltar que, em 1973 (Art. 65), o estatuto indi-
cava que o Poder Executivo faria, no prazo de cinco anos, a
demarcacao das terras indigenas ainda ndo demarcadas, o
que jamais aconteceu. Hoje mesmo esta se transformando
em terrorismo as lutas que os indios tém travado para recon-
quistar suas terras historicamente ocupadas, invadidas pelos
ocidentais tanto no passado como no presente.

Argumentei também um pouco sobre as questoes dos
africanos e descendentes no Brasil, mas foi muito rapido e
sem a mesma motivacao. Fiz para indicar que estdo no mesmo
processo, mesmo que estrangeiros, em uma analise branca
ocidental e atual, os afrodescendentes construiram o pais com
seus bracos e seus milhdes de mortos, e mesmo assim, como
os indigenas, sdo invisibilizados. Para combater isso é neces-
sario ampliar o conhecido. E importante que os professores
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olhem, pois mesmo naquela sala haviam poucos mesticos
de indigenas e praticamente, pela visao fenotipica, nenhum
negro. Essa realidade é constante.

Entdo para ampliar o conhecido é necessario que os pro-
fessores realizem o exercicio de “olhar”, mas olhar com um
olho interessado em ver as diferencas fenotipicas, as diferen-
cas culturais, as diferencas.

Os professores devem perguntar — Quem é vocé? Esta
indagacdo recebera uma resposta imediata de qual é seu
nome, mas precisam enfrentar e insistir na pergunta para
revelar mesmo quem é aquela pessoa, em sua identidade ética
e social. Esse assunto, ou qualquer outro, deve ser tratado
com cuidado em sala de aula para que atinja a todos, em suas
diferencas. Se mesmo assim esta pessoa, ou esse grupo, nao
se revelar, buscar entdo compreendé-la por suas imagens do
mundo (Durand, 2004), pedindo que conte uma histéria que
conheca. Essas histérias sdo socialmente e culturalmente cria-
das e sdo marcadores simples de identidades. Efetivamente
realizar uma avaliacdo de sua turma de estudantes, de sua
turma de colegas técnicos e docentes, refletir sobre o que viu,
sobre o que escutou, e construir uma histéria em comum,
respeitando as diferencas.
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INCLUSAO NA UNIVERSIDADE

Concep¢Bes e compreensdes sobre as politicas
de inclusao e formacdo docente

Bruna Telmo Alvarenga®
André Martins Alvarenga™
Gionara Tauchen"

Consideracdes iniciais

O presente estudo discute a inclusdo na universidade,
partindo das politicas publicas voltadas para a organizacao
da Educacdo Superior, as acoes afirmativas que sdo mobi-
lizadas para atender aos estudantes incluidos, as reflexoes
sobre a inclusdo e a formacao do docente universitario para
atuar com esses estudantes. Com isso, objetivamos investigar
e compreender os processos de inclusdo na universidade e os
efeitos desta na formagao docente. A produgao dos dados foi
realizada por meio de pesquisa bibliografica, do tipo Estado da
Arte, no qual selecionamos as producoes disponiveis na base
de dado SciELO e no Banco de Teses e dissertacoes da Capes.
A anilise dos dados foi de cunho hermenéutico. A sustenta-
¢ao tedrica orienta-se por meio da teoria da complexidade,
de Edgar Morin.

Nesse sentido, partimos do ponto de referéncia da cons-
tituicdo da Educacao Superior, a partir de politicas pablicas
educacionais, as quais elucidam normativas e finalidades
para o ensino superior, pautando-se na sua constituicao,
administracio e organizacao.

Iniciamos nossa discussao pela promulgacao da Carta
Constitucional, em 1988, que foi um dos indicadores para
repensar a organizacio da educacao brasileira, especialmente
as Instituicoes de Educacao Superior (IES). Com isso, a legis-
lacdo trata da autonomia universitaria, no Artigo 207, o qual
descreve que as universidades tém autonomia didatica, cien-
tifica, administrativa, gestdo financeira e patrimonial, no que

9 (FURG). Doutora pelo Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo e Ciéncias: Quimica da
Vida e Satde. Professora do municipio de RG - brunatelmoalvarenga@gmail.com
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tange a organizacdo institucional (BRASIL, 1988). Outros avan-
cos que a Constituicio Federal de 1988 proporcionou nas IES
refere-se ao trabalho docente, através da garantia da investi-
dura em cargo ou emprego publico mediante a aprovagdo em
concursos publico, a filiagdo em sindicatos e, também, plano
de carreira homogéneo (BRASIL, 1988).

No ano de 1996, foi sancionada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo (LDB) n° 9.394/96. Um dos principais objetivos
dessa legislacdo foi regulamentar o sistema educacional,
publico ou privado, desde a Educacao Basica a Educacao
Superior (BRASIL, 1996). Nesse periodo, foi implementada a
avaliacdo dos cursos de graduacao e das proprias instituicoes
de ensino superior, bem como programas do Governo Federal
visando a promocao do acesso a universidade. Na gestao do
ex-presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), alguns
programas, com o viés das politicas de inclusao de segmen-
tos populares, demarcam o processo de expansao do ensino
superior, como o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), a
Universidade para Todos (ProUni), a Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e o Programa de Reestruturacao e Expansao das
Universidades Federais (Reuni). Esses programas potenciali-
zam o desenvolvimento do ensino superior com o propésito
de uma organizacao flexivel e promoveram a implementagao
de politicas publicas para o acesso a universidade publica
brasileira (PEREIRA; SILVA, 2010).

O Exame Nacional do Ensino Médio — Enem, criado em
1998, tem como objetivo avaliar o desempenho do estudante
da Educacao Basica, com a finalidade de melhorar a qualidade
da escolarizacdo no Brasil. Além disso, proporciona elementos
e critérios para a reformulacao do Ensino Médio. A partir de
2009, algumas universidades federais utilizam o Enem como
mecanismo de selecdo para ingresso na universidade, sendo
que, na atualidade, grande parte das instituicoes o utiliza.
Destacamos, também, a criacdo do Sistema de Selecio Unifi-
cada (SiSU), em 2009, uma plataforma online organizada pelo
Ministério da Educacdo (MEC) para selecionar estudantes
para ingressar nas universidades através da nota obtida no
Enem. Essas mudancas contribuiram para a democratiza-
¢ao das oportunidades de acesso as vagas oferecidas pelas
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instituicoes federais de ensino superior, para a mobilidade
académica e para induzir a reestruturacgao dos curriculos do
Ensino Médio (INEP, 2011).

O Enem também é utilizado como critério de selecao
para os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no
Programa Universidade para Todos - ProUni. Esse Programa
tem como finalidade a

[...] concessdo de bolsas de estudo integrais e parciais em
cursos de graduacido e sequenciais de formacéo especifica,
em instituicdes privadas de educacdo superior. Criado pelo
Governo Federal em 2004 e institucionalizado pela Lei n°
11.096, em 13 de janeiro de 2005, oferece, em contrapartida,
isencdo de alguns tributos aquelas instituicoes de ensino que
aderem ao Programa (PROUNTI, 2010).

A intencionalidade do ProUni é consolidar uma politica
de integracao dos estudantes nos cursos de graduacao no
ensino privado com bolsas (integral ou parcial). Mas exis-
tem alguns critérios a serem considerados pelos estudantes
para receber o beneficio do Governo Federal: eles devem ser
egressos do Ensino Médio da rede publica ou da rede parti-
cular, na condigao de bolsista integral; ter renda familiar per
capita maxima de trés salarios minimos; e ter participado do
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), pois os estudantes
sdo selecionados a partir da nota obtida no processo. Além
disso, também sdo beneficiados com as bolsas do ProUni, os
alunos com deficiéncia e professores da rede basica de ensino
que almejam formacdo em cursos de Licenciatura. O grafico
abaixo representa o niimero de bolsas concedidas aos estu-
dantes com deficiéncia no ano de 2014 através do beneficio
do ProUni.

BOLSISTAS - PESSOAS COM DEFICIENCIA

1.486.885

10.340

Fonte: Representacdes Graficas ProUni/MEC (2014). Adaptacao: Franciane Medeiros.
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Percebemos que o nimero de estudantes com deficiéncia
que ingressam nas instituicoes privadas, com bolsas (parciais
ou integrais) do ProUni, ainda é reduzido. A tabela a seguir
evidencia o nimero de bolsas disponivel para os estudan-
tes que se adequam aos critérios de selecdo do ProUni, no
segundo semestre de 2014.

