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RESUMO

A Educacdo Superior brasileira vem se modificando a partir das politicas de expanséo e
interiorizagdo, ampliando o acesso de estudantes, que historicamente sdo alvo de estigmas e
preconceitos, trazendo novos desafios aos saberes e formacdo docente. Considerando esse
contexto e a heranca colonial e elitista da Educacdo Superior, buscamos como objetivo geral
dessa Tese, compreender como 0s estigmas e preconceitos impactam os saberes docentes na
formacdo em Direitos Humanos da Educacdo Superior. A pesquisa foi realizada no Instituto
Federal da Paraiba, no campus da cidade de Sousa, adotando uma abordagem de pesquisa
mista. Na etapa quantitativa foi utilizado um questionario on line com 60 docentes e 211
estudantes da Educacdo Superior, dados analisados por meio de estatisticas descritivas e
andlises de variancia com o auxilio do software SPSS 21.0. Na etapa qualitativa foi realizada
analise documental e quatro grupos focais com diario de campo, envolvendo treze docentes e
cinco gestores, sendo o conteudo analisado pela hermenéutica critica com o auxilio do
software ATLAS ti 5.2 e Iramuteq. Os resultados indicam que os(as) estudantes tém mais
acesso ao contetdo de Diretos Humanos em seu curriculo do que os docentes tiveram em sua
graduacdo ou pos-graduacdo, demandando da docéncia a aproximacdo da temaética, para a
qual ndo foram preparados, para cumprir exigéncias das avaliagdes externas. A pesquisa e a
extensdo desenvolvidas tém pouca relacdo com o contedo de Direitos Humanos, tendo maior
expressividade, os mecanismos de gestdo com mudltiplos instrumentos como conselhos,
comissBes, nucleos e ouvidoria. Contudo, ainda permanecem dificuldades na sua
institucionalizacdo, quando poucos estudantes e docentes conhecem alguém que denunciou e
pouco se problematiza os estigmas e preconceitos em sala de aula. Esse dado se agrava
quando 70% dos docentes e 88,6% dos estudantes passaram por alguma situacdo de
discriminacdo, mesmo que poucas vezes ao ano. O nivel econdmico, a imagem corporal e 0
género foram os motivos mais recorrentes da discriminacdo sofrida, com destaque para os
casos de assédio envolvendo gestoras, estudantes e docentes do sexo feminino, situacdes
marcadas pelo siléncio, vergonha e receio de desqualificacdo. A cor/raca como motivo de
discriminacdo foi pouco referida, apesar do grande numero de pardos entre docentes e
estudantes, dado que sugere a invisibilidade do impacto do racismo na subjetividade,
dificultando o enfrentamento de opress6es cotidianas. As conclusfes indicam a necessidade
de maior investimento institucional na visibilidade dos enfrentamentos de casos de denuncias

de violagGes de direitos humanos e desenvolvimento de uma formagéo docente continuada e



colaborativa que problematize as situagdes de privilégio, promova o letramento em direitos

humanos, contribuindo para o enfrentamento das desigualdades e opressdes na educacao.

Palavras-chave: preconceito; estigma; saberes docentes; Educacdo Superior; Direitos
Humanos.



ABSTRACT

Brazilian Higher Education has been changing due to expansion and interiorization policies,
increasing the access of students, who have historically been the target of stigmas and
prejudices, bringing new challenges to knowledge and teacher training. Considering this
context and the colonial and elitist heritage of Higher Education, the general objective of this
thesis is to understand how stigmas and prejudices impact the knowledge of teachers in the
training in Human Rights in Higher Education. The research was carried out at the Federal
Institute of Paraiba, on the campus of the city of Sousa, adopting a mixed research approach.
In the quantitative stage an online questionnaire was used with 60 professors and 211 students
of Higher Education, data analyzed by means of descriptive statistics and variance analysis
with the help of SPSS 21.0 software. In the qualitative step document analysis was performed
and four focus groups with field diary, involving thirteen professors and five managers, with
the content analyzed by the critical hermeneutics with the help of the software ATLAS ti 5.2
and lramuteq. The results indicate that the students have more access to the Human Rights
content in their curriculum than the professors had in their graduation or post-graduation
courses, demanding from the teaching staff an approach to the theme, for which they were not
prepared, to meet the demands of external evaluations. The research and extension activities
have little to do with the content of Human Rights, and the management mechanisms with
multiple instruments such as councils, commissions, centers, and ombudsman are more
expressive. However, difficulties in its institutionalization still remain, when few students and
professors know someone who has denounced and stigmas and prejudice in the classroom are
little discussed. This fact gets worse when 70% of the professors and 88.6% of the students
have experienced some situation of discrimination, even if only a few times a year. The
economic level, body image, and gender were the most recurrent reasons for the
discrimination suffered, especially the cases of harassment involving female managers,
students, and teachers, situations marked by silence, shame, and fear of disqualification. The
color/race as a reason for discrimination was little mentioned, despite the large number of
browns among teachers and students, a fact that suggests the invisibility of the impact of
racism on subjectivity, making it difficult to face daily oppression. The conclusions indicate
the need for greater institutional investment in the visibility of the confrontation of cases of
denunciations of human rights violations and the development of a continuous and
collaborative teacher training that problematizes situations of privilege, promotes literacy in

human rights, contributing to the confrontation of inequalities and oppression in education.



Keywords: prejudice; stigma; teaching knowledge; Higher Education; Human Rights.



RESUMEN

La educacion superior brasilefia ha cambiado debido a las politicas de expansion e
interiorizacion, aumentando el acceso de los estudiantes, que historicamente han sido objeto
de estigmas y prejuicios, trayendo nuevos desafios para el conocimiento y la formacion de los
profesores. Considerando este contexto y la herencia colonial y elitista de la Educacién
Superior, buscamos como objetivo general de esta tesis, entender cdmo los estigmas y
prejuicios impactan en el conocimiento de los profesores en la formacion en Derechos
Humanos en la Educacion Superior. La investigacion se llevé a cabo en el Instituto Federal de
Paraiba, en el campus de la ciudad de Sousa, adoptando un enfoque de investigacion mixto.
En la etapa cuantitativa se utilizé un cuestionario en linea con 60 profesores y 211 estudiantes
de Educacion Superior, los datos se analizaron mediante estadistica descriptiva y analisis de
varianza con la ayuda del software SPSS 21.0. En la etapa cualitativa, se realizé un analisis de
documentos y cuatro grupos focales con diario de campo, en los que participaron trece
profesores y cinco directivos, cuyo contenido se analiz6 mediante hermenéutica critica con
ayuda del software ATLAS ti 5.2 e Iramuteqg. Los resultados indican que los estudiantes tienen
mas acceso al contenido de los Derechos Humanos en su plan de estudios que los profesores
en su graduacién o postgraduacion, exigiendo de la ensefianza un enfoque del tema, para el
que no estaban preparados, para cumplir con las exigencias de las evaluaciones externas. La
investigacion y extension desarrolladas tienen poca relacién con el contenido de los Derechos
Humanos, teniendo mayor expresividad, los mecanismos de gestibn con multiples
instrumentos como consejos, comisiones, ndcleos y ombudsman. Sin embargo, siguen
existiendo dificultades en su institucionalizacion, cuando pocos alumnos y profesores conocen
a alguien que denuncie y se problematizan poco los estigmas y prejuicios en el aula. Estos
datos se agravan cuando el 70% del profesorado y el 88,6% de los alumnos han vivido alguna
situacion de discriminacién, aunque sea pocas veces al afio. El nivel econémico, la imagen
corporal y el género fueron los motivos mas recurrentes de la discriminacion sufrida,
destacando los casos de acoso a directivas, alumnas y profesoras, situaciones marcadas por el
silencio, la vergiienza y el miedo a la descalificacion. El color/raza como motivo de
discriminacion fue poco mencionado, a pesar del gran nimero de marrones entre los
profesores y alumnos, hecho que sugiere la invisibilidad del impacto del racismo en la
subjetividad, dificultando el enfrentamiento de la opresién cotidiana. Las conclusiones
indican la necesidad de una mayor inversion institucional en la visibilizacién de las

confrontaciones de casos de denuncias de violaciones de derechos humanos y el desarrollo de



una formacion docente continua y colaborativa que problematice las situaciones de privilegio,
promueva la alfabetizacion en derechos humanos, contribuyendo al enfrentamiento de las

desigualdades y la opresion en la educacion.

Palabras clave: prejuicio; estigma; conocimiento de la ensefianza; educacion superior;

derechos humanos.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa tem como objeto os impactos dos estigmas e preconceitos nos
saberes docentes da Educacdo Superior, na busca de compreender como repercutem nas
relagfes que segregam e humilham o outro, desqualificando a existéncia dos considerados
diferentes. Impacto considerado como acgdo de repercussao que pode nortear os saberes
docentes. Esse tema ganha importancia quando os estigmas e preconceitos, construidos
socialmente, sdo agravados na Educacdo Superior, disseminando crencas sobre as diferencas
como discursos competentes, que para Chaui (2007, p. 15), tem maior repercussao por virem
de um saber institucionalmente autorizado, proferido por alguém considerado especialista que
assume um discurso que “universalizando o particular pelo apagamento das diferengas e
contradi¢des”, vai reduzindo os sujeitos a condicao de objetos sociais.

Nos ultimos 20 anos, intensificam-se mudancas na Educacéo Superior, com maior
investimento em Politicas Publicas de ampliacdo e democratizagdo do acesso, como as
Politicas de cotas para negros, indios e alunos provenientes da escola publica. A pesquisa
realizada pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituices Federais de Ensino
Superior (ANDIFES, 2019), revela uma mudanca no perfil dos estudantes das universidades
publicas, com aumento nunca visto anteriormente, do percentual de negros/as, indigenas
aldeados, quilombolas e estudantes com renda mensal per capita de até 1 e meio salario
minimo. Outro fator que favoreceu a ampliacdo do acesso foi decorrente da interiorizacgéo,
com destaque para a ampliacdo da rede federal de Educacdo Profissional, quando pela Lei n°
11.892/2008 (BRASIL, 2008), as Escolas Agrotécnicas se fundem as Escolas Técnicas
Federais e passam a Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia (IFs). Séo criados
novos campi em cidades pequenas, de até 50 mil habitantes, com implantacdo de cursos
superiores, onde antes s6 eram oferecidos cursos de ensino técnico de nivel médio. De acordo
com Magalhées e Castioni (2019), existiam 140 escolas Federais de Educacao Profissional, no
periodo entre 1909 e 2002, passando a 644 unidades, entre 2003 e 2016 no Brasil.

Foi nesse periodo de expansdo que entrei como docente no Instituto Federal da
Paraiba-Campus Sousa (IFPB-Sousa), cenario dessa pesquisa, em 2011. Venho de uma
histéria de envolvimento com a Psicologia Comunitaria desde o inicio da graduacdo na
Universidade Federal do Ceard (UFC) como extensionista do Projeto de Psicologia
Comunitéria, que depois se transformou em Nucleo de Psicologia Comunitaria, construindo
praticas nas comunidades rurais, urbanas e pequenos municipios que diziam de uma

Psicologia comprometida com as mudancas de um sistema desigual. Terminando a graduacéo,



fui morar em Iguatu-Ceard, municipio distante de Fortaleza 450 km, para integrar a primeira
equipe do Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS) do estado do Ceard, tempo de novas
descobertas na organizacdo de um sistema local de saude mental. Nesse periodo, fiz o
mestrado em Psicologia na UFC, analisando a experiéncia de pessoas que passaram pela
condi¢do de usuarios de um servico de salde mental para coordenador de atividades de
cuidado, inaugurando outro papel social para o rotulado como louco.

A profissdo docente comegou em minha vida como atividade secundaria, quando
fui convidada a assumir uma disciplina de Psicologia da Aprendizagem na Faculdade de
Ciéncias e Letras de Iguatu, como professora substituta. Diziam que eu ja estava preparada
para essa funcdo, pois tinha terminado graduacdo na &rea enquanto a docente anterior tinha a
formacdo em turismo. Juntei meus livros e comecei a organizar a aula sozinha, pois em 15
dias deveria assumir a fungdo. Dessa forma, fui docente em especializacdes de salde mental e
cursos de graduacdo em Letras e Pedagogia. Aprendi a importancia da profisséo capaz de
influenciar tantas pessoas, favorecer o acesso ao conhecimento cientifico, a importancia da
Educacdo Superior nas cidades de pequeno porte, dos cursos de graduacdo para professores
leigos, a necessidade de metodologias participativas para que as pessoas pudessem falar, de
vivéncias que facilitassem o encontro e o acolhimento do outro. Ao mesmo tempo, aprendi
que eu era autoritaria quando tinha medo que percebessem que ndo dominava com seguranca
o contetdo disciplinar, que so sabia fazer avaliacGes rigidas e objetivas, que repetia crencgas
sobre a profissdo docente e o desenvolvimento dos(as) estudantes baseadas em preconceitos,
sem questionamentos.

No desenvolvimento da profisséo no IFPB, destaco duas situacdes que me fizeram
pensar sobre 0 objeto dessa tese que atravessa a minha docéncia. Na primeira, uma estudante
da Licenciatura em Quimica, com diagnostico de Paralisia Cerebral, passou em 12 disciplinas
sem acompanhamento especifico ou reprovacdo. Quando comecei a disciplina, procurei
professores de semestres anteriores, para conversar. Descobri que eles pouco tinham avancgado
no conhecimento das necessidades dela, que adotavam estratégias de trabalho em grupo para
que ela pudesse alcangar melhores notas e que os colegas de turma se afastavam, com medo
de perder tempo para ensind-la ou com raiva, por verem pouco esfor¢co nela. A estudante
relatou ter sido orientada diversas vezes a desistir do curso por apresentar tremores nas maos,
podendo causar acidentes no laboratério.

Os professores estavam envoltos em sentimentos de apiedamento ou indiferenca.
Eu tinha assumido, na primeira semana de trabalho, a coordenagdo do NAPNE (Ndcleo de

Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas) pois a coordenadora



anterior tinha se aposentado e eu queria contribuir, mesmo sem entender sobre o trabalho com
pessoas com deficiéncia. Coordenei a estruturacdo de um grupo de docentes e servidores
interessados nesse campo, comecando a estudar e depois experimentar novas formas de
intervencao.

Em outra cena, entrei na sala da Licenciatura em Educagdo Fisica, onde existia
uma discussao sobre a culpa da mulher sobre o assédio estupro, por usarem roupas justas e
curtas, gostando de chamar a atencdo, da mesma forma que homossexuais. Essa situacdo me
deu raiva e vontade de usar atividades avaliativas que se relacionassem com o tema da
diversidade, diminuindo a nota de quem sustentasse a discriminagdo. Mas em conversas com
outras docentes da turma, comegamos a pensar estratégias diversificadas de envolvimento
com o tema, com estudo sério sobre a tematica, dindmicas que facilitassem o dialogo e
relacbes de afeto na turma e oportunidade para que a turma criasse novas formas de
intervencdo, experimentando o papel de professor.

As duas cenas destacam pessoas marcadas por estigmas, que para Goffman (2004),
sdo atributos de depreciacdo que classificam pessoas ou grupos como inferiores,
desmerecedores de uma realiza¢do e aceitacdo plena. Ganha notoriedade, nessa relacdo, o
traco que diferencia a pessoa, seja a deficiéncia, a cor da pele, o género, a condicdo social, a
religido, “destruindo a possibilidade de atengdo para outros atributos seus” (GOFFMAN,
2004, p. 14). Nesse sentido, a Educacdo Superior pode naturalizar e disseminar crengas em
relagbes de inferioridade entre pessoas e povos, sendo necessario “desocultar sua heranga
domesticadora, tecnicista e buscar fundamentos e praticas decoloniais” (FRANCO, 2022),
construindo espacos de resisténcia que evitem a subjugacdo, a homogeneizagdo e a
passividade da construcdo de moldes e modelos de formas de pensar e agir, conectados e
sensiveis ao cotidiano, capazes de colaborar na formacdo de pessoas mais humanas,
comprometidas com a inclusdo e justica.

O desafio de resistir se intensifica desde o golpe midiatico de 2016, com
desinvestimento progressivo que atinge da infraestrutura a permanéncia de estudantes na
graduacdo e pos-graduacdo, adiando a criacdo de novos cursos, a contratacdo de servidores, 0
financiamento de pesquisas (DUTRA; BRISOLLA, 2020), o desmonte da legislagéo
educacional, descaracterizando o ensino médio ao fragmentar sua formacdo, alterando as
regras de financiamento da educacdo publica, favorecendo a precarizacdo, alienacdo e
desqualificacdo do trabalho e formagdo docente (LINO, 2021). Um cenario perverso onde
cresce 0 numero de pessoas com inseguranca alimentar em funcéo da pandemia da COVID-19
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pretos ou pardos e os lares com pessoas que estudaram menos de quatro anos (REDE
PENSSAN, 2022), o aumento do feminicidio durante a pandemia, principalmente de mulheres
negras e aumento de violéncia contra pessoas LGBTQI+ (FORUM BRASILEIRO DE
SEGURANCA PUBLICA, 2022). Essas situacBes de desigualdades sociais podem ser
agravadas em virtude do aumento do autoritarismo na populacdo brasileira, que no estudo de
Lima et al (2020), indica a propensdo da populagdo a introjecdo de valores colonialistas no
imaginario social, com forte concordancia as préaticas autoritarios, principalmente os que estao
relacionados a intolerancia em relagdo as diferengas socioculturais. Tal apoio, “parece ceder
parcialmente & escolarizagdo. Parcialmente, pois a adesdo € significativamente mais baixa so
entre aqueles com pos-graduagao” (LIMA et al, p. 52), dado que sugere a importancia da
formacdo docente para interferir nessa realidade complexa, mesmo que o resultado
encontrado ainda tenha sido baixo.

Uma formacdo, segundo Madureira e Branco (2015), capaz de compreender as
concepcoes e crencgas dos professores sobre as desigualdades entre grupos sociais descortina a
apropriacdo equivocada de generalizacfes distorcidas, fundamentadas em concepcbes que
conferem uma posicao de superioridade a determinados grupos considerados “normais”. Essa
formacdo que favorece a avaliagdo da pratica docente ndo se configura como realidade na
Educacdo Superior, ainda fortemente influenciada pelo papel de pesquisador, em uma
pedagogia tradicional e visdo elitista desse nivel de ensino (CUNHA, 2018). Para Cunha
(2010), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo- LDB (BRASIL, 1996) privilegia a formacéo
de docentes para Educacdo Superior nos programas de pos-graduacdo, as instituicbes de
Educacdo Superior, muitas vezes ndo investem na formacdo continuada docente, de forma
sistematica, que favorecam a reflexdo critica sobre a pratica. Esse investimento na
profissionalidade da docéncia da Educacdo Superior ganha importancia quando os editais de
concursos para docentes efetivos do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico —EBTT ainda
continuam privilegiado o0s saberes disciplinares, com maior aproximagdo de uma
racionalidade técnica ou positivista (SILVA; RESENDE; VIEIRA, 2021).

Os saberes docentes, como um “saber social, onde nenhum professor trabalha ou
constrdi conhecimento sozinho, sdo continuamente influenciados pelas regras do ambiente de
trabalho, pelos programas de ensino, pelas mudancas sociais” (TARDIF, 2014, p.12), ¢
necessario reconhecer que esses saberes sdo influenciados por crencas que privilegiam
determinados grupos sociais, teorias implicitas que naturalizam estigmas e preconceitos, caso
ndo sejam problematizados em uma formacao critica. De acordo com Estermann, Tavares e

Gomes (2017), a Educacdo Superior brasileira ainda mantém estruturas coloniais, a partir dos



modelos eurocéntricos, com profissionais formados nessa matriz e que buscam reproduzir
fielmente a epistemologia dominante, com dificuldade de mudanca, segundo Quijano (2005),
pela colonialidade global que afeta as estruturas e as mentes, impondo um pensamento Unico e
monocultural.

A estrutura da Educagdo Superior, nessa heranca colonial, € desafiada com a
mudanca de perfil dos estudantes decorrente da politica de expansdo e interiorizacdo
empreendida pelo governo Lula (2003-2010) e Dilma Rousseff (2011-2016), favorecendo o
aumento do acesso, nunca Vvisto anteriormente, de negros(as), pardos, quilombolas, indigenas
e estudantes pobres, com faixa de renda mensal familiar de até um salério e meio (ANDIFES,
2019) , mudangas que provocam os saberes docentes que precisam responder aos novos
desafios.

Para aproximacdo dos desafios impostos aos saberes docentes, no contexto da
I6gica neoliberal que imprime profundas desigualdades, da estrutura colonial da Educagdo
Superior e das politicas de formacdo docente, consideramos como pergunta norteadora dessa
tese: como 0s preconceitos e 0s estigmas impactam os saberes docentes na formacdo em
Direitos Humanos da Educacdo Superior? Como objetivo geral, buscamos compreender como
0S preconceitos e 0s estigmas impactam o0s saberes docentes na formacdo em Direitos
Humanos da Educacdo Superior. Tragcamos como objetivos especificos: avaliar a politica de
formacdo docente para Educagdo Superior na perspectiva dos Direitos Humanos; analisar as
concepcles e desenvolvimento dos saberes docentes da Educacdo Superior; analisar a
producdo de periddicos cientificos relacionada as dimensdes dos preconceitos e estigmas na
Educacdo; identificar os preconceitos e estigmas vivenciados na Educagéo Superior e por fim,
analisar os enfrentamentos aos preconceitos e estigmas na construcdo dos saberes docentes.

Essas questdes que atravessam a minha docéncia ressoam em muitas pessoas,
tema que foi alvo de grande interesse quando realizamos em 2019, por ocasido da Disciplina
Obrigatdria de Estagio em Docéncia I11, um curso de extensdo “Estigma e preconceito em sala
de aula”, oferecido a comunidade. Em dois dias de divulgacdo, 323 pessoas fizeram pré-
inscricdo, para 30 vagas, sendo estudantes da graduacdo e pos-graduacdo, professoras,
auxiliares de sala, coordenadores e docentes da rede municipal de educagdo, assistentes
sociais, pedagogas, psicélogas e coordenadores de projetos sociais. O curso teve uma carga
horéaria de 40 horas e acontecia aos sdbados nas dependéncias da universidade.

No terceiro encontro do curso, um estudante foi vitima de discriminagdo
institucional, por um seguranca da UFC que impediu 0 seu acesso a sala de aula. O crime de

racismo teve como alvo um estudante negro, aluno da pos-graduacdo em Educacdo, fato



denunciado na ouvidoria e na comissdo de Direitos Humanos e Comissdo de Etica da UFC.
Como também foi levado o caso ao Colegiado do Departamento de Psicologia e da Pds-
graduacdo em Psicologia, que redigiram uma nota de repudio a situacdo e de apoio ao
estudante. A denuncia e a problematizacdo do caso sofrido de racismo favoreceram a
compreenséo da forma como o estigma molda o olhar e avaliagdo sobre o outro, a necessidade
de enfrentar o siléncio institucional diante dessas opressdes e a urgéncia em acolher a dor de
quem sofre, reafirmando que ele ndo esta sozinho.

Por fim, estruturamos a tese em sete capitulos: o capitulo 1 foi a introducdo nesta
secdo, indicando o problema, objetivos, relevancia e estrutura da tese. O segundo capitulo
apresenta o caminho tedrico-metodoldgico, percorrido no periodo da pandemia do COVID-19,
sendo necessario redimensionar o caminho, pensar novas formas de pesquisa em meio ao
cendrio de angustia e incerteza. Neste capitulo é descrito o tipo de pesquisa, o cenario do
estudo, os sujeitos da pesquisa, as técnicas de construcdo das informacGes, os procedimentos
adotados e os aspectos éticos. O terceiro capitulo apresenta um breve histdrico da Educacédo
Superior Brasileira, 0s avancos e limitacGes de sua expansdo e no bojo da redemocratizacao,
como a Educacdo em Direitos Humanos surge no cendrio brasileiro, se articula na Educacao
Superior e se institucionaliza no IFPB-Sousa. O quarto capitulo reflete teoricamente sobre os
saberes docentes, seus tipos e desenvolvimento, discutindo em que medida fornecem pistas
para uma pratica pedagogica que favoreca uma educacao intercultural critica.

O quinto capitulo apresenta uma revisdo sistematica sobre as dimensdes dos
preconceitos e estigmas na Educacéo, analisando os achados de artigos publicados na Redalyc
e PsycINFO, na area de Psicologia e na Educacdo, no periodo de 2013 a 2021. Em termos
cronoldgicos, foi o primeiro capitulo a ser escrito, no inicio do doutorado, para entender
melhor o objeto de estudo, delimitando os aspectos de inovacdo dessa tese, trazendo a
dimensédo institucional dos preconceitos e estigmas, articulada as dimensdes cognitivas,
afetivas e comportamentais. O capitulo tem uma escrita diferente dos outros, sendo
organizado em formato de artigo que foi publicado de forma resumida, em periodico
cientifico (CARVALHO; XIMENES, 2022). No sexto capitulo sdo apresentados 0s processos
de opresséo vivenciados no IFPB-Sousa, identificando uma multiplicidade de discriminacdes,
motivos e impacto nos participantes, bem como seus enfrentamentos e limitacbes na
construcao dos saberes docentes na perspectiva dos direitos humanos.

Por fim, as Consideragdes finais, sétimo capitulo, sintetizam os achados da
pesquisa, sua contribuicdo, bem como as dificuldades enfrentadas e as facilidades do percurso

empreendido, as limitagdes percebidas e as sugestdes para novas pesquisa, dado o carater



complexo do fendmeno estudado e do periodo de pandemia da COVID-19 em que ocorreu 0

desenvolvimento desta tese.



2. CAMINHO TEORICO-METODOLOGICO

Nesse capitulo sera apresentada a abordagem metodoldgica utilizada, o tipo de
pesquisa, o contexto e perfil dos(as) participantes, as técnicas de construgdo das informacoes,
0s procedimentos adotados, aspectos éticos e 0 compromisso social da pesquisa. Destacamos
que o percurso metodologico procurou ser sensivel a dois desafios que permeiam o objeto de
estudo, sendo o primeiro, enfrentar a idealizacdo e a reproducdo histdrica do papel docente da
educacdo superior como detentor do saber, imune as ddvidas e incertezas da profissao,
processo que favorece o ocultamento das angustias vivenciadas, do ndo-saber, do medo de
errar e ser julgado(a) como incompetente.

Outro desafio foi pesquisar no periodo de pandemia de COVID-19, e do
consequente distanciamento social, onde os(as) docentes, estudantes e gestdo passaram a
sofrer pressdes decorrentes dos impactos da doenca, das noticias recorrentes de
adoecimentos e mortes em seu entorno, do manejo de novas ferramentas tecnoldgicas e da
sobreposicao das atividades de trabalho a vida familiar. Para Pinho et al. (2021), este impacto
favoreceu, na docéncia, 0 aumento das crises de ansiedade, 0s transtornos mentais comuns e a
diminuigdo da qualidade do sono, com maior incidéncia entre as mulheres, que segundo
Castro (2021), a sobrecarga foi acrescida pelas maultiplas atividades de cuidado e servico
doméstico, com consequente diminuicédo das publicacfes académicas.

Em decorréncia do contexto da pandemia de COVID-19 foi necessario reavaliar o
planejamento tracado na qualificagdo da Tese, compreendendo que a construgdo das
informacdes deve ser sensivel e atenta as dificuldades dos participantes. Compreendendo que
a mudanca no campo de pesquisa também gera mudanca no estudo e no(a) pesquisador(a):

(...) por ndo poder ser resumida ao encontro de unidades distintas (sujeitos da
investigacdo X objetos a serem investigados), ndo pode ser pensada como uma
mudanca antecipavel. Ao operar no plano dos acontecimentos, a intervencdo deve
guardar sempre a possibilidade do ineditismo da experiéncia humana, e 0

pesquisador a disposicdo para acompanha-la e surpreender-se com ela. (PAULON,
2005, p. 21).

Nesse sentido, foi reconfigurado um novo caminho metodoldgico com a retirada
da pesquisa-agéo, prevista no projeto de qualificacdo, em funcdo do envolvimento dos
participantes na adaptacdo ao ensino remoto, em formacdes emergenciais para dar conta das
novas atribuicbes, do grande numero de horas de exposicdo ao ambiente virtual e da

sobrecarga de trabalho desse novo modelo, somadas as angustias do periodo da pandemia.



Como a pesquisa-agdo iria requer a construgdo de um grupo colaborativo, com reunides
sistematicas, adequadas ao tempo burocratico da Tese, optou-se por sua exclusao.

Desenvolver essa pesquisa como docente da instituicdo, abriu muitos canais de
informacdo e envolvimento dos participantes. Pela relacdo de amizade com docentes e a
gestdo, consegui ter acesso rapido as redes sociais institucionais e pessoais dos docentes,
abertura para entrar nas aulas remotas e disponibilizacdo de tempo para os estudantes
preencherem o instrumento, também facilitou o contato com o movimento estudantil e
representantes de turma para que um maior nimero de pessoas respondesse ao instrumento
quantitativo. Também tive acesso a relatos, nas redes sociais institucionais, das angustias e
dificuldades sofridas diante do novo modelo de aula e do esfor¢o da gestdo para diminuir a
evasdo de estudantes e formar e apoiar docentes, a0 mesmo tempo em que iniciavam as aulas
remotas.

Perceber esse apoio, abertura e relacGes de afeto, fortaleceu 0 meu sentimento de
pertenca ao IFPB-Sousa, “se sentir pertencente a uma instituicdo capaz de cuidar e de se
preocupar com todos e com cada um (ARCHANGELO, 2021) com a sensacdo de fazer parte
de algo, de partilhar intimidade (MOURA JUNIOR et al.,2020), alimentando a saudade e a
vontade de voltar para a instituicdo. Ser docente da instituicdo pesquisada também pode
potencializar o fendbmeno da desejabilidade social, considerada por Ribas Junior, Moura e
Hutz (2004, p.1) “uma propensdo por parte de participantes de pesquisas psicologicas a
responderem de forma tendenciosa a perguntas apresentadas”, uma tendéncia a negar a
vinculacdo da sua imagem a opinibes e comportamentos que tenham desaprovacdo social,
atitude que pode aparecer com mais frequéncia em questionarios auto-administrados. Nesse
sentido, a utilizacdo da metodologia mista, favoreceu a diminuicdo desse risco que poderia
prejudicar os resultados da pesquisa.

Portanto, escrever essa Tese significou enfrentar questionamentos sobre a minha
docéncia, as angustias do caminho percorrido, reconhecendo a minha implicagdo no processo
de investigacgéo, atenta a diminuir os riscos de reproduzir, segundo Londero e Soares (2018, p.
147), uma leitura distante do contexto, com pouca escuta das singularidades, se perdendo em
“julgar -criticando o que se tem de errado e imperfeito ao valorizar ao extremo as
problematicas existentes na rede -do que para avistar agdes e vinculos de cuidados potentes

que também existem”.



2.1 Tipo de pesquisa

Diante da complexidade do objeto de estudo, os impactos dos preconceitos e
estigmas nos saberes docentes, utilizamos uma metodologia mista, combinando o método
quantitativo e o qualitativo, como caminho de aproximagdo dos seus aspectos
multidimensionais, buscando encontrar as articulagcdes entre o singular e o coletivo presente
nos processos, sem subordinacdo ou justaposicdo de um método sobre o outro. A pesquisa
mista favorece a articulacdo de dois métodos:

(...) métodos quantitativos tem o objetivo de trazer a luz dados, indicadores e
tendéncias observaveis ou produzir modelos te6ricos de alta abstragdo com
aplicabilidade pratica (...). O método qualitativo se aplica ao estudo da histéria, das
relagGes, das representacdes, das crencas, das percepcdes e opinides, produtos das

interpretacdes que os humanos fazem a respeito de como vivem, constroem seus
artefatos e a si mesmos, sentem e pensam (MINAYO, 2008, p. 56-57).