Ndmero de bolsas

Unidade da Federacao

Integral Parcial Total
Acre 209 158 367
Alagoas 746 3 749
Amazonas 743 334 1.077
Amapa 316 64 380
Bahia 3.201 2.066 5.267
Ceara 3.201 2.066 5.267
Distrito Federal 2.376 6.285 8.661
Espirito Santo 1.298 277 1.575
Goias 2.573 1.061 3.634
Maranhado 1.105 899 2.004
Minas Gerais 7.535 4.298 11.833
Mato Grosso do Sul 1143 59 1.202
Mato Grosso 1.281 121 1.402
Para 1.605 491 2.096
Paraiba 1.415 220 1.635
Pernambuco 1.746 747 2.493
Piauf 616 295 9N
Parana 2.071 6.094 8.165
Rio de Janeiro 5.163 2.501 7.664
Rio Grande do Norte 674 52 726
Rondénia 513 395 726
Roraima 122 72 194
Rio Grande do Sul 5.968 1.646 7614
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Namero de bolsas

Unidade da Federagao

Integral Parcial Total
Santa Catarina 6.262 461 6.723
Sergipe 774 148 922
Sdo Paulo 21.548 11.901 33.449
Tocantins 515 27 541
Total 73.601 41.500 115.101

Fonte: SISPROUNI, 16/12/2014 (PROUNI, 2014)

A partir desta tabela demonstrativa, considerando as
especificidades dos estudantes que podem receber o beneficio
do ProUni, percebemos que Sao Paulo foi o estado que mais
proporcionou bolsas de estudos aos estudantes que apresen-
tavam os pré-requisitos para cursar graduacao. Além disto,
esse estado abrange um nimero elevado de instituicoes de
educacado superior publicas e privadas, oportunizando o
acesso da populacdo a Educacao Superior. Ja em Roraima o
nimero de beneficios é reduzido, fazendo um paralelo com
os nimeros paulistas. Talvez esse resultado possa ser relativo
ao numero de IES com que Roraima conta. Ou seja, sdo duas
instituicoes de educacao superior federais, uma IES estadual
e seis IES particulares. No estado do Rio Grande do Sul, onde
estamos inseridos, teve um nimero também considerado
elevado no que tange ao investimento de bolsas de estudos
integrais, totalizando 5.968. Conforme dados do Ministério da
Educacao e Cultura (MEC), “desde a criacdo do ProUni, mais
de 1,2 milhdo de estudantes obteve o beneficio, sendo 69%
com bolsas integrais” (MEC, 2014).

Outra forma de investimento para o ingresso na Edu-
cacdo Superior, a partir do Governo Lula, foi a criagdo da
Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2006, pelo Decreto
n° 5.800/06, através da modalidade de Educacado a Distancia
(EaD). A UAB visa a ampliar e interiorizar a possibilidade de
oferta de cursos e programas de educacgao superior, por meio
da educacao a distancia. O publico- alvo sdo professores em
exercicio, da Educacdo Basica, que ndo tiveram a oportuni-
dade de investir na formacao inicial, bem como aqueles que
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desejam ter formacdo continuada. Percebemos que a preo-
cupacao inicial foi com a formacao do professor, conforme
corroboram Mancebo e Martins (2012, p.138):

[..] a UAB foi idealizada a partir do Férum das Estatais pela
Educacao, em 2005, com o objetivo prioritario de capacitar os
professores da educagio basica e buscar interiorizar a oferta
de cursos e programas de educacio superior atuando com
prioridade na formacéo e capacitacio inicial e continuada
de professores para a educacido basica com a utilizacio de
metodologias do ensino a distancia.

Acreditamos que a proposta dos programas voltados a
formacao dos professores, atuantes na Educacao Basica, seja
direcionada para reduzir as desigualdades presentes no con-
texto educacional e ampliar a qualidade do sistema.

No ano de 2007, através do Decreto 6.096/2007, foi criado
o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagio e Expansao
das Universidades Federais (Reuni), uma politica de expansao
com énfase no ensino de graduacéo, a qual busca ampliar o
acesso e a permanéncia dos estudantes nas universidades
federais (BRASIL, 2007). Os efeitos gerados nas a¢oes das uni-
versidades, a partir da implementacio do Reuni, contribui-
ram para o aumento de vagas, a ampliacdo ou abertura de
cursos noturnos, a expansao fisica, académica e pedagégica, a
precarizacdo da formacao profissional e do trabalho docente,
o aumento do nimero de alunos por professor, a reducdo do
custo por aluno, a flexibilizacao de curriculos e o combate
a evasao (BRASIL, 2007), um banco de professores-equiva-
lentes operando a favor da contratagdo de professores, em
regime de trabalho de 20 horas, em sala de aula, promovendo
e esvaziando o sentido do regime de trabalho em dedicagéo
exclusiva (LEDA; MANCEBO, 2009).

Podemos observar, também, a expansao da Educacao
Superior no inicio deste século e o decorrente aumento do
nimero de vagas nas instituicoes de educagao superior pabli-
cas e privadas a partir de 1999- 2013.
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NUMERO DE VAGAS DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR PUBLICAS E PRIVADAS
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Fonte: Elaborado pelos autores a partir dos dados do MEC/INEP. Adaptacao: Franciane Medeiros.

Ao analisar o grafico, percebemos que a oferta de vagas
nas instituicoes de educacao superior publicas e privadas
teve um aumento ao longo dos anos. De 1999 até 2013, as IES
publicas tiveram uma linearidade referente ao crescimento
no numero de vagas. Nas IES privadas, ano 1999 a 2008, foi
crescente a oferta de vagas, tendo um declinio apenas em
2009 e 2010, voltando a progredir em 2011 até 2013. Em 2013,
contamos com 4.490.168 vagas nas instituicoes de educagao
superior privadas e 577974 nas instituicoes de educacao supe-
rior piblicas que sdo compostas, em sua maioria, por univer-
sidades. Em 2003, notamos, como mostra o histograma, um
declinio na oferta de vaga das IES publicas.

Através da possibilidade de acesso as instituicoes de edu-
cacao superior, ha diferentes percepcoes sobre a formacao
dos estudantes. Um dos fatores é o acesso e a permanéncia
dos estudantes, como garantia de vagas e apoio estudantil,
para que os académicos permanecam nas IES; reducdo das
desigualdades no acesso a educacdo superior; ensino com
qualidade, articulacdo do ensino com a pesquisa e a exten-
sdo; profissionalizacio dos estudantes e interlocucées entre
diferentes campos de saberes, intrinsicamente relacionados
com a pratica, entre outros.

As mudancas que vém ocorrendo, sinalizando, no que
tange ao acesso e permanéncia das pessoas com deficiéncia
a esse nivel de ensino, a demanda por politicas de acesso. E
neste sentido que daremos continuidade as discussoes sobre
as acoes afirmativas e as politicas publicas para a inclusao de
pessoas com deficiéncia e necessidades educativas especiais
(NEE) nas instituicoes de educacao superior.
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Acdes Afirmativas e Politicas
de Inclusao na Educacao Superior

As acoes afirmativas sdo politicas vinculadas a intencio-
nalidade de defender grupos discriminados pela sociedade,
visando a garantia dos direitos humanos. Em outras palavras,
sdo propostas que visam a eliminar as desigualdades, histo-
ricamente acumuladas, decorrentes de motivos raciais, étni-
cos, religiosos, de género, e outros, garantindo a igualdade de
oportunidades para todos os individuos (FIGUEIREDO, 2012).

No Brasil, as acoes afirmativas sdo marcadas pela “Mar-
cha Zumbi dos Palmares contra o racismo, pela cidadania e
pela vida” (MACIEL, 2007), realizada na década de 1990, con-
templando reivindicacoes para a insercao de pessoas negras,
em esferas consideradas relevantes na sociedade brasileira.
Para além desse cendrio, as acoes afirmativas englobam
outros grupos socialmente discriminados e excluidos.

Na sociedade contemporanea, ainda existem muitos
preconceitos acerca da religido, etnia, raca, género, cultura e
também das pessoas com deficiéncia. Deste modo, compreen-
demos, parafraseando Gomes (2004, p.47), que “as politicas de
Acéo Afirmativa significam uma mudancga de postura, de con-
cepcdo e de estratégia do estado, da universidade, do mercado
de trabalho [...]” visando a garantir a igualdade de oportunida-
des para todos os segmentos sociais. S6 assim poderemos ter
uma sociedade mais igualitaria, aceitando todas as diferencas
que estdo presentes na sociedade brasileira.

No ano de 1994, em Salamanca (Espanha), aconteceu a
Conferéncia Mundial de Educacgao Especial, dando origem a
Declaracio de Salamanca, reelaborando principios, politicas
e praticas, no campo das pessoas com deficiéncia, tendo como
intencionalidade uma “Educacao para Todos”, reafirmando o
compromisso com essas pessoas, tornando-se um referencial
para a construcao de um sistema social e educacional na pers-
pectiva da inclusdo, implicando na modificacdo da postura
social (BRASIL, 1994).

A Declaracdo de Salamanca (1994) entende, como prio-
ridade, que toda crianca tem direito a educacéo, devendo
serem respeitadas caracteristicas, interesses, habilidades e
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necessidades de aprendizagem que sdo Gnicas. Por isso, é rele-
vante destacar que esse documento sugere que os sistemas
educacionais devem ter programas educacionais que atendam
a diversidade das caracteristicas e necessidades dos estudan-
tes incluidos (BRASIL,1994). Observamos que a declaracéo de
Salamanca propos discutir a insercdo dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacio na educacao basica. Contudo,
essas referéncias fazem sentido em qualquer espaco educa-
tivo, da educacao basica a educagio superior. Compreende-se,
com essas reflexdes, que, ao dimensionar politicas piblicas
de inclusdo para a educagdo basica, prevé-se que ha de existir
modificacoes no campo da formacao de professores de nivel
superior.

Por isso, o Ministério da Educagdo (MEC), através da
Secretaria de Educacado Especial (Seesp), potencializa a pro-
posta inclusiva, através da Portaria n° 1.793/94, sugerindo
integrar a disciplina “Aspectos Etico-Politico-Educacionais da
Normalizacdo e Integracdo da Pessoa Portadora de Necessi-
dades Especiais” no curriculo dos Graduacao, especialmente
em Psicologia, Pedagogia, entre outras Licenciaturas. Para a
formacao docente, a Resolucio do Conselho Nacional de Edu-
cacdo — CNE/CP n° 1/2002, estabelece Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao de Professores para a Educacéio
Basica, propondo uma organizacio curricular voltada para a
atencao a diversidade, contemplando conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com deficiéncia, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

Com essas incidéncias politicas, através dos movimentos
inclusivos, para a insercéo dos estudantes com deficiéncia
e necessidades educativas especiais, na Educacdo Superior,
emergiram novas acoes e novas demandas, com o objetivo
de proporcionar acessibilidade para os estudantes. No ano de
1996, um Aviso Circular n° 277 (MEC, 2006) solicita das Insti-
tuicoes de Ensino Superior (IES) que, nos processos seletivos,
como vestibular, a acessibilidade dos estudantes ao local da
prova, tendo como prioridade o atendimento especial para
as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvol-
vimento, altas habilidades e superdotacao, flexibilidade do
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edital e, também, materiais adaptados para a realizacdo da
prova, entre outros (BRASIL, 1996). Percebemos que a preocu-
pacdo com a inclusdo ja predomina no momento do processo
seletivo para o acesso nas IES. Para Moreira (2005, p. 940),
‘quanto muito oferece o apoio de bancas especiais no vesti-
bular com a intencédo de oferecer uma oportunidade iguali-
taria ao acesso, sem o apoio didatico-pedagdgico que garanta
a continuidade e a permanéncia nos seus estudos”.

A Politica Nacional de Educagéo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva, através da Portaria n°555/2007, prorro-
gada pela Portaria n° 948/2007 e efetivada no dia 7 de janeiro
de 2008, tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia e necessidades educativas espe-
ciais, orientando os sistemas de ensino a garantir acesso ao
ensino regular. O acesso é mediado pela transversalidade da
modalidade de educacio especial, desde a educacéo infantil
até a educacéo superior, ofertando atendimento educacio-
nal especializado, formacao de professores e profissionais da
educacdo para a incluséo, acessibilidade arquitetonica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas tecnologias de informacao
e comunicacoes (TIC) e articulagdo com a implementacdo das
politicas publicas (BRASIL, 2008). Conforme o documento, no
ambito da educacéo superior,

a transversalidade da educacao especial se efetiva por meio
de agdes que promovam o acesso, a permanéncia e a parti-
cipacdo dos alunos. Estas acoes envolvem o planejamento
e a organizacdo de recursos e servicos para a promocao da
acessibilidade arquiteténica, nas comunicacdes, nos siste-
mas de informacao, nos materiais didaticos e pedagdgicos,
que devem ser disponibilizados nos processos seletivos e
no desenvolvimento de todas as atividades que envolvem o
ensino, a pesquisa e a extensdo (BRASIL, 2008, p.17).

A normativa prevé como deve ser organizada a estrutura
fisica, administrativa e pedagégica da educacio superior, para
atender pessoas com deficiéncia, de modo que satisfaca as
necessidades dos estudantes. Sao relevantes as agdes consoli-
dadas até este momento histérico, como o redirecionamento
das politicas publicas de inclusao, também, para a educagéo
superior.
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Recentemente, foi aprovado o Plano Nacional de Educa-
¢ao (PNE) 2011-2020, através da Lei n® 13.005/2014, que mobi-
liza a¢oes voltadas para o planejamento de compromissos
com a educagdo brasileira, em busca da eliminacao das desi-
gualdades sociais, culturais e educacionais. Neste sentido,
as discussdes para a construcdo do PNE (2011-2020) foram
realizadas na Conferéncia Nacional de Educacéo de 2010, para
a elaboracao de vinte (20) metas de planos de educagao, como
politicas de Estado (BRASIL, 2014). Destacamos as metas que
vém a contribuir com o campo da pesquisa em inclusio na
educacdo superior.

Meta 4: universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, o
acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de
recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos espe-
cializados, ptblicos ou conveniados.

Percebemos que o PNE 2011-2020 néo traz referéncias
especificas para a insercdo dos estudantes com deficiéncia
na educacao superior. Contudo, é um avanc¢o no campo edu-
cacional universalizar a permanéncia desses estudantes na
educacao basica, possibilitando o ingresso nas IES publicas ou
privadas, através dos incentivos ao acesso e a permanéncia do
Governo Federal. Além disso, o documento sugere a criacio
de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa e assessoria,
articulados com instituicoes académicas e integrados com
profissionais das areas: saude, assisténcia social, pedagogia
e psicologia, com o intuito de apoiar o trabalho dos profes-
sores da educacdo basica com os estudantes com deficiéncia
(BRASIL, 2014).

A partir das politicas publicas e das reivindicacoes
sociais e educacionais, percebemos a ampliacdo da insercao
dos estudantes com deficiéncias e necessidades educativas
especiais nas instituices de educacio superior. E relevante
salientar que o aumento das matriculas e a insercao dos estu-
dantes com deficiéncia e necessidades educativas especiais,
estd baseado em politicas publicas de inclusdo na Educagéo

Cadernos da Pedagogia Universitaria Teoria e pratica da docéncia

46



Basica, que promovem a insercio dos estudantes, também,
na educacao superior. Com base nesta afirmativa, os estudos
realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira — Inep, mostram, através do
Censo da Educacéo Superior 2012, o mapeamento da expansao
das matriculas de estudantes com deficiéncia na Educacao
Superior. Destaca-se que o Censo da Educacao Superior 2013
nao contempla os indices de matricula dos estudantes com
deficiéncia e/ou necessidades educativas especiais (NEE).
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Fonte: INEP - Censo da Educacéo Superior (2012). Adaptacdo: Franciane Medeiros.

Percebemos, através do grafico, que, no ano de 2003, ape-
nas 1373 estudantes com deficiéncia e/ou NEE ingressaram
em universidades pablicas. No ano de 2011, teve um cresci-
mento desse nimero para 6.531 estudantes, que ja estavam
matriculados em universidades pablicas. Nas instituicoes de
ensino superior privadas, esses nimeros sao maiores, tendo
em vista que, no ano de 2003, havia 3.705 estudantes com
deficiéncia e/ou NEE matriculados; ja no ano de 2011 havia
16.719 estudantes. Com base nesses dados, percebemos que
as matriculas de estudantes com deficiéncia e/ou NEE nas
instituicoes de ensino superior privado é quase trés vezes
maior que nas instituicoes publicas.