Para Galvao, Pluye e Ricarte (2018, p. 5), o método misto viabiliza “o estudo
de problemas complexos e a construcdo de resultados de pesquisa potencialmente mais
completos e relevantes”, sendo necessario apresentar as diferencas entre cada método e sua
operacionalizagdo com rigorosidade cientifica, demonstrando a integracdo na interpretacdo, de
forma explicita. Este método favorece uma maior descricdo, compreensdo e explicacdo dos
fendmenos, como possibilidade de aumentar as implicacdes e a profundidade dos resultados e
interpretacdes do estudo, reconhecendo a complementaridade, contradicbes e omissoes
(MOSCQOSO, 2017). O tipo de pesquisa mista empreendida, € denominada estratégia de
triangulacdo concomitante:

Esse modelo geralmente usa métodos quantitativos e qualitativos separadamente
corno forma de compensar 0s pontos fracos inerentes a um método com os pontos
fortes de outro método (...). Essa estratégia geralmente integra os resultados dos dois
métodos durante a fase de interpretacdo. Essa interpretacdo que pode ou assinalar a
convergéncia dos resultados corno urna forma de fortalecer as alegacbes de

conhecimento do estudo ou explicar qualquer falta de convergéncia que possa
ocorrer.” (CRESWELL, 2010, p. 219).

Para Minayo (2008), a triangulacdo de métodos leva a compreender que “dados
subjetivos  (significados, intencionalidade, interacdo, participacdo) e dados objetivos
(indicadores, distribui¢dao de frequéncia e outros) sdo inseparaveis e interdependentes”. Para o
desenvolvimento do método misto, o planejamento deve ocorrer em funcéo da distribuigdo do
tempo, a atribuicdo de peso e combinagdo das estratégias de pesquisa. Neste estudo, a
distribuicdo do tempo se caracterizou pela coleta dos dados de forma sequencial (Figura 1):



Figura 1: Sequéncia do método misto
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Fonte: Dados da pesquisa

Na primeira fase, foram coletados os dados quantitativos e na segunda fase, 0s
dados qualitativos. A analise preliminar dos dados quantitativos fundamentou o
redimensionamento da etapa qualitativa, do aprofundamento das questdes nos grupos focais,
caracterizando uma interdependéncia na construcdo das informacGes e interacdo na
construcao das analises. Na atribuicdo de peso, nenhuma prioridade ou importancia maior foi
atribuida a um método, sendo combinados de forma complementar. Nesse sentido, a
integracdo entre os dados quantitativos e qualitativos (MINAYO, 2008) foi empreendida na
analise das estruturas, processos e resultados, na compreensdo das relagdes envolvidas e a
visdo dos diferentes atores em relacdo a0 mesmo contexto, na busca de uma compreensao
dialética dos impactos dos preconceitos e estigmas. A seguir, 0 contexto e os participantes da

pesquisa sdo apresentados.
2.2. Contexto da pesquisa
A pesquisa foi realizada no Instituto Federal da Paraiba, no campus localizado no

municipio de Sousa (IFPB- Sousa), sertdo paraibano, distante 427 km da capital do Estado,

Jodo Pessoa. O cenério do estudo foi escolhido por ser o Unico Campi do Estado da Paraiba



que tem origem na Escola Agrotécnica, mantendo a estrutura de escola-fazenda, e também por
eu ser docente efetiva da instituicdo, desde 2011. Nesse sentido, 0 objeto de estudo e o cenario
da pesquisa, falam da minha insercdo profissional e da possibilidade de construir uma
pesquisa que contribua para uma docéncia enquanto profissao ética, sensivel e comprometida
socialmente, principalmente com a interiorizacdo da Educagao Superior.

A cidade de Sousa tem populacdo estimada de 69. 997 habitantes, para 2021,
segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), sendo o sexto mais
populoso do estado e o primeiro da sua microrregido. A cidade de Sousa € municipio pdlo da
102 Regido Geoadministrativa da Paraiba: Aparecida, Lastro, Marizépolis, Nazarezinho, Santa
Cruz, S3o Francisco, S30 José da Lagoa Tapada e Vieiropolis. E o principal polo do
Noroeste estadual, tal como o principal polo de lacticinios industrializados do oeste do estado
e principal sitio zooarqueologico (IBGE, 2021).

A economia da cidade e regido se baseia na agricultura irrigada e na
ovinocaprinocultura e é nesse contexto que o municipio de Sousa tem se destacado como
grande produtor de céco e uma das areas de maior potencial de desenvolvimento da irrigacédo
e do complexo agroindustrial processador de frutas e hortalicas (IFPB- Sousa, 2016). A
economia da cidade é bastante diversificada, embora tenha o setor de servicos o maior
responsavel pela arrecadacdo de impostos no municipio. A Figura 2 apresenta a localizagdo do
municipio no contexto do Estado.

Figura 2. Localizacdo geografica do municipio de Sousa, Paraiba
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Fonte: IFPB-Sousa (2016)
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No ramo industrial, Sousa se destaca como uma das cidades mais industrializadas
da Paraiba, com pouco mais de 164 industrias. Na Educacdo Superior o municipio conta com
02 Instituicdes publicas, a Universidade Federal de Campina Grande e o Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB-Sousa). Possui também, com 24 escolas
estaduais, 44 escolas municipais e 15 escolas da rede privada de ensino.

Historicamente, a educacdo profissional iniciou em 1909 com a criagdo das
Escolas de Aprendizes de Oficio (Foto 1) com o objetivo de “habilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, [...] fazé-los
adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade, escola do vicio e do
crime” (BRASIL, 1909).

Foto 1: Escola de Aprendizes de Oficios

Fonte: CONIF

Para amparar orfaos e abandonados, era uma educagdo de cunho assistencialista
(MOURA, 2010), institucionalizada quando o escravismo decaiu e a industrializacdo exigiu
uma educacdo técnica caracterizada pelo trabalho manual e pesado (LIMA, 2014). Por
identificar a Educagdo profissional com a pobreza e impossibilitar o acesso ao Ensino
Superior, a elite proibia os filhos de aprender um oficio em uma escola profissionalizante. Os
cursos de ensino profissional ndo permitam o acesso & Educacdo Superior, condi¢do alterada
apenas em 1961, pela LDB. De acordo com Silva et al. (2009), a oferta de cursos superiores
na educacdo profissional ocorreu somente em 1978, quando 3 escolas foram equiparadas a

centros universitarios. O ensino superior ficou ligado a alguns Centros Federais de Educacao



Tecnoldgica (CEFET) e as Escolas Agrotécnicas Federais, permaneceram somente com cursos
técnicos de nivel médio, tendo como base a escola-fazenda. Nesse sentido, as instituicbes que
hoje compBe a Rede Federal de Educacdo Profissional possuem origem bem diversa das
Universidades.

O IFPB-Sousa tem origem em 1955 como Colégio de Economia Domeéstica Rural,
passando a denominagdo de Escola Agrotécnica Federal de Sousa em 1979, diversificando
seus cursos de profissionalizacdo de nivel médio, em Agropecuaria e Agroindustria (IFPB,
2016). Por determinacdo do Governo Federal, a Escola Agrotécnica Federal de Sousa é
incorporada ao Instituto Federal da Paraiba (IFPB) pela Lei 11.892 (BRASIL, 2008), no
processo de expanséo e interiorizacdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica. O IFPB, entdo, passa a ser caracterizado como uma instituicdo de educacgdo
superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializado na oferta de
educacao profissional e tecnoldgica, contemplando os aspectos humanisticos, nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos
com sua pratica pedagdgica (BRASIL, 2008). Nesse sentido, o IFPB-Sousa, passa a compor
uma rede que conta com 21 unidades espalhadas em todo o Estado da Paraiba. A ifetizacao
exigiu uma reconfiguragdo da identidade institucional e dos saberes docentes, devendo
garantir 50% de suas vagas para a educacdo profissional técnica de nivel médio, e 0 minimo
de 20% (vinte por cento) das vagas para cursos de licenciatura e/ou programas especiais de
formacéo pedagdgica (BRASIL, 2008).

O IFPB-Sousa se estrutura em trés unidades: sede, Sdo Goncgalo e Varzeas de
Sousa. A sendo a unidade sede (Foto 2), direcionada a parte administrativa e financeira e o

funcionamento do curso Técnico em Informatica e a Licenciatura em Quimica.

Foto 2: Unidade sede IFPB-Sousa

Fonte: IFPB-Sousa



A unidade S&o Goncalo é uma Escola Fazenda, localizada no distrito de Séo
Gongalo, distante 17 Km da sede do municipio de Sousa, funcionando os cursos de ensino
técnico de agroindustria, agropecuaria e meio ambiente, 0s cursos superiores de Agroecologia,
Alimentos, Medicina Veterinaria e Educacao Fisica, o Hospital Veterinario, os laboratorios e a
estrutura pedagogica. A entrada da unidade de S&o Gongalo é antecedida pelo tunel de

tamarineiras (Foto 3), marcando a experiéncia de quem passa pela instituicao.

Foto 3: TUnel das tamarineiras

Fonte: IFPB

A unidade Varzeas de Sousa ¢ uma area de 10 ha, localizada no Projeto de
Irrigacdo Varzeas de Sousa, distante 22 Km da sede do municipio, funcionando como espaco
de plantio irrigado. A organizacdo do ensino nos Institutos Federais permite o processo de
verticalizagdo do ensino, propiciando o prosseguimento de estudos através do Ensino Técnico
de Nivel Médio até a pos-graduacdo, na mesma instituicdo. A Figura 3 ilustra a verticalizagdo

do ensino e os cursos oferecidos no IFPB-Sousa:



Figura 3: Verticalizagdo do ensino e cursos do IFPB- Sousa.
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Fonte: IFPB (2021)

Além desses cursos, nos finais de semana, a instituicdo funciona como instituicdo
Polo, na modalidade EaD, do curso Técnico em Seguranca do Trabalho e graduacdo em
Letras- Lingua Portuguesa, sendo os docentes de outro campus do IFPB. A lei de criacdo dos
Institutos Federais (BRASIL, 2008), traz a verticalizacdo como um diferencial em relacéo as
universidades publicas, otimizando a estrutura fisica, os servidores e 0s recursos de gestao.
Além de ampliar o propdsito da Rede de Educacéo Profissional, a ifetizacdo também elevou o
quantitativo de regides atendidas, alcangando, em 2016, um total de 659 instituicbes de ensino
profissional e tecnologico (BRASIL, 2016).

Depois de 53 anos de trabalho institucional na educacdo técnica profissional de
ensino meédio, o IFPB-Sousa comeca a oferecer cursos de Ensino Superior apos a ifetizacéo,
iniciando com o curso de Tecnologia em Agroecologia (2008), seguido por Tecnologia em
Alimentos (2009), Licenciatura em Quimica (2009), Licenciatura em Educacdo Fisica (2012)
e por ultimo, Bacharelado em Medicina Veterinaria (2016). A diversidade de experiéncias,
tempos e espacos dentro do IFPB-Sousa, é ilustrada na Foto 4, que relne as imagens da
colacdo de grau da Educacéo Fisica (1), do Hospital Veterinario (2), do setor de suinocultura

(3) e experimentos no viveiro de mudas (4).



Foto 4: Diversidade de aprendizagens no IFPB-Sousa
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Fonte: IFPB-Sousa (2022)

Essas imagens apresentam alguns espacos em que eu transito, como docente, nas
turmas de licenciatura em Quimica e Educacdo Fisica, Tecnologia em Alimentos e
Agroecologia, 0s técnicos integrados e subsequente de agroindustria, meio ambiente e
informatica. Assumindo trés disciplinas que preciso adaptar para essa diversidade, além do
envolvimento em atividades de pesquisa, extensdo e a colaboragdo nas atividades
institucionais, eventos, reunides e comissdes. Levando em consideracdo essa demanda da
atividade docente e as suas articulagdes institucionais, foram selecionados 0s sujeitos da
pesquisa.

2.3 Participantes da pesquisa

Considerando que os saberes docentes sdo multiplos e se desenvolvem
profissionalmente nas relagfes institucionais e na interagdo com os estudantes, colegas de
profissdo e gestdo (TARDIF, 2014), os participantes da pesquisa sdo os(as) docentes e
estudantes dos cursos de Ensino Superior e a gestdo pedagdgica do IFPB-Sousa, responsavel
pela politica de formacdo docente. Os critérios de inclusdo dos(as) docentes, adotados nessa

pesquisa, foram: ser docente efetivo(a), ter assumido disciplinas no Ensino Superior a no



minimo um ano e concordar com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE
(APENDICE E). O vinculo de professor efetivo foi critério de inclusdo por considerar a
estabilidade na profissdo, dentro da Rede de Educacdo Profissional, condi¢do que pode gerar
maior investimento profissional e pessoal. O tempo de trabalho no IFPB-Sousa foi delimitado
por presumir um periodo minimo para apropriacdo dos espacos e relagcdes, bem como, o
conhecimento dos documentos institucionais. N&o participaram do total de pesquisados 0s
cinco docentes efetivos que participaram do pré-teste.

Os(as) estudantes foram incluidos a partir dos critérios: estar matriculado em um
curso superior do IFPB-Sousa, no minimo a 6 meses e concordar com o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (APENDICE E). No caso da gestdo, foram
convidados(as) todos(as) que exerciam funcdo vinculada ao desenvolvimento do ensino do
IFPB-Sousa, ano minimo, um ano.

A primeira etapa, coleta dos dados quantitativos, envolveu 60 docentes e 211
estudantes da Educacdo Superior e a segunda etapa, a qualitativa, envolveu 5 pessoas da
gestdo e 13 docentes, distribuidos em quatro grupos focais. A seguir, serd descrito o

desenvolvimento de cada fase.

2.3.1 Participantes da etapa quantitativa

Participaram da pesquisa um total de 60 docentes (78,9%), dentre 0 universo de
76 docentes efetivos, vinculados a Educacdo Superior do IFPB-Sousa. Dentre os estudantes,
participaram da pesquisa um total de 211 que estavam matriculados em algum dos cursos
superiores do IFPB-Sousa (43,1%), de um universo de 490, de acordo com os critérios de
inclusdo: A definicdo do tamanho da amostra considerou um nivel de confianca de 90% e uma
margem de erro de 5%, realizada em uma calculadora disponivel online!, definindo uma
amostra representativa, indicando um minimo de 59 docentes e 176 estudantes participantes.
Nesse sentido, alcangamos uma amostra representativa de docentes e estudantes do universo
pesquisado, perfil apresentado na Tabela 1. Destacamos que na caracterizagéo do perfil dos
participantes, foi considerada a raga/cor da pele em funcdo da utilizagdo desses termos pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), apesar de compreender que nao existem
racas, por ser uma crenca essencialmente politica, utilizada, segundo Carvalho e Missiatto

(2021, p.2), para categorizar seres humanos em inferiores e superiores por meio de aspectos

1 Disponivel em: https://calculareconverter.com.br/calculo-amostral/. Acesso em 29 de maio de 2020.


https://calculareconverter.com.br/calculo-amostral/

biolégicos e culturais, sendo “constantemente reativada para naturalizar desigualdades,
justificar genocidios e segregar populacdes oprimidas”. Ao mesmo tempo, 0 uso desses
termos favorece a visibilidade das questdes raciais, em que medida tem sido incluido no

debate da Educacéo e a formacédo na Educacéo Superior.

Tabela 1: Perfil geral de docentes e estudantes- etapa quantitativa

Caracteristicas Docentes Estudantes

Sexo Feminino 51,73% Feminino 57,3%
Masculino 48,3 Masculino 42,7

Idade Mgy = 38 anos, DP= 7,23 Mg = 22, DP=6,70

Estado civil Casado/com companheiro(a) 76,7 % Casado/com companheiro(a) 17,1 %
Solteiro(a) 16,7% Solteiro(a) 80,1%
Separado(a)/desquitado(a)/divorciado 5% Separado(a)/desquitado(a)/divorciado 2,4%
Viavo(a) 1,7 % Viuvo(a) 0,5 %

Orientagdo Heterossexuais 86,7% Heterossexuais 85,3%

afetivo-sexual ~ Homossexual 10% Homossexual 5,7%
Bissexual 1,7% Bissexual 6,2%
N&o respondeu 1,7 % Pansexual 1,4%

Assexual 0,5%
N&o respondeu 0,9 %

Raga/cor Branca 48,3% Branca 32,2%
Parda 45% Parda 53,1%
Preta 6,7 % Preta 11,8 %
Amarela 2,8%
Religi&o Catolica 53,3% Catolica 64%
Protestante/ Evangélica 16,7% Protestante/ Evangélica 10,9%
Espirita 6,7% Espirita 2,4%
Sem religido 20% Sem religido 19,4%
Nenhuma opcéo 3,3 % Nenhuma opcéo 3,3%
Area da Ciéncias Agrarias 41,7 % Licenciatura em Educagdo Fisica 37%
graduacao/ Ciéncias Exatas e da Terra 21,7% Medicina Veterinaria 25,1%
Matricula Ciéncias da Saude 13,3% Licenciatura em Quimica 20,9%
Ciéncias Humanas10% Tecnologia em Alimentos 10,9%
Linguistica, Letras e Artes 5% Agroecologia 6,2%

Ciéncias Sociais 3,3%
Engenharias 1,7%

Licenciatura Possui 53,3% -

Po6s-graduacdo  Especialista 3,3% -
Mestrado 35%
Doutorado 61,7 %

Origem - Urbana 67,3%, n=142)
Rural 32,7%, n=69)

Tipo de acesso Egresso de escola piblica 19%
Egresso de escola publica e renda familiar
19,4%
Assentado da reforma agréria 6,2%
Cor/raca 4,3%
Deficiéncia 0,9%
Ampla concorréncia 39,3%
Transferéncia 10,9%

Total 100%0, n=60 100%, n=211

Fonte: dados da pesquisa



Os docentes do IFPB-Sousa séo relativamente jovens, com mediana de 38 anos.
Segundo o setor de Recursos Humanos, um grande numero de docentes pediu aposentadoria
nos ultimos trés anos, em virtude da alteracdo nas regras da previdéncia no governo Bolsonaro,
com retirada de beneficios adquiridos. Essa idade € inferior a mediana de 44 anos,
encontradas em instituicdes publicas brasileiras, segundo o censo da Educacdo Superior de
2020 (BRASIL, 2022).

Em relacdo as diferencas de sexo e a cor/raca branca e parda, praticamente nao
existem grandes variacdes percentuais, no IFPB-Sousa (Tabela 1). Essa paridade no IFPB-
Sousa se destaca em sua importancia, quando o magistério superior brasileiro permaneceu,
predominantemente, branco e masculino, com 53,79% de docentes do sexo masculino e
76,67% se classificaram brancos, segundo analise de microdados do Censo da Educacdo
Superior de 2018 (FERREIRA, TEIXEIRA, FERREIRA, 2022).

Em sua maioria, o0s(as) docentes sdo casados(as) ou moram com
companheiro(a)(76,7%), tem orientagdo heterossexual (86,7%) e se identificam com a religido
catdlica (53,3%). Sdo graduados(as) na area do conhecimento das Ciéncias Agrarias e
Ciéncias Exatas e da Terra, com pequena maioria de licenciados e a quase totalidade com pos-
graduacéo stricto sensu. O percentual de doutores no IFPB tem aumentado pela exigéncia
dessa qualificacdo nos concursos para novos docentes e a sua Politica de Pds-Graduacéo,
favorecendo a liberagcdo para mestrado e doutorado e firmado convénios para participacdo dos
servidores em Mestrado Interinstitucional (MINTER) e Doutorado Interinstitucional
(DINTER).

Um total de 36,7% dos docentes possui experiéncia na Educacgao Superior inferior
a 5 anos, tempo de maior aprendizado da profisséo, inseguranca e necessidade de apoio na
formacdo (TARDIF, 2014). Trabalhar no IFPB-Sousa também afeta a vida pessoal dos
docentes quando 91,2% refere ndo residir no municipio antes de passar no concurso publico
ou ser removido para a instituicdo, precisando se deslocar semanalmente para a cidade de
origem ou transferir residéncia. Além desse contexto, 78% dos(as) docentes tem disciplina nos
cursos superiores e ensino técnico de nivel médio, sendo desafiado a articular o conhecimento aos
diversos curriculos e sujeitos, também envolvidos(as) em atividades de gestdo (25%, n=15) e
pesquisa e/ou extensao (18,3%, n=11).

O perfil dos(das) estudantes indica a maior participagdo de jovens e adultos jovens,
com maior percentual do sexo feminino, raga/cor parda, heterossexual, solteiro(a), vinculado a
religido catolica. Ser do sexo feminino e jovem, também predomina na Educacao Superior das

instituicdes brasileiras, nas modalidades de ensino a distancia e presencial (BRASIL, 2022). A



maioria dos estudantes do IFPB-Sousa entrou na Educacdo Superior pelas cotas, oriunda da zona
urbana, sendo a primeira pessoa da familia a ter acesso a esse nivel de ensino um total de 38,9%
(n=82). Esse dado demonstra a importancia da expansdo e interiorizacdo do ensino superior,
bem como, a necessidade de maior investimento para ampliar 0 acesso da populacdo de origem
rural.

Os estudantes com maior participacdo nesta pesquisa estdo matriculados nos cursos
de Educagdo Fisica, Medicina Veterinaria e Quimica. A menor participacdo ocorreu nos
cursos tecnoldgicos de Alimentos e Agroecologia, que tem institucionalmente, menor taxa de

matricula e maior evasao.

2.3.2 Participantes da etapa qualitativa

Na etapa qualitativa participaram docentes e a equipe pedagdgica, sendo excluidos
os(as) estudantes pela dificuldade em mobilizar em virtude da pandemia do COVID-19, pois
estavam se adequando ao ensino remoto, ainda persistindo muitas dificuldades de acesso aos
sistemas. Foram selecionados para etapa qualitativa, cinco gestores(as) que assumiam a
fungdo a mais de um ano e concordaram com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido-
TCLE (APENDICE F). De um total de cinco gestores, a grande maioria é do sexo feminino,
com graduacdo na area de Educacdo e tempo de servico no IFPB-Sousa de seis a doze anos.
Participaram também 13 docentes que ministravam disciplina com conteldo de direitos
humanos, na Educacdo Superior, ou tinha envolvimento em eventos envolvendo a temética ou
era coordenador de curso, por ter maior proximidade com a pratica profissional dos docentes,
podendo reconhecer as suas dificuldades e possibilidades de enfrentamento, além de
concordar com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (APENDICE F).
Foram seis docentes s&o do sexo masculino e sete do sexo feminino, com tempo de servigo no
IFPB-Sousa de um a doze anos, seis com curso de licenciatura, com formacdes diversas:
Ciéncias Humanas, Ciéncias Exatas e da Terra, Ciéncias Agrérias, Ciéncias Sociais Aplicadas,
Ciéncias da Saude e Engenharia. N&o sera identificado o nome dos(as) participantes para

preservar o sigilo das informagdes.

2.4 Construcdo dos dados e técnicas de pesquisa

As técnicas para construgdo de informacdes foram as seguintes: questionario on-

line para estudantes e docentes da Educacdo Superior, e grupos focais com docentes e gestéo



pedagogica. Elas foram combinadas, de forma a alcancar o objetivo principal do estudo,
compreender 0s impactos dos preconceitos e estigmas nos saberes docentes. Os instrumentos

em cada uma das etapas sao apresentados.

2.4.1 Instrumentos da etapa quantitativa

Ramos et al (2019), consideram o questionario uma técnica de coleta de dados de
facil aplicacdo, baixo custo e permite a amostragem de um maior nimero de pessoas, traz
ainda a vantagem de ter um maior alcance a amostra, podendo ser administrado sem a
presenca do pesquisador. Essas vantagens foram fundamentais para o periodo de aplica¢éo do
instrumento, durante o isolamento social decorrente da pandemia COVID-19, quando as aulas
ainda estavam remotas, sendo possivel o uso do questionario on-line, adequado ao nivel de
instrucdo e a habilidade da amostra de docentes e estudantes participantes. O link do
questionario on-line foi disponibilizado pelo e-mail e WhatsApp, dando acesso ao formulério
Google onde as informacgfes foram automaticamente compiladas na planilha excel desta
plataforma e, posteriormente, transferida para o software de anélise de dados.

Para Fowler Jr. (2011), o questionario on-line tem rapida obtengdo de respostas e
tabulacdo automatica, além de oferecer mais tempo para o participante responder em qualquer
lugar e com varios dispositivos. Ressalta que o desafio é obter a cooperacéo dos respondentes
e a dificuldade em esclarecer as duvidas de forma rapida, além da necessidade de e-mails e
nimeros de contato das redes sociais que sejam confidveis, dados que foram prontamente
disponibilizados pela gestéo.

Para fins da dessa pesquisa, 0 questionario docente (APENDICE A) e o
questionario de estudantes (APENDICE B) possibilitou conhecer o perfil, o conhecimento dos
documentos que regulam a profissdo, os conteudos de direitos humanos, as crencas sobre a
profissdo (suas influéncias, caracteristicas do bom professor, apoio as rela¢cdes de dominancia
social), os processos de opressdo vivenciados (discriminacao), o conhecimento de pessoas que
sofreram discriminagdo, os locais para denlncia e a disposicdo para denunciar. Os
questionérios tiveram duas escalas em sua composicdo: Escala de Discriminacdo Cotidiana
(WILLIAMS et al, 1997) e a Escala de Orientacdo a Dominancia Social (PRATTO et al.,
1994).

2.4.1.1 Escala de Discriminacéo Cotidiana (EDC)



Na anélise quantitativa das situacdes de opressdo vivenciadas por docentes e
estudantes da Educagdo Superior, foi utilizada a Escala de Discriminagdo Cotidiana,
desenvolvida por Williams et al (1997) para avaliar a discriminacdo étnica ou racial entre
adultos dos EUA, experiéncias rotineiras que apresentam tratamento discriminatorio, muitas
vezes invisibilizadas por acontecerem sistematicamente. A escala original foi adaptada para
jovens portugueses do ensino médio (FREITAS et al., 2015), sendo acrescido dois itens, dos
nove que compunham a escala original: “as pessoas tratam vocé de forma negativa por
acharem que vocé€ parece com uma pessoa do sexo oposto” e “as pessoas agem comoO Se
tivesse algo errado com vocé”. Com essa adaptacao, foi possivel diferenciar a discriminacao
percebida em diversos grupos que sofrem preconceito, além de demonstrar sensibilidade para
captar as diferencas entre pessoas negras e brancas e entre jovens lésbicas, gays, bissexuais e
participantes heterossexuais (FREITAS et al, 2015).

A escala utilizada nesta pesquisa foi traduzida para o contexto brasileiro por
Abreu (2019), em pesquisa com universitarios pobres, e validada (ABREU et al., 2022),
composta de 11 itens, respondidos por meio de uma escala do tipo likert de 6 pontos, variando
de 0 (Nunca) a 5 (Quase sempre/Quase todos os dias), demonstrando a frequéncia da
discriminacdo ocorrida. Quando existe alguma frequéncia na percepg¢do de discriminagdo, é
solicitado apontar o(s) motivo(s) que causaram a situacdo, selecionando as opgdes de uma
lista de caracteristicas como, por exemplo, género, idade, altura, orientacao sexual, cor da pele,
encorajando a consciéncia das discriminacdes sofridas. Pode ser indicado mais de um motivo,
reconhecendo que sdao maltiplos os processos de discriminacdo. Nesse sentido, o instrumento
é capaz de captar discriminagdes que vao além do foco inicial (WILLIAMS et al., 1997), que
era o preconceito étnico racial.

O instrumento possui aspectos relevantes para caracterizacdo dos mecanismos de
opressao que atravessam docentes e estudantes por meio de dois fatores que caracterizam
discriminacdo vivenciada: tratamento injusto, relacionado a processos mais abertos e
ofensivos de discriminacao, e rejeicdo pessoal, relacionados aos processos mais camuflados
de depreciacdo da pessoa. Na adaptacgéo de Freitas et al. (2015), foram encontrados esses dois
fatores, sendo explicada a discrimina¢do em 88% da variancia do fator Tratamento Injusto
(B=0,94) e 78% da variancia do fator Rejeicdo Pessoal ($=0,88). Porém, no contexto
brasileiro, a escala teve comportamento unifatorial (ABREU, 2019; ABREU et al., 2022),
onde a disposicao dos itens em um so fator apresentou resultados mais satisfatérios do que a
organizacdo bifatorial. Na andlise dos dados, sera descrito como foi avaliada a Escala no

contexto do IFPB-Sousa.



2.4.1.2 Escala de Orientacao a Dominéancia Social

Para avaliar quantitativamente as crencas de docentes e estudantes em relagdes
autoritarias, que fortalecem o preconceito e reproduzem sistemas de desigualdade social em
uma pedagogia liberal, utilizamos a Escala de Orientacdo & Dominancia Social, desenvolvida
por Pratto et al. (1994), pesquisadores do campo da Psicologia Social, no periodo de 1990 a
1992 nos EUA, tendo como sujeitos de pesquisa 0s estudantes universitarios. Para Ho et al.
(2015), a escala é capaz de predizer a existéncia de preconceitos generalizados contra grupos
depreciados, como pessoas pobres, minorias étnicas, estrangeiros, gays, mulheres, imigrantes
e refugiados, legitimando crencas fatalistas relacionadas ao sexismo, pobreza, trabalho,
oposicado as praticas humanitarias e politicas de justica penal punitivas.

A escala foi Gtil nessa pesquisa, para identificar uma dimensdo mais estrutural dos
preconceitos e estigmas que impacta nas relacdes de docentes e estudantes do IFPB-Sousa.
Destacamos, porém, que a escala ndo pode ser utilizada para julgamento moral, categorizando
0s bons e maus docentes, pois seria uma distor¢do do sentido do instrumento que serve, de
acordo com Sidanius e Roso (2020), para identificar a tendéncia das pessoas a apoiar relaces
de hierarquia mesmo que n&o seja a pessoa que vai exercer o poder de dominar o grupo.

Sendo definida como unifatorial, a estrutura da escala original (Pratto et al., 1994),
foi amplamente questionada em uma variedade pesquisas, considerando a importancia de uma
nova versdo do instrumento que diminuisse a confusdo entre substancialidade dos fatores e
direcionalidade dos itens (VILANOVA et al., 2020), pois a escala possui itens muito sensiveis
a desejabilidade social. Para Ribas Junior, Moura e Hutz (2004, p. 83), a desejabilidade social
reflete a tendéncia dos(das) participantes darem respostas consideradas “socialmente mais
aceitaveis e a negar associacdo pessoal com opinides ou comportamentos considerados
socialmente desabonadores. Essa tendéncia pode colocar em risco a validade da pesquisa e
deve ser controlada”. Uma nova versdo da escala, entdo, foi adaptada, por (HO et al., 2015) e
validada no contexto brasileiro por Vilanova et al. (2020), composta por 16 itens, tipo Likert
variando de 1 a 7, onde 1 representa discordo totalmente e 7 concordo totalmente.