Compreendemos que cada instituicao de educagao supe-
rior, seja publica ou privada, deve proporcionar uma organi-
zacdo institucional e pedagégica que favoreca aos estudantes
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com deficiéncias e necessidades educativas especiais, o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. Além disso, é um direito
desses estudantes ter acessibilidade, monitores para auxi-
liar nas necessidades do estudante, os materiais didaticos e
pedagégicos diferenciados, entre outros requisitos, que sao
adaptados para o acesso, a permanéncia e, também, para a
formacao académica das pessoas com deficiéncia (BRASIL,
2008). Contudo, esse processo é moroso. Sao procedimentos
burocraticos que dificultam a efetivacdo da proposta da inclu-
sdo, ou seja, dando-lhes condicoes (fisicas e materiais) para
receber os estudantes com deficiéncia e necessidades educa-
tivas especiais (MARTINS, 2011).

Para superar as dificuldades existentes e induzir a inclu-
sdo nas Instituicoes Federais, o Ministério da Educacao —
MEC, através da Secretaria de Educacdo Superior/SESu e da
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacéo, Diversi-
dade e Inclusdo/Secadi, criou o Programa Incluir: acessibili-
dade a Educacéo Superior, previsto para o periodo de 2005 a
2011, fundamentado na Convencao sobre os Direitos das Pes-
soas com Deficiéncia (ONU, 2006) e nos Decretos n°. 186/2008,
6.949/2009, 5.296/2004, 5.626/2005 e 7.611/2011 (MEC, 2013).

Destacamos o Decreto n° 7.611/2011, o qual prevé aten-
dimento educacional especializado em todos os niveis de
educacao. Em outras palavras, proporciona condigoes de
acesso, participacdo e aprendizagem, na Educacdo Superior,
através dos nicleos de acessibilidades, motivados pelo Pro-
grama Incluir: acessibilidade a Educacao Superior.

Ainda nesse ano, foi instituido o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia - Viver sem Limites, atra-
vés do Decreto n° 7.612/11, viabilizando articulacao entre poli-
ticas, programas e agoes inclusivas. O Programa Viver sem
Limites garante: a participacio das pessoas com deficiéncia
no mercado de trabalho; o acesso as politicas de assisténcia
social; a qualificacdo dos sistemas de satide voltados as pes-
soas com deficiéncia, entre outros. No campo educativo, espe-
cificamente na Educacéo Superior, o programa intenciona o
fortalecimento do sistema educacional inclusivo, prevendo a
ampliacdo dos nicleos de acessibilidade em todas as univer-
sidades federais (BRASIL, 2011).
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Em 2015, foi instituida a Lei Brasileira de Inclusio da
pessoa com deficiéncia, Lei n® 13.146, promovendo, em condi-
¢oes de igualdade, o exercicio dos direitos das pessoas com
deficiéncia, nas esferas sociais e educacionais. Desse modo,
a legislacdo afirma que deve haver um sistema educacional
inclusivo em todos os niveis de educacao visando ao aprendi-
zado dos estudantes com deficiéncia ao longo de toda a vida.

Além disso, o texto legislativo reforca a inclusio na edu-
cacdo superior, intencionando o acesso, em termos de igual-
dade de oportunidades e condicGes com as demais pessoas,
garantindo, também, a permanéncia, a participagdo e a apren-
dizagem, através da oferta de servicos e de recursos de aces-
sibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusio
plena. Dessa forma, os projetos pedagdgicos das instituicGes
de educacio precisam adaptar e construir novos métodos e
técnicas pedagbgicas, materiais didaticos, equipamentos e
recursos de tecnologia assistiva, garantindo o atendimento
educacional especializado e o acesso ao curriculo em condi-
¢oes de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio de
sua autonomia.

O Programa Incluir nas Universidades
Federais do Rio Grande do Sul

O Programa Incluir: acessibilidade a Educacao Superior
visa a promover a¢oes que garantam o acesso pleno de pessoas
com deficiéncia e/ou NEE nas Instituicoes Federais de Ensino
Superior (IFES). Desde 2005, o Programa Incluir, através do
Ministério da Educacao, lanca editais com a finalidade de
auxiliar a criacdo de projetos e reestruturacao de nucleos
voltados para “a inclusdo de pessoas com deficiéncia a vida
académica, eliminando barreiras pedagégicas, arquiteténicas
e na comunicacdo e informacao, promovendo o cumprimento
dos requisitos legais de acessibilidade” (BRASIL, 2013, p.3).

Com a proposta da criagdo de nucleos de acessibilidade,
é possivel reivindicar modificacGes na estrutura arquite-
tonica, administrativa e pedagégica das IFES. Para tanto,
compreendemos como estrutura arquitetonica as rampas,
as barras de apoio, o corrimao, o piso e a sinalizacao tatil, os
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sinalizadores, o alargamento de portas e vias, a instalacdo
de elevadores, adequacao de mobilidrios para acessibilidade,
dentre outras (BRASIL, 2013, p.3). Além disso, os recursos das
tecnologias assistivas é de suma importancia para concretizar
o trabalho pedago6gico com os estudantes com deficiéncia, pois
incluem recursos e servicos que contribuem com a proposta
de ampliar as habilidades das pessoas com deficiéncia e pro-
mover a independéncia do estudante, bem como a incluséo
(FIGUEIREDO, 2012).

Os nucleos de acessibilidades nas Instituicoes Federais
de Ensino Superior foram criados a partir do ano 2005 nas
universidades do Rio Grande do Sul, dentre as quais desta-
camos: Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS;
Universidade Federal de Santa Maria — UFSM; Universidade
Federal de Pelotas — UFPel; Universidade Federal do Pampa
— Unipampa; e Universidade Federal do Rio Grande — FURG.
Analisando os documentos produzidos por essas instituicoes,
disponiveis nos sites das universidades, percebemos que cada
instituicdo se organizou com propostas que viabilizassem
inclusao, de acordo com a realidade de cada contexto.

A Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS)
efetivou o Programa Inclui, no ano 2006, com o Nucleo de
Inclusdo e Acessibilidade, no qual atendeu cerca de 270 pes-
soas com deficiéncia (UFRGS, 2014). O intuito do projeto era
garantir a permanéncia dos alunos com necessidades educa-
cionais especiais decorrentes de cegueira, baixa visao, mobili-
dade reduzida, deficiéncia auditiva e da condic&o de ser surdo,
usuario da Lingua Brasileira de Sinais, através de aces que
visam a eliminacdo de barreiras pedagégicas, atitudinais,
arquitetonicas, e de comunicacéao, possibilitando uma efetiva
participacdo de académicos com deficiéncia na UFRGS. Para
Guenther (2003, p.46), a orientacdo de uma proposta inclusiva
intenciona que

[...] todos e cada um dos alunos tém o seu lugar na sala de
aula, integra-se a convivéncia com pares etarios diversifi-
cados, sendo aceito como um individuo, do modo como é,
sem ser preciso apresentar uma caracteristica predetermi-
nada que venha a definir a qual agrupamento ele deveria
pertencer.
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De fato, a proposta do Programa Incluir nas universi-
dades visa ao rompimento das barreiras da diferenca com o
proposito de acesso a todos os estudantes, independentemente
das suas limitacoes. Essas decorréncias, sobre o acesso na
universidade, instigou a Universidade Federal de Santa Maria
(UFSM) a implementar, desde 2007, uma Resolucao Interna
n°11/2007, ligada a Pré-reitoria de Graduagao — Prograd, inti-
tulada “Programa de AcGes Afirmativas de Inclusdo Racial
e Social”, o qual inclui ndo s6 pessoas com deficiéncia, mas
também negros e individuos com baixa renda. No campo da
Educacao Especial, criou-se “o Ntcleo de Apoio a Pessoa com
Deficiéncia, Altas Habilidades-Superdotacao (NUAPDAHS),
também conhecido como Nucleo de Acessibilidade” (ORTIS,
2011, p. 19). O objetivo do programa, no que tange as pessoas
com deficiéncia, é intervir e oferecer condicoes de acessibili-
dade que atendem quatro grandes grupos: surdos, pessoas com
deficiéncias, com transtornos globais de desenvolvimento e
com altas habilidades ou superdotagao (ORTIS, 2011, p. 12).