A escala apresenta uma estrutura atipica com 4 fatores (HO et al.,, 2015;
VILANOVA et al., 2020), sendo dois substanciais (Dominancia e Anti-lgualitarismo) e dois
fatores de método (Pro-traco e contra-tragco). O fator Dominéncia se caracteriza pelo apoio
explicito a hierarquias grupais e a comportamentos agressivos para manter a subordinacdo dos

grupos, com endosso de crencas que reforcam os preconceitos e discriminagdes (Ho et al.,



2015). O fator Anti-lgualitarismo se vincula a preferéncia por politicas e ideologias que
reforcam as hierarquias, defendendo a distribuigdo desigual de recursos pela meritocracia e a
eficiéncia econémica acima das acdes para reduzir as desigualdades. Se manifesta de forma
sutil, ndo envolvendo confrontos violentos, apoiando o acesso diferencial ao poder para
grupos considerados inferiores (HO et al., 2015). Os fatores de método foi um ajuste ao
instrumento para que pudesse controlar o fendmeno da desejabilidade social em suas

respostas.

2.4.2 Instrumentos usados da etapa qualitativa

A andlise de documentos, o grupo focal e o diario de campo foram os
instrumentos utilizados na etapa qualitativa. A analise de documentos permitiu identificar nos
documentos normativos de avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes) e do IFPB (PPC, PDI,
Planos de Ensino) como a tematica de Direitos Humanos aparecia. O grupo focal foi
escolhido por permitir a compreensdo detalhada de crencas, atitudes, valores e motivacdes em
contextos sociais especificos (GASKELL, 2005), considerando os diversos pontos de vista
sobre o fendmeno, os siléncios, as diferencas, divergéncias, convergéncias e contradi¢oes
(GATTI, 2012). A facilitacdo dos grupos foi mediada por um roteiro semi-estruturado, para
gestdo (APENDICE C) e docentes (APENDICE D), contendo pontos para guiar o dialogo:
formacdo em direitos humanos, diversidade percebida no IFPB-Sousa, saberes necessarios
para lidar com essa diversidade, preconceitos e estigmas vivenciados e suas formas de
enfrentamento. Em funcédo da pandemia da COVID-19, foram realizados quatro grupos focais
de forma remota, envolvendo cinco gestores(as) e treze docentes. Esse formato ndo
prejudicou o desenvolvimento do instrumento, que segundo Woodyatt (2016), em estudos
comparativos entre grupos focais presenciais e online, ndo foram encontradas diferencas
significativas entre as duas formas, sendo possivel uma abordagem mais aprofundada de
questdes pessoais, também no formato remoto.

Como a etapa quantitativa ja tinha sido realizada, os dados do questionario
apoiaram o aprofundamento das questdes que conduziram os grupos focais, aprofundando a
trajetdria dos(as) participantes, tais como: as experiéncias de formacdo em direitos humanos,
as angustias decorrentes das experiéncias de discriminagdo, as possibilidades de
enfrentamento e suas limitagdes, as estratégias usadas em sala de aula que envolvessem
direitos humanos e a repercussao dessas iniciativas para a sua pratica, para os estudantes e a

gestdo, alem das necessidades de formacdo continuada. O desenvolvimento do método misto



na pesquisa, possibilita a integracdo das informacdes quantitativas advindas dos questionérios,
com os dados obtidos dos grupos focais, ampliando as possibilidades de andlise e discussao
dos resultados.

O diario de campo foi utilizado durante o desenvolvimento dos grupos focais, um
registro escrito que serviu de apoio a interpretacdo dos processos, podendo conter impressoes
afetivas, juizos de valor, sentimentos e reacdes diante da vivéncia, davidas e interpretacoes
teodrica, que chamam a atencéo do pesquisador(a) (MONTERO, 2006), registrando sutilezas
que apenas a transcricdo do grupo focal ndo daria conta (KROEF, GAVILLON, RAMM,
2020).

2.5 Procedimentos da pesquisa

Neste topico, descreveremos 0s procedimentos adotados desde a divulgacdo da

pesquisa, a prévia aplicacdo dos instrumentos e a organizacdo das informacdes.

2.5.1 Procedimentos da etapa quantitativa

Inicialmente, foi disponibilizado o questionario docente e depois o0 questionario
dos estudantes, para evitar confundir os participantes, principalmente no meio virtual,
carregado de inimeras mensagens. Um pequeno texto explicando o objetivo da pesquisa e sua
importancia, com o link para acesso ao questionario foi disponibilizado para preenchimento,
durante 10 dias, sendo monitorada diariamente as redes sociais para divulgar, estimular o
preenchimento e tirar ddvidas, o mais rapido possivel, para diminuir o nimero de desisténcias,
questionarios incompletos ou com erro.

Para os(as) docentes, o convite para a pesquisa e o link do questionario on-line foi
disponibilizado pelo e-mail pessoal, e-mail institucional e grupos de WhatsApp das
coordenagdes de curso e direcdo de ensino. Como alguns docentes ndo usavam o e-mail
institucional ou ndo estavam nos grupos de WhatsApp, enviei o convite para participacdo na
pesquisa para o0 e-mail e rede social pessoal. Antes de acessar os dados pessoais, tive 0
cuidado de saber da gestdo, o meio de comunicagdo mais utilizado pelo(a) docente, adequado
a sua condicdo, atentando para a dimensdo ética, reconhecendo que “o questiondrio ¢ sempre
uma invasdo a vida do entrevistado, seja em relacdo ao tempo para responder, como o nivel de
ameaca ou sensibilidade das questdes ou a possivel invasdo de privacidade” (RAMOS et al,

2019, p.10).



Quando faltavam trés dias para o encerramento do prazo do preenchimento dos
questionarios, foi enviada nova mensagem para os grupos de WhatsApp institucional, dizendo
que faltavam poucos questiondrios para finalizar a parte quantitativa, pedindo novamente a
colaboracdo. O convite dos(as) estudantes foi realizado por meio de diversas estratégias:
grupo de WhatsApp das disciplinas, conversa com o0s coordenadores de curso, docentes,
representantes do movimento estudantil e estudantes que participaram do pré-teste e ex-alunos
e participacdo em aulas sincronas. Os questionarios foram disponibilizados em janeiro de
2021, logo apos o inicio do semestre letivo, considerando que ap6s o periodo de descanso,
existiria maior disponibilidade para participagéo.

Antes de iniciar a coleta de dados, foi realizada um pré-teste do questionario, com
cinco docentes efetivos e nove estudantes, adotando os mesmos critérios de incluséo ja
citados acima. O tempo de resposta variou de 9 a 20 minutos para preenchimento. Chaer,
Diniz e Ribeiro (2011), recomendam pré-testar o instrumento quantitativo em 10 a 20 sujeitos
para identificar a necessidade de alteracdo nas questdes, porém, diminuimos essa quantidade
por entender que perderiamos a participacdo de varios docentes, que estavam em menor
nimero, comparado ao grupo de estudantes. Nesse sentido privilegiamos uma abordagem
mais qualitativa no pré-teste, sem alcancar um nimero fixo de respondentes. Nesse processo,
foi fundamental o envolvimento dos sujeitos, o interesse e disponibilidade de tempo para uma
analise minuciosa, reconhecendo como as suas sugestdes eram valiosas para a melhoria do
instrumento. Os critérios da escolha de docentes e estudantes para o pré-teste foi 0 mesmo
descrito anteriormente para inclusdo de participantes na pesquisa.

Os docentes foram convidados para o pré-teste por contato telefénico e mensagem
de WhatsApp. Aqueles que aceitaram, solicitamos a indicagdo de estudantes que pudessem
colaborar e também contatamos o movimento estudantil para indicar participantes.
Explicamos no convite, a necessidade de responder o questionario e anotar a avaliacdo do
processo: 0 tempo necessario de resposta, 0 que achou do instrumento, o que gostou e o que
ndo gostou, questdes que ndo foram compreensiveis. Logo apds comunicacdo de término da
atividade, era realizada uma ligagdo para que o participante apresentasse a sua avaliagédo. No
caso dos(as) estudantes, foi necessario enfatizar a importancia da critica para a melhoria do
instrumento, pois percebi o receio em apresentar falhas no trabalho de uma professora. O pré-
teste foi realizado no periodo de 30 de novembro a 5 de dezembro de 2020, sendo sugeridas
as seguintes modificacoes:

- Dos documentos abaixo, assinale aqueles que vocé conhece. Acrescentar o Plano Nacional
de Educacdo (PNE 2014-2024), a LDB (BRASIL, 1996) e o Regimento Didatico dos Cursos



Superiores Presenciais e a Distancia do IFPB.
- Incluir como motivo de discriminacéo: ser da zona rural
- Retirar a avaliagdo do questionario pois pode induzir “a desqualificagdo de um instrumento
importante, necessario e complexo que remete a questdes que ninguém quer falar” (docente,
pré-teste).

Fizemos 0s ajustes no questiondrio e passamos a fase de coleta de dados

quantitativos.

2.5.2 Procedimentos da etapa qualitativa

Na etapa qualitativa, a fim de avaliar previamente o uso da plataforma do google
meet, a funcionalidade e a sequéncia dos topicos-guia do instrumento, fizemos uma simulacao
do grupo focal com uma colaboradora da pesquisa, estudante de graduagdo em Psicologia e
integrante do NUCOM da UFC, que auxiliou em toda a etapa qualitativa. Como preparagéo
para a etapa, ministrei uma formacao basica sobre a utilizacdo do grupo focal e o diario de
campo na pesquisa qualitativa, para treinamento da colaboradora que iria participar dos
grupos focais, escrever os diarios de campo e transcrever as falas, para posterior revisdo. Esse
processo foi importante como espaco de formacdo da colaboradora e também como meu
préprio suporte, saber que podia contar com alguém para refletir sobre o processo, de forma
colaborativa. Segundo Kroef, Gavillon, Ramm (2020), refletir com outro pesquisador a
producdo do diario de campo, ajuda a superar a soliddo da pesquisa, mobilizando outros focos
de aten¢do antes ndo percebidos e memdrias relacionadas.

O convite para participacdo do grupo focal foi realizado por WhatsApp e/ou
ligacdo telefénica. Quatro docentes ndo aceitaram participar, justificando estar com muitas
atividades ou ndo poder comparecer na data agendada. Foram realizados quatro grupos focais,
no periodo de 20 de agosto a 02 de setembro de 2021, tendo sido adiados dois grupos, mas na
semana seguinte, foi possivel remarcar. De uma forma, geral, os convidados foram muito
solicitos. Consideramos que os grupos focais desenvolvidos puderam facilitar a interacéo, a
discusséo de diversos pontos de vista, perceber a tensdo e os afetos envolvidos, mesmo
reconhecendo a limitacdo da distancia que impede, principalmente, um espaco de
confraternizacdo ao final do encontro, permeado de um lanche especial proporcionado pela
pesquisadora, sempre recebido com muita alegria. A Tabela 2 traz a caracterizagdo geral dos

grupos focais, trechos dos grupos focais e dos diarios de campo que marcaram a experiéncia:



Tabela 2; Caracterizacdo e impressdes dos grupos focais

Grupo Participantes  ImpressGes

Focal

GF1 Gestora 1 - Aparecida e as gestoras eram muito amigas e o clima estava leve. Pareciam
Data: Gestora 2 bem a vontade e animadas (DC)

20/08/2021 Gestora 3 - Depois de contar isso, senti que ela se sentiu meio acanhada e Aparecida
Duragdo:  Gestora4 precisou intervir (DC)

2:30 min. - Eu achei muito linda a forma como elas parecem acolher as dores e as

vivéncias dos estudantes. Consegui ver no posicionamento delas, uma vontade
real de melhorar, depois da discusséo de hoje. (DC)

GF2
Data: Docente 1 - Eu senti que havia uma parceria entre eles e também uma certa saudade de se
24/08/2021 Docente 2 verem e conversarem (DC)
Duragéo: Docente 3 - Achei interessante ela ter compartilhado um momento que também contribuiu
2:29 min. Docente 4 para excluir uma estudante no instituto. Ter coragem de assumir, porque
Docente 5 aconteceu comigo também. (Docente 3)
- Eu me senti a vontade pra falar com vocés, porque eu sei que eu t6 falando
com pessoas que também carregam um pouco dessa vontade de transformar
isso e de mudar esse 6dio que paira (Docente 4)
GF3
Data: Docente 6 - Foi o grupo mais rapido. Os professores pareciam ndo ter muita intimidade,
30/08/2021 Docente 7 alguns ndo se conheciam, alguns serem mais sucintos. Um sem a camera ligar e
Duragdo:  Docente 8 outro professor chegou atrasado (DC).
1:40 min.  Docente 9 -Um professor defende mais punicéo, outro mais educacéo, outro mais amor,
Gestor 5 outro se sente confuso com o tema. Achei interessante terem ocorrido esses
pequenos conflitos (DC)
GF4 Docente 10 - Esse grupo foi um dos que mais se abriu e trouxe suas indignagdes. Pela
Data Docente 11 primeira vez ndo ouvi barulho de WhatsApp no computador enquanto os
02/09/2021 Docente 12 participantes falavam (DC).
Duragéo: Docente 13 - Uma participante desligou a cAmera algumas vezes no comeco, foi pouco
1:35 min. participava, acho que estava com uma crianga pequena perto (DC)

- Essa é uma tarde pra regar o tesdo e tentar fazer o que que a gente vai fazer

com esse desejo de vida, né? Com esse desejo de transformar as coisas. Pra

mim t& sendo ultra terapéutico aqui, gostei demais desse espaco (Docente 12).
- Agora com essa reunido, eu vou ter um olhar mais... um cuidado maior, aqui

me deram muitas ideias (Docente 10).

- Eu ndo sabia que esse grupo focal seria uma terapia também, né? E eu espero

que a gente tenha um grupo focal toda semana agora. (Docente 10)

Fonte: dados da pesquisa

Os comentarios discorrem sobre o funcionamento do grupo focal, na modalidade
virtual, onde a conducdo do grupo focal capaz de intermediar conflitos e favorecer a
participacdo de todos, demonstrou tambeém a alegria do encontro, as aprendizagens
desencadeadas no processo e a sensacao de ser escutado(a) e acolhido(a) em suas dores. Os
grupos focais foram gravados, apos consentimento dos(as) participantes, depois transcritos na
integra, com a inclusdo das caracteristicas paralinguisticas contendo informacdes sobre a
entonagdo de voz dos sujeitos em relacdo a determinados temas, siléncios entre as falas, e a

énfase em palavras e expressdes (GOMES, et al, 2005). Foram transcritos pela estudante de



graduacdo em Psicologia e integrante do NUCOM/UFC e revisados pela pesquisadora.
Também foram escritos quatro diarios de campo, o mais proximo possivel da experiéncia,

para facilitar a descri¢do do processo.

2.6 Andlise e interpretacao dos dados

Serdo descritas as técnicas utilizadas para analisar as informacgdes nas duas etapas
do método misto, 0s pressupostos necessarios a realizacdo das analises estatisticas e 0

procedimento de construcdo das categorias analiticas qualitativas.

2.6.1 Etapa Quantitativa

Para a etapa quantitativa foi realizada andlise a partir da tabulacdo dos dados
obtidos através dos questionarios de docentes e estudantes, inseridos no software SPSS 21.0
(Statistical Product and Service Solutions), analises de frequéncias descritivas (tendéncias de
dispersdo e centralidade) para caracterizar o perfil de docentes e estudantes e as variaveis
relacionadas as crencas e desenvolvimento da profissdo docente, formacdo e conhecimento de
direitos humanos, discriminacfes vivenciadas e crencas em relacdes de dominancia social.
Também foram calculados os quartis para analisar as diferencas entre grupos (docente,
estudante) em relacdo a discriminacdo e o conhecimento de direitos humanos e o Teste t de
Student, para amostras independentes, para identificar diferengas entre 0s grupos (docentes,
estudantes) e sua relacdo com os fatores (sexo, cor/raca, tendéncia a dominar, discriminacao,
conhecimento de direitos humanos), se a tendéncia a dominar e dentro do mesmo grupo, se
existiam diferencas em relacdo aos fatores (ter licenciatura, sexo, cor/raca).

A normalidade dos dados foi avaliada por meio dos testes Kolmogorov-Smirnov
e Shapiro-Wilk e o pressuposto de homogeneidade de variancia foi avaliado por meio do teste
de Levene. Foram realizados procedimentos de bootstrapping (1000 re-amostragens; 95% IC
BCa) para se obter uma maior confiabilidade dos resultados, para corrigir desvios de
normalidade da distribuicdo da amostra e diferencas entre os tamanhos dos grupos (docentes,
estudantes) e, também, para apresentar um intervalo de confianca de 95% para as diferencas
entre as médias (HAUKOQOS; LEWIS, 2005). Considerando a heterogeneidade de variancia,
foi solicitada a correcdo de Welch e avaliacdo de post-hoc por meio da técnica de Games-
Howell (FIELD, 2009).



Para analise da Escala de Discriminacdo Cotidiana foi realizada a AFE, a partir da
amostra da tese (N=271), seguindo os procedimentos descritos na escala referéncia (ABREU
et al., 2022), no software Factor? na versdo 11.02.02 (LORENZO-SEVA; FERRRANDO,
2013), programa indicado por Damasio (2012) por apresentar melhor precisdo na andlise de
dados no campo da Psicologia. Foi utilizada uma matriz policérica e método de extracao
Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS) (ASPAROUHOV, MUTHEN, 2010) e
a decisdo sobre o numero de fatores a ser retido foi realizada por meio da técnica da Anélise
Paralela com permutacdo aleatdria dos dados observados (TIMMERMAN, LORENZO-SEVA,
2011), com a rotagdo Robust Promin (LORENZO-SEVA, FERRANDO, 2019).

A adequacdo do modelo foi avaliada pelo ajuste Root Mean Square Error of
Aproximation (RMSEA), Comparative Fit Index (CFI) e Tucker-Lewis Index (TLI). Pela
orientacdo de Brown (2006), os valores de RMSEA devem ser menores que 0,08, e valores de
CFl e TLI devem ser acima de 0,90, ou preferencialmente, 0,95. A avaliacdo da estabilidade
dos fatores foi realizada por meio do indice H (FERRANDO; LORENZO-SEVA, 2018),
verificando em que medida um conjunto de itens representa um fator comum, onde valores
altos de H (> 0,80) sugerem uma variavel latente bem definida.

A Escala de Dominéancia Social foi analisada, a partir da amostra da tese (N=271) ,
por meio da Analise Fatorial Confirmatéria (AFC) com o objetivo de avaliar o
comportamento da sua estrutura, seguindo a recomendacdo de Vilanova et al. (2020) de
recodificacdo dos itens de método, alterando os itens 5, 6, 7, 8, 13, 14, 15 e 16, invertendo a
pontuacdo (onde era 7 recodificou para 1, onde era 6 recodificou para 2 e assim
sucessivamente), procedimento realizado com o auxilio do Software SPSS (Versédo 21). A AFC
foi realizada com o auxilio do software de anéalise MPLUS (versdo 8.1), pelo método de
estimacdo Robust Diagonally Weighted Least Squares (RDWLS), considerado adequado para
dados categoricos (DISTEFANO, MORGAN, 2014; LI, 2016). Os indices de ajuste utilizados
foram: c¢?; ¢?/gl; Comparative Fit Index (CFI); Tucker-Lewis Index (TLI); Standardized Root
Mean Residual (SRMR) e Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA).

Apdbs conhecer o comportamento da escala, foram realizadas analises de
frequéncia descritivas (tendéncias de dispersdo e centralidade), no software SPSS (Versdo 21).
Para obter a média do fator Dominancia, calculamos a média aritmética dos itens 1 a 8, e para

o fator Anti-lgualitarismo, foi calculada a média aritmética dos itens 9 a 16. A pontuacao total

20 programa encontra-se disponivel gratuitamente em:
https://psico.fcep.urv.cat/utilitats/factor/Description.html.



da escala foi obtida pela soma das respostas em cada item. Também foram calculados os
quartis para analisar as caracteristicas dos grupos (docentes, estudantes) com maior e menor
tendéncia a dominar. A normalidade dos dados também foi avaliada, conforme descrito

anteriormente.

2.6.2 Etapa Qualitativa

Os dados qualitativos foram analisados pela hermenéutica critica, que segundo
Minayo (2005), busca conhecer a realidade pelos textos, documentos, comunicagdo com 0
outro, na forma em que cada sujeito interpreta 0 mundo, além de entender-se no outro.
Buscando compreender como 0s acontecimentos historicos e da vida cotidiana sdo implicados
em uma especificidade histdrica e também nas multiplas possibilidades de acdo dos sujeitos,
Minayo (2008), aponta as balizas da postura hermenéutica do pesquisador, que vao alem da
andlise dos dados: buscar os dados histéricos em articulagdo com o saber partilhado do
contexto, adotar uma postura de respeito pelo outro ao buscar o sentido e racionalidade que
sdo atribuidos, reconhecimento da inexisténcia de uma verdade essencialista, na busca de
interpretacfes que podem conduzir a vérias direcbes, e por fim, o pesquisador deve se
implicar na escrita do texto ao explorar as suas expectativas, diferencas e semelhangas com o
seu contexto. Para Gadamer (2006, p.12), a interpretacdo do pesquisador ndo pode se eximir
dos preconceitos e emogdes, pois “sem uma prévia compreensao de si, que € neste sentido um
preconceito, e sem a disposicdo para uma autocritica, que é igualmente fundada na
autocompreensdo, a compreensao histérica nao seria possivel nem teria sentido”. Portanto,
conhecer a historia do outro é também explicar a minha prépria histéria na profissdo docente.

Para organizacdo e categorizacdo dos dados qualitativos, foi utilizado o software
Interface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires
(Iramuteq) e o Atlas.ti. Para analisar as perguntas abertas contida nos questionarios,
indagando sobre as caracteristicas de ser um(a) bom(a) professor(a) e 0s sentimentos
vinculados a profissdo docente, foi utilizado o Iramuteq, versdo 0.7, programa capaz de
integrar analises quantitativas e qualitativas ao permitir consultar o contexto no qual a palavra
se encontra, analisar a estrutura e a organizagdo dos dados provenientes de textos, mostrando
as relagdes entre os mundos lexicais que sdo mais frequentemente enunciados pelos
participantes da pesquisa (CAMARGO; JUSTO, 2013).

Dentre as analises realizadas pelo Iramuteq, escolhemos a Anélise de Similitude

para identificar a conexdo entre as palavras que foram evocadas em cada grupo (docentes,



estudantes), facilitando a compreensédo do corpus textual analisado. A Analise de Similitude é
baseada na Teoria dos Grafos, e permite, por meio da identificagdo das coocorréncias entre as
palavras, identificar a forma como um corpus textual se organiza, sendo o resultado
apresentado por meio de uma figura colorida. Na figura, € possivel observar as comunidades
organizadas em torno de palavras, sendo essas destacadas por diferentes cores aleatorias
(CAMARGO; JUSTO, 2013). A principal palavra de cada comunidade é chamada de
“elemento organizador”, visto a posi¢ao que ocupa, sendo a sua importancia representada
graficamente pelo tamanho e calibre da palavra, do espaco que a palavra ocupa. A essa
palavra organizadora, estdo ligadas diversas outras palavras, que, a depender do calibre do
grafo, indicam ligagbes mais ou menos associada. Se a linha que liga duas palavras é
calibrosa, significa que existiu uma frequéncia elevada de coocorréncia entre essas duas
palavras, ja se a linha que liga dois verbetes é delgada, fininha, a frequéncia de coocorréncia
entre essas duas palavras, é menor.

Para analisar os dados produzidos pelo grupo focal, foi utilizado o software Atlas
ti 5.2, que para Forte et al (2017), facilita a analise de grande quantidade de dados qualitativos
em menor tempo, contribuindo para maior rigor na pesquisa. A sequéncia da analise
qualitativa realizada no software Atlas.ti, baseada na hermenéutica-critica (MINAYO, 2005,
2008), seguiu 0s seguintes passos:

1. O material transcrito dos grupos focais e os diarios de campo foi salvo em formato RTF e
transferido para o software Atlas.ti;

2. Todo o foi lido inicialmente, de forma fluida, tentando apreender o processo, como um todo;
3. Apos repetidas leituras, de forma minuciosa, foram destacadas frases, fragmentos de texto
que foram interpretados (quotations). A cada quotation, unidade de analise, é atribuida
um code significativo para a ideia selecionada, uma categoria relacionada a pesquisa (Tabela
3).

4. Os trechos selecionados foram lidos novamente, procurando enxergar conexdes,
dependéncias, recorréncias, oposi¢cdes, omissdes, criando unidades analiticas maiores,
estabelecendo relagdes entre subcategorias. Foi 0 momento de fazer conexdes e redes de
significado.

5- Por fim, foram gerados Outputs, relatorios gerados pelo software, a partir das categorias
criadas no software, documento que foi articulado na discussédo dos resultados da tese.

As categorias usadas para organizacdo e analise dos dados qualitativos, séo

apresentados na Tabela 3:



Tabela 3: Categorias e subcategorias- etapa qualitativa

Categorias centrais

Subcategorias

Formacao docente

Direitos humanos
Formacéo necessaria

Opresséo Discriminacdo vivida/presenciada
Motivos
Sentimentos
Comportamento

Enfrentamento Saberes da formacéo profissional

Saberes disciplinares
Saberes curriculares
Saberes experienciais
Enfrentamento institucional

Fonte: elaboracéo da autora

A Tabela 4 demonstra uma integracdo entre as categorias analiticas, resultado de

uma articulacdo teorica e os resultados das analises dos dados, quantitativa e qualitativa,

demostrando as interconecc¢des da metodologia mista adotada na pesquisa.

Tabela 4: Relag&o entre objetivos especificos, categorias tedricas e instrumentos

Objetivos Especificos  Instrumentos Analise Categorias Capitulos
1.Avaliar a politicade Etapa Etapa - Educacdo 3-Direitos
formacé&o docente quantitativa guantitativa: Superior Humanos na
para Educacao Questionarios Estatistica - Formacdo docente  Educacdo Superior
Superior na descritiva e - Direitos
perspectiva dos Etapa Teste t de Student Humanos.
Direitos Humanos qualitativa Etapa qualitativa

Grupo focal Hermenéutica

critica

2-Analisar as
concepgdes e
desenvolvimento dos
saberes docentes da

Capitulo tedrico

- - Saberes docentes
- Tendéncias
pedagogicas
- Interculturalidade

4-Saberes docentes:
concepcoes e
desenvolvimento

Educaco Superior critica

3-Analisar a Reviséo Hermenéutica -Estigma 5- Dimensdes dos
producéo de sistematica de critica -Preconceito preconceitos e
periddicos cientificos literatura - Discriminacéo estigmas na
relacionada as educacdo: uma
dimensdes dos revisdo sistematica
preconceitos e

estigmas na

Educacao

4-ldentificar os Etapa Etapa -Estigma 6- Enfrentamentos e

preconceitos e
estigmas vivenciados
na Educacdo
Superior

quantitativa
Questionarios
Escala de
Discriminacdo
Cotidiana
Etapa

guantitativa:
Estatistica

-Preconceito
- Discriminagéo

descritiva
Etapa qualitativa
Hermenéutica

critica

resisténcias aos
preconceitos e
estigmas




Qualitativa

Grupo focal
5- Analisar o0s Etapa Etapa -Saberes docentes 6- Enfrentamentos e
enfrentamentos aos guantitativa quantitativa: -Dominéncia Social  resisténcias aos
preconceitos e Questionarios Estatistica -Crencgas preconceitos e
estigmas na Escala de descritiva e -Enfrentamento estigmas
construcéo dos Orientagdo a Teste t de Student
saberes docentes. Dominancia Etapa qualitativa

Social Hermenéutica

Etapa critica

Qualitativa

Grupo focal

Fonte: adaptado de Cidade (2019)

Para finalizar o caminho metodoldgico, serdo apresentados os critérios éticos da

pesquisa e seu compromisso social.

2.7 Aspectos éticos e compromisso social da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram devidamente informados sobre os objetivos,
finalidades e riscos da pesquisa, sendo assegurado o anonimato e liberdade de participacéo,
por meio do aceite do TCLE, cuja leitura e concordancia foram condic¢Oes para participacdo
na pesquisa (APENDICE E,F). O projeto de pesquisa foi submetido ao Conselho de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Ceara, ap6s anuéncia institucional do IFPB- Sousa,
aprovado em 15 de outubro de 2020, com nimero do parecer 4.339.846 (ANEXO A).

Afirmamos o compromisso ético com a devolutiva e socializacdo dos dados da
pesquisa para os sujeitos envolvidos e a Reitoria do IFPB, por meio de rodas de conversa,
palestras, debates e participacdo em eventos na Rede de Educacdo Profissional. Na
devolutiva, as rodas de conversa serdo mediadas por questdes norteadoras: o que os dados
apontam, porgue acontece e o que podemos fazer. Esse processo visa articular parcerias para a
construcdo de um grupo colaborativo, em uma pesquisa participativa, metodologia pensada
anteriormente, no desenvolvimento da tese, mas que ndo foi possivel operacionalizar em
funcdo da pandemia de COVID-19. Nesse sentido, é intencdo da pesquisadora poder
fortalecer vinculos que a pesquisa gere produtos que favorecam a formacdo docente, cursos de
extensdo e desenvolvimento de pesquisas. Por fim, a publicagdo de artigos cientificos e

apresentacdo em eventos académicos, serdo também, formas de devolutiva.



3 DIREITOS HUMANOS NA EDUCACAO SUPERIOR

Esse capitulo contempla o primeiro objetivo da Tese, avaliar a politica de
formacdo docente para Educacdo Superior na perspectiva dos Direitos Humanos e
parcialmente o objetivo cinco, analisar os enfrentamentos aos preconceitos e estigmas na
construcdo dos saberes docentes, quando discute o ensino de Direitos Humanos no IFPB-
Sousa e como essa tematica é inserida nos curriculos das graduacgdes. A Educacdo em Direitos
Humanos ¢é analisada nessa pesquisa, como processo de mudanca cultural que favorece o
desenvolvimento de “concep¢des de mundo e¢ de consciéncia social, de circulagdo e de
consolidacéo de valores, de promoc¢éo da diversidade cultural, da formacéo para a cidadania,
de constituicdo de sujeitos sociais e de desenvolvimento de préaticas pedagogicas (BRASIL,
2018, p. 18). Nesse sentido, buscamos compreender a Educacdo Superior em suas
contradi¢cOes, enxergando como naturaliza as violagdes de direitos, reproduzindo preconceitos
e estigmas por meio de crencas e esteredtipos de uma sociedade marcada por uma cultura
colonial de desigualdades e autoritarismo ao mesmo tempo em que pode problematizar por
meio do ensino, pesquisa, extensdo e gestdo, a preparacdo de profissionais mais conscientes e

criticos do seu papel na defesa e consolidacdo dos Direitos Humanos.

3.1 Educagdo Superior: breve historico e politicas de expanséo

Apresentaremos um breve historico da Educacao Superior brasileira, com maiores
detalhes do periodo de expansdo e interiorizacdo dos ultimos 20 anos, caracterizado pelas
politicas de incluséo.

3.1.1 Educacdo Superior: breve histdrico

A Educacao Superior brasileira iniciou no periodo colonial, no século XVII, com
cursos de Filosofia e Teologia em Colégios Jesuitas onde a igreja educava os filhos dos
aristocratas que quisessem ingressar na classe sacerdotal, conseguindo garantir mais lucros
financeiros e a garantia de formacdo de futuros sacerdotes, comeco tardio comparado a
Europa que teve a estruturacdo desse nivel de ensino desde século XI (PEREIRA; MAY,
GUTIERREZ, 2014). Com a vinda da familia Real Portuguesa, foram criados os cursos de
medicina, cirurgia, agronomia, engenharia, pintura, entre outros, com objetivo formar

profissionais liberais para assumir cargos do estado e espacos de poder na corte imperial



(MARTINS, 2002). Nesse sentido, a instituicdo j& nasce com elevado status e prestigio social
em um cenario de grande desigualdade social.