A organizacdo institucional da Universidade Federal do
Pampa (Unipampa), criada no ano de 2006, é diferenciada, em
comparacdo com as demais universidades estudadas nesta
pesquisa, pois organiza-se mediante atuagdo multicampi na
metade sul do Rio Grande do Sul, distribuidos em dez (10) cam-
pis em diferentes cidades. Neste sentido, o projeto de inclu-
sdo proporciona a ampliacdo de uma politica de atendimento
educacional especializado por meio da descentralizacdo de
atividades do Nucleo de Inclusdo e Acessibilidade (NInA). O
desenvolvimento dessa politica acontece através da formacao
de seus profissionais e da aquisicdo de recursos de tecnologia
assistiva e equipamentos, com o intuito de promover uma
educacdo de qualidade e acessivel a todos.

A Universidade Federal de Pelotas (UFPel) implementou,
em 2008, o Nucleo de Acessibilidade e Inclusédo, que tem como
propdsito ndo somente prestar orientagoes, mas a criacao de
uma nova cultura na Universidade, visando a que aquelas
pessoas que possuam algum tipo de deficiéncia tenham pos-
sibilidade, dentro dos seus limites, de participarem efetiva-
mente da comunidade e de suas atividades.

Em 2006, a Universidade Federal do Rio Grande participa,
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na plataforma MEC/SiSu, da inclusdo das pessoas com defi-
ciéncia, através do Programa Incluir: acessibilidade a Edu-
cacgao Superior, consolidando na universidade o Nucleo de
Estudos e Acoes Inclusivas — NEAIL Dessa forma, a FURG
intencionou estratégias de permanéncia na universidade,
desenvolvendo estudos e acoes inclusivas em consonancia
com seu compromisso social. Para dar continuidade as acées,
a Pro-reitoria de Assuntos Estudantis (Prae) e a Pro-reitoria
de Graduacao (Prograd), vinculadas ao Programa Institucio-
nal de Desenvolvimento do Estudante - PDE/FURG, criaram,
em 2009, o Programa de Apoio aos Estudantes com Neces-
sidade Especificas — Paene, com a finalidade de favorecer o
acesso a Educacdo Superior e a permanéncia de estudantes
com deficiéncia através da efetiva inclusdo no espago uni-
versitario, respeitando o direito de cada estudante no espaco
educacional.

Partindo desse pressuposto, consideramos que as agoes
inclusivas sinalizam uma mudanga de postura social e educa-
tiva. Com a elaboracio de politicas inclusivas, as instituicoes
de ensino viabilizam condi¢oes de acesso, participacao e per-
manéncia dos estudantes com deficiéncia e/ou NEE. Entre-
tanto, faz-se necessaria a compreensao tedrica acerca de con-
ceitos vinculados a inclusdo e sua multiplicidade de sentidos,
visando a contribuir com outras formas de pensar a inclusao
dos estudantes com deficiéncia e/ou NEE na universidade.

Inclusao e deficiéncia

Multiplas compreens&es
e dimensd&es

Na contemporaneidade, o conceito de inclusdo vem
expressando compreensoes e significados nem sempre con-
sensuais. Por isso, faz-se necessario investigar a inclusao
social e educacional, a partir dos discursos, das teorias, dos
pensamentos e dos sentidos intencionados no campo da Edu-
cacao Superior.

Para compreender o significado da tematica da pesquisa,
é preciso compreender a parte para o todo e do todo para a
parte (MORIN, 2005). Isso significa que, para compreendermos
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a inclusdo na Educacdo Superior, é relevante compreender-
mos o conceito e as miltiplas perspectivas e interpretacoes.

Para Roriz, Amorim e Ferreira (2005, p.1), “ndo ha uma
definicdo comum sobre incluséo, havendo uma imensa diver-
sidade de pessoas que a evocam como garantia de direitos”.
Compreendemos que a inclusdo esta implicada em diferentes
sentidos da vida do ser humano, evidenciando dicotomias
entre igualdade/desigualdade. Para Liibeck e Rodrigues (2013,
p. 10), o termo inclusédo sugere

[..] representacoes estereotipadas de arquétipos construidos
socialmente acerca das pessoas com condicoes biologicas-fi-
sicas-sensoriais distintas. E claro que estamos falando dessas
pessoas, porém, nio sé delas, bem como também das que
possuem diferencas socioculturais peculiares. Isso quer dizer
que, a0 mesmo tempo, estamos pensando nos individuos cujo
o senso comum classifica como normais, mas que, indubita-
velmente, também possuem alguma diferenca.

As representacodes sociais produzem formas de conhe-
cimento, compostas pelas diferentes linguagens, imagens e
expressoes, socialmente elaboradas e partilhadas (CARVA-
LHO, 2007), possibilitando criar rétulos sobre os individuos,
potencializando a exclusdo dos grupos sociais. Contudo, é
a partir dessas representagoes sociais que foi construido o
conceito de deficiéncia.

Parafraseando Galvao (2011), o termo deficiéncia tem uma
multiplicidade de sentidos, uma vez que sdo os individuos
sociais e culturais que constroem e conferem o significado
a palavra, em relacdo ao outro. A Convencao Internacional
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2009, Art.1)
define as pessoas com deficiéncia,

[...] a partir dos impedimentos de longo prazo de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacéo
com diversas barreiras, podem obstruir sua participacao
plena e efetiva na sociedade em igualdades de condigbes com
as demais pessoas.

Diante dessa posicao, devemos considerar a historicidade
social, cultural e educativa, das pessoas com deficiéncia, bem
como outros individuos. Ndo sdo apenas as suas condicoes
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fisicas, mentais ou sensoriais que a definem; ha um conjunto
de significados que pressupoem a definicio da pessoa defi-
ciente. Dessa maneira, Skliar (2003, p.158) afirma,

a presuncao de que a deficiéncia é, simplesmente, um fato
bioldgico e que apresenta caracteristicas universais deveria
ser, mais uma vez, problematizada epistemologicamente:
compreender o discurso da deficiéncia, para logo depois
revelar que o objeto desse discurso nio é a pessoa que esta
na cadeira de rodas ou aquela que usa uma protese auditiva,
ou aquela que ndo aprende segundo o ritmo e a forma como
a norma espera, senio os processos historicos, culturais,
sociais e econémicos que regulam e controlam a maneira
pela qual sdo pensados [...]. Para expressa-lo de forma ainda
mais contundente: a deficiéncia ndo é uma questio biologica,
mas uma retorica cultural. A deficiéncia ndo é um problema
dos deficientes e/ou de suas familias e/ou dos especialistas.
A deficiéncia é relacionada a ideia mesma da normalidade e
a sua historicidade. (SKLIAR, 2003, p. 158)

Com base nas problematizacoes sugeridas pelo autor,
nao podemos negar que o discurso social que perpassa sobre
as pessoas deficientes ou ditas anormais foi construido a
partir do processo histérico, cultural, social e educativo. Ou
seja, a representacdo da pessoa, com deficiéncia ou néo, foi
construida, a partir da multidimensionalidade da espécie
humana, que cada um de nés apresenta, denominando-nos
com diferentes nomenclaturas para expressar a normalidade
ou anormalidade.

O conceito de individuos normais e anormais expressa
uma dicotomia relacionada com o significado de normaliza-
cdo e de normalidade que sdo “determinados no interior das
comunidades e/ou de grupos socais” (LOPES, 2013, p. 45). Para
Morin (2003), normalizar significa eliminar o estranho, o irre-
dutivel, o mistério, ou seja, ndo devemos definir alguém como
normal ou anormal, mas, sim, compreender que a diversidade
caracteriza o humano e, por isso, precisa ser respeitado na
sua integridade. Para Schwartzman (1997), o termo normali-
zacao é utilizado para identificar as agdes que propiciam ao
individuo, com deficiéncia, as mesmas oportunidades que sdo
oferecidas aos individuos ditos normais. Contudo, o uso desta
palavra propde uma conotacio de transformar o individuo
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com deficiéncia em um individuo normal, reafirmando a ideia
da exclusao, discriminacéo e inferiorizacio das especificida-
des humanas e culturais.