Enquanto estrutura administrativa, a Educacdo Superior no Brasil funcionava em
instituicdes isoladas, sendo criadas as universidades apenas na década de 1930, mas pouco
alterando a estrutura de poder institucional, reproduzindo o contexto politico autoritario do
coronelismo (PEREIRA, MAY, GUTIERREZ, 2014). Nessa época a Educagdo Superior era
paga, mesmo em instituicdes publicas, com estrutura hierdrquica rigida com docentes
catedraticos de permanéncia vitalicia, situacdo alvo de criticas do movimento estudantil e de
docentes nos anos de 1960, duramente reprimidos no golpe de 1964 (CUNHA, 2010).

A ciéncia, produzida no Ensino Superior, esteve a servico da expansao do modelo
colonial da América Latina desde o século XVI, segundo Castro-Goémez (2007), reforcando a
hegemonia do Ocidente por meio da estruturacdo do conhecimento em hierarquias,

especialidades e limites que ndo podiam ser transgredidos, tendo como funcao:

(...) gerar uma certa representacdo dos habitantes das colénias como "natureza" que podia
ser manipulada, moldada, disciplinada e "civilizada", de acordo com critérios técnicos de
eficiéncia e rentabilidade (...) a Europa se vé a si propria como tendo um aparelho de
conhecimento a partir do qual é possivel julgar outros aparelhos de conhecimento (passado,
presente ou futuro), e também como a Unica cultura capaz de unificar o planeta sob 0s
critérios superiores deste parametro. (CASTRO-GOMEZ, 2007, p.88).

Ainda hoje persiste essa heranca colonial, quando a Educacdo Superior naturaliza
as relacbes assimétricas de poder na sala de aula e nos érgdos de gestdo (CUNHA, 2010),
observa a realidade de forma distante, silenciando e desvalorizando as historias locais, falando
pelo outro a partir da sua condicdo de pesquisador(a) privilegiado(a) (OCANA; LOPES;
CONEDO, 2018), descredibiliza saberes como inferiores, homogeneiza 0 mundo reduzindo a
sua diversidade epistemologica, cultural e politica (SANTOS; MENESES, 2010). Adota,
dessa forma, paradigmas cientificos como mecanismo de dominacéo, regulacdo e controle,
criando argumentos autoritarios para manipular a realidade defendendo a objetividade e
certezas universais. Esse processo impacta a vida docente, descrito por Ocafia, Lopes e

Conedo (2018) como autocolonialidade, experimentando na profissdo, a subalternidade:

(...) numa sociedade que vive a custa do pensamento do outro, de ndo agir por nés
préprios, mas de nos tornarmos uma copia do outro que acreditamos ser original,
ndo somos capazes de criar, falar, tomar iniciativas, ser auto-determinantes para nos
livrarmos do fardo da mumificacdo mental, do ser e do fazer. (OCANA; LOPES;
CONEDO, 2018, p. 185).

Segundo Walsh (2009), o legado colonial e imperial permeia a Educacao Superior



ao exaltar a producdo intelectual euro-americana como ciéncia e conhecimento universal,
relegando como pensamento menor e localizado o pensamento do Sul, o latino-americano, o
africano ou dos outros, delimitando uma autoridade hegeménica para apenas um
conhecimento considerado legitimo.

Até o final dos anos de 1990, segundo Aguiar (2016), a Educacdo Superior
permanecia elitista no acesso, com o setor privado predominando em nimero de vagas, com
poucas opcdes de carreiras, centralizacdo em grandes centros urbanos e crescente diminuicao
do investimento em instituicGes publicas. Até 2003 apenas 2,7% dos municipios brasileiros
tinha um campi de universidade federal, segundo Maximo (2020), construidos em capitais,
regides metropolitanas e grandes centros regionais, distancias territoriais que contribuiram
também para aumentar a restricdo de acesso a formacdo superior daqueles de menor renda.

Diante desse cenario grave, nao existiam politicas publicas para alterar a situacéo.

3.1.2 Politicas de expansao e a¢des afirmativas na Educacao Superior

O aumento de matriculas na Educacdo Superior ocorreu no governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002), em torno de 350%, de 1999 a 2003, principalmente no setor
privado, mas sem alterar substancialmente o perfil dos estudantes (RISTOFF, 2014). O
Gréfico 1 ilustra a expansdo das Instituicbes de Ensino Superior (IES) no periodo de 1990 a
2018. A referéncia de 2018 representa 0 dado mais recente do Censo da Educacdo Superior
disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep) em setembro de 2021.



Grafico 1: Evolugdo do nimero de IES e matriculas

2018
2015
2010
2005
2000

1995

1990

o
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1990 1995 2000 2005 2010 2015 2018
® Matriculas IES Privadas  885.000 ' 1.133.000 1.807.219 3.260.967 3.987.424 4.809.793 6.524.000
IES Privadas 696 684 1.004 1.934 2.100 2.069 2.306
® Matriculas IES Pdblicas  492.000 = 735.000 = 887.026 1.192.189 1.461.696 1.823.752 2.080.000
m |ES Publicas 222 210 176 231 278 295 302

Fonte: Adaptado do MEC/INEP/DEED (2021) e Instituto Semesp (2021)

No governo Lula (2003-2010) ocorreu um expressivo investimento na Educacéo
Superior, ndo somente na rede privada. Na Rede Federal de Educacdo Profissional e nas
Universidades Federais foram criadas novas instituicbes, com ampliacdo das existentes,
criacdo de novos campi e de novos cursos, contratacdo de docentes, bem como, a implantacédo
de politicas de acdes afirmativas. Foi criado de 2005 a 2007, o Programa Universidade para
Todos (PROUNI), concedendo bolsas de estudo em instituicbes de Educacdo Superior
privadas, o Plano de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais (REUNI), que
ampliou o acesso e a permanéncia de estudantes na Educacdo Superior com aumento de vagas,
ampliacdo ou abertura de cursos noturnos, o0 aumento do nimero de estudantes por docente, a
reducdo do custo por estudante, a flexibilizacdo de curriculos e o combate a evasdo.
Também foi modificado em 2010 o Fundo de Financiamento Estudantil (FIES), que se destina
a financiar o Ensino Superior em instituicdes privadas, diminuindo a taxa de juros e
aumentando o periodo de caréncia e amortizacdo da divida. Em 2010, também criou a
plataforma digital SISU (Sistema de Sele¢do Unificada) para viabilizar ao estudante de um
determinado Estado a cursar o Ensino Superior em outro, oferecendo vagas aos candidatos

participantes do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).



Ainda no governo Lula (2003-2010), ocorre a expanséo e reestruturagéo da rede
de educacéo profissional com a criagcdo de novas unidades nas periferias de grandes centros
urbanos e municipios do interior, priorizando os estados que ndo tinham esse equipamento
como Acre, Amapa, Mato Grosso do Sul e Distrito Federal. Ainda no contexto do Plano de
Expansdo, o governo altera a arquitetura organizacional da rede, reunindo as Escolas Técnicas
Federais, Escolas Agrotécnicas Federais, Escolas Técnicas vinculadas a Universidades
Federais e Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, instituindo a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) e criando os Institutos Federais
(IFs) (BRASIL, 2008).

O governo da Presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), em meio a uma crise da
economia global, deu prosseguimento a expansdo da Educacdo Superior com ampliacdo das
Universidades Federais e dos Institutos Federais, do Programa de Estimulo a Reestruturacao e
ao Fortalecimento das Instituicdes de Ensino Superior (Proies), do Prouni e do FIES. Em
2012, instituiu a Lei n° 12.711 denominada Lei de Cotas, regulamentada pelo Decreto n°
7.824, estabelecendo a reserva de 50% das matriculas por curso e turno nas Universidades
Federais e Institutos Federais para estudantes oriundos do ensino publico e que, no
preenchimento destas vagas, 50% (cinquenta por cento) devem ser reservados aos estudantes
de familias com renda igual ou inferior a 1,5 sal&rio minimo. A Lei de Cotas foi fruto de lutas
empreendidas desde o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) pelas agéncias
internacionais, as universidades, 0 movimento negro e integrantes do proprio governo, mas
esse governo, segundo Feres Junior et al. (2018), ndo foi capaz de implantar uma s6 cota
racial apesar de langado o Programa Nacional de A¢bes Afirmativas.

No governo Temer (agosto de 2016 - 2018), instituido apds um golpe parlamentar,
foi promulgada a Lei n® 13.409 que instituiu a reserva de vagas para pessoas com deficiéncia
nos cursos técnico de nivel médio e de nivel superior das institui¢cbes federais de ensino.
Como a Lei foi publicada em dezembro de 2016, provavelmente a sua adocéo nos editais de
selecdo de novos estudantes s6 ocorreu em 2018, sendo, portanto, muito recente para
avaliagdo de impacto. Porem, em decorréncia das politicas publicas anteriores, segundo
Pletsch e Leite (2017), ocorreu um crescimento de 520% nas matriculas de pessoas com
deficiéncia no periodo de 2004 a 2014, mesmo que ainda represente um total de 0,4% no total
dos matriculados no Ensino Superior.

Diante do crescimento do acesso ao Ensino Superior, Flores (2002) alerta sobre a
necessidade da atengdo ao didlogo intercultural, pois existe uma tendéncia de politicas de agdo

afirmativa aproximarem diferentes culturas, ocupando-se apenas de regras sem reconhecer



que os contextos e necessidades sdo plurais, ndo existindo um ideal universal abstrato. Nesse
sentido, 0 maior acesso ao Ensino Superior ndo garante a sua democratizagao, pois a heranga
colonial que modela a Educacdo Superior, favorece o acirramento de relacfes de estigmas e
preconceitos quando se ocupa de uma racionalidade que desmerece 0s contextos e desconhece

a pluralidade.

3.1.3 Expansdo da Educacao Superior em suas contradicoes

Como fendmeno complexo, a expansdo do Ensino Superior também atendeu as
demandas do capital, com maiores investimentos no setor privado sobre o publico, processo
que vinha ocorrendo desde a época da ditadura civil-militar (1964-1984), de acordo com
Mancebo, Vale e Martins (2015), onde a reforma instituida pela lei 5.540, de 1968, mudou a

Educacdo Superior:

(...) reforcou a atuacdo do entdo Conselho Federal de Educacdo (CFE), com forte
composicdo privatista, e as facilidades, os incentivos fiscais e tributarios para a
abertura de IES privadas foram incessantemente criados e recriados. (...) € bom
lembrar que o critério para o oferecimento de cursos nas instituicGes privadas sdo
suas planilhas financeiras. 1sso faz com que haja uma enorme quantidade de cursos
de forte apelo mercantil oferecidos nas regibes mais ricas do pais e que ddo
pouquissimas contribuicBes para o desenvolvimento econémico, social e cultural do
pais ou da prépria regido, a0 mesmo tempo em que locais e areas profissionais que
mais necessitam de reforcos sdo abandonados. (MANCEBO; VALE; MARTINS,
2015, p.36).

Esse fenbmeno foi mundial, sob a hegemonia da doutrina neoliberal, onde os
efeitos aparecem no Ensino Superior pelo incentivo da “pesquisa aplicada; cursos mais
rapidos, inclusive apoiados em novas tecnologias de informacdo e comunicagao; processos
avaliativos ou de regulagdo calcados em resultados” (MANCEBO; SILVA JUNIOR;
SCHUGURENSKY, 2016, p. 210), com perda da autonomia das instituicdes e uma nova
relacdo com o setor empresarial.

Por mais que tenha aumentado o acesso ao Ensino Superior, ainda ndo atende a
demanda, quando apenas 17,4% das pessoas de 25 anos ou mais conseguiram terminar uma
graduacdo, nimero bem abaixo da Meta 12 do Plano Nacional de Educacdo, que seria atingir
um total de 33% até 2024 (SEMESP, 2021). Lembrando que esses dados ainda nao
contabilizam as consequéncias que a pandemia do COVID-19 causou na Educacao Superior
em 2020. As Instituicdes de Ensino Superior publicas precisam de maior investimento em
cursos noturnos para o estudante trabalhador, quando a maior quantidade de vagas € oferecida
nas instituicdes privadas (SOUZA; PASSOS; FERREIRA, 2020) que ainda apresenta, muitas



vezes, condicdes precérias de ensino. Os estudantes negros tiveram mais acesso aos cursos
considerados de elite como medicina, direito e algumas engenharias, de acordo com Souza,
Passos e Ferreira (2020), mas sO conseguirem entrar com idade superior aos estudantes
brancos, entre 28 e 26 anos, respectivamente. Esse dado demonstra que os estudantes
brancos continuam tendo maiores oportunidades de aprendizagem, com vantagem por
ingressarem mais cedo no Ensino Superior e as vagas de cursos concorridos ainda séo
ocupadas, em sua maioria por homens brancos. Também permanece desigual a distribuicdo de
matriculas por regido, quando comparamos o0 percentual da populacdo e a quantidade de

matriculas, ilustrado no Grafico 2:

Grafico 2: Percentual de distribuicdo de matriculas por regido
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Fonte: Adaptado do MEC/INEP/DEED (2021) e Instituto Semesp (2021).

Segundo o Mapa do Ensino Superior no Brasil (SEMESP, 2021), a regido Sudeste
tem a maior quantidade de matriculas do pais (43,8%) enquanto o Nordeste, a segunda maior
regido em termos populacionais, representa apenas 21,7% das matriculas do pais, possuindo a
menor taxa nacional de matriculas em relacdo a populacdo com 33 alunos matriculados a cada
mil habitantes (SEMESP, 2021). A regido Sul tem a maior concentracdo de matriculas em
cursos EAD do Brasil e a regido Centro-Oeste, possui a taxa de escolarizacdo liquida, que
mede o percentual de jovens de 18 a 24 anos matriculados no Ensino Superior em relacdo ao
total da populacdo da mesma faixa etaria, acima da média nacional. A regido Norte tem o
menor numero de estudantes do Ensino Superior do pais, representando 8,3% das matriculas
do pais. (SEMESP, 2021).



No governo Bolsonaro (2019-2022), as contradigfes que marcam a ampliacdo do
acesso ao Ensino Superior se intensificam com ameaca a gratuidade na Educacao Superior, 0
crescimento do numero de interventores nos Institutos Federais e Universidades que sdo
diretores nomeados pelo governo federal desrespeitando o resultado das elei¢cdes ou consultas
realizadas, o corte crescente de verbas, a diminuicdo dos concursos publicos, ataque ao
funcionalismo publico com propostas inéditas de cortes de salarios, reducdo de carga horéria e
constante questionamento sobre a estabilidade, tida como privilégio, dentre outros.

Quando problematizamos as contradi¢cbes na expansdo da Educacdo Superior,
reconhecemos as limitagbes no enfrentamento dos preconceitos e estigmas arraigados na
cultura e estrutura de poder da instituicdo, orientada para a preservacdo da estabilidade social
e manutencdo do capital. Ao mesmo tempo, sinalizamos o fortalecimento de lutas que deram
visibilidade as diferencas, no enfrentamento dos estigmas e preconceitos que tinham como
produto a discriminagdo que impedia 0 acesso a um nivel mais elevado de educacdo pela
auséncia de politicas publicas que assegurassem esse direito. Essas lutas produziram frutos,
impactos reais no acesso de uma diversidade de estudantes antes excluidos desse nivel de
ensino. Sao estudantes das pequenas cidades que tiveram acesso a campi dos Institutos
Federais, quando 85% deles foram construidos fora das capitais, 176 localizados em
municipios com menos de 50 mil habitantes, e destes, 45 em municipios com populacdo
inferior a 20 mil moradores, segundo o Tribunal de Contas da Unido (TCU, 2012), aumentou
0 nimero de cursos noturnos facilitando o ingresso de estudantes trabalhadores (CADERNQOS
DO GEA, 2012), aumentou 0 acesso de negros a cursos considerados de elite, representando
39% dos ingressantes (SOUZA; PASSOS; FERREIRA, 2020) e ocorreu aumento expressivo
de matriculas de pessoas com deficiéncia (PLETSCH; LEITE, 2017). Portanto, as politicas
publicas direcionadas a Educacao Superior produziram mudangas no perfil dos estudantes,
criando “importantes oportunidades de mobilidade social para alunos trabalhadores, de baixa
renda, pretos, pardos, indigenas e filhos de pai sem escolaridade.” (RISTOFF, 2014, p. 746).

As politicas publicas de inclusdo datam de duas décadas, enquanto por dois
séculos perdurou na Educacdo Superior a ideologia do mérito, restringindo o acesso,
mantendo classes homogéneas e distancia da diversidade cultural e social, em um sistema que
invisibilizou alvos de preconceitos e estigmas. Persiste ainda a falta de igualdade de
oportunidades de acesso e permanéncia na Educacdo Superior, sendo ainda necessaria a
implementacdo de politicas publicas que, efetivamente, revertam as situacdes de excluséo.
Nesse sentido, € necessario reconhecer os avangos sem invisibilizar a dimensdo estrutural dos

preconceitos e estigmas, como violéncias que ndo se restringem a Educacdo Superior,



perpetuando e naturalizando graves violagdes aos direitos humanos.

3.2 Direitos Humanos no contexto brasileiro

O movimento em defesa dos direitos humanos ganhou forga pelo impacto gerado
pela Segunda Guerra Mundial, que impulsionou a criagdo, em 1945, da Organizagdo das
Nacdes Unidas (ONU), como um organismo regulador da ordem internacional, bem como a
elaboracdo, em 1948, da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, que firmou a
concepcdo atual de Direitos Humanos. Pela primeira vez é elaborado um documento de
protecdo universal dos direitos humanos, com o intuito de formar um corpo internacional para
promover a paz e prevenir futuras guerras, favorecendo iniciativas de mudancas através de
tratados, resoluces, pactos e declaracdes, de carater ético, politico e normativo.

Apesar da participagdo do Brasil nesses acordos, o reconhecimento e a
incorporacdo dos Direitos Humanos no ordenamento social, politico e juridico ocorreu
somente em 1988, na Constituicdo, partindo do pressuposto que somente existem direitos
humanos em um Estado democratico. Outro marco ocorreu na Il Conferéncia Mundial de
Direitos Humanos, realizada em 1993, em Viena (Austria), onde foi afirmado o compromisso
de cada pais em promover planos nacionais de direitos humanos. Nesse evento é assumida
uma concepc¢éo de direitos humanos como universal e indivisivel, considerando as diferencas
religiosas, ideoldgicas e culturais, o direito dos povos a autodeterminacdo econdmica, politica
e cultural enfrentando a dominacdo colonial, enfatizando o direito dos povos a paz,
solidariedade, desenvolvimento e cuidado com o meio ambiente. Nesse evento, a luta das
mulheres ganhou visibilidade, definindo como crime contra os direitos das pessoas humanas
0s abusos cometidos na esfera privada como estupro e violéncia doméstica. Outro diferencial
dessa conferencia é a grande participacdo da sociedade civil e um ambiente mais propicio aos
debates democréticos, pelo fim da guerra fria com a queda do muro de Berlim (TOSI;
FERREIRA; ZENAIDE, 2016).

Em decorréncia dos compromissos assumidos na Conferéncia de Viena (1993), o
governo Fernando Henrique Cardoso cria o Programa Nacional de Direitos Humanos-PNDH
(BRASIL, 1996), orientando a atuacdo do poder publico no campo dos Direitos Humanos
como politica de Estado. Tambem foram criados planos, programas, comités e grupos de
trabalho estaduais em decorréncia da participacdo do pais na Década da Educacdo em Direitos
Humanos (1995 a 2004), lancada pela ONU. Segundo Hermida (2019), foi nessa década que,

pela primeira vez, a Educagdo Superior ganhou visibilidade na discusséo sobre direitos



humanos.

Em 2001 ocorre na cidade do México, a Conferencia Regional sobre Educagéo em
Direitos Humanos na América Latina e Caribe, defendendo na Educacdo Superior a garantia
da liberdade de catedra, a protecdo dos defensores de direitos humanos, a inclusdo dos direitos
humanos nos Planos Nacionais de Educacéo, a criacdo de ouvidorias, a articulacdo do ensino
com a pesquisa em direitos humanos, o financiamento de pesquisas em educagdo em direitos
humanos e a promog¢do da pos-graduacdo nessa area (UNESCO, 2001). Em 2004, ocorre o
lancamento do Programa Mundial de Educacgdo em Direitos Humanos, pela ONU, tratando da
implantagdo da Educagdo em Direitos Humanos na Educagdo Bésica e Superior, dividido em
trés fases. A fase um (2005-2009) enfatizou a educacdo em direitos humanos no sistema de
ensino fundamental e médio, a fase dois (2010-2014) incluiu o Ensino Superior, formacéo de
professores e educadores, servidores pablicos, policiais e militares e a fase trés (2015-2019)
foi direcionado aos profissionais da midia.

Na América Latina, o Pacto Interamericano de Educacdo em Direitos Humanos
(2010) aborda que a meta da formacdo docente deve ser criar espacos significativos, nos
sistemas de ensino formal, para o desenvolvimento de uma cultura democratica, dialogica e
capaz de conhecer criticamente a sua realidade. A Educacdo em Direitos Humanos concebe a
educacdo como possibilidade de transformacdo social, fundamentando-se nos principios da
dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizagdo das diferencas e das
diversidades; laicidade do Estado; democracia; transversalidade, vivéncia e globalidade; e
sustentabilidade socioambiental, tendo como norte contribuir para a erradicacdo da pobreza,
do preconceito e da discriminacdo (BRASIL, 2012). Tendo como norte a constru¢do de uma
cultura de direitos humanos “em favor da promogdo, da protecdo e da defesa dos direitos
humanos, e reparagdo das violagdes” (BRASIL, 2018, p.11).

Os Direitos Humanos s3o definidos como “um conjunto de direitos
internacionalmente reconhecidos, como os direitos civis, politicos, sociais, econémicos,
culturais e ambientais” (BRASIL, 2012, p. 3), diante da necessidade de defesa da dignidade

humana, quando:

(...) a igualdade ndo alcangava, na pratica, todos os sujeitos humanos, como por
exemplo: mulheres, criangas, negros, indigenas, etc. Isso porque, nas diversas
sociedades, foram construidas histérica e culturalmente desigualdades estruturantes,
inviabilizando a fruicdo de direitos humanos, de modo equénime, por todos 0s
individuos. (BRASIL, 2012, p. 4).

Na defesa de uma cultura de direitos humanos é necessario estar alerta para o

perigo de conceber uma Unica cultura de direitos humanos, buscando essencialismos,



absolutizando identidades e silenciando as relages de submissdo/opressao (FLORES, 2002),
contaminada por uma simetria muito simplista e mecanicista entre direitos e deveres
(SANTOS, 1997). Esse universalismo € colonialista por adotar uma visdo abstrata e localista
dos direitos humanos, tendo uma cultura como centro, a partir de onde se interpreta o resto do
mundo, onde a solid&o do centro supde dominacéo e violéncia (FLORES, 2002). Santos (1997)
lembra que a luta pelos Direitos Humanos nem sempre foi acompanhada pela busca da
democracia e emancipagdo por ter “duplos critérios na avaliacdo das violacGes dos direitos
humanos, complacéncia para com ditadores amigos, defesa do sacrificio dos direitos humanos
em nome dos objetivos do desenvolvimento” (SANTOS, 1997, p.11), estando a servigo de
interesses econdmicos e politicos dos Estados capitalistas hegemdonicos, excluindo a defesa da
natureza e as geracoes futuras.

Portanto, a defesa dos direitos humanos é processo continuo, com implicacdes
pessoais e coletivas na busca de enxergar de forma critica a sua historia e acolher a histéria do
outro, encontrando pontos de solidariedade e afeto, compreendendo os conflitos e as
incompletudes como oportunidades de dialogo na construcdo de uma sociedade mais justa
para todos. Um dialogo intercultural, que para Santos (1997), devem reconhecer que todas as
culturas possuem concepcdes de dignidade humana, onde é necessario identificar qual a
versdo possui critérios de inclusdo mais amplos e com um circulo de reciprocidade que vai
mais longe no reconhecimento do outro. Essa avaliagdo s6 pode ser feita de forma exterior,
quando existe o conhecimento de varias culturas, suas preocupacGes e aspiracOes,
incompletudes e problemas, compreendendo a relacdo entre a igualdade e a diferenca na

defesa dos direitos humanos como:

...0 direito a ser iguais quando a nossa diferenca nos inferioriza; e temos o direito a
ser diferentes quando a nossa igualdade nos descaracteriza. Dai a necessidade de
uma igualdade que reconheca as diferencas e de uma diferenca que ndo produza,
alimente ou reproduza as desigualdades (SANTOS, 2003, p. 53).

Nesse sentido, o didlogo na perspectiva dos direitos humanos pressupde um
encontro entre iguais, de escuta e valorizacdo do outro, reconhecendo os estigmas e
preconceitos que moldaram o nosso olhar, embruteceram os sentimentos e marcaram tanto as
nossas a¢fes como as omissdes. Reconhecer também que culturas estiveram em situacGes de
privilégio e outras foram sistematicamente violadas, desmerecidas e ensinadas a calar, nesse
sentido, o dialogo néo é tarefa facil, exigindo sensibilidade e criatividade para experimentar

novas relacgdes.



3.2.1 Educagédo em Direitos Humanos na Educacéo Superior: um campo em formacgéao

A problematizacdo dos preconceitos e estigmas, compreendida como violacdo de
direitos, tem espaco na Educacdo Superior na implementacdo da tematica Educacdo em
Direitos Humanos, é considerada um dos eixos fundamentais da legislagdo vigente no campo
da Educacéo. As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (CNE, 2012, p.
10), referem a Educacdo Superior como uma das instancias responsavel “pela promogao e
legitimacao dos seus principios como norteadores dos lagos sociais, éticos e politicos” (CNE,
2012, p. 10), na formacdo de sujeitos de direitos, na promocao, defesa e ampliacdo da vida.

A Educacdo em Direitos Humanos aparece inicialmente no documento do
Programa Nacional de Direitos Humanos em sua primeira edicdo (BRASIL, 1996) onde as
metas de acdo chamam atencdo para o ensino dos direitos humanos nos sistemas formais de
educacdo, em conformidade com as diretrizes da década da educacdo em direitos humanos da
ONU (1995-2004). Porém, a implementacéo sé inicia em 2003 com o Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), refletindo sobre a articulacdo entre Direitos
Humanos e educacdo, na educacdo nao formal, a educacdo basica, a educacdo superior, a
educacdo e midia e a educagdo dos profissionais de justica e seguranca publica. De forma
mais explicita, a Educacdo Superior ganha destaque no PNEDH (BRASIL, 2007), documento
que indica a responsabilidade das Instituicdes de Ensino Superior em desenvolver, como
principio:

a educacdo em direitos humanos como préatica permanente, continua e global, deve
estar voltado para a transformagdo da sociedade, com vistas a difusdo de valores
democraticos e republicanos, ao fortalecimento da esfera publica e a construcdo de
projetos coletivos; o compromisso com a construcdo de uma cultura de respeito aos

direitos humanos na relagcdo com os movimentos e entidades sociais, além de grupos
em situacéo de exclusdo ou discriminagdo. (BRASIL, 2018, p. 25).

A instituicdo ¢ convocada a formar pessoas para uma sociedade “livre,
democratica e tolerante com as diferencas étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-
individual, geracional, de género, de orientacdo sexual, de opcdo politica, de nacionalidade,
dentre outras” (BRASIL, 2007, p. 38). Como politica publica, os Direitos Humanos na
Educacdo Superior se desenvolve em quatro momentos: a época da ditatura, a
institucionalizacdo, a fase de expansdo (TOSI; ZENAIDE, 2016) e o desmantelamento dos
direitos humanos (PINTO; ZENAIDE, 2021), fase que ainda nos encontramos. No primeiro

momento, na ditadura, ocorreram graves violagdes aos direitos humanos:

A direita encontrou no anticomunismo uma justificativa ideolégica para a defesa dos



seus privilégios e a eliminacdo deliberada e radical dos direitos humanos da cena
politica e social, promovendo as mais violentas e brutais formas de violagdo da
histéria recente latino-americana. Por outro lado, a esquerda (sobretudo marxista),
que foi a principal vitima desta brutal repressdo, nunca acreditou no valor
“estratégico” e ndo meramente “tatico” dos direitos humanos para a perspectiva
revolucionaria do socialismo. Esta desconfianca e ambiguidade foram dissipadas
somente pela experiéncia amarga e tragica da violagdo dos direitos civis e politicos

(até entdo considerados “burgueses), que os opositores a ditadura enfrentaram nos
pordes dos aparelhos de repressdo do Estado (TOSI; FERREIRA; ZENAIDE, 2016,
p. 15).

Nesse periodo, a resisténcia a ditadura foi empreendida pelas universidades
ligadas a Pedagogia da Libertacdo, os sindicatos, a igreja catolica ligada a Teologia da
Libertacdo e os diversos movimentos populares. Esse movimento fortaleceu a luta pela
abertura politica, reintroduzindo a discussdo dos direitos humanos em eventos e na agenda
politica e cultural do pais, ganhando espaco na Constituicdo Federal de 1988 e algumas
universidades, criando Nucleos e Comissdes de Direitos Humanos (ZENAIDE, 2010).

A década de 1990 foi o segundo momento, segundo Tosi e Zenaide (2016), com a
institucionalizacdo da luta pelos dos direitos humanos em comissdes, nucleos e observatérios
na graduacdo e poés-graduacdo, tendo destaque a extensdo universitaria por meio das
articulacbes comunitarias, eventos e formagoes. Para Zenaide (2010), a extensdo universitaria
se aproxima dos direitos humanos quando dialoga com os problemas comunitarios, violéncia,
pobreza, restricdo da liberdade, contribuindo com as mudangas junto as comunidades
tradicionais, comunidades rurais, prisdes e assentamentos. Nesse sentido, busca superar a

funcéo de alienacéo e controle que a extensdo desenvolveu em periodos de autoritarismo:

(...) a extensdo universitaria aparece como instrumento de difusdo e de integracdo
social influenciado pela concepcdo hegeménica de desenvolvimento e seguranga
nacional, realizada através de cursos e servi¢os especiais prestados a comunidades
em situacdo de vulnerabilidade social, numa perspectiva assistencialista, marcando a
presenca do Estado Autoritario, preocupado com a seguranca interna. (ZENAIDE,
2010, p. 143)

Os direitos humanos passam a ser um dos eixos do Plano Nacional de Extenséao
em 1990, orientando as acdes da Educacdo Superior, fato que contribuiu para atuacdo do
Forum de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Federais Brasileiras
(FORPROEX) junto aos 6rgaos da Unido, articulando o ensino e a pesquisa, podendo gestar
experiéncias inovadoras até mesmo anterior a politica de direitos humanos (TOSI; ZENAIDE,
2016).

O terceiro momento ¢ a fase de expansdo que ocorre no ano 2000, quando Vvarias

Institui¢des de Ensino Superior (IES) desenvolvem agdes em Direitos Humanos de “forma



bastante equilibrada em todas as regides do pais, com excecdo da regido Norte” (TOSI;
ZENAIDE, 2016, p. 30). A discussdo de Direitos Humanos vai se multiplicando pela
iniciativa das proprias universidades ou de editais apoiados por entidades internacionais e pela
Unido, institucionalizando nesse periodo, o Programa Nacional de Direitos Humanos em trés
versdes (1996, 2002 e 2009) e o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (2006).
Essa expansdo ocorreu com maior énfase nas Universidades, tendo desenvolvimento mais
recente na rede de educacdo profissional, apds a ifetizacdo (2008) em que todos os campi
passaram a oferecer cursos superiores e também a legislacdo passou a regular a insercdo da
temaética nos cursos de graduacéo.