Desta forma, o padrao de normalidade, socialmente
construido, é caracterizado pela imagem que as pessoas per-
cebem em relacdo ao outro. Em outras palavras, se os indi-
viduos apresentam alguma incongruéncia nesse padrao de
normalidade, sdo considerados seres humanos improdutivos,
necessitados ou deficientes, que néo teriam condicées fisi-
cas e intelectuais de participarem ativamente dos segmentos
sociais e educativos.

Contudo, a diversidade humana, tem miultiplas dimen-
soes e é nesse sentido que devemos considerar que todos
podem contribuir, de alguma forma, para a valorizacao das
diferencas humanas. Nesse viés, Morin (2005, p.159) esclarece
que,

as diferencas entre os seres humanos podem e devem ser
lidas em termos de diversidade. E certo que a diversidade
das aptid6es, quando para elas contribui uma determinacio
genética, pode supor uma desigualdade na reparticio dos
“dons”; mas nenhuma regra objetiva autoriza a ler a diversi-
dade/desigualdade em termos de hierarquia.

Evidenciamos o principio da diferenca, que interroga
a suposta neutralidade, ndo aceitando que um individuo
ou grupo social seja ignorado ou excluido. “Se a diferenca é
tomada como pardmetro, ndo fixamos mais a igualdade como
norma e fazemos cair toda uma hierarquia das igualdades
e diferencas que sustentam a ‘normalizacdo” (MANTOAN,
2009, p. 5). Por isso, entende-se que o principio da diferenca
deve passar primeiro pela desconstrucdo de uma represen-
tacdo atribuida as pessoas com deficiéncia ou necessidades
educativas especiais, como pessoas incapazes, e percebé-los
como parte integrante da diversidade social.

Aceitar o principio da diferenca vincula-se ao ponto de
vista social (MARQUES, 1997). Dessa forma, o individuo, ao
assumir-se como deficiente, com uma trajetéria histérica e
cultural e, principalmente, com o sentimento de pertenci-
mento, pouco influenciard o fato de enxergar ou néo, ouvir
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ou nao, andar ou nao, ter maior ou menor capacidade cogni-
tiva. Ou seja, “o essencial ndo esta no instrumento, mas no
modo como se da a insercdo do sujeito no contexto social”
(MARQUES, 1997, p. 22).

O principio da integragdo, também presente nos estu-
dos da inclusao, é o meio pelo qual as diversas comunidades
(normais e/ou anormais) vinculam-se ao sistema de ensino
e em todos os niveis de educacdo (Educacio Basica e Supe-
rior). Partindo desse pressuposto, Mantoan (2009) explica que
o processo de integracao pressupoe que os estudantes com
deficiéncia adaptem-se e modifiquem-se, a partir do modelo
vigente do sistema educacional, homogeneizando-os, diante
uma visdo reducionista e que atenda exigéncias e normas do
sistema ensino.

Os conceitos de integragdo e inclusdo tém uma multiplici-
dade de significados que tornam esses conceitos incompati-
veis, principalmente no que se refere aos valores e a pratica
entre eles (MITTLER, 2003). Nesse viés, o processo de inclusao
intenciona a participagdo de toda a populacdo, nas variadas
dimensoes culturais, sociais e educacionais, rompendo com
o preconceito, discriminacao e exclusao, modificando nossas
acgoes diante dos individuos caracterizados como normais ou
anormais. Segundo Mittler (2003), “a rua de acesso a inclusio
nio tem um fim porque ela é, em sua esséncia, mais um pro-
cesso do que um destino” (MITTLER, 2003, p. 36). Por isso, o
processo inclusivo tem como proposta o acesso, a participacao
e a permanéncia de todas as pessoas nos espacos sociais e
educativos. Para Mantoan (2009, p.6-7),

os vocabulos - integracdo e inclusio - conquanto possam
ter significados semelhantes, sio empregados para expres-
sar situacoes de insercdo diferentes e se fundamentam em
posicionamentos tedrico-metodolégicos divergentes [...]. Na
integracdo escolar, o aluno tem acesso as escolas por meio
deum leque de possibilidades educacionais, que vai da inser-
cdo as salas de aula do ensino regular ao ensino em escolas
especiais [..]. Quanto a inclusio, esta questiona nao somente
as politicas e a organizacio da educacio especial e regular,
mas também o préprio conceito de integracdo. A inclusio é
incompativel com a integracdo, pois prevé a insercio escolar
de forma radical, completa e sistematica. A inclusdo implica
uma mudanca de perspectiva educacional, pois nio se limita
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aos alunos com deficiéncia e aos que apresentam dificulda-
des de aprender, mas a todos os demais, para que obtenham
sucesso na corrente educativa geral.

Nesta perspectiva, entendemos que o processo de integra-
¢ao assume a responsabilidade de inserir os estudantes com
deficiéncia, na medida em que eles se adaptam a organizacgao
institucional e pedagogica das institui¢oes de ensino. A inclu-
sdo é o oposto da exclusdo; é como sinénimo de adaptacoes
arquitetonicas e pedagdgicas; é um conjunto de praticas que
direcionam nosso olhar para si e para os outros (grupos ou
comunidades); é como condicdo de vida em luta pelos direitos
de diversas representacoes; sdo praticas e autonomia; e sao
como praticas sociais, culturais, educacionais e de satide dire-
cionadas a populacéo que se quer seguir (LOPES, 2013). Deste
modo, significa ampliar nossas compreensoes e percepcoes
sobre as praticas educativas inclusivas, reinventar e viver as
diferentes possibilidades de incluséo.

A Organizacio das Nacgoes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) define a inclusao como “uma
forma dindmica de responder positivamente a diversidade
dos alunos para as diferencas individuais ndo como problema,
mas como oportunidade para enriquecer a aprendizagem”
(UNIESCO, 2005, p.9). Ainda nesse sentido, a inclusdo implica
adaptacdo, ndo somente das pessoas com deficiéncia a socie-
dade, mas principalmente dessa a diversidade dos individuos
(EIDELWEIN, 2005).

Neste sentido, o conceito de inclusdo direciona-se para a
adaptacao, principalmente, do sistema social. Morin (2005, p.
65), ao discorrer sobre a “Vida da vida”, considera que “adap-
tar-se em diversas condicoes ou diferentes meios favorece a
sobrevivéncia” (MORIN, 2005, p. 65). No momento em que 0s
individuos se inserem num ambiente organizado e estrutu-
rado, a interrelagdo com a desordem (que pode ser entendida
como diferenca) causa sentimentos de incertezas nos pro-
cessos educativos. E nesse movimento de interacio com os
complementares e/ou antagonicos que a universidade pode se
reestruturar para promover a inclusao das pessoas com defi-
ciéncia. A adaptacdo é uma forma de integrar a diversidade
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humana, pois é nessa relacdo heterogénea que podemos cons-
truir relacées com outros individuos. Na percepcao do autor,

[..]a ideia de adaptacdo tem um sentido rico, na medida em
que nos orienta para flexibilidade e a maleabilidade orga-
nizacionais da vida, ou seja, sua aptidio para responder
aos desafios, limitacoes, faltas, dificuldades, perigos, acasos
exteriores. E nesse sentido que cabe questionar a nocéo de
adaptacdo. Mas, para que ela corresponda realmente a fle-
xibilidade da organizacio viva, devemos abranda-la e arti-
cula-la (MORIN, 2005, p 64).

Por isso, a adaptacao esta relacionada com a organizacao
da sociedade e, intrinsicamente, relacionada com a organiza-
¢ao institucional e pedagégica das instituicoes de Educagéo
Superior. Morin (2012) interroga, em “A Cabeca Bem-Feita”,
se é a universidade que deve adaptar-se a sociedade ou é a
sociedade que deve adaptar-se a universidade? Baseando-se
no principio dialégico, no qual universidade e sociedade com-
plementam-se e, também, excluem-se, compreende-se que
uma remete a outra, em um circulo que deve ser produtivo.

A universidade potencializara a inclusao, a partir do dire-
cionamento que a sociedade promove ao processo inclusivo,
nas instituicoes de educaco superior e, também, como ocorre
o processo no inverso. Nesse ciclo recorrente (MORIN, 2003),
a universidade, através da desordem, sera capaz de regular-se
a partir da interacdo e da auto-organizacéo, consolidando
uma autoeco-organizacio, ou seja, sociedade, universidade
e inclusao terdo “as informacoes necessarias do seu préprio
meio, o que os torna, a0 mesmo tempo, auto-organizadores e
dependentes dessas fontes” (MINAYO, 2011, p.51).