Os documentos que apresentam as normatizagOes para a educacdo em direitos
humanos nos sistemas de educacdo formais e ndo formais sdo o Plano Nacional de Extensdo
Universitaria (1999), os Programas Nacionais de Direitos Humanos, em suas trés edi¢des
(1996, 2002, 2010), o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (2009) e as
Diretrizes Curriculares de Educacdo em Direitos Humanos (2012). Com a criagdo das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012) o MEC atraves
da Diretoria de Direitos Humanos deu inicio a editais publicos para a realizacdo de cursos em
niveis de extensdo, aperfeicoamento e especializagdo em educacdo em direitos humanos em
nivel presencial e a distancia, com a rede de ensino, processo interrompido no governo Temer.
Em 2004, iniciam as experiéncias de mestrado na area de direito, financiado pela Fundagédo
Ford e apenas em 2007 “outras Instituicdes de Ensino Superior propdem mestrados em
direitos humanos na area multidisciplinar da Capes, criando os direitos humanos como campo
interdisciplinar de conhecimento” (PINTO; ZENAIDE, 2021, p. 16).

E importante reconhecer os direitos humanos como processo cultural, de luta em
defesa da vida bem como o enfrentamento dos siléncios do passado, principalmente 0s
ocorridos na ditadura brasileira. O enfrentamento desse passado de violacdes ocorreu no
governo da presidenta Dilma Rousseff (2011-2016), pela instituicdo da Comissdo Nacional da
Verdade pela Lei n® 12.528 (BRASIL, 2011) que tinha sido assumida como meta de a¢do no
Programa Nacional de Direitos Humanos (BRASIL, 2009). Também foi criado nesse governo
a Lei n® 12.527 (BRASIL, 2011), regulamentando o direito constitucional de acesso dos
cidadaos as informacdes publicas, mecanismo importante para construcdo da democracia.

O quarto momento € o desmantelamento dos direitos humanos iniciado com o
golpe parlamentar que destituiu a presidenta Dilma e a instalou o Governo Michel Temer
(2016), empreendendo vérios ataques a politica de educacdo em direitos humanos. Nessa

ocasido, segundo Pinto e Zenaide (2021), a Comissdo de Anistia teve a sua composicao



modificada, destituindo participantes que tinha um acumulo de experiéncia e implicacdo com
a tematica e também foi extinta a Secretaria de Educac¢do Continuada, Diversidade e Incluséo
que compunha o Ministério da Educacdo. O governo de Bolsonaro (2019-2022) da
seguimento ao desmantelamento quando extingue colegiados da administracdo publica federal,
pelo decreto 9.759 (BRASIL, 2019), interrompendo algumas medidas criadas na
perspectivada Justica de Transigéo, dispositivos que favorecem o enfrentamento de situagdes
de conflitos e violacGes sistematicas de direitos humanos. Também nesse governo diminui o
investimento publico nas politicas sociais, assim como se interrompe 0 processo de
aprimoramento de mecanismos de participacdo social. Esse processo de desmantelamento
chama a atengdo para 0 retorno necessario aos movimentos sociais, as lutas cotidianas da
populacdo que muitas vezes continua invisibilizada na Educacdo Superior, como espaco de

solidariedade e criacdo de novas oportunidades de resisténcia.

3.2.2 Direitos Humanos no IFPB-Sousa

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012)
sdo definidas pelo Ministério da Educacdo em decorréncia de acordos internacionais e a luta
dos movimentos sociais, orientando o desenvolvimento da tematica em todos os niveis de
ensino, de forma obrigatdria, por forca de lei. A Figura 4 traca esquematicamente a

composicao das acBes institucionais que envolvem a Educacao em Direitos Humanos:

Figura 4: Acdes institucionais para Educacéo em Direitos Humanos
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Fonte: Elaborado pela autora



Os Direitos Humanos na Educacdo Superior envolvem as acbes de ensino,
pesquisa, extensdo e a gestdo, em um processo sistematico e de multiplas dimenses, que

exige uma metodologia participativa que leve em consideracdo 0s contextos.

3.2.2.1 O ensino de Direitos Humanos

Contextualizando brevemente a criagdo e a trajetoria do IFPB- Sousa, que ja foi
detalhada na metodologia, a instituicdo se origina em 1955, sendo a Unica instituicdo a
oferecer educacao profissional no interior da Paraiba, por quase quarenta anos. Em 2008, ¢
incorporado a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, tornando-se
um Campus do Instituto Federal da Paraiba, passando a oferecer cursos de Educacdo Superior,
se diferenciando de seu histérico ligado a oferta de cursos de educacgdo profissional de ensino
técnico de nivel médio.

O primeiro curso superior do IFPB-Sousa é criado em 2008, logo apos a ifetizacéo,
mas a regulamentacdo da insercdo de Direitos Humanos sé ocorre depois, na publicacdo das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos (BRASIL, 2012), preconizando
que a tematica deve aparecer de forma explicita nos Projeto Politico Pedagdgico (PPC) dos
cursos, em disciplinas obrigatorias e/ou optativas ao longo do curso, com conteudos
complementares e flexiveis, atividades interdisciplinares, como acdo transversal e
interdisciplinar, numa perspectiva critica de curriculo. O artigo 8° indica a presenca
obrigatéria da tematica nas Licenciaturas e o artigo 9° nos demais cursos superiores, de
diferentes areas do conhecimento (BRASIL, 2012, p.2). Segundo Oliveira, Santos e Nalepa
(2020), os(as) docentes precisam se apropriar do debate dos direitos humanos para que
possam levar essas reflexdes a sua préatica pedagdgica, repensando estratégias de aproximacéo

tanto dos estudantes como de pessoas que nao tiveram acesso ao Ensino Superior, pois:

E urgente que esse cidaddo se perceba e perceba o outro como sujeito dos direitos
humanos. Que se sintam representados pelos direitos humanos, sabendo que cada
direito é de todos e de cada um, vencendo o preconceito que existe baseado num
senso comum ultrapassado — incentivados por parte da imprensa e por pessoas
interessadas em manter seus privilégios — que “direitos humanos sé serve para
defender bandidos e vagabundos” (HERMIDA, 2019, p. 126).

Para conhecer que contetdos de Direitos Humanos se espera que os(as) docentes
ensinem, analisamos trés documentos: o instrumento utilizado pelo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Superior (Sinaes), o Plano de Desenvolvimento Institucional 2020-

2024 do IFPB (PDI) e a instrugdo normativa para construgéo do Plano de Disciplina (IFPB,



2016). O Instrumento de avaliagdo utilizado pelo Sinaes (BRASIL, 2017) subsidia a
autorizacdo, reconhecimento e renovagdo de reconhecimento de cursos de graduagéo,
servindo como referéncia para alteracdo do PPC, repercutindo nos saberes docentes esperados,
na criacdo de novas disciplinas ou novos conteddos em disciplinas ja existentes,
desenvolvimento de atividades complementares, participacdo em pesquisa, extens&o,
comissBes ou nucleos que exigiam algum nivel de apropriacdo da temética. O PDI subsidia as
avaliacOes externas como acOes estratégicas de planejamento, acompanhamento e avaliacao
da IES, sendo referéncia para desenvolvimento dos saberes docentes ao indicar o que
considera como prioridade para o desenvolvimento académico e administrativo da instituig&o.
Por fim, destacamos a instru¢cdo normativa para construcdo do Plano de Disciplina (IFPB,
2016), que regulamenta como deve ser organizada a atividade de ensino de forma explicita no
PPC. Os saberes docentes relacionados aos direitos humanos, indicados nesses documentos,

sdo sintetizados na Tabela 5:

Tabela 5: Saberes docentes de direitos humanos exigidos no IFPB

Conteldos de direitos humanos Sinaes PDI Plano de
disciplina
Educacdo Ambiental X X X
Relacdes Etnico-raciais raciais e o ensino de histdria e X X X
cultura afro-brasileira, africana e indigena
Pessoa com deficiéncia X X X
Questdes de género N&o tem N&o tem N&o tem
Diversidade afetiva-sexual N&o tem N&o tem N&o tem
Direitos Humanos; X X X
Educacdo em Direitos Humanos
Direitos da Crianca e Adolescente N&o tem N&o tem N&o tem
Direitos da Pessoa ldosa N&o tem N&o tem N&o tem
Educacdo para a democracia X X N&o tem
Total de contetdos 5 5 4

Fonte: Adaptado de Sinaes (BRASIL, 2017), PDI (IFPB, 2021), Plano de Disciplina (IFPB, 2016).

Os documentos normativos (Sinaes, PDI, Plano de Disciplina) tratam o
conhecimento sobre a Educacio Ambiental, as Relacdes Etnico-raciais e o ensino de histéria e
cultura afro-brasileira, africana e indigena, da pessoa com deficiéncia, Educacdo em Direitos
Humanos e educacdo para a democracia como referéncia para formacdo integral dos
estudantes, que devem estar articulados ao PPC dos cursos de graduacdo. Era esperado que
as normativas para o Plano de Disciplina (IFPB, 2016) enfatizassem a necessidade de
incorporar metodologias participativas e de construgdo coletiva, que ganhassem sentido no
contexto dos(das) estudantes, de carater transdisciplinar e interdisciplinar, podendo

“estabelecer intercambio e troca de experiéncias entre agentes governamentais e da sociedade



civil organizada vinculados a programas e projetos de educagéo ndo formal” (BRASIL, 2018,
p. 30). Dessa forma, se estimularia a articulacdo dos conteidos com a vida e necessidades do
territorio.

Os contetdos que ganharam destaque nos documentos normativos foram os

mesmos que aparecem de forma explicita no PPC dos cursos de graduacdo do IFPB-Sousa,

conforme demonstra a Tabela 6:

Tabela 6: Direitos Humanos nos curriculos do IFPB-Sousa

Conteudos Medicina Alimentos Agroecologia  Quimica Educacao
Direitos \eterindria Fisica
Humanos
-Ciéncias do -Gestéo -Desenvolvimento  -Prética Meio Ambiente e
Educacdo ambiente * Ambiental Rural e meio Pedagdgica VI Esportes de
Ambiental -Agroecologia Ambiente -Quimica Aventura
-Legislacdo Ambiental
Agréria e
Ambiental
Relages Sociologia -Etica e -Sociologia -Histéria da -Sociologia da
Etnico-raciais | Rural Cidadania Geral Educacéo Educacéo
e 0 ensino de -Sociologia -Sociologia da -Educacéo e
histdria e Geral Educagdo diversidade
cultura afro- -Prética
brasileira, Pedagdgica IV
africana e
indigena
-Libras* -Libras* Prética -Libras
Pessoa com - Lingua Pedagdgica IV -Libras aplicada a
deficiéncia Brasileira de -Prética Educagdo Fisica
Sinais (Libras) Pedagdgica V -Educacéo Fisica
-Libras Escolar Adaptada
Questdes de N&o tem Né&o tem N&o tem Sociologia da -Sociologia da
género Educacéo Educacéo
-Psicologia da -Educagdo em
Educagdo Direitos Humanos
- Sociologia e
Filosofia da
Educacdo Fisica
Diversidade Néo tem N&o tem Néo tem Sociologia da Sociologia da
afetiva-sexual Educagéo Educagéo
-Psicologia da -Educagdo em
Educacéo Direitos Humanos
- Sociologia e
Filosofia da
Educacdo Fisica
Direitos Né&o tem Eticae -RHT Prética Sociologia da
Humanos Cidadania Pedagdgica IV Educacéo
| | -Educacéo em
Direitos Humanos
-Educacéo e
diversidade
Direitos da Né&o tem Né&o tem Né&o tem Né&o tem -Educacéo em
Crianga e Direitos Humanos



http://lattes.cnpq.br/0227612346169379

Adolescente
Direitos da Né&o tem Né&o tem N&o tem Né&o tem Né&o tem
Pessoa ldosa
Educacéo para | -Extenséo -Etica e -Desenvolvimento  -Filosofia da - Sociologia e
a democracia | Comunitaria Cidadania Rural e meio Educagéo Filosofia da
-Relacbes - Sociologia  Ambiente -Prética Educacéo Fisica
Humanas e Geral -RHT Pedagdgica Ill -Educacdo em
Etica no -Extensédo Rural Direitos Humanos
Trabalho Agroecolégica
(RHT)* -Organizacédo dos
-Deontologia e Produtores Rurais
Bioética
-Sociologia
Rural
Total de 7 4 7 10 9
disciplinas

Fonte: Projeto Politico Pedagdgico (PPC) e planos de ensino (IFPB, 2021)

* Disciplina optativa

Os cursos de Licenciatura, Quimica e Educacdo Fisica apresentam o maior
namero de contetdos de direitos humanos em disciplinas obrigatérias, comparados com 0s
tecnologos e bacharelado, seguindo as diretrizes para formacdo para a Educacdo Basica
(Resolucdo n°. 02/2015) que determina que os curriculos apresentem de forma clara os
contetidos, fundamentos e metodologias relacionados a direitos humanos, diversidades étnico-
racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Libras, educacdo especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.
Destacamos que o curso de Educacdo Fisica é a Unica graduacdo do Campus Sousa que
disponibiliza uma disciplina obrigatoria que trata de forma especifica da Educacdo em
Direitos Humanos.  Analisando os Quartis, um total de 35, 1% (n=74) de estudantes tiveram,
em média, maior acesso a conhecimento de Direitos Humanos. Dos estudantes com mais
acesso, a maioria € matriculada em cursos de licenciatura (90,5%, n=67), com maior
representatividade no curso de Educacéo Fisica (68,9%, n=51) e Quimica (21,6%, f= 16), com
baixa participacdo, em média, nas demais graduacdes: Medicina Veterinaria (2,7%, n=2),
Alimentos (5,4%, n=4), Agroecologia (1,4%, n=1). Além da existéncia das disciplinas, é
destacada a importancia do lugar que ocupam no curriculo. S8o nos primeiros semestres que
existem maiores conflitos entre os(as) estudantes que podem favorecer discriminacdes:

nos primeiros semestres, eu geralmente té ali no primeiro ou no segundo, né? Eu

pego as tretas deles, né? Uns com os outros, né? A turma ta rachada no meio, € aluno
que termina o semestre sem se falar, sdo as brigas mais homéricas (Docente 1, GF 2).

Ela chegou no curso, ela era de um nivel de timidez de se enclausurar nela mesmo e
nem nos corredores ela conversava com o0s colegas. Era um trauma pra ela
apresentar seminarios, apresentar atividades no quadro. Depois, eu fui assistir a
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defesa de TCC dela, foi simplesmente maravilhosa (Docente 4, GF 2).

As dificuldades interpessoais vivenciadas pelos(as) estudantes, com seus pares e
com os(as) docentes, segundo Coimbra, Silva e Costa (2021), fazem parte dos fatores que
favorecem a evasdo da Educacdo Superior, representando uma incapacidade institucional de
garantir o0 acesso a um direito constitucional. Nesse sentido, cuidar do curriculo na perspectiva
de acolhimento as diferencas pode gerar maior vinculo com o curso, além de uma formacéo
decolonial, capaz de gerar afetos e implicagdo na convivéncia com o0 outro e a comunidade
(OCANA; LOPES; CONEDO, 2018).

As questdes de género, a diversidade afetiva-sexual, os direitos da Crianca e
Adolescente e direitos da pessoa ldosa ndo aparecem de forma explicita nos documentos
normativos, sendo também omitidos no PPC dos cursos de Tecnologia e Bacharelado. Os
curriculos dos cursos de Medicina Veterinaria, Alimentos e Agroecologia omitem um maior
numero de conteudos de direitos humanos, além do maior nimero de disciplinas optativas que
envolvem o conteddo de direitos humanos. Analisando os quartis, um total de 36% dos(das)
estudantes (n=76) teve menor acesso a conteudo de direitos humanos em sua graduacéo,
sendo em sua maioria, matriculado(a) no curso de Medicina Veterinaria (42,1%, n=32),
seguido pelos cursos de Educacdo Fisica (18,4%, f=14) e Quimica (18,4%, n=14), Alimentos
(13,2%, n=10), Agroecologia (7,9%, n=6).

O menor namero de disciplinas que enfocam contetdos de direitos humanos, pode
favorecer, segundo Candau e Sacavino (2013), a perca da memoria das violéncias passadas e
consequente invisibilidade e impunidade no presente, além de dificultar uma formacéo de
sujeitos de direitos €ticos € implicados com a mudanga social, reconhecendo “que existe uma
historia de movimentos em busca dos direitos humanos, ou seja, que 0S mesmos nNao sao uma
dadiva” (ZENAIDE; VIOLA, 2019, p. 102). Nesse sentido, favorece a diminui¢do do apoio
social e a visibilidade de situacdes de assedio e violacdo de direitos a mulheres, pessoas
idosas, criancas, adolescente e pessoas que ndo estabelecem relacGes afetivas sexuais
heteronormativas.

No IFPB-Sousa, os(as) estudantes tem mais acesso ao conteldo de Diretos
Humanos em seu curriculo do que os(as) docentes tiveram em sua graduagdo ou pos-
graduacdo. Foi realizado um teste t de Student para amostras independentes que mostrou que,
em media, os (as) estudantes tem mais acesso a contetudo de direitos humanos (M=3,30;
DP=2,56) no seu curso de graduagdo do que os (as) docentes (M=1,02; DP=1,67) na
graduacdo e pos-graduacdo (t (522) = 3,230, p = 0,001). A diferenca entre os grupos é



importante, considerada um tamanho de efeito da diferenca alta (d de Cohen = 0,94). Os(as)
estudantes tem tido mais acesso em funcdo das mudancas curriculares para responder as
diretrizes do MEC e avaliacGes externas, favorecendo a aproximacdo de docentes dessa
tematica, ainda fruto do esforco individual para adequacéo das disciplinas:

Para cumprir um curriculo com as novas exigéncias de incorporacdo do tema no

curriculo, quando tem a gente acaba tendo um maior contato pra estudar, né? Pra
poder lecionar essas disciplinas” (Docente 11, GF 4).

De alguns anos pra c4, até pela questdo das midias sociais ou da pressdo social de
uma maneira geral, da tentativa de cumprimento de algumas legislacGes especificas,
a gente comeca a trazer essas tematicas a tona (Docente, GF 4).

Nesse sentido, a existéncia de Leis que fundamentem a obrigatoriedade da

Educacdo em Direitos Humanos nos curriculos é importante, mas nao suficiente, pois o

movimento de mudanca sofre ataques e retrocessos, sendo necessarios enfrentamentos
cotidianos de articulacdo desse curriculo a vida:

Porque a gente vive em tempos sombrios, em tempos onde... se antes a gente tinha

que ser politicamente correto, agora o bonito é vocé ser preconceituoso e violento.

Entdo, se a gente ndo consegue fazer isso em sala de aula coibindo esse tipo de acéo,
a gente comeca a perder como educador e ai eu to tentando. (Docente 12, GF 4).

Os (as) docentes que tiveram mais acesso a contetdo de direitos humanos
representa apenas 5% de docentes (n=3). Esse dado constata que o curriculo esta exigindo
contetdos de direitos humanos que ndo foram vistos na pés-graduacdo, aumentando a
demanda para a profissdo docente para a qual ndo foram preparados anteriormente. Portanto,
torna-se necessario empreender mudangas na pos-graduacdo e na formacdo continuada
docente, que possam se articular com as demandas sociais. Os saberes curriculares nesse
sentido, ndo ficariam restritos a construcdo de disciplinas para cumprir prescri¢des, devendo
se constituir como movimento em rede, articulado e continuo ao longo do curso, para além de
tematicas especificas:

Essas questdes, elas ndo podem ser disciplinares somente. A gente ndo tem que ter
uma disciplina pra tratar misoginia, uma disciplina pra tratar preconceito. Essas
questdes, elas precisam ser do cotidiano, do exemplo, do dia a dia, da vivéncia, né?

Da experimentacdo, porque isso sim nos transforma. Isso transforma nossos alunos e
nossas alunas também. (Docente 4, GF 2).

A ideia de que a gente possa ter com 0s nossos professores um pouco de sincronia
sobre isso, né? Porque de repente, a professora na sala de aula fez um uma discussao
maravilhosa sobre um tema, tem um avango significativo sobre determinado tema, ai
vem o outro professor, desmancha tudo que ela fez, né? Entdo isso acontece muito,
né? Ai depois vem o outro professor, é neutro, nem foi e nem voltou, os alunos
chamaram pra discutir, mas o professor: N&o, isso ndo é assunto da minha disciplina,
eu ndo vou discutir (Docente 4, GF 2).



Quando as Instituicbes de Educacdo Superior incorporam a Educagcdo em
Direitos Humanos no ensino, pesquisa, extensdo e gestdo para responder as avaliages
externas e normas prescritivas, apresentam um movimento importante, mas superficial de
mudanga, incorrendo na manutencdo de uma colonialidade que alimenta as relacbes de
preconceito e estigma porque se reduz as regras. Somente quando as instituicdes se abrem
para a implicagédo na realidade social, interagindo com os seus problemas e possibilidades de
enfrentamento, poderdo se antecipar as normativas que versam sobre os direitos humanos,
pois ja estardo comprometidas antecipadamente. Essa € uma tarefa atual e urgente quando
ainda se relativiza 0 peso das torturas, o autoritarismo é justificado, cresce a apologia a
ditadura, cresce a violéncia, emergem movimentos como o “Escola sem Partido” (ESP) que
defende a neutralidade do professor e ndo envolvimento como sujeito politico, acepcao

proxima aquelas dominantes no século XIX.

3.2.2.2 Direitos Humanos na pesquisa e extensao

A pesquisa, como componente institucional da Educacdo em Direitos Humanos,
deve desenvolver saberes e agdes especificas por meio da “criacdo de nucleos de estudos e
pesquisas com atuacdo em tematicas como violéncia, direitos humanos, seguranca publica,
crianca e adolescente, relacbes de género, identidade de género, diversidade de orientacdo
sexual, diversidade cultural, dentre outros. ” (CNE, 2012, p. 16). Demandas de estudo capaz
de reconhecer o tema em sua perspectiva de conhecimento interdisciplinar e transdisciplinar
(BRASIL, 2018). No IFPB-Sousa, foram desenvolvidas um total de 256 pesquisas,
cadastradas no SUAP (Sistema Unificado de Administracdo Publica), no periodo de 2016 a
2021, realizadas com apoio financeiro ou de forma voluntaria, envolvendo docentes,
servidores administrativos, estudantes da Educacdo Superior e do Ensino Técnico de nivel

médio. O Gréfico 3, aponta a distribuicdo das pesquisas realizadas por temaética.



Grafico 3: Pesquisas realizadas no IFPB-Sousa

39,8
Diversidade
23,4 ) )
Meio Ambiente
14,5 Veterinaria
8,2 y
6.3 31 31 ¢ Educacao
‘ : : : : : m ..  =Tecnologia de Alimentos
< (4 R 0 S R R LD ~ , .
~\t>'?’b \é{& .\&;\\ (,’bd’b e(,\&o & o&\ < X Educagdo Fisica
Aéc’ V@Q é@} <</b° D abo Qéo(\ o m Agronomia
e Y be'v & ¥ )
@0 S Q’b = Quimica
O
o
&

Fonte: SUAP IFPB (2021)

As pesquisas desenvolvidas IFPB-Sousa tém pouca relacdo com o contetdo de
Direitos Humanos, em sua maioria vinculadas a Medicina Veterinaria (39,84%) e Ciéncia e
Tecnologia de Alimentos (23,43%). As pesquisas foram de docentes dos cursos de Medicina
\eterinaria e Tecnologia em Alimentos, graduacbes em que o curriculo tem um menor
percentual de conteudos vinculados aos Direitos Humanos.

As pesquisas ligadas ao Meio Ambiente foram 14,45%, numero considerado ainda
pequeno em virtude da histéria do Campus ser vinculada as questfes agrarias de uma escola
fazenda e oferecer o curso superior de Agroecologia e cursos técnicos de nivel médio de
Agropecuéria, Meio Ambiente e subsequente de Agropecuéria, ligados ao desenvolvimento da
sustentabilidade ambiental e manejo ecoldgico dos recursos ambientais. As pesquisas que
versavam sobre a diversidade, com tematicas associadas a justica, desigualdade,
acessibilidade, diferencas, imagem corporal e género foram 6,25% e com menor percentual
foram as pesquisas relacionadas a Educagéo (8,2%), Quimica (1,56%), conteudo de Educacao
Fisica que se relacionava a rendimento, aptiddo e fisiologia (3,13%) e Agronomia (3,13%).

A extensdo, como componente institucional, tem a inclusdo dos Direitos Humanos
no Plano Nacional de Extensdo Universitaria, dividindo as suas a¢des em 8 Areas Tematicas,
de carater nacional: Comunicagdo; Cultura; Direitos Humanos e Justi¢a; Educacdo; Meio

Ambiente; Saude; Tecnologia e Producdo; Trabalho. Os direitos humanos aparecem em duas



Areas Tematicas: Direitos Humanos e Justica, mais ligada ao campo juridico, tendo como
objetivo desenvolver agdes ligadas a assisténcia juridica, qualificacdo de recursos humanos de
politicas publicas de direitos humanos e defesa de direitos de grupos sociais; e a area de Meio
Ambiente vinculada a preservacao e educacdo ambiental.

As Areas Tematicas se dividem em 53 Linhas de Extensdo desenvolvidas sob a
forma de Programas, Projetos, Eventos, Cursos, Oficinas e Prestacdo de Servicos. A Tabela 7
sintetiza a relacdo entre os conteudos de direitos humanos e as Linhas de extensdo,

identificando alguns conteudos que aparecem em mais de uma Linha.

Tabela 7: Linhas de Extensdo que articulam com direitos humanos

Contetdos EDH Linha de Extensdo
Educagdo Ambiental 40-Questdes Ambientais
42-Residuos Sélidos
-Relacdes Etnico-raciais e o ensino de historia e cultura 26-Trata dos grupos sociais vulneraveis

afro-brasileira, africana e indigena
- Questdes de género
- Diversidade afetiva-sexual

Pessoa com deficiéncia 38-Pessoa com Deficiéncias, Incapacidades e
Necessidades Especiais

Direitos Humanos 12- Direitos Individuais e Coletivos

Direitos da Crianga e Adolescente 27-Trata da Infancia e Adolescéncia, processos
de aten¢do, promocdo, defesa e garantia de
direitos

Direitos da Pessoa Idosa 50- Terceira Idade: Planejamento,

implementacgdo e avalia¢do de processos de
atencdo, de emancipacdo e incluséo

Educacéo para a democracia 30-Jovens e Adultos: Processos de atencéo, de
emancipacéo e incluso
Total de Linhas de Extenséo 8

Fonte: Adaptado de CONIF (2015).

Olhando de forma especifica o IFPB-Sousa, os projetos de extensdo desenvolvidos
tém maior vinculagio com a Area Tematica de Satde (39,7%), seguido por Educacéo (20,6%)
e Meio Ambiente (15,4%). O Gréfico 4 apresenta a distribuicdo dos projetos de extensdo por

area tematica desenvolvidos no periodo de 2018 a 2021.



Graéfico 4: Percentual de projetos de extensdo do IFPB-Sousa por area Tematica
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Fonte: Relatério de indicadores de projetos de Extensdo do IFPB 2014 a 2021.

Os projetos de extensdo da area da salde sdo ligados prioritariamente aos cursos
de Medicina Veterinaria e Educacdo Fisica, cursos diurnos, com maior duracdo em relacdo aos

cursos de tecnologia e que tem docentes, em sua maioria, com formacgédo no campo da saude.

3.2.2.3 Direitos Humanos na gestao

Na gestdo, os direitos humanos devem ser incorporados na cultura e gestdo
organizacional, na mediacéo de conflitos, na forma de lidar e reparar processos de violagoes
através de ouvidorias e comissfes de direitos humanos, na representacdo institucional e
intervencdo social junto as esferas pablicas de cidadania, a exemplo da participacdo das
Instituicdes de Ensino Superior em conselhos, comités e féruns de direitos e politicas publicas.
Nesse sentido, proporcionar condicdes para que Orgdos e mecanismos de controle social
desenvolvam ac¢des direcionadas a prevencdo das violagdes de direitos e na fungdo educativa
em direitos humanos (BRASIL, 2018).

O IFPB organiza espacos de gestdo para Educacdo em Direitos Humanos na
atencdo as diferencas e também indica os espacos de dendncia, em caso de violagdo. A

Tabela 8 sintetiza essa organizagao institucional.

Tabela 8: Instrumentos de gestdo do IFPB vinculados aos direitos humanos

Contetdo de direitos humanos Instrumento de Gestio

Educagdo Ambiental -Politica Ambiental (IFPB, 2015)
-Planejamento estratégico decenal integrado a sustentabilidade ambiental
(IFPB, 2017)

-Termo de Compromisso com os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS - Agenda 2030).

Relages Etnico-raciais raciais e o -Ncleo de Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (NEABI)
ensino de historia e cultura afro-




brasileira, africana e indigena

Pessoa com deficiéncia -Ndcleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas-
NAPNE (2009)
- Plano de Acessibilidade (2015)

Questdes de género -Rede de Combate ao Assédio (RCA)
Diversidade afetiva-sexual

Direitos Humanos N&o tem

Direitos da Crianca e Adolescente  N&o tem

Direitos da Pessoa ldosa N&o tem

Canais de denuncia -Ouvidoria Geral

-Conselho Disciplinar
- Comissao Permanente de Sindicancia e Processos Administrativos
Disciplinares- COPSPAD

Fonte: IFPB

O instrumento de gestdo de Educacdo de Direitos Humanos do IFPB que é mais
antigo é o Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE) que
surge na Rede Federal de Educacdo Profissional no ano 2000, por meio do Programa de
Educacdo, Tecnologia e Profissionalizacdo para Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais (TEC NEP), ligado a SETEC/MEC. O NAPNE ¢ institucionalizado pela Portaria n°
019/2008, com o objetivo de articular as acbes para garantir a acessibilidade e
desenvolvimento de uma cultura de respeito a diversidade e eliminagdo de barreiras para a
formacdo profissional de pessoas com deficiéncia, com nucleos em cada Campus do IFPB.
Para regulamentar as mudancas arquitetonicas na instituicdo que garantissem a acessibilidade,
criou o Plano de Acessibilidade em conformidade com a NBR 9050/2015.

A questdo ambiental é organizada dentro de uma Politica institucional,
regulamentada pela Resolugdo n°® 132/2015 que dispde sobre a Politica Ambiental do IFPB, a
nota Técnica DES/PRE n° 1/2016 que trata da Educacdo Ambiental, a Portaria n® 2025/2017
que trata do planejamento integrado a sustentabilidade ambiental, e o0 Termo de Compromisso
assinado pelo IFPB se comprometendo com os Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
(ODS - Agenda 2030), subscrito em 2019.