Tendo como base essas compreensoes acerca dos pro-
cessos inclusivos na sociedade e, consequentemente, na uni-
versidade, as praticas inclusivas acompanham os processos
de mudanca, em busca de acdes que se consolidem, a partir
de proposta de educagdo inclusiva, a fim de atender a diver-
sidade humana, rompendo com o paradigma da exclusao,
promovendo uma reformulacio do sistema de ensino, alme-
jando uma educacéo de qualidade, direcionada para a forma
de acesso, a participacdo, o atendimento e a permanéncia a
todos os estudantes, independentemente das suas diferencas
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e necessidades. Mittler (2003, p.124) complementa,

o conceito de educagio inclusiva é bastante abrangente, ja que
nio envolve somente as pessoas com deficiéncias. Trata-se
de uma reestruturacdo da cultura, da pratica e das politi-
cas vivenciadas nas escolas de modo que estas respondam
a diversidade de alunos. Deve-se ressaltar que a inclusao
envolve ndo somente o processo de insercio escolar, mas
implica uma mudanca de paradigma educacional, a medida
que exige uma reorganizacio das praticas escolares.

Neste sentido, a educagao inclusiva necessita praticas
capazes de lidar e aceitar as diferencas, garantindo o acesso
a educacio a todos os interessados. E um desafio necessario,
para todas as dimensoes politicas, sociais, culturais e edu-
cativas, para o fomento da discussao, da reflexdo e de um
posicionamento comprometido com o acesso de todos, inde-
pendentemente das necessidades que cada sujeito apresenta.

A partir deste exposto, é possivel pensar em uma
mudanca de paradigma, uma nova perspectiva para o campo
educacional. Morin (2003, p.44) complementa mencionando
que “as condicoes de instabilidades e de desordem podem
transformar-se em estrutura ou forma organizada”. Para a
mudanca de um sistema inclusivo, decorrente dessas modi-
ficacoes, é necessario pensar na totalidade dessa mudancga
e construir, juntamente, com as instituicoes de ensino, pro-
postas inclusivas que atendam a todos os estudantes; e, dessa
forma, contribuir para a reestruturacao do sistema educa-
cional, com o intuito de responder a diversidade dos alunos
que frequentam as universidades publicas. Segundo Man-
toan (2008), essa inovacao para educagdo inclusiva nao sé
redimensionou a modalidade da Educacdo Especial, como
provoca a escola basica, para que dé conta das diferencas na
sua concepcao, organizacao e praticas pedagogicas.

Por fim, diante deste estudo, intencionamos a vertente
da integracdo e inclusdo das pessoas com deficiéncia nos
segmentos sociais, culturais e educativos. Para tanto, ndo ha
uma distincdo entre seres normais e/ou anormais, mas sim
uma diversidade de seres humanos, constituidos com suas
particularidades, concepcodes e culturas diferente, mas que
se modificam e, também, se integram.
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Nesse cenario, a inclusdo é resultante de um processo que
aponta para mudancas educacionais e sociais, sendo construi-
das a partir das potencialidades e implicagdes que as politicas
inclusivas intencionam em relacdo ao preconceito, a discri-
minacio e a exclusio. E um movimento que visa a atender,
reconhecer e valorizar a diversidade humana, nos segmentos
social e educacional, buscando atitudes e direcionamentos
para atender a proposta da inclusao.

Diante dessas compreensoes, a Educacao Inclusiva se faz
nesse movimento, diante da desordem (acesso, participacao,
permanéncia, politicas inclusivas, movimentos inclusivos,
organizacao institucional e pedagoégica), transformando a
estrutura da Educagdo Superior, através da interacio, uma
ordem (auto)organizada (MORIN, 2005), proporcionando pro-
cessos inclusivos voltados para a diversidade humana, nos
espacos sociais e educativos.

A formacao do docente universitario
para atuar com a Educacéao Inclusiva

Compreendemos a formacao docente como um processo
complexo, multidimensional e polissémico, pois ndo ha um
Unico entendimento. Com isso, Garcia (1999, p. 21-22) define
formacao como

[.] um fen6meno complexo e diverso sobre o qual existem
apenas escassas conceptualizacdes e ainda menos acordo em
relacdo as dimensodes e teorias mais relevantes para a sua
analise. [...] em primeiro lugar, a formac&o como realidade
conceptual nio se identifica nem se dilui dentro de outros
conceitos que também se usam, tais como educacéo, ensino,
treino, etc. Em segundo lugar, o conceito formacio inclui uma
dimensao pessoal de desenvolvimento humano global que é
preciso ter em conta face a outras concepgbes eminentemente
técnicas. Em terceiro lugar, o conceito formacio tem a ver
com a capacidade de formacio, assim como com a vontade
de formacéo.

O autor aponta para um conceito de formacao que
envolve um processo continuo, que se desenvolve ao longo da
carreira profissional e pessoal do professor (ISAIA; BOLZAN,
2004). Ha diferentes modelos de formacao que promovem o
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desenvolvimento profissional do docente, que englobam dife-
rentes saberes, fazeres e concepcoes, orientadoras da pratica
pedagbgica (CUNHA, 2004).

Pacheco (2008) reafirma que a formagao é como um pro-
cesso de conscientizacdo do mundo e das relacoes interpes-
soais, de indissociabilidade entre o desenvolvimento profissio-
nal e o desenvolvimento pessoal. Candau (1997) ressalta trés
eixos que sdo imprescindiveis para a formacao do docente:
definir a instituicdo de ensino como o locus da formacéo;
valorizar os saberes experienciais (profissional e pessoal) dos
professores; e atentar para as diferentes etapas do desenvol-
vimento profissional docente.

Acredita-se que o desenvolvimento profissional docente é
construido em diferentes espagos educativos, formais e infor-
mais. Ou seja, a formacao e o desenvolvimento profissional
nao se restringem aos espacos institucionalizados. Névoa
(1992) ressalta que a formacao de professores nio se cons-
tréi apenas em ambito institucional, através de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas, mas também através da (auto)
reflexdo, das praticas pedagdgicas desenvolvidas em diferen-
tes espacos, que contribui na construcdo da identidade pes-
soal e profissional. Em outras palavras, N6voa destaca: “ndo
se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimenséao
pedagégica, mas também num quadro conceptual de pro-
ducio de saberes” (NOVOA, 1992, p. 14). Mas que saberes sio
necessarios a formacao e ao desenvolvimento profissional
docente? Tardif (2014) revela que os saberes docentes sdo um
conjunto de conhecimentos, competéncias, habilidades e ati-
tudes desenvolvidas pelo professor no cotidiano profissional.
Esses saberes sdo oriundos da experiéncia de vida e das rela-
¢Oes que travam com os estudantes e colegas, ou seja, o saber
do docente esta relacionado com a pessoa e a sua identidade
profissional. Dessa forma, Tardif (2014) ressalta que

[...] éimpossivel compreender a natureza do saber dos profes-
sores sem coloca-lo em intima relacdo com o que os professo-
res, nos espacos de trabalho cotidianos, sao, fazem, pensam e
dizem. O saber dos professores é profundamente social e é, ao
mesmo tempo, o saber dos atores individuais que o possuem
e oincorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-la
e para transforma-lo (TARDIF, 2014, p.15).
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O processo formativo envolve a interacio entre os pares,
compartilhando saberes, contribuindo com o crescimento
individual e coletivo, potencializando o desenvolvimento pro-
fissional em redes de formac&o. O conhecimento pedagégico
do professor implica seu saber-saber, saber-ser e saber-fazer, e
nas suas relacées (GARCIA, 1999). Por isto, é fundamental criar
redes formativas, compartilhando o conhecimento pedagé-
gico, indicando novas aprendizagens, em interacdo com os
pares (ISAIA; BOLZAN, 2004).

Destaca-se, a partir do exposto, que o docente precisa
disponibilizar-se para a aprendizagem de novos saberes. Neste
sentido,

a formacdo acentua o carater imprescindivel do engajamento
consciente, voluntario e responsavel do sujeito no processo
de sua formacio; em outros termos, € o individuo, a pessoa,
o responsavel dltimo pela activagio e desenvolvimento de
processos formativos (SOARES; CUNHA, 2010, p. 31).