A temaética da questdo de género e diversidade afetiva-sexual é tratada na Rede de
Combate ao Assédio (RCA), criada em 2018, vinculado a Pré-Reitoria de Assuntos Estudantis
com o objetivo fomentar ac¢Ges preventivas, educativas e de enfrentamento ao preconceito, a
praticas discriminatdrias, situacdes de constrangimento e aos assédios moral e sexual
envolvendo a comunidade discente do IFPB. No mesmo ano foi editada a Resolucdo que
dispde sobre a utilizagdo do uso do Nome Social de Travestis e Transexuais na instituicao.
Tratar dessa tematica pela gestdo ganha importancia por estar ausente na maioria dos

curriculos dos cursos de graduacdo do IFPB-Sousa. As RelagBes Etnico-raciais, o ensino de



historia e cultura afro-brasileira, africana e indigena é foco do Nucleo de Estudos Afro-
Brasileiros e Indigenas (NEABI), vinculado a Direcéo de Desenvolvimento de Ensino (DDE),
ainda em processo de implantagio no IFPB-Sousa no ano de 2021. E regulado pela Resolucéo
n° 62/2017, tendo como objetivo promover acdes de Ensino, Pesquisa e Extensdo orientadas a
teméatica das identidades e relagBes etnicorraciais para o conhecimento e a valorizacdo
historico e cultural das populacfes afrodescendentes e indigenas. Ndo existem normativas
para Direitos Humanos, Direitos da Crianca e Adolescente e Direito da Pessoa Idosa.

Dentro da gestdo, o IFPB organiza instrumentos para receber dendncias de
violagbes dos direitos humanos cometidas por servidores e estudantes para que sejam
responsabilizados. Como espagco de denuncia de servidores publicos federais existe a
Sindicancia ou Processo Administrativo Disciplinar (PAD) regulamentado pela Lei 8.112/
1990, que coloca como dever do (a) servidor (a) levar as irregularidades de que tiver ciéncia
em razdo do cargo ao conhecimento da autoridade superior (Art. 116), por escrito, com a
identificacdo e o endereco do denunciante (art. 144). Representam irregularidades a
ilegalidade, omissdo ou abuso do poder (Art. 116). Apds tomar ciéncia, a autoridade tem a
obrigacdo de promover a sua apuracdo imediata, mediante sindicancia ou PAD, assegurada ao
acusado ampla defesa (art.143), podendo resultar em arquivamento, adverténcia, suspenséo ou
demissdo do servidor. A Lei € clara em relacdo a apuracdo e prazos para processos de
dentincia. A Reitoria criou a Comissdo Permanente de Sindicancia e Processos
Administrativos Disciplinares- COPSPAD por meio da Portaria 1611/2019, para acompanhar
esses processos em toda a rede do IFPB, como 6rgdo auxiliar.

A Ouvidoria Geral, também 6rgdo vinculado a Reitoria, recebe denuncias de
servidores e estudantes da instituicdo como da comunidade externa, criada pela Resolugéo n°
65/2015 do Conselho Superior (CONSUPER). Define prazo para resposta, tendo também a
funcdo de orientar sobre a melhor forma de encaminhar os pedidos e como realizar o
acompanhamento da tramitacdo, garantindo o sigilo do processo de apuracdo das dendncias e
dos seus respectivos denunciados. A denuncia é realizada de forma on-line pelo Portal da
Transparéncia do IFPB, integrada ao sistema nacional de ouvidorias do Governo Federal (e-
OUV). A denlncia de estudantes também pode ser feita pelo Conselho Disciplinar, Orgéo
Colegiado da DDE que acompanha processos de indisciplina dos estudantes, podendo instruir
processos disciplinares e emitir parecer ao Departamento de Apoio ao Ensino (DAE), a DDE
e a Direcdo Geral. Na Resolugdo (IFPB, 2013) ndo explicita como serd feita a dendncia,
prazos de encaminhamento e publiciza¢do do resultado do processo aos envolvidos, aléem de

centralizar o poder de decisdo da Diregdo Geral, favorecendo decisdes mais autocraticas na



gestao dos conflitos.

Os espacos para discussdo sobre a tematica dos direitos humanos e informagdo sobre
0s canais de denlncia vem ganhando mais espaco no IFPB a partir de 2015, mas segundo 0s
dados quantitativos, ainda ndo fazem parte do cotidiano institucional quando 52,1% (n=136)
de docentes e estudantes ndo sabem onde denunciar caso sofram ou presenciem situacoes de
estigma e preconceito e 85,7% ndo conhece alguém que realizou denuncia (n=228). Outro
dado trazido pelo teste t de Student para amostras independentes foi que, em média, 0s(as)
docentes tem menor conhecimento de onde denunciar (M=1,34; DP=0,48) do que 0s(as)
estudantes (M=1,55; DP=0,50 (t (256) = 2,75, p = 0,011). O tamanho de efeito da diferenca
foi médio (d de Cohen = 0,42). Dentre aqueles(as) que percebem mais discriminacdo, um total
de 41,9% (n=18) nao sabe onde denunciar, 37,2% nao discutiu esse tema em sala de aula
(n=16) e 86% nem conhece alguém que denunciou (n=37). Dos(as) docentes e estudantes
participantes da pesquisa, a cada 10 pessoas, apenas 4 sente-se segura (40,7%, n= 105) para
denunciar as ocorréncias de discriminacdo no IFPB-Sousa, enquanto outras denunciam com
medo (28,7%, n=74) e um total de 23,7% (n=61) nem se dispGe a denunciar por considerar
que ndo adianta ou ndo se sente segura. Esses dados indicam a dificuldade na construcdo de
redes de apoio e fortalecimento de uma nova cultura que enfrente os siléncios e submissoes.

Em todos os Grupos Focais apareceram narrativas de desconhecimento de espagos
de dendncia, além da sensacdo de impunidade diante da dificuldade de punicdo ou siléncio

institucional diante das denuncias realizadas:

Porque a pessoa quando faz a denlncia, quando abre o processo, quando faz a
reivindicagdo, vé& que ndo da em nada, ai vocé tem uma sensacdo de desestimulo
completo. O maximo que eu vi, assim, foi relacionado a bullying, né? As
denuncias relacionadas a assédio e a racismo que acontecem e que j& foram abertos
processos administrativos sobre isso, eu nunca vi acontecer nada. (Docente 1, GF 2).

De vocé ver assim, meu Deus, a instituicdo que eu amo, que fez parte da minha vida,
gue é tdo importante pra mim, mas olha, na hora que ela precisa vim e dizer assim,
eu vou ficar do seu lado e eu vou lhe defender, ai as vezes ela ndo vem e ai vocé se
sente impotente, vocé se sente injusticada. Entdo, eu acho que esse sentimento de
injustica ele nos definha. (Docente 12, GF 4).

A dificuldade em denunciar e a visibilidade dos enfrentamentos a violéncia na
Educacdo Superior dificultam o desenvolvimento de medidas efetivas de prevencgédo, de
acordo com a pesquisa de Belline e Melo (2022), sendo necessario a formacdo e
fortalecimento das pessoas que testemunham ou sabem de atos de violéncia para posicionar-se
e intervir, e também a denuncia do ato de violéncia cometida contra as pessoas que protegem

as vitimas.



Os instrumentos institucionais de denuncia foram criticados em quase todos 0s
Grupos Focais, pela dificuldade de informacéo e de acesso ao desenvolvimento do processo,
demonstrando uma falha institucional, quando ndo existe possibilidade de registro de

denuncia no SUAP, utilizado para a gestdo de processos administrativos.

Hoje nédo existe Conselho Disciplinar, ndo existe, por exemplo, no SUAP. Se a gente
quiser fazer uma dendncia, ndo tem como encaminhar via SUAP pra o Conselho
Disciplinar. O Conselho ndo existe no organograma da instituicdo pra saber onde é
que ele vai se encaixar ali. O conselho ndo existe no regimento interno da institui¢&o.
Existe uma resolucdo que criou os conselhos disciplinares no campus do IFPB, mas
ela foi omissa ao dizer onde o conselho iria se encaixar ali, quem ficaria responsavel.
(Gestor 5, GF 3).

Porque a gente nunca tem, por exemplo, na semana pedagdgica ou em algum outro
momento nenhum momento pra falar, por exemplo, de assédio né? Nédo se toca na
ferida. Eu acho que ta ai né? N&o se toca na ferida.. (Docente 10, GF 4).

N&do se aprofundando nas criticas aos instrumentos normativos, os(as) gestores(as)
apontam o esforco empreendido para enfrentamento da tematica, dentro das limitacGes de

formacéo da prépria equipe:

E muito comum sempre que a gente vai lidar com um caso desse, a gente se reunir
antes pra saber o que fazer, como proceder, né? Porque ja da a entender que a gente
ndo ta preparado pra trabalhar com esses casos, né? A gente ndo teve essa formacao,
mesmo os profissionais da area ndo tiveram. (Gestor 5, GF 3).

Para Mingo e Moreno (2015), a gestdo das Instituicdes de Educacdo Superior operam
o funcionamento de leis sutis por meio da "ignorancia cultivada" e o “ndo saber”, fazendo
vista grossa para casos de assédio e ndo querendo saber ou pensar sobre os préoprios
privilégios e responsabilidades no enfrentamento das violéncias ocorridas. Quando esse
siléncio é quebrado e a denuncia formalizada, aparece a fragilidade dos instrumentos de

gestdo, principalmente diante dos casos de assédio:

E ai na reunido que a gente teve ontem, eu sai da reunido um pouco triste por achar
gue ainda a gente tem uma instituicio que € conivente com determinados
comportamentos. Geralmente sdo canetas de homens defendendo homens. Muitas
vezes, né? Porque eles, porque de fato, eles acreditam que aquilo ndo é nada demais,
porque eles ndo vivem, porque eles ndo sofrem, porque ndo foi com eles, né?
(Docente 12, GF 4).

Eu precisei colocar em quase todas as paredes do bloco, algum informativo, alguma
mensagem de campanha acerca do combate ao assédio moral e sexual. Pra que assim,
eu pudesse tentar amenizar as ocorréncias, né? Fazer com que aquelas pessoas
entendessem, eu sei quem voceé é e eu t6 sabendo o que que cé faz, né? Mas eu ndo
pude fazer mais nada. (Docente 13, GF 4).

Esse processo que ocorre no IFPB-Sousa é reflexo de relagbes que ocorrem na

sociedade, marcada pelo patriarcado que reproduz dindmicas sexistas e permissivas a



violéncia contra mulheres com a culpabilizacdo das vitimas, sendo mais grave, para Bellini e
Mello (2022), pela inexisténcia de uma politica ou legislacdes especificas que enfrente a
violéncia na Educacdo Superior, bem como, a inexisténcia de formacéo sobre a tematica onde
estudantes, docentes e servidores(as) recebam informacdes, saibam como se proteger ou
proteger/agir nesses casos.

Além disso, os cargos de maior poder nas instituicdes de Educagdo Superior, em
sua maioria, sdo ocupados por homens brancos, atravessados por uma masculinidade
hegemaénica “que é danosa para os proprios homens e para todos e todas aqueles/aquelas com
quem eles tém convivido (ZANELLO, 2020, p.80), se protegendo uns aos outros até em casos
de violéncia, mesmo que ndo concordem com 0 ato cometido. Dessa cumplicidade dos
homens da gestdo, varias pessoas participam de forma consciente ou inconsciente, geralmente
com o proposito de “evitar escandalos, confusdes, mas, sobretudo, proteger a reputagdo
académica e profissional do assediador. (ZANELLO; RICHWIN, 2022, p. 320).

Apesar das criticas em relacdo aos instrumentos de gestdo, o caminho da
formalizacdo da dendncia é compreendido como importante, sendo entendido como espaco de

enfrentamento politico:

Inclusive por causa desse processo, vai ser reestruturado o comité disciplinar, que
tava apagado e eu exigi que eles montassem o comité de novo pra avaliar 0 meu
processo e 0 comité vai ser montado novamente. E possa ser que ndo dé em nada,
mas 0 meu registro vai ta la. (Docente 12, GF 4).

Para além das denuncias, o desenvolvimento de estratégias educativas também é
compreendido como importante, para ser apoiada e estimulada como politica da Gestéo, pois
a denuncia isolada ndo € capaz de produzir a compreensdo da violagdo cometida e a sua

gravidade:

Eu acabei participando das discussbes ali do conselho (disciplinar), mas o que
chamava atencdo naquelas discussdes era o fato de que aqueles estudantes, eles ndo
tinham uma nogdo completamente solida de que eles estavam errados, e aquela coisa
de que: ah, quem se ofendeu é que ndo ouviu bem. (Docente 8, GF 3).

Entdo a gente precisa acho que primeiro educar, né? E concordo com o professor de
seguidamente ter as puni¢des, né? Eu acho a gente ndo pode achar que: ah, ndo,
vamos deixar pra la, foi s6 uma vez, ele ndo sabia o que tava dizendo, foi sem querer.
(Docente 9, GF 3).

Além da ampliacdo e melhoria da qualidade de funcionamento dos instrumentos
de gestdo sdo necessarias diversas acdes de Educacdo em Direitos Humanos articuladas com o
contexto local, com diversidade de possibilidades de trabalho, indo de pequenas

sensibilizagcdes a uma formagéo de longa duragdo, com grupos grandes e trabalho com grupos



menores (CANDAU; SACAVINO, 2013), inclusdo de disciplinas com os diversos contetdos
de direitos humanos obrigatdrias e optativas no PPC, linhas de pesquisa com politica de
incentivo de financiamento (BRASIL, 2007; 2018), producdo de material de apoio para a
formacdo docente e utilizacdo na sala de aula como textos, videos, jogos, softwares
(CANDAU; SACAVINO, 2013) em articulagdo com as redes de educacédo bésica, seus 6rgaos
gestores e comunidade (BRASIL, 2007). Uma Educacgédo em Direitos Humanos que articule:

Estudos e pesquisa, que servem de subsidios para a sala de aula, e para a extensao,
tanto no campo da formacdo quanto da assessoria e de outras formas de intervencdo
junto aos movimentos sociais e as entidades publicas (...), fazer parte do cotidiano
académico e ndo se torna um mero objeto de pesquisa eventual e instrumental.
(TOSI, ZENAIDE, 2016, p.46).

Uma diversidade de a¢des que influenciem mudangas nas dimensdes cognitiva,
afetiva e cultural, mediadas pelo dialogo e participacdo, indo além da informacdo, exigindo
uma compreensao critica do ato de viver e de inserir-se no mundo como sujeitos histérico,
pessoal e corporal, enraizado em uma realidade social (ZENAIDE; VIOLA, 2019), sem
prescindir de uma forte militdncia local e articulagdo com movimentos sociais de carater
nacional para que a politica publica ganhe sentido e significado na vida das pessoas (MELO;
SILVA; ZENAIDE, 2021). Um importante envolvimento é trazido pela docente:

E por isso que a gente no nosso espago, no espago onde as canetas e eles, muitas
vezes, ndo conseguem se meter, que é dentro da sala de aula, é onde a gente tem a
possibilidade de fazer alguma coisa, sabe? De fazer valer o nosso direito, de formar
as meninas pra elas também brigarem por isso, porque muitas vieram antes de nés
brigaram pelo que a gente tem hoje, né? E se a gente quer avancar, a gente vai ter
que brigar também, ser chato e ficar com raiva e fazer terapia e chorar e ficar doido
e correr pra ver se desestressa, mas tem que fazer alguma coisa e tentar, sabe?
(Docente 12, GF 4).

Um trabalho que é movimento diario, nessa luta para enfrentar o racismo,

machismo e exploracgdo de classe, pois:

Somos bombardeados diariamente por uma mentalidade colonizadora- poucos de
nés conseguimos escapar das mensagens oriundas de todas as areas de nossa vida-
uma mentalidade que ndo somente molda consciéncias e a¢es, mas também fornece
recompensas materiais para submissdo e aquiescéncia que superem em muito
qualquer ganhos materiais advindos da resisténcia, de modo que precisamos estar
constantemente engajados em novas maneiras de pensar e de ser. Essa ndo é uma
tarefa facil quando a maioria das pessoas passa boa parte dos dias trabalhando
dentro da cultura do dominador. (bell hooks, 2020, p. 57).

De uma forma geral, no IFPB-Sousa, o envolvimento com a Educagdo em

Direitos Humanos ainda se encontra com pouca expressividade na pesquisa e extenséo,



possivelmente por sua histéria ligada as Ciéncias Agrarias e cursos de ensino técnico de nivel
médio. Porém, destacam-se mudancas importantes no ensino pelas alteracbes curriculares e

nas politicas de gestdo em decorréncia da forca das politicas publicas nesse campo.



4 SABERES DOCENTES: CONCEPCOES E DESENVOLVIMENTO

Como visto no capitulo anterior, foram implementadas politicas publicas que
ampliaram o acesso a Educacdo Superior de grupos historicamente excluidos, mudando o
perfil dos estudantes (ANDIFES, 2019), trazendo novos desafios a docéncia. Nesse capitulo,
buscamos analisar teoricamente, as concepgdes e desenvolvimento dos saberes docentes da
Educacdo Superior, em que medida, as diversas concepcGes fornecem pistas para o

enfrentamento dos preconceitos e estigmas.

4.1 Caracterizacao dos saberes docentes

Os saberes docentes sdo definidos como “saber plural, saber formado de diversos

saberes provenientes das instituicGes de formacdo, da formacao profissional, dos curriculos e

da prética cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente heterogéneo” (TARDIF, 2014,

p. 54). Essa heterogeneidade e pluralidade dos saberes é pensada nessa Tese, a partir da

ecologia de saberes (SANTOS, 2007), nas possibilidades de reconhecimento e interacdo entre

os diversos saberes, podendo enriquecer o mundo sem comprometer a autonomia e

importancia de cada um. Assumindo, dessa forma, a utopia em aprender outros conhecimentos

sem esquecer e valorizar os proprios, em relaces de igualdade que se compreendem como
incompletas:

Dado que nenhuma forma de conhecimento pode responder por todas as

intervencdes possiveis no mundo, todas as formas de conhecimento sdo, de

diferentes maneiras, incompletas. A incompletude ndo pode ser erradicada, porque

qualquer descricdo completa das variedades de saber ndo incluiria a forma de saber

responsavel pela propria descricdo. N&o ha conhecimento que néo seja conhecido

por alguém para certos objetivos. Todos os conhecimentos sustentam préticas e
constituem sujeitos. (SANTOS, 2007, p. 88).

Nesse sentido, o saber docente, na perspectiva critica, pressupde a valorizacdo das
raizes e origens sem subordinacdo a uma ideia de superioridade do saber cientifico,
compreendendo-se incompleto e aberto a outras narrativas e formas de intervencdo na
realidade, desenvolvendo a capacidade de didlogo e compromisso ético-politico. Sdo saberes
que exigem compromisso ¢ solidariedade com “aqueles que, na situacdo concreta, se
encontram convertidos em coisas” (FREIRE, 1998, p.19).

Segundo Pimenta (2012), os saberes docentes sdo construidos bem antes do
exercicio da profissdo, influenciados pela familia, a experiéncia como estudante e o

imaginario social sobre a profissdo. Permanecem em construcéo depois da entrada em sala de



aula, na relagdo com os seus estudantes, 0s pares, a gestdo da escola, os sindicatos, 0s espagos
de formacdo e as exigéncias legais para o exercicio da profissdo. Aprendizagens que tem,
muitas vezes, raizes na subjetividade ou historia de vida do (da) docente “nem sempre fruto
de conhecimentos cientificamente validados pelas estratégias académicas” (CUNHA, 2010, p.
19).

Os autores mais citados em pesquisas que versam sobre saberes docentes, segundo
Barbosa Neto e Costa (2016), sdo Tardif, Novoa, Pimenta e Freire. A Tabela 9 apresenta as

terminologias que caracterizam os estudos sobre saberes docentes e como sdo divididos:

Tabela 9: Tipos de saberes docentes

Autores Categorias utilizadas Tipos de saberes docentes

Freire (1996) Saberes necessarios a pratica educativa  N&o ha docéncia sem discéncia
Ensinar ndo é transferir conhecimento
Ensinar é uma especificidade humana

Saberes do conhecimento
Pimenta (2012)  Saberes docentes Saberes da experiéncia
Saberes pedagogicos

Saberes disciplinares
Tardif (2014) Saberes docentes Saberes experienciais
Saberes curriculares
Saberes da formacéo profissional

No6voa (1992) Saberes Saber (conhecimento)
Saber-fazer (capacidade)
Saber-ser (atitudes)

Fonte: dados da pesquisa

Na obra de Freire (1996), ndo existe uma delimitacdo explicita de tipos de saberes
docentes, mas sdo apreendidos quando discorre sobre a formacdo docente critica. Tardif
(2014) traz uma definicdo mais detalhada de tipos de saberes, tendo semelhanca com 0s
conceitos apresentados por Novoa (1992) e Pimenta (2012). Por entender que ndo existem
graves conflitos conceituais entre NoOvoa (1992), Freire (1996), Pimenta (2012) e Tardif
(2014), utilizamos a delimitacdo de Tardif (2014) para descrever didaticamente cada saber:
saberes da formagdo profissional, disciplinares, curriculares e experienciais. A Figura 5

apresenta esquematicamente a origem e expressao desses saberes na Educacdo Superior:



Figura 5: Saberes docentes, fontes e modos de integragéo no trabalho.
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Fonte: Adaptado de Pimenta (2012) e Tardif (2014).

A discussdo empreendida sobre os saberes docentes, assume como direcdo a
educacéo intercultural, termo imerso em uma polissemia de conceitos com diferentes formas
de compreensdo e implicacdo na realidade, como multiculturalidade, pluriculturalidade,
interculturalidade funcional e interculturalidade critica. Para Walsh (2005), a
multiculturalidade se refere a existéncia de uma multiplicidade de culturas dentro de um
determinado espaco social, onde se buscam politicas que defendam a justica e igualdade para
todos. Porém, funcionam dentro de uma politica de inclusdo superficial que desconsidera o
sistema de opressdo que produziu as injusticas, defendendo uma sociedade sem conflitos e
resisténcias por meio da subordinacéo e toleréncia ao outro, “que tende a fazer desaparecer e a
obscurecer as histérias locais, além de autorizar um sentido "universal" das sociedades
multiculturais” (WALSH, 2019, p. 21). Um conceito muito proximo, também utilizado, é
denominado de pluriculturalidade, que pressupdem a coexisténcia de varias culturas no
mesmo espacgo territorial formando uma unidade nacional, destacando a diversidade dentro
dos diferentes grupos culturais. Também ndo faz nenhuma critica as opressdes estruturais,
como a concepgédo multicultural (WALSH, 2005).

A interculturalidade funcional (TUBINO, 2005) é um termo que tem sido usado
no discurso oficial dos estados e organismos internacionais, identificado como mais uma
denominacdo do multiculturalismo, procurando promover o dialogo e a tolerancia como

estratégia para favorecer a coesdo social, assimilando os grupos socioculturais subalternizados



a cultura hegemonica, l6gica neoliberal excludente e concentradora de bens e poder. Nos
aproximamos da perspectiva da interculturalidade critica, concep¢do que surge na América
Latina na década de 1970, como referéncia a educacédo escolar indigena, contribuicdo depois
ampliada por varias experiéncias de educacdo popular e 0 movimento negro (SACAVINO;
CANDAU, 2020). Esse conceito é concebido fora da academia, na busca de “promover
relacdes positivas entre diferentes grupos culturais, enfrentar a discriminagéo, o racismo e a
exclusdo, formar cidaddos conscientes das diferencas e capazes de trabalhar juntos no
desenvolvimento do pais e na construcdo de uma democracia justa, igualitaria e plural.

(WALSH, 2005, p.4). A Figura 6 ilustra o desenvolvimento dos saberes docentes nessa viséo:

Figura 6: Desenvolvimento dos saberes docentes na interculturalidade critica
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Fonte: dados da pesquisa

A interculturalidade critica ndo se limita as mudancas dentro das instituicdes, mas
discute um novo projeto de sociedade, orientado para a construcdo de outros modos de saber,
de poder e de ser, tendo como base, relagdes culturais complexas, negociacdes e intercambios
que procuram desenvolver uma interacdo entre pessoas, conhecimentos e praticas
culturalmente diferentes, superando a tolerancia, pois:

Tolerar significa suportar, aguentar, e essa ndo é uma relacdo de igualdade, mas de
superioridade de uma cultura sobre a outra. O que se pretende é desenvolver
relacionamentos cooperativos entre as diferentes culturas, em que sejam mantidas —

e respeitadas — as identidades culturais. A intercultura ndo busca a hegemonia, mas o
reconhecimento da diversidade. Os conflitos permanecem inclusive em nome da



democracia, mas devem existir em uma condi¢do de igualdade, onde as diferencas
ndo se reflitam em preconceitos e discriminacdes (VIEIRA, 2002, p. 118).

Na educacdo intercultural critica e decolonial, os saberes docentes s&o concebidos
como uma construcdo social, fortemente marcados pela cor da pele, classe social, género,
local de moradia, religido, dentre outros marcadores de diferenca, atravessados pela heranca
colonial da Educacdo Superior que contribuiu para “difundir e consolidar uma cultura comum
de base ocidental e eurocéntrica, silenciando e/ou inviabilizando vozes, saberes, cores,
crengas ¢ sensibilidades.” (CANDAU; RUSSO, 2010). Em seguida, vamos discutir 0s
diversos saberes, separados apenas didaticamente, na busca de compreender como eles se

desenvolvem e se articulam na vida docente.

4.1.1 Saberes da formacao profissional

Para Tardif (2014), os saberes da formacdo profissional, também chamados de
saberes das Ciéncias da Educacdo ou saberes pedagdgicos, se originam nas licenciaturas ou
cursos de formacdo pedagogica, se configurando como “doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacao e
de orientagdo da atividade educativa.” (TARDIF, 2014, p. 37). Esse saber instrumentaliza o(a)
docente a lidar com as situacdes concretas de sala de aula e do contexto institucional, como o
“tempo de trabalho, o numero de alunos, a matéria a ser dada e sua natureza, 0S recursos
disponiveis, os condicionantes presentes, as relacdes com os pares e com 0s professores
especialistas, os saberes dos agentes e o controle da administra¢do escolar” (TARDIF, 2014,
p.115). Nesse sentido, os saberes da formacdo profissional se originam nas Ciéncias da
Educacdo, na formagédo inicial e continuada, mas ndo produzem diretamente esses saberes,
pois, “ndo sdo passiveis de aplicacdo direta na sala de aula da maneira como foram
produzidos pelos pesquisadores e tedricos da educacdo. Isso faz com que o professor 0s
reelabore, pois s6 assim poderdo ser adaptados e incorporados a realidade educativa da sala de
aula.” (MAGALHAES; PORTO, 2021), se constituindo no cotidiano do trabalho docente, na
forma como essas teorias séo validadas.

Pimenta (2012), utiliza a terminologia “saberes pedagdgicos” conceituada como
“(...) em contato com os saberes sobre a educagdo e sobre a pedagogia, podem encontrar
instrumentos para se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai que se
produzem saberes pedagogicos, na acdo. ” (PIMENTA, 2012, p. 27). Superando a ideia de

técnicas de ensino, os docentes iniciantes que frequentam cursos de formacgdo, “poderdo



adquirir saberes sobre a educacao e sobre a pedagogia, mas nao estdo aptos a falar em saberes
pedagogicos” (PIMENTA, 2012, p. 28). O saber pedagdgico tem expressdo na préatica de sala

de aula, que supera o espontaneismo, quando:

A aula se organiza em torno: de intencionalidades, de praticas que ddo sentido as
intencionalidades; de reflexdo continua para avaliar se a intencionalidade esta
atingindo todos; de acertos continuos de rota e de meios para se atingir os fins
propostos pelas intencionalidades. Configura-se sempre como uma agdo consciente e
participativa (FRANCO, 2015, p. 605).

Compreendemos que o saber da formacéo profissional é trazido por Freire (1996),
quando considera que o(a) docente deve ter consciéncia das decisGes tomadas no exercicio da
profissdo, pois, a “reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relacdo
Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir virando blablabla e a pratica, ativismo. ” (FREIRE,
1996, p. 22). Essa consciéncia para tornar diretivo o processo de aprendizagem “que pode
deflagrar no aprendiz uma curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador
FREIRE, 1996, p. 24), superando o autoritarismo e o erro epistemoldgico do ensino bancario
que deforma o(a) docente e estudante.

O saber da formacdo profissional se articula com a descricdo do saber-fazer,
referido por Névoa (1992), como a utilizacdo das teorias pedagdgicas aprendidas para a
intervencdo em sala de aula, com o objetivo de desenvolvimento da aprendizagem do
estudante e aprimoramento da profissdo, da necessidade de tornar-se “um sujeito ativo no
processo educativo, como professor reflexivo, pesquisador da e na sua préatica docente, enfim
profissional.” (NOVOA, 1992, p.15). Compreendendo que essa competéncia profissional ndo
pode ser esvaziada da dimensdo pessoal, o saber-fazer ndo se limita a técnicas repassadas em
treinamentos, sendo fruto da reconstrucdo permanente da identidade profissional, do
investimento das instituicbes de educacdo, dos espacos de producdo de saberes e sentidos da
formacédo profissional e continuada. Para assegurar o desenvolvimento da profissionalidade

docente, é preciso:

(...) articulacdo da formacdo inicial, inducdo e formacdo em servico numa
perspectiva de aprendizagem ao longo da vida; atencdo aos primeiros anos de
exercicio profissional e a insercdo dos jovens professores nas escolas; valorizagdo
do professor reflexivo e de uma formagdo de professores baseada na investigacéo;
importancia das culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanhamento,
da supervisio e da avaliaco dos professores. (NOVOA, 2009, p. 14).

O investimento na profissionalidade docente € um processo permanente que

favorece o aumento do poder e da autonomia da profissdo, necessidade que ainda € pouco



reconhecida na Educagéo Superior. De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), a formagao
dos saberes profissionais para o ensino superior no Brasil ndo estd regulamentada sob a forma
de um curso especifico como nos outros niveis de Educacdo, sendo indicado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) a formacdo em cursos de pos-graduacao
stricto sensu, mas nao de forma obrigatdria. Quando realizada, a formagdo para Educacdo
Superior na poés-graduacdo, € feita nos estagios de docéncia e disciplina de metodologia do
Ensino Superior, muitas vezes, atividades desenvolvidas por docentes que também néo
desenvolveram os saberes da formacao profissional. Lembramos também, que a disciplina de
metodologia do Ensino Superior ndo é componente curricular obrigatério em todos os
programas de mestrado e doutorado.

De uma forma geral, o conhecimento desenvolvido na pds-graduacdo continua
enfatizando a pesquisa, quando o Plano Nacional de Pds-Graduacao para a década 2011-2020
afirma que o “nacleo da poés-graduacdo ¢ a pesquisa” (BRASIL, 2010, p. 18),
desconsiderando outros saberes da profissdo, como resquicio da centraliza¢do e autoritarismo
da época da ditadura (SOARES; CUNHA, 2010, p. 120). Em decorréncia desse contexto,
muitos(as) docentes desenvolvem saberes praticos, que ndo se constituem em saberes da
formacéo profissional, por limitarem a pratica pedagdgica a sugestdo de colegas, exemplos de
professores seus ou experiéncias que foram assertivas em sala de aula. Essa é uma fragilidade
da profisséo docente, pois, “uma profissdo s se estabelece quando ha um conhecimento que
Ihe é especifico e teoricamente fundamentado”(CUNHA, 2018, p. 8), com uma
rigorosidade metodica capaz de articular a capacidade critica, curiosidade e insubmissao em
um trabalho sério e permanente de formacdo (FREIRE, 1996), sendo necessario superar o
entendimento “de que somente o dominio do contetdo de ensino é por si s6 uma formacao
pedagdgica, quando de fato, ndo é. (MAGALHAES; PORTO, 2021, p. 455).

Sem o envolvimento na formacdo continuada que favoreca essa reflexdo sobre a
pratica empreendida em uma dimensdo critica, se torna mais fécil a reproducdo do ensino
bancario, como “puro treino, é pura transferéncia de contetdo, é quase adestramento, é puro
exercicio de adaptacdo ao mundo” (FREIRE, 2000, p. 101), processo envolvido pela
interdicdo e puni¢do impostos pelos que detém o poder e o saber, desde a colonizagdo, que
favoreceu o siléncio, o assistencialismo e a domesticacdo das emocdes. Uma formacéo
docente continuada, de forma colaborativa, capaz de produzir conhecimentos para orientar
mudangas na cultura escolar, gerando desenvolvimento pessoal, compromisso profissional e
praticas organizacionais participativas, diferenciando-se de uma visdo tecnicista para suprir

deficiéncias (PIMENTA, 2005), funcionando com apoio das coordenacdes para a



experimentacdo de mudangas, a participacdo docente nas fases de planejamento, execucéo e
avaliacdo dos resultados da formacdo e por ultimo, receber apoio e devolutivas sobre o
desenvolvimento em sala de aula (IMBERNON., 2009). Essa formacdo pode favorecer a
problematizacdo das crencas negativas sobre as diferencas, processo doloroso, permeado de
davidas, medos e conflitos, haja vista ndo ser fécil abrir mdo das certezas, presentes, ha
décadas, na nossa histéria e pratica profissional (SOARES; BEJARANO, 2009).

Para ilustrar a complexidade do desenvolvimento da perspectiva critica em sala de
aula, Barreiros (2005) analisa duas cenas que ocorreram em sua docéncia, em uma turma de
alfabetizacdo e outra, na Educacdo Superior. Em uma turma de alfabetizacdo, ela lecionava
junto com outra docente negra, que resolveu trabalhar com as criancas o livro “Menina bonita
do laco de fita” (MACHADO, 1986). Antes de mostrar a capa do livro, falou que apresentaria
a histéria de uma menina muito bonita, mas as criancas nao disfarcaram a sua decepcao
quando viram a capa do livro com uma crianga negra abragada a um coelho branco. Em
seguida, ocorreu um debate sobre 0s esteredtipos de beleza, e as criangas negras daquela
turma foram se encolhendo. A docente narra que ficou perdida e apiedada daquelas criancas e
comecou a fazer uma pregacdo sobre aquele absurdo padrdo de beleza que estava posto
naquele debate. Entdo, ela analisa, que calou qualquer voz dissonante: “Foi a minha maneira
de sair daquela situacdo, que, com certeza, foi muito aquém do que tenho buscado ao me
aprofundar nos estudos sobre uma educacao critica” (BARREIROS, 2005, p. 110).

Outra situacdo foi vivida na Educacdo Superior, em um curso noturno de uma
instituicdo privada. Em seu primeiro dia de trabalho como docente, uma estudante negra
relatou que estava gastando todo o seu salario como auxiliar de creche para pagar a
mensalidade do curso, mas que essa condicdo era melhor do que entrar pelas cotas raciais em
uma instituicdo publica. A docente diz ter feito uma intervengdo dura, “ao dizer que ela
reproduzia o discurso do seu opressor” (BARREIROS, 2005, p. 110). Analisa entdo, que sem
reconhecer os proprios privilégios como branca, doutoranda e condicdo social mais favorecida,
fez calar aquela mulher, “que minha atitude foi mais uma forma de apagar nela o seu direito
de falar e de desenvolver suas proprias ideias. Creio que oprimi mais uma vez. Novamente,
sai daquela experiéncia com a certeza de que ainda ndo estou preparada para enfrenta-la.
(BARREIRQOS, 2005 p. 111). Com esses dois exemplos, a autora chama a atencdo para o
perigo de a sala de aula calar o dialogo e se transformar em lugar de pregacdo, de imposicéao
de um saber.

Nesse sentido, os saberes da formacdo profissional pressupdem aprender a

dialogar, facilitando a problematizacdo da realidade que pode gerar a transicdo de uma



captacdo magica da realidade para uma consciéncia critica (FREIRE, 1998), que ndo se
contenta com as aparéncias, se dispde a rever posicoes, é capaz de analises mais complexas da
realidade, compreendendo as suas multideterminacGes, implicando-se nas mudancas
necessarias para construcdo de um mundo melhor. Reconhecendo a dificuldade de tal
empreendimento, Freire (1996), aborda a disponibilidade para o didlogo como esforgo do(da)
docente democrético(a), no sentido de abertura “aos que ndo fizeram necessariamente as
mesmas op¢Oes que fiz, no nivel da politica, da ética, da estética, da pedagogia, nem posso
partir de que devo “conquista-los”, ndo importa a que custo (FREIRE, 1996, p. 135).

E tarefa docente, favorecer a discussio dos sistemas de opressdo, género, classe e
raca, buscando alternativas, dialogando acerca daquela cultura que subjuga, tendo o cuidado
para “ndo se tornar porta-voz do outro, mas sim se engajar efetivamente na subversdo das
estruturas de subalternizagdo que mantém populagdes inteiras emudecidas” (BUSKO,
2019, p. 42), reconhecendo a autocolonialidade e o didlogo que se reconhece no outro,
valorizando as histdrias locais negadas e a diversidade como um processo emancipatério
(OCANA; LOPES; CONEDO, 2018).

4.1.2 Saberes disciplinares

Os saberes disciplinares correspondem aos “diversos campos do conhecimento,
aos saberes de gque dispdem a nossa sociedade, tais como se encontram hoje integrados nas
universidades, sob a forma de disciplinas, no interior das faculdades e de cursos distintos.”
(TARDIF, 2014, p. 38). Séo oferecidos pelos departamentos da Educacdo Superior
(matematica, fisica, psicologia, historia, etc.), mas ndo estdo ligados aos saberes da formacéo
profissional. Se originam da formacao inicial docente e na formacdo continua, referente ao
conhecimento do contetdo a ser ensinado.

Os saberes disciplinares tém semelhanca com os saberes do conhecimento
(PIMENTA, 2012), que envolve a ciéncia sendo capaz de avaliar as fung¢des e o contexto no

qual a escola estéa inserida:

(...) do significado que esses conhecimentos (conhecimentos especificos) tém para si
préprios; qual o significado desses conhecimentos na sociedade contemporaneg;
gual a diferenca entre conhecimentos e informacdes; até que ponto conhecimento é
poder; qual o papel do conhecimento no mundo do trabalho” (PIMENTA, 2012, p.
22).

Nesse sentido, conhecer significa disponibilizar e analisar informacgdes de forma

contextualizada, de maneira util e pertinente, para “produzir novas formas de existéncia, de



humaniza¢ao” (PIMENTA, 2012, p. 23), tendo consciéncia do poder que essa apropriagdo tem
para a vida material, social e existencial, quando desenvolvida numa dimenséo de insercéo
social critica e transformadora.

Para Freire (1996), os saberes disciplinares ndo podem ser confundidos com
transferéncia de conhecimentos, mas ndo exime o(a) docente de dominar a sua disciplina de
atuacdo, exigindo consciéncia do inacabamento, de ser condicionado, da necessidade de
desenvolver a curiosidade e autonomia, de tomar decisées com bom senso, humildade, alegria
e esperanca, capaz de compromisso com a defesa dos direitos. Nesse sentido, se articula com
0 processo de conscientizacdo, em que os docentes superam a pratica de domesticacao,
caracteristica de uma educacdo bancaria, que se preocupa apenas com 0 acumulo e repasse de
informacdes e desconsidera a dialogicidade.

Portanto, os saberes disciplinares se vinculam a luta pelos direitos humanos, onde
se aprende e cresce com as diferencas, reconhecendo que “qualquer discriminagdo é imoral e
lutar contra ela € um dever por mais que se reconheca a forca dos condicionamentos a
enfrentar. A boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e nesse
dever de brigar (FREIRE, 1996, p. 61). Nessa concepcdo, a autoridade do saber disciplinar se
expressa no respeito as liberdades, na exposicdo das proprias posi¢des politicas, na seriedade
da formacao e capacidade de desenvolver a aprendizagem disciplinar.

Para NOvoa (1992), os saberes disciplinares sdo identificados como “saber”,
compreendido como competéncia, capacidade de conhecer que se articula com a atuacao
pratica e a maneira de ser e de se relacionar. Considera que os saberes disciplinares sdo
legitimados na Educacdo, como um saber exterior a profissdo docente, centrado na difusdo e
na transmissdo de conhecimentos, carecendo de legitimacdo na reflexdo sobre as préticas,
permitindo assim, que a docéncia seja reconhecida como espaco de producdo de saber e de
saber-fazer. Nesse sentido, ndo existe saber disciplinar de forma autbnoma, sendo func¢éo da
Educacdo Superior articular o saber cientifico com a humanizacéo para ensinar o sentido de
comunidade, a constru¢do de um espaco e de um tempo onde seja possivel trabalhar em
comum, pois, o discurso “da pressa, da eficiéncia, do rendimento, nunca podera compreender
este sentido de participagdo, sem o qual ndo ha universidade. Nada substitui o tempo da
participacdo, da procura, da hesitagdo, do erro, do encontro.” (NOVOA, 2019, p. 64). Mas
essa visdo da Educacdo Superior ainda se distancia da realidade, quando ainda persiste uma
cultura, valorizada socialmente pelas institui¢ces, que o saber disciplinar se limita a seguranca
e dominio do conteudo, na palavra abalizada do(da) docente em seu papel transmissor de

conhecimento e valores sociais, além da passividade do estudante (CUNHA, 2016).



Na Educagéo Superior, os saberes disciplinares ganham centralidade, valorizados
com maior pontuagdo, nos concursos para docentes efetivos dos Institutos Federais, em
detrimento dos saberes profissionais, curriculares e experienciais, “consequentemente, o perfil
dos professores selecionados se aproxima mais da racionalidade técnica do que da formacao
integral” (SILVA; RESENDE; VIEIRA, 2021, p. 1), desvalorizando as caracteristicas
peculiares a rede de Educacdo Profissional, seus curriculos e identidade. Outro dado
importante, trazido por Mello e Ribeiro (2022), analisa a composi¢cdo de mesas em congressos
cientificos organizados por instituicdes publicas, espacos de importante visibilidade da
producdo de conhecimento disciplinar, encontrando uma maior equidade de géneros apesar de
manter uma superexposicdo de pessoas brancas e pessoas de pele clara, preterindo as
mulheres negras nos lugares de representacdo de poder “onde a “raga” branca se utiliza das
universidades publicas brasileiras como lécus de manutencao dos seus privilégios sociais ao
se apresentarem como simbolo/imagem legitima da producdo do conhecimento e
intelligentsia humana —branquitude”. (MELLO; RIBEIRO, 2022, p.4).

As lacunas na formacdo docente em uma dimensdo critica, tem dificultado o
desenvolvimento de um curriculo intercultural (LIMA, 2014), mantendo uma visdo ingénua
da realidade e crencgas estereotipadas sobre as diferencas, funcionando como armadilhas
ideoldgicas (FREIRE, 1996). Portanto, sem a dimensdo critica, a Educacdo se enche de
miopias e formas de mascaramento da realidade, tendo a fungdo de ‘““anestesiar a mente, de
confundir a curiosidade, de distorcer a percepcdo dos fatos, das coisas, dos acontecimentos
(FREIRE, 1996, p. 132), abafando a dendncia, o mal-estar e a indignacdo diante de tanta
opressdo. (LIMA, 2014). Para ser capaz de assumir uma posi¢do ética de comprometimento
que reverbera nos saberes docentes, é necessario um letramento racial, envolvendo-se em uma
mudanca cognitiva e afetiva capaz de mudar o seu comportamento. O letramento racial, para
Schucman (2012), se origina na luta antirracista, compreendido como um conjunto de

ferramentas pedagdgicas mediada por um estudo critico:

Que permitiu que estes sujeitos se deslocassem de si, se colocassem no lugar deste
outro e voltassem a olhar para si. Nas descricdes e falas destes sujeitos é como se 0s
olhos dos afetos negros fossem emprestados aos brancos para que estes olhassem de
volta para si, mas agora com um saber outro e do outro. Esta experiéncia de olhar
para si com os olhos de outros sé foi possivel porque, para cada um destes, este
“outro” era alguém com quem se tinha uma relacdo de proximidade. Aqui €
importante frisar que o que possibilita esta vivéncia ndo é a experiéncia positiva com
0 outro, mas sim o deslocamento de si para uma outra posi¢do subjetiva, a de
perceber a alteridade nem como inferior nem como superior ou com qualquer
conteddo a priori, mas apenas como alteridade. (SCHUCMAN, 2012, p. 105).



Para Santos e Schucman (2015), esse letramento ainda € escasso na Educacdo
brasileira, ndo ocorrendo de forma institucional nas graduacdes ou pds-graduacdes,
movimento importante para ampliar a capacidade de leitura e compreensdo das relacGes
raciais e desigualdades, favorecendo um engajamento na luta contra os diversos tipos de
opressdao. Um ambiente capaz de favorecer uma formagdo em que 0s sujeitos produzam as
mudancas desejadas por eles/elas, mais orgulhosos de sua existéncia e de suas diferencas, e
caso presenciem situagdes de discriminagdo, cada um(a) “possa reagir com seguranca e
veeméncia e tenha professoras e professores competentes e com formacao adequada para que
saibam intervir positivamente” (GOMES, 2021, p. 450).

4.1.3 Saberes curriculares

Os saberes curriculares, “correspondem aos discursos, objetivos, conteudos ¢
métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por
ela definidos e selecionados como modelo de cultura erudita e de formacdo para a cultura
erudita.” (TARDIF, 2014, p. 38). Sao definidos pelas institui¢des escolares e apresentados sob
a forma de programas de curso, que no caso da Educacdo Superior é o Projeto Pedagdgico de
Curso (PPC), documento que indica a concepg¢do de sociedade e educacdo articulado com o
perfil do profissional que deseja formar. Esses saberes servem de guia para o(a) docente
organizar o planejamento da disciplina, contendo os conhecimentos que pretende desenvolver.

Os saberes curriculares ndo sdo citados explicitamente por Pimenta (2012), mas
consideramos fazer parte do saber do conhecimento, quando a autora questiona o lugar que
cada disciplina ocupa no curriculo, sua relacdo com o mundo, a forma como €é desenvolvida e
capacidade de produzir sentido e significado para os(as) estudantes. Freire (1996), ao
considerar a Educacdo como forma de intervencdo no mundo, ajuda a pensar os saberes
curriculares numa tensao: “para além do conhecimento dos contetidos bem ou mal ensinados
e/ou aprendidos implica tanto o esfor¢o de reproducéo da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento.” (FREIRE, 1996, p. 98). Nesse sentido, o(a) docente ¢ o mediador(a) entre
0s conhecimentos curriculares institucionalizados a serem apropriados pelos estudantes, a
maneira como serdo articulados de forma significativa a vivencia, para tornar-se instrumento
de compreens&o e intervencdo na realidade.

No6voa (1992), também nao fala de forma especifica em saberes curriculares, mas
compreendemos fazer parte do que denomina “saber”, em sua complexidade e articulagdes,

legitimado pelo Estado, mas ressignificado na autonomia e capacidade de producéo de saberes



dos(das) profissionais. A docéncia ndo pode ser limitada a cumprir normativas curriculares ou
saberes técnicos, pois 0s saberes curriculares demandam a existéncia de “professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e
que participem como protagonistas na implementagdo das politicas educativas.” (NOVOA,
1992, p. 16).

O desenvolvimento dos saberes curriculares precisa se articular com as
instituicOes, seus projetos e a pratica social, devendo seguir a orientacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), que definem os marcos curriculares e regulatorios para a
formacdo docente, instituindo normas como carga horaria e estruturacdo curricular das
licenciaturas, além de questdes como principios formativos a serem considerados pelos cursos
de graduacdo, concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Em anélise
dessas diretrizes ao longo dos ultimos 20 anos, Oliveira, Fichter Filho e Coelho (2021)
encontraram avangos apenas nos governos Lula (2003-2011) e Dilma (2011-2016):

Compreendendo professores como sujeitos “formativos de conhecimento e cultura”,
com “valores éticos e politicos”. Pautaram uma concepcdo de valorizagdo
profissional que articulou formag&o inicial e continuada com condi¢des de trabalho e
carreira, (...) aumentaram a carga horaria (3.200 horas) e o tempo minimo para
efetivagdo dos cursos (quatro anos). A trajetéria dessas politicas sinalizava um

caminho a criticidade, autonomia e novas possibilidades para os cursos de
licenciatura. (OLIVEIRA, FICHTER FILHO, COELHO, 2021, p. 952).

Apobs o golpe, nova DCN (CNE, 2019) foi promulgada no Governo Bolsonaro
(2019-2022), representando um retrocesso em conquistas, quando o documento centra no
aspecto mais instrumental da docéncia, intensificando um movimento institucional para
reducdo dos saberes docentes ao Vviés neoliberal, dificultando a formacdo para autonomia e
criatividade, em “uma formacdo padronizada para a maioria dos professores em um pais
muito desigual e diverso, desconsiderando-se, desta forma, o contexto dos professores”
(MARQUES et al., 2021, p.647). Para Oliveira, Fichter Filho e Coelho (2021), a DCN/2019
agravou o processo de desvalorizacdo e enfraquecimento do status profissional da docéncia,
centralizando a formagdo em competéncias e possibilitando o aligeiramento da formacdo,
esvaziamento critico e diminui¢cdo da importancia da formacdo continuada. Esse dado é
preocupante, pelo risco de cumprimento de um curriculo sem observar de forma critica, as
obras escolhidas na disciplina lecionada, o tempo dedicado a cada assunto, o contetdo e
metodologia adotada, muitas vezes, mantendo uma politica racista, sexista, homofobica,
refletindo parcialidades que privilegiam normalmente o0 homem branco, parte de uma “cultura
de dominagdo que necessariamente promove vicios da mentira e da negacao.” (bell hooks,

2013, p. 44).



Para Gomes (2012), existem apagamentos historicos e epistemologicos nos
curriculos da Educagdo Bésica e Superior e nas praticas educacionais, s6 podendo ser
superadas se a Educacdo e o campo cientifico se envolverem seriamente no movimento de
descolonizar-se, enfrentando a rigidez da estruturacdo curricular, o empobrecimento do seu
conteudo pela negagdo e silenciamento de determinadas as culturas e a caréncia de didlogo
com a realidade social, investindo na formacgdo de docentes reflexivos, processo capaz de

instaurar um novo curriculo:

Um paradigma que ndo separa corporeidade, cognicdo, emocao, politica e arte, sem
hierarquias entre conhecimentos, saberes e culturas, imerso em “uma histéria de
dominagdo, exploragdo, e colonizacdo que deu origem a um processo de
hierarquizacdo de conhecimentos, culturas e povos. Processo esse que ainda precisa
ser rompido e superado e que se da em um contexto tenso de choque entre
paradigmas no qual algumas culturas e formas de conhecer o mundo se tornaram
dominantes em detrimento de outras por meio de formas explicitas e simbdlicas de
forga e violéncia. (GOMES, 2012, p.102).

Como foi visto no capitulo anterior, foram empreendidas mudancas nos curriculos
da Educacdo Superior decorrente de Politicas Publicas na perspectiva da Educacdo em
Direitos Humanos, decorrente de lutas histdéricas de varios movimentos, processo que vem
sofrendo ataques e retrocessos no atual governo. Portanto, os saberes curriculares representam
uma importante arena de tensao e de luta, desafiando mudancas nas praticas pedagdgicas e na
formacdo docente, tendo como horizonte um curriculo com préaticas transdisciplinares que
pense um mundo complexo, com estruturas rizomaticas, onde os estudantes sejam co-autores
dos seus proprios curriculos, inscrevendo-se ja ndo nas estruturas fixas de um determinado
programa, mas numa rede de programas, onde os(as) docentes possam transitar entre 0s
departamentos, onde diferentes formas culturais de producdo de conhecimento possam
coexistir sem serem sujeitas & hegemonia Unica da ciéncia ocidental (CASTRO-GOMEZ,
2007). Capaz de um dialogo intercultural, que enfrenta disputas e tensdes, pois “ndo ha
nenhuma “harmonia” e nem “quietude” e tampouco “passividade” quando encaramos, de fato,
que as diferentes culturas e os sujeitos que as produzem devem ter o direito de dialogar e
interferir na producdo de novos projetos curriculares, educativos e de sociedade.” (GOMES,
2012, p. 105), desenvolvendo uma postura de espanto e inconformismo, capaz de gerar mais

compromisso com as mudangas.

4.1.4 Saberes experienciais

Os saberes experienciais, se originam “da experiéncia e sdo por ela validados.



Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades,
de saber-fazer e de saber-ser.” (TARDIF, 2014, p. 39). Sao construidos no exercicio do
trabalho docente, chamados de “macetes” ou formas de se “virar” para enfrentar os desafios
da sala de aula, nas atividades de pesquisa, extensdo e de gestdo. Esses saberes sdo muitas
vezes desvalorizados na formagdo profissional, na tentativa de legitimar somente o saber
cientifico (NOVOA, 1992). Mas os saberes experienciais sio o nlcleo vital dos saberes
docentes, transformando os saberes da formacéo profissional, curriculares e disciplinares em
saberes que tenham sentido e possam se articular e servir para enfrentar os desafios da pratica
(TARDIF, 2014).

Pimenta (2012) utiliza terminologia bem similar a de Tardif (2014), denominando

“saberes da experiéncia’:

Os saberes de sua experiéncia de alunos que foram de diferentes professores em toda
sua vida escolar. Experiéncia que lhes possibilita dizer quais foram os bons
professores (...).sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano
docente, num processo permanente de reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela
de outrem —seus colegas de trabalho, os textos produzidos por outros educadores.
(PIMENTA, 2012, p. 21-22).

Freire (1996), fala da emocdo como elemento fundamental do saber, como
experiéncia profunda de conexao consigo e sua historia, “como ser social e historico como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque
capaz de amar (FREIRE, 1996, p. 41). A medida que se reconhece, é capaz de superar
relacdes de exclusé@o, podendo respeitar as liberdades, discutir suas posicOes e aceitar rever-se,
atento de forma reflexiva e critica aos seus valores, concepcdes e visdes do mundo. Esse
saber também pressupde imersdo no mundo, pois a libertacdo exige presenca:

Estar no mundo sem fazer histéria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
“tratar” sua propria presenca no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das dguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar,

sem pontos de vista sobre 0 mundo (...), sem politizar ndo é possivel. (FREIRE,
1996, p. 58).

Novoa (1992), trata os saberes experienciais pela denominacdo “saber-ser”,
ganhando centralidade esse saber diante da formacao e a orientacdo para a pratica, onde o “ser
professor obriga a opgdes constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira
de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser” (NOVOA,
1992, p.10). Dessa forma, as acdes e préticas docentes, revelam a caracteristica de cada
docente, seu estilo de ser, viver e se formar no mundo. A aquisi¢do e desenvolvimento de

qualquer dos saberes, seja da formacdo profissional, disciplinar ou curricular, passa pela



experiéncia vivida, assumindo a dimens&o existencial do sujeito:

Compreendemos que, muito embora, nem toda experiéncia se torne um saber
consciente, todo o saber ha de provir de uma vivéncia, que tdo logo marque o sujeito
passa a fazer parte de suas experiéncias. Seja a experiéncia de ler um livro (saber),
seja a de ler um manual ou realizar uma aula pratica (saber-fazer), ou seja, através
do autoconhecimento e do relacionamento com o outro (saber-ser), por fim todas
essas aquisicbes e todos esses saberes sé sdo dinamizados na e pela experiéncia.
(BARBOSA NETO; COSTA, 2016, p. 91).

Dentre os saberes experienciais, Novoa (2022), afirma a importancia de lidar com
o0 imprevisto, decorrente dos efeitos devastadores da pandemia de COVID 19, na mediacdo do
saber-ser, na capacidade de juntar o saber e 0 sentir, 0 conhecimento e as emoc0es, a cultura e
as historias pessoais, favorecendo encontros e suporte para 0 novo que esta sendo construido.

Os saberes experienciais tem a interferéncia de niveis inconscientes do(a) docente,
influenciando no desenvolvimento do ensino, da pesquisa, extensao e da sua forma de exercer
a gestdo, se caracterizando como de crencas sobre a profissdo, como “formulacGes simbdlicas
que nos dao “certezas” subjetivas, pragmaticas, que aparecem, muitas vezes, de forma velada,
feitas inconscientemente, mediante nossas experiéncias” (SOARES; PORTO, 2017, p. 59).
Como os saberes experienciais sdo atravessados pela experiéncia de vida, as crengas negativas
sobre as diferencas, que constituem 0s preconceitos e estigmas, também interferem na
constru¢do da profissdo, sendo necessario essa problematizacao na formacao docente, pois “as
crencas que os/as professores formulam sobre o processo pedagdgico ndo se separam das
questdes pessoais, mas a ela se misturam” (SOARES; PORTO, 2017, p. 240). Nesse sentido, é
necessario questionar o que é considerado moderno, desenvolvido, civilizado, verdadeiro e
belo, pois os processos de colonialidade estdo naturalizados no imaginario individual e
coletivo (CANDAU, 2020), afetando a subjetividade, em uma imposicao sutil que se enraiza
numa exposi¢do prolongada a mecanismos de subordinacdo, em modelos de pensamento,
teorias e ideologias eurocéntricas (OCANA; LOPES; CONEDO, 2018).

Uma educacao decolonial é processo permanente, uma “postura e atitude continua
- de transgredir, intervir, insurgir e impactar. A decolonizagédo denota, entdo, um caminho de
luta continua no qual podemos identificar, tornar visivel e encorajar "sitios" de exterioridade e
construgdes alternativas” (WALSH, 2009, p. 14-15). Nesse sentido, a Educagéo Superior
precisa empreender mudangas que superem a postura de “indignados, porém, imoveis”
(GOMES, 2021, p. 439), onde os(as) docentes possam se envolver de forma pessoal, além de
profissional, politica e epistemoldgica, construindo praticas pedagdgicas, académicas e
epistemoldgicas emancipatorias e antirracistas, sendo necessario expressar de forma explicita

essa posicao:



Quando a escola bésica e a universidade ndo explicitam a questdo racial existente em
nossa sociedade, com seus conflitos, complexidades, politizacdo, tensGes,
negociacBes, positividades e dilemas, elas reforcam préaticas racistas,
discriminatérias e o preconceito e nao fortalecem o sentimento de responsabilidade e
solidariedade entre os sujeitos pertencentes aos diferentes grupos étnicos e raciais.
(...) negam as pessoas negras o direito de serem quem sdo. E mais: o direito de
viverem a vida com dignidade. (GOMES, 2021, p. 448-449).

Essa diversidade e multiplicidade de saberes docentes, saberes da formacao
profissional, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais, se apresentam
de formas diferentes nas préaticas pedagdgicas, em funcdo das tendéncias filoséfico-politicas
da Educagdo a que se aliam. Nesse sentido, entender as referéncias filosofico-politicas da
Educacdo e como operam no desenvolvimento dos saberes docentes, ajuda a compreender as
escolhas pedagdgicas como decisdo politica, que pode favorecer em alguma medida,
processos de alienacdo ou de libertacdo, sendo impossivel uma posicdo neutra dentro do

exercicio da docéncia.
4.2 Saberes docentes nas tendéncias filoséfico-politicas da Educacao

Para Luckesi (1994), a Educacdo, mediada por instituicbes sociais, se organiza
como instrumento de manutencdo ou de critica social, sendo orientada por valores que
norteiam as praticas pedagdgicas. Portanto, ndo existe atividade docente neutra, que ndo esteja
a servico de determinada corrente filoséfica, direcionando de forma diferente, as concepcbes
sobre os objetivos da educacdo, a relacdo como os saberes docentes, a relacdo com o0s
estudantes, com a gestdo, o tipo de pesquisa e o tipo de extensdo desenvolvida. Segundo
Luckesi (1994), existem trés tendéncias filosofico-politicas da Educacdo, que respondem
sobre o lugar da Educacdo na sociedade, podendo seguir caminhos diferentes: a redentora, a
reprodutora e a transformadora. A Tabela 10 apresenta as principais diferencas entre as

tendéncias.

Tabela 10: Tendéncias filoséfico-politicas da Educacao

Tendéncia Viséo de sociedade Viséo de Educacéo Préatica pedagdgica
Redentora -Orgénica -Exterior & sociedade -Homogénea

-Harmoniosa -Justifica o capitalismo -Otimista

-Compreensdo a-historica -Acritica

-Excludente

Reprodutora -Dominada pelo capital -A servico do capital Sem proposta

-InstituicBes reprodutoras
Transformadora -Possui niveis de -Condicionada -Critica

mudanca -Media a democracia -Integra saber, o saber ser e o

saber fazer.

Fonte: Adaptado de Luckesi (1994)



A tendéncia filosofico-politica da Educacdo redentora compreende a Educacao,
segundo Luckesi (1994), como instancia autbnoma e acima da estrutura social, em uma visdo
descontextualizada do lugar e tempo social, a0 mesmo tempo, ingénua em relacéo as relacdes
de poder e otimista em direcdo a sociedade. Tal abordagem tem como ideal uma escola
homogénea e harmoniosa por isso, omite conflitos e as mazelas sociais. Foucault (2006),
critica essa escola institucionalizada no Século XI1X, como espaco de normatividade social,
onde os (as) docentes faziam o diagnostico dos estudantes considerados idiotas, imbecis e
débeis, separando aqueles que ndo deveriam frequentar a escola por provocar turbuléncias.
Conformadas ao poder governamental para disciplinar a obediéncia, normalizacdo e respeito
as hierarquias sociais a partir multiplas sujeicdes (FOUCAULT, 2006), a instituicdo escolar
favorece uma concepc¢do de mundo fatalista, que segundo Martin-Bar6 (2017, p. 175), “¢ a
compreensdo da existéncia humana em que o destino de todos esta predeterminado e todo fato
ocorre de modo inescapavel”, tendo como consequéncia a tendéncia ao conformismo e
resignacéo diante do sofrimento.

Segundo Libaneo (2011) essa concepcao de Educacao inicia antes, desde o século
XVIII, ajudou a burguesia a enfrentar o absolutismo, a consolidar o capitalismo industrial e
depois, a desenvolver o liberalismo. A escola na tendéncia redentora, tem como funcao
preparar 0s alunos para o desempenho dos papé€is sociais, adaptacdo aos valores e normas
vigentes numa sociedade de classes, em um regime meritocratico que defende a falacia da

igualdade de oportunidades:

(...) ao assumir a igualdade de oportunidades a partir de talentos e aptidGes dos
individuos, os detentores de uma cultura dominante, que geralmente sdo 0s mais
familiarizados com os codigos culturais, sociais e politicos, tendem a manter as
posigdes sociais em que se encontram. ” (SILVA, XAVIER, CALBINO, 2022, p. 6).

Nesse sentido, a Educacdo Superior € vista, nessa tendéncia, como espaco para
poucos selecionados, virtude decorrente do trabalho arduo, talento e inteligéncia, privilégio
alcangado como recompensa pelo esforgo individual. Em decorréncia da meritocracia, o
sistema de cotas ainda é duramente criticado na Educagdo Superior, com “argumentos que
imputam as cotas carater paliativo, sendo essa politica algo que ndo apenas sublima as
deficiéncias do ensino de base, como também poderia produzir uma perda de qualidade do
ensino” (SILVA, XAVIER, CALBINO, 2022, p. 26), na defesa de uma logica de justica que
desconsidera os contextos, muitas vezes trazendo exemplos de casos isolados de pessoas que
comprovam a superacao diante de adversidades extremas, querendo provar a superioridade do

individuo que tem forga de vontade e trabalho sistematico.