Deste modo, o docente é corresponsavel pela sua forma-
¢do continua, na qual sdo produzidos sentidos e significados
profissionais e pessoais (NASCIMENTO; MARTINAZZO, 2008).
Por isto, é necessario envolver-se num processo de formacao
permanente, inquietando-se com os desafios da sala de aula
e buscando outras dindmicas para o ensino, voltado para a
inclusao. Neste viés, a formacado ndo visa homogeneizar o
docente, mas sim, interagir com o outro, mediante a diver-
géncias e convergéncias de entendimentos, no qual origina-se
a desordem de pensamento, proporcionando o surgimento
de novas emergéncias no processo de formacéo do professor
(MORIN, 2005).

Diante o exposto, a educacgao inclusiva representa um
desafio para os docentes universitarios e para as institui-
¢oes de Educagdo Superior, pois se organizaram, tradicio-
nalmente, na perspectiva da homogeneidade e exclusao das
diferencas. E legitimo que os estudantes com deficiéncia e/ou
necessidades educativas especiais (NEE) busquem formacéao
académica, superando as desigualdades construidas social-
mente. Entretanto, o processo de inclusdo na universidade é
moroso, necessitando de uma renovacao no sistema de ensino,
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abrangendo transformacoes de cunho institucional e peda-
gbgico. Para isso, é importante buscar propostas formativas,
para os docentes universitarios, que atuam em contextos de
educacao inclusiva. Dessa forma, entende-se, que

A inclusio de alunos com necessidades educacionais espe-
ciais no ensino superior requer medidas que facilitem e
auxiliem a concretizagio desse processo, como: formacio
continuada de professores, producio e adequacio de recur-
sos pedagbgicos, assessoria psicopedagogica, adaptacdo do
curriculo, bem como a reflexdo de todos os envolvidos no
processo educativo (PACHECO; COSTAS, 2005, p. 4).

O professor universitario “habilita-se” a partir da pos-
-graduacado, mas a docéncia ndo se limita apenas a saberes
cientificos. Para Tardif (2000, p.21), “ja é tempo de os professo-
res universitarios da educacdo comecarem também a realizar
pesquisas e reflexoes criticas sobre suas proprias praticas de
ensino”; por isso é necessario (in)formar-se e (re)construir
novas dindmicas de ensino.

Para que ocorram essas mudancas e a educagao inclusiva
se efetive nos espacos universitarios, é necessaria a forma-
¢do continuada e permanente dos docentes, contemplando
as inquietagoes vividas em sala de aula, com estudantes
com deficiéncia e/ou NEE, em processos de formacao cole-
tiva, construindo propostas para uma educacao inclusiva
universitaria.

Sinaliza-se que a educacdo inclusiva requer pensar sobre
a diversidade como prioridade, contemplando uma proposta
de trabalho que considere as necessidades e as diferencas
individuais e culturais. Em outras palavras,

[..] pensar o sentido inclusivo de formacao é pensar em pro-
cessos de formagdo implicados numa perspectiva prospec-
tiva do vir-a-ser, aberto as possibilidades do acontecer, sem
previsibilidade dos limites do possivel, nesse acontecimento;
na perspectiva do olhar desafiante, da escuta se si e do outro
onde o surpreender seja norma; que o imprevisivel nutra o
desejo de ir além, e que a incompletude, a incerteza do conhe-
cimento e da vida mobilizem os professores [...] (LIMA, 2009,
p.63).
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A incompletude faz parte do desenvolvimento profissio-
nal docente, mas também sdo necessarios processos de for-
macao orientados para o desenvolvimento de uma pratica
pedagodgica comprometida com a aprendizagem dos estudan-
tes, independente da constituicdo cognitiva ou fisica do indi-
viduo. Por isso, considera-se que a “universidade é um lugar
onde os valores e praticas de educacdo inclusiva precisam
ser vivenciados” (CASTANHO; FREITAS, 2005, p.1). Mas como
organizar uma proposta de ensino universitario direcionada
para a educagao inclusiva? Santos (2009, p. 45) argumenta que,

[..] em consoante com o paradigma da Educacio Inclusiva,
deve estar voltado a importancia das adaptacoes da sua meto-
dologia, da avaliagdo, da didatica, do curriculo, no sentido de
conseguir efetivar uma formacio académica satisfatéria a
todos os seus alunos, tendo eles deficiéncia ou nao.

Acredita-se que o desafio para o professor universitario é
propor uma reorganizacao dos processos de ensino, voltados
para a construcao coletiva, construindo novas dindmicas, a
partir do contexto da turma, dos questionamentos e intera-
¢Oes dos estudantes. A partir disso, criar redes formativas
(SAMPAIO; SAMPAIOQ, 2009), com estudantes e docentes,
visando a uma proposta de educacdo inclusiva que atenda
as demandas da realidade vivida.

Neste sentido,

O professor deve pensar em cada um dos seus alunos como
pertencente a uma rede de relagées e, portanto, com caracte-
risticas resultantes da integracdo entre o que tém em poten-
cial e as experiéncias relacionais que tiveram desde o seu
nascimento, tanto com pessoas como com o mundo material:
pequena e grande familia, amigos e conhecidos, primeiras
experiéncias escolares, assim como todo o contato com recur-
sos diversos e a tecnologia. S6 assim é que as observacoes,
os conhecimentos e as experiéncias no exercicio docente
poderdo ser articulados, compostos, arranjados de formas
variadas e criativas e atender as demandas decorrentes das
muitas singularidades (FABRICIO et alt, 2007, p. 3).

Deste modo, é fundamental conhecer as possibilidades
e limitacoes dos estudantes com deficiéncia e/ou NEE para
construir dindmicas de ensino que contribuam com a sua
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aprendizagem. Advindo deste pensamento, o professor uni-
versitario, num processo formativo permanente, precisa aten-
der 2 demanda dos estudantes incluidos na universidade,
construindo uma proposta de ensino que considera a diver-
sidade dos estudantes.

Consideracdes finais

Neste cendrio, percebemos que o processo de ensino
com estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais (NEE) envolve muitos desafios no ser e no fazer-se
docente. Entende-se que esses desafios sdo decorrentes das
demandas de formacéao inicial e continuada dos docentes,
ou seja, visto que é preciso organizar praticas de ensino que
atendam as diferentes necessidades dos estudantes com defi-
ciéncia e/ou NEE. Contudo, expressam dificuldades de com-
preensao sobre como os estudantes aprendem, os tipos de
deficiéncia, os recursos pedagdgicos que contribuem para as
dindmicas de ensino e a aprendizagem dos estudantes, etc.

Por isso, defendemos a necessidade de formacao a todos
os envolvidos no processo de inclusdo, a partir de uma agéo
coletiva e permanente com docentes, bolsistas, académicos,
programas que atendam aos estudantes incluidos, entre
outros, a fim de regenerar, construir e compartilhar conhe-
cimentos que possibilitem novas organizacoes do ensino,
pautando-se na Educacéo Inclusiva.

Assim, é pertinente a construcao de redes de formacéo
que visem a atender as demandas decorrentes das inquie-
tacoes vividas pelos docentes em sala de aula e repensar
as praticas pedagoégicas de modo que contemplem a diver-
sidade social, cultural, econémica, entre outras, que existe
no espaco e tempo educativo universitario. E fundamental
que os docentes conhecam as possibilidades e limitagoes dos
estudantes com deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais, visando a construcado de dindmicas de ensino que
contribuam com a aprendizagem dos discentes.

A presente pesquisa possibilitou construir saberes sobre a
organizacdo da Educagdo Superior para atender aos estudan-
tes com deficiéncia ou necessidades educativas educacionais
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na universidade, bem como as compreensoes sobre a forma-
¢ao do docente universitario para atuar com esses estudantes.

Portanto, ao pensar a organizacio do ensino universita-
rio, no viés da Educacao Inclusiva, é essencial reconhecer o
outro, a partir das diversas representacoes da vida humana,
contemplando uma proposta de trabalho que considere as
necessidades e as diferencas individuais, sociais e culturais
dos estudantes no espaco universitario. Desse modo, a reor-
ganizacdo do ensino, para atender aos estudantes com defi-
ciéncia e/ou NEE, faz parte do desenvolvimento profissional
docente, demandando o envolvimento dos professores em pro-
cessos de formacao continuada para contemplar a inclusao.
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