A tendéncia filoséfico-politica da Educacdo reprodutora, para Luckesi (1994), se
contrapde a redentora em uma visao pessimista da escola, acreditando na impossibilidade das
instituicOes escolares escaparem do condicionamento capitalista. Reconhece a escola como
instrumento de dominacdo, junto com a familia, a igreja e 0s meios de comunicacéo, capaz de
realizar uma dominacdo duradoura, mantida pelo Estado, naturalizando os valores do sistema.
Essa tendéncia aprofunda a critica & escola como Aparelho Ideolégico de Estado
(ALTHUSSER, 1985) e por isso, ndo apresenta nenhuma proposta pedagogica,
compreendendo que a transformacéo da escola ndo poderia acontecer de forma independente
da revolugéo social. Nessa visdo, as instituicbes escolares transmitem a ideologia burguesa e

sua consequente apropriacdo pela classe trabalhadora:

E possivel chegar-se a um ponto mais ou menos avancado nos estudos, porém de
qualquer maneira aprende-se a ler, escrever e contar, ou seja, algumas técnicas, e
outras coisas também, inclusive elementos [...] de ‘cultura cientifica’ ou ‘literaria’
diretamente utilizaveis nos diferentes postos da produgdo (uma instrucdo para 0s
operarios, uma outra para os técnicos, uma terceira para os engenheiros, uma Gltima
para os quadros superiores, etc...). Aprende-se o ‘know-how’. (ALTHUSSER, 1985,
p. 57-58, aspas do autor).

Além do ensino compartimentalizado de acordo com as classes sociais, existem as
regras morais, em que alguns aprendem a ficar calados e obedecer e outros aprendem a
mandar. Na visao reprodutora, a Educacdo capaz de confrontar o sistema capitalista “deveria
nascer do sistema fabril, associando-se o trabalho produtivo com a escolaridade e a ginastica”
(GADOTTI, 1999, p. 130), uma Educacéo para desenvolver a pessoa de forma integral.

A tendéncia filoséfico-politica da Educacdo transformadora compreende a
Educacdo como instituicdo influenciada por condicionantes econdémicos, sociais, politicos e
culturais presentes no capitalismo, ao mesmo tempo em que vislumbra a sua for¢ca como
mediadora de um projeto de democratizacdo do saber e promocao da igualdade social, junto
com outras instituicbes e movimentos sociais (LUCKESI, 1994). Nessa tendéncia se
reconhece o significado politico da educacdo (saber ser), articulado com a competéncia
técnica por meio do dominio dos saberes (saber) e de suas formas de intervencao na realidade

(saber fazer):

Mesmo considerando-se a a¢do educativa como historicamente determinada e um
componente indissocidvel da luta pela transformacdo social, ela se da, no nivel
escolar, prioritariamente, na relacdo pedagogica da qual ndo se isolam caracteristicas
pessoais do educador, componentes psicoldgicos relacionados com a aprendizagem,
dominio do conteddo do saber e meios de trabalho (LIBANEO, 2011, p. 56)



Consideramos que apenas na tendéncia transformadora existe a possibilidade de
pensar 0s saberes docentes na perspectiva da Educacdo em Direitos Humanos, capaz de
enfrentar as relagdes de preconceito e estigma por conceber a Educacdo como espaco de
analise da realidade, compreensdo dos condicionamentos ideoldgicos, criacdo e autonomia
(FREIRE, 1998), disponibilizando os contetdos culturais do saber universal para que cada
sujeito tome partido da sua historia e do seu contexto (LIBANEO, 2011) e capaz de uma ética
amorosa que se preocupa com a exploracdo dos outros e se compromete com a mudanca (bell
hooks, 2021). Saberes docentes que produzem na pratica pedagogica da Educacdo Superior,
espacos para problematizar os processos de opressdo e compartilhamento de histérias de
enfrentamento, como ato politico, “de resisténcia a colonizagao” (bell hooks, 2013, p. 10).

Discutiremos agora, como 0s saberes docentes se desenvolvem nas duas
tendéncias filosofico-politicas da Educacdo que apresentam possibilidade de uma pratica
pedagogica, a redentora e a transformadora. Para Libaneo (2011), a tendéncia redentora
constitui as pedagogias liberais, sendo dividida em pedagogia tradicional, pedagogia renovada
progressivista, pedagogia renovada ndo-diretiva e pedagogia tecnicista. A tendéncia
filosofico-politica da Educacdo transformadora, para Libaneo (2011), se articula com a
pedagogia progressista que pode ser caracterizada na pedagogia libertadora, pedagogia
libertaria e pedagogia critico-social dos conteudos.

4.2.1 Saberes docentes na pedagogia liberal

A pedagogia liberal tem alicerce na cultura cientifica do Ocidente desde o Século
XVII, na viséo cartesiana de Descartes e no funcionamento mecanico da natureza de Newton,
defendendo a dualidade e a simplificacdo de fenémenos complexos, ignorando o dialogo e as
interagdes, perdendo a “sensibilidade, estética, sentimentos e valores ao direcionar atencdo e
importancia para tudo o que fosse mensuravel e quantificavel” (MORAES, 2012, p.39). Além
de silenciar sujeitos em sua cultura, modos de existir e valores, limitados as “teorias
universalistas de formacgéo, desenvolvimento, aprendizagem, humanizagdo que tem como
referéncia o NOs, humanizado, desenvolvido e os Outros como sub-humanos” (ARROYO,
2018, p. 57).

Como caracteristica geral, a Pedagogia Liberal, defende que os estudantes
precisam aprender para se adaptar as normas do sistema, difundindo a igualdade de
oportunidades sem levar em consideragcdo a diversidade de contextos e oportunidades,

favorecendo uma formagdo tecnicista “para mediante sucessivos cursos dos mais diversos



tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando a escapar da condi¢do de excluidos. E,
caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo, lhes tera ensinado a introjetar a
responsabilidade por essa condicdo. (SAVIANE, 2011, p. 2011). Na Educacdo Superior, a
visdo da pedagogia liberal, modela as crencas sobre o papel docente, em uma visdo elitista
dessa modalidade de ensino, na “expectativa de estudantes ideais, prontos para receber 0s
ensinamentos, estudantes que “ndo dao trabalho” aos professores” (SOARES, CUNHA, 2017,
p. 325). Nesse sentido, os (as) docentes aprofundam as relacfes de preconceitos e estigmas,
muitas vezes de forma automatica, transformando o ensino em catequese, sendo o(a) bom(a)
professor (a) aquele (a) que é capaz de atender as demandas, adequando-se “ao modelo, a
concepgdo que exercia hegemonia”. (RODRIGUES, 2017, p. 239), usando a sala de aula para
“executar rituais de controles cuja esséncia era a dominagdo e o exercicio injusto do poder”
(bell hooks, 2013, p. 14).

Na busca de neutralidade, posicdo impossivel, exerce uma docéncia em que se
compromete apenas consigo e com 0 seu grupo, imitando e enaltecendo outras culturas, pois
“vive uma realidade imagindria e ndo a sua propria realidade objetiva. (...) tem vergonha da
sua realidade” (FREIRE, 1988, p. 35), também se desumanizando. Esse modelo de Educacao
Superior caracteriza, segundo Grosfoguel (2016), as Universidades ocidentalizadas que
internalizaram as estruturas racistas e sexistas que mataram mucgulmanos, judeus, povos
nativos das Ameéricas, africanos e mulheres europeias chamadas de bruxas, tentando também
destruir o conhecimento ancestral que carregavam. Produzindo epistemicidio, desqualificou a
critica frente aos projetos imperiais/coloniais/patriarcais que regem o sistema-mundo
(GROSFOGUEL, 2016), continuando até hoje, quando mantem o privilégio epistémico dos
homens ocidentais.

A pedagogia liberal, segundo Libaneo (2011), se divide em quatro tendéncias
pedagdgicas: pedagogia tradicional, renovada progressivista, renovada ndo-diretiva e
tecnicista. Para compreender como os saberes docentes sdo articulados a Pedagogia Liberal,
utilizamos essa divisdo didatica que pode servir como instrumento de avaliacdo da pratica
docente. Ressaltamos que no cotidiano, essas tendéncias se apresentam as vezes misturadas,
pois a realidade é mais complexa, ndo cabendo em uma delimitagdo estrita.

Na pedagogia tradicional, o saber profissional busca encontrar formar de
disciplinar o estudante, ocupando com tarefas, separando-0s por séries e niveis hierarquicos
(TARDIF, 2014), estimulando o sucesso pelo esforco e competéncia individual. A avaliagdo
é centrada em testes e provas para analisar o alcance dos contetdos transmitidos. No saber

disciplinar, o docente se baseia no desenvolvimento de conteudos culturais sem vinculagéo



com a experiéncia social, organizando os contetdos de maneira sistematica e rigida,
transmitindo pela exposicdo verbal e demonstragio, sem interagio (LIBANEO, 2011). Para
Freire (1970), ocorre um processo de domesticacdo onde um grupo invade o espaco historico-
cultural do outro, impondo apenas a sua visdo do mundo e valores. Estruturam-se em rituais
na escola por meio da formacdo de professores, na selecdo de conteidos, na construgdo do
livro didatico e na avaliagdo dos estudantes:

A propaganda, os slogans, os “depdsitos”, os mitos, sdo instrumentos usados pelo
invasor para lograr seus objetivos: persuadir os invadidos de que devem ser objetos
de sua acdo, de que devem ser presas ddceis de sua conquista. Dai que seja
necessario ao invasor descaracterizar a cultura invadida, romper seu perfil, enché-la
inclusive de subprodutos da cultura invasora (FREIRE, 1970, p. 42).

Silencia a complexidade dos processos por meio da homogeneidade das normas,
espacos e tempos dos saberes e processos de ensino, para atingir um maior nimero de pessoas
de maneira uniforme, com baixo custo (PINHO; SOUSA, 2015). No Ensino Superior se
fortalece a importancia do saber disciplinar, em que o(a) docente se preocupa com o dominio
do contetido e a boa comunicacdo, desprestigiando o saber profissional, que Fischer (2009),
considera um equivoco aceito comumente, por considerar que € um espaco frequentado por
adultos que ja sabem o que quer e como estudar.

O saber curricular se fundamenta na visdo disciplinar, sem articulagcdo dos
diversos conhecimentos e interlocucdo enquanto préatica social. Os saberes da experiéncia sao
desconsiderados em funcao do poder/saber das instituicdes de formacdo. Na busca de controle
e exercicio da autoridade, o docente vai se desumanizando, pois “predomina a autoridade do
professor que exige atitude receptiva dos alunos e impede qualquer comunicag¢io” (LIBANEO,
2011, p. 25), portanto, também se isola e silencia, reproduzindo a alienagdo em sua pratica
pedagdgica, sem dialogo, afeto e compromisso solidario (FREIRE, 1983). A concepc¢éo
tradicional de Educacdo, ndo faz referéncia as desigualdades, omite “problemas de
aprendizagem, as particularidades dos contextos sociais, econdmicos e politicos dos alunos”
Rodrigues (2017, p. 63).

Na pedagogia renovada progressivista, o saber profissional é resumido aos interesses e
necessidades dos estudantes. Essa tendéncia surge em contraposi¢cdo a pedagogia tradicional,
de ensino abstrato, enciclopédico, com poder autoritario docente. Segundo Libaneo (2011),
concebe a educagcdo como processo interno, que deve partir dos interesses individuais para
chegar & adaptagdo social, sendo a motivacdo decorrente da forca da estimulacdo docente

aliada a disposi¢do para descoberta do estudante. A avalia¢do entdo, ¢ flexivel, “adaptada a



natureza do aluno e as etapas do seu desenvolvimento” (LIBANEO, 2011, p. 26).

O saber disciplinar valoriza o estudante como sujeitos do conhecimento,
desprestigiando os saberes culturais organizados, “tendo mais valor aos processos mentais €
habilidades cognitivas (...) o processo de aquisi¢do do saber” (LIBANEO, 2011, p. 26). A
ideia é aprender fazendo, sendo mais importante respeitar o processo do estudante. O saber
curricular favorece experiéncias diversificadas para acompanhar os interesses, acentuando o
trabalho em grupo como condicdo de desenvolvimento. A escola necessita se estruturar para
reproduzir a vida, préxima ao cotidiano do estudante, para que ele possa se adaptar ao meio.
Cabe a escolar promover experiéncias “que permitam ao aluno educar-Se por meio da
construcdo e reconstrucdo do objeto numa interacdo entre estruturas cognitivas do individuo e
estruturas do meio ambiente” (LUCKESI, 1994, p. 56).

O saber da experiéncia é desvalorizado, pois o foco é a necessidade do estudante,
tendo o(a) docente um papel de auxiliar do desenvolvimento. Ao omitir conflitos e tensdes
das condicGes de trabalho, invisibiliza a docéncia como profissdo. Essa tendéncia é mais vista
na educacdo infantil, influenciada pelo construtivismo de Piaget, mas com aplicacdo reduzida
em funcéo da falta de condicbes objetivas para a sua implantacdo, como salas lotadas, falta de
material pedagdgico adequado e estrutura das escolas (LIBANEO, 2011). Além disso, essa
visdo de Educacdo entra em choque com a visdo da pedagdgica tradicional, onde a maioria
dos (as) docentes foram formados na Educacdo Superior. Na pedagogia renovada
progressivista 0s estigmas e preconceitos sdo vistos como processo relacional, reduzido a
visdo de um problema interpessoal ou problema de disciplina, pois o estudante ideal “¢ aquele
que ¢ solidario, participante, respeitador das regras do grupo” (LUCKESI, 1994, p. 54),
centrando apenas na dimensdo afetiva do fendmeno, omitindo o carater estrutural e a
dimensdo institucional de enfrentamento.

Na pedagogia renovada ndo-diretiva, o saber profissional é deslocando para o eixo
“do processo educativo, do aspecto 16gico para o psicoldgico; dos conteudos para os métodos;
do professor para o aluno; do esforgo para o interesse, da disciplina para a espontaneidade (...)
o importante ¢ aprender a aprender” (SAVIANI, 2011, p. 431). O saber disciplinar ¢ centrado
no desenvolvimento de atitudes, “mais preocupada com os problemas psicologicos do que
com os pedagogicos ou sociais” (LIBANEO, 2011, p.28). O professor ¢ um especialista em
relacdes humanas. A avaliacdo perde sentido, sendo apenas a auto avaliagéo privilegiada.

O curriculo prioriza o desenvolvimento da comunicagdo e vivéncia, tendo os
conteudos secundarios. O saber da experiéncia deve favorecer o desenvolvimento de um

professor empatico, centrado no presente, capaz de aceitar as experiéncias dos estudantes.



Esvazia o trabalho docente, no desenvolvimento da aprendizagem dos conteudos para o
acesso a bens culturais para “unicamente, a habilidade de compreender-se e de compreender
0s outros”. (MISUKAMI, 1986, p. 52). Saviani (2011, p. 434) alerta que essa pedagogia tem
fundamentado politicas de Estado em reformas na Educagdo, defendendo uma escola “sem
maiores exigéncias de precisdo conceitual e rigor teérico, bem a gosto do clima poés-
moderno”.

A Pedagogia renovada ndo-diretiva, segundo Libaneo (2011), influenciou mais os
profissionais da orientacdo educacional e psicologia escolar, tendo como referéncia o
psicologo Carl Rogers. Essa pedagogia também despertou a necessidade do olhar docente
para as necessidades emocionais do estudante, valorizando praticas pedagégicas que
favorecam uma relacdo empatica de acolhimento. Os preconceitos e estigmas, nessa
tendéncia, sdo vistos numa dimensdo apenas individual, sendo papel docente promover
experiéncias significativas de auto aceitacdo e aceitacdo dos outros, na direcdo da
autorealizagdo, com maior enfoque nas relagdes interpessoais.

A pedagogia tecnicista, nasce da crise capitalista na década de 1970, segundo
Libaneo (2011), exigindo uma Educacdo que formasse trabalhadores flexiveis, com preparo
polivalente para competir pelos empregos disponiveis. Alimenta a teoria do capital humano e
a busca da produtividade na Educacdo. O saber profissional é direcionado para o treinamento
de recursos humanos, utilizando procedimentos e técnicas para controle do comportamento,
assegurando o aprendizado adequado para uma sociedade industrial. Para Libaneo (2011),
utiliza a tecnologia educacional como base do método de ensino, tendo como etapas o
estabelecimento de objetivos, 0s passos da instrucdo e a execugdo do programa, com reforgo
gradual das respostas corretas.

O saber disciplinar deve utilizar recursos tecnologicos, sendo “matéria de ensino
apenas o que é redutivel ao conhecimento observavel e mensuravel (...) eliminando qualquer
sinal de subjetividade” (LIBANEO, 2011, p. 30). Essa abordagem utiliza a psicologia
comportamental como subsidio, concebendo o conhecimento, segundo Misukami (1986),
como copia de algo dado externamente, considerando no ensino, a economia de tempo, 0
esforco e o custo. O saber curricular é estabelecido de acordo com as necessidades do sistema,
adequando-se as demandas de emprego. Acentua-se 0 medo de perder tempo e ficar
desatualizado em funcdo do mercado, exigindo que o (a) docente acumule cursos e formacdes,
sem perder a sensacdo de estar sendo insuficiente.

O saber da experiéncia é desvalorizado, pois o que tem valor é atividade do

especialista (LIBANEO, 2011), desvalorizando o cotidiano docente, sendo os erros e



fragilidades analisados como problemas a serem corrigidos. Nesse sentido, favorece o
endurecimento da relagdo consigo e com o outro, com afastamento emocional, pois “debates,
discussbes, questionamentos sdo desnecessarios, assim como pouco importam as relacfes
afetivas e pessoais dos sujeitos envolvidos no processo ensino-aprendizagem” (LIBANEO,
2011, p. 31). Nessa pedagogia, ocorre a descrenca no saber cientifico pela procura de solucdes
magicas e rapidas para os problemas em que “o utilitarismo e o imediatismo da cotidianidade
prevalecem sobre o trabalho paciente e demorado de apropriacdo do patriménio cultural da
humanidade.” (SAVIANI, 2011, p. 449). Na Pedagogia Tecnicista, 0s preconceitos e estigmas
s&o vistos como processos que precisam da intervencdo de especialistas que possam treinar as
pessoas para mudanca de comportamento, ndo reconhecendo a dimensdo afetiva e

institucional do fenémeno.

4.2.2 Saberes docentes na pedagogia progressista

A pedagogia progressista e caracterizada como um dos instrumentos de luta, ao
lado de outras praticas sociais, mesmo considerando que ndo pode ser implantada em sua
inteireza no capitalismo (LIBANEO, 2011). Essa tendéncia pedagodgica nasce no final da
década de 1980, em um movimento crescente de organizacdo docente em sindicatos, na
campanha para eleigdes diretas, na entrada nas prefeituras de partidos de esquerda e uma
maior producdo cientifica critica nos programas de pés-graduacdo em Educagdo, marcando a
busca por novas praticas pedagdgicas que enfrentem a seletividade e a discriminacdo no
acesso ao saber das classes populares (SAVIANI, 2011). Para Arroyo (2018), uma Educacéo
que se compromete em criar outras pedagogias para outros sujeitos, reconhecendo que as
concepcdes e préaticas educativas de carater liberal foram:

(...) pensadas para educa-los, civiliza-los estdo condicionadas pelas formas de pensa-
los, ou pelo padrdo de poder/saber de como foram pensados para serem
subalternizados. (...) gestadas na concretude do padrdo de poder/saber colonizador,
aqui, nos processos concretos de dominar, submeter os povos originarios, indigenas,
negros, mesticos, trabalhadores livres na ordem colonial escravocrata. (ARROYO,
2018, p. 11).

No Ensino Superior, a pedagogia progressista, € concebida por Soares e Cunha
(2017), como prética inovadora, introduzindo a complexidade do real e da incerteza na sala de
aula, apostando numa relacdo dialogica entre a teoria e a pratica do campo profissional,
desenvolvendo o exercicio do espirito critico e investigativo dos estudantes, reelaborando o

conhecimento e ressignificando atitudes e valores em uma reflexdo critica. Para Grosfoguel



(2016), é tarefa da Educacdo Superior superar o colonialismo por meio de trés tarefas:
reconhecer que a ciéncia moderna também produziu o racismo/sexismo epistémico resultante
de um genocidio/epistemicidio implementado pelo projeto colonial e patriarcal desde o Século
XVI; romper com a ideia de universalismo onde o ocidente domina os outros e por Gltimo,
reconhecer a diversidade epistémica, com sentidos e conceitos plurais que podem conversar,
pois “a partir de diferentes tradigdes epistemologicas e culturais surgirdo também respostas
diferentes para 0s mesmos problemas” (GROSFOGUEL, 2016, p. 45). Na pedagogia
progressista, 0s preconceitos e estigmas sdo compreendidos em sua complexidade,
reverberando na forma de compreensédo de si mesmo, nas relagdes interpessoais e na visdo de
mundo, reproduzido e naturalizado institucionalmente, em relaces de poder que mantém
privilégios e subordinacBes. Essa tendéncia pode ser dividida, segundo Libaneo (2011), em
pedagogia libertadora, pedagogia libertaria e pedagogia critico-social dos contetdos.

Cabe destacar, que na realidade, encontramos uma docéncia imersa em
contradi¢cBes que ndo se encaixa em uma tendéncia pedagogica Unica, deixando-se capturar,
muitas vezes, por uma educacdo tradicional de base liberal enquanto debate a necessidade de
uma educacao libertadora e experimenta metodologias participativas. Para Rodrigues (2017, p.
61), essas tendéncias pedagdgicas continuam presentes na escola, ndo se excluem, “estdo nos
discursos e teorias que se reformulam e recebem novas “roupagens”. Relacionam-se e, por
vezes, se comunicam.”.

A pedagogia libertadora é conhecida como pedagogia de Paulo Freire, se origina
dos movimentos de educacdo popular que confrontavam o autoritarismo e a dominacéo social
e politica. O saber pedagdgico, para Braga e Fagundes (2015, p. 36), se fundamenta em uma
pratica humanizadora sustentada na participacdo dos sujeitos envolvidos no ato de conhecer,
reconhecendo “as diferencgas culturais, sociais, étnicas, de género e de pessoa, sem reafirma-
las como causa de desigualdade ou exclusdo”. Para Freire (1988), seria uma pedagogia que
enfrenta a dificuldade de comunicagdo “que mata o poder criador ndo s6 do educando, mas
também do educador, na medida em que este se transforma em alguém que imp&e ou, na
melhor das hipoteses, num doador de “formulas” (FREIRE, 1988, p. 69). O saber disciplinar
se desenvolve por meio de temas geradores, extraidos do contexto de vida dos estudantes,
reconhecendo que cada pessoa cria cultura que reflete a sua vida, sendo capaz de responder
aos desafios que encontra. O saber curricular desafia uma construcdo de uma escola:

(...) do povo cujo saber torne a todos aptos/as e socialmente reconhecidos/as e
legitimados/as para a convivéncia social, o trabalho e a arte de viver humanamente

(...) onde todas as pessoas tem o direito a conhecer aquilo que ainda ndo conhecem,
a conhecer melhor o conhecimento que ja possuem e a construir 0 seu proprio



conhecimento” (BRAGA; FAGUNDES, 2015, p. 41-42).

O saber experiencial para Freire (1996), pressupde um saber docente permeado de
alegria e esperanca de fazer junto, enfrentando o imobilismo, o siléncio imposto, a negacédo de
si mesmo e a soliddo. Precisa, entdo, superar a arrogancia intelectual, o medo da simplicidade
e se enxergar inacabado, condigdo possibilitada pelo didlogo que “nutre-se de amor, de
humanidade, de esperanca, de fé, de confianca” (FREIRE, 1998, p. 68). A Pedagogia da
Libertacdo teve maior expressao no movimento popular, sindicatos e na Educacgéo de Jovens e
Adultos, inicialmente, mas hoje se reflete como tendéncia pedag6gica que pode se
desenvolver em todos os niveis de Educacdo formal. Na Educacdo Superior, destacamos a
sistematizacdo da Metodologia da Problematizacdo (BERBEL, 1999), tendo como
fundamento a praxis da Pedagogia da Libertacdo, desenvolvida com maior énfase nos cursos
de graduacdo da area de saude. O método inicia com a observacdo da realidade pelos
estudantes, a partir de um tema ou unidade de estudo; discutem os pontos-chaves do problema,
refletindo sobre as possiveis causas do problema em estudo, com as informagdes que dispdem;
depois buscam teorias que expliquem o problema em suas dimensdes; em seguida, criam
hipbteses de solucdo, de forma critica e criativa; e por fim, aplicam a realidade, executando
ou encaminhando intervencgdes, demonstrando o compromisso dos estudantes com o contexto
(BERBEL, 1999).

A pedagogia libertéria, nascida nos anos de 1980, indica uma visdo anarquista,
conhecida como pedagogia institucional, direcionada a educacdo ndo formal, tendo como
funcdo, para Gallo (2007), empreender resisténcia as acbes dos agentes e 0Orgaos
hegemdnicos. No saber pedagdgico, desenvolvem metodologias que favorecem a participacédo
por meio de assembleias, elei¢des, associacdes, compreendendo que o individual sé tem
realizacdo na coletividade, para enfrentar a dominacio e controle do Estado (LIBANEO,
2011).

O saber disciplinar deve favorecer a transformacéo dos estudantes ao refletir sobre
as opressdes vividas, com engajamento na luta por libertacdo em direcdo a autogestdo. Nao
existe um curriculo fixo obrigatério, devendo disponibilizar as disciplinas para fomentar a
consciéncia critica advinda da experiéncia participativa (LIBANEO, 2011). No saber
experiencial o(a)a docente se envolve com mudancas politicas e culturais, negando-se a
qualquer forma de dominacio (LIBANEO, 2011). Para Gallo (2007), o papel da educacio é a
construgdo coletiva da liberdade, pela dendncia das injusticas e dos sistemas de dominacao,

sem perder a singularidade onde o sujeito constroi-se a si mesmo em dialogo ativo com 0s



outros e com 0 meio. Segundo Libaneo (2011, p. 69), a pedagogia libertaria abrange “as
tendéncias antiautoritarias em educacdo, entre elas, a anarquista, a psicanalista, a dos
sociologos, e também a dos professores progressistas”, tendo maior destaque Freinet, Lobrot e
Vasquez Oury Ferrer y Guardia.

A pedagogia critico-social dos contetdos é desenvolvida por Libaneo (2011), mais
direcionada para as escolas publicas, que devem assumir a sua responsabilidade politica sem
se desvincular da transmissdo do saber cientifico. O saber profissional deve servir a difusdo
dos contetdos, de forma viva e concreta, articulada com a realidade social, garantindo um
bom ensino. Tendo como horizonte a emancipacdo humana, busca desenvolver a
aprendizagem dos conteudos como possibilidade de democratiza¢éo da escola, favorecendo o

acCesso a:

(...) conhecimentos selecionados entre os bens culturais disponiveis, enquanto
patrimdnio coletivo, em funcéo de seus efeitos formativos e instrumentais (...) como
elemento de elevagdo cultural, base para a inser¢do critica do aluno na préatica social
de vida (LIBANEO, 2011, p. 13).

O saber disciplinar, para Libaneo (2011, p. 137), requer um trabalho docente
sistematico e intencional, “que precisa adquirir um conhecimento tedrico que lhe permita
pensar e agir sobre o real historico e, também, dominar os meios operacionais: o0 saber e 0
saber-fazer didaticos”. O curriculo apresentaria contetidos culturais, universais, de forma
sistematicamente reavaliados e ressignificados pelo confronto com a realidade social, tendo
um sentido individual e social. Um saber do curriculo que ganha sentido na oportunidade de
mudanca de si mesmo e do mundo, em que o0s atores da escola e a comunidade se envolvem
na construcdo de um documento, considerado um projeto partilhado. Se o (a) docente ndo
conhece o curriculo do curso, prevalece o espontaneismo e o individualismo. Libaneo (2013)
critica o curriculo minimo, instrumental e imediatista para a empregabilidade dos pobres,
influenciado por organismos internacionais desde 1990. O autor considera que o curriculo

deve favorecer uma aprendizagem como:

Um fator de ampliag8o das capacidades dos alunos de promover mudangas, em si e
nas condicOes objetivas em que vivem, fundamentando-se na ética da justica social.
Para isso, trata-se de articular a formacdo cultural e cientifica com as préaticas
socioculturais (diferencas, valores, redes de conhecimento, etc.) de modo a
promover interfaces pedagdgico-didaticas entre o conhecimento tedrico-cientifico e

as formas de conhecimento local e cotidiano. (LIBANEO 2013, p. 22).

Para que os (as) docentes desenvolvam esse saber, é necessario o estudo e

apropriacdo sobre as finalidades e objetivos da educacdo como bem coletivo, buscando



identificar as orientacGes institucionais e as diretrizes para mudangas curriculares, desvelando
seu sistema de valores e interesses, bem como, a repercussdo na instituicdo e nas praticas
pedagdgicas. No saber experiencial faz-se necessario, o0 encantamento pelo conhecimento,
pois sem esse processo nao existe formula para o docente despertar no estudante o gosto pelo
saber, o entusiasmo pela aprendizagem, considerando as “caracteristicas pessoais do educador,
componentes psicologicos ligados a aprendizagem, dominio do contetido e meios de trabalho”
(LIBANEO, 2011, p. 56), integrando o saber, 0 saber ser e o saber fazer. A tarefa do(da)
docente seria criar condi¢des que favorecam o desenvolvimento de uma pessoa “solidéria,
organizada, capaz de superar o individualismo (GADOTTI, 1999, p. 44), se percebendo e se
expressando como agente politico, comprometido com as transformacdes sociais necessarias
para a superacdo das injusticas sociais e envolvimento na construcdo de outras possibilidades
de vida e existéncia (RODRIGUES, 2017).



5 DIMENSOES DOS PRECONCEITOS E ESTIGMAS NAEDUCACAO

Depois de analisar a politica de Direitos Humanos e compreender como se
desenvolvem os saberes docentes na Educacdo Superior, nos aproximamos do objeto de
pesquisa, de forma mais especifica, indagando como a tematica dos preconceitos e estigmas
articulados a Educacdo, tem aparecido nas publica¢fes em periddicos cientificos nacionais e
internacionais. Este capitulo tem uma escrita diferente dos outros capitulos, como indicado na
introducdo, construido na forma de artigo, onde uma versdo resumida foi publicada
(CARVALHO; XIMENES, 2022), tendo como objetivo analisar a producdo de periddicos
cientificos relacionada as dimensdes dos preconceitos e estigmas na Educacdo, por meio de

uma revisao sistematica.

5.1 Introducéo

Nos ultimos 20 anos, intensificam-se mudancas na Educacdo Superior, com mais
investimento em Politicas Publicas de ampliacdo e democratizacdo do acesso, como as
politicas de cotas para negros, indios e alunos provenientes da escola publica, produzindo
mudancgas no perfil dos estudantes e novas demandas para a sala de aula. Problematizar a
diversidade na Educacdo nos conduz a uma avaliagdo critica, reconhecendo a presenca de
preconceitos e estigmas que nos dominam de multiplas formas, capturados por uma
dominacdo em que 0 colonialismo, “foi também uma dominagdo epistemoldgica, uma relagdo
extremamente desigual de saber-poder que conduziu a supressdo de muitas formas de saber”
(SANTOS; MENESES, 2010, p. 7). Essas relagdes de dominacdo, construidos socialmente,
sdo agravados na Educacdo Superior, disseminando crencas sobre as diferencas como
discursos competentes, com maior repercussdo por virem de um saber institucionalmente
autorizado.

Como fenbmeno complexo, 0s preconceitos e 0s estigmas estdo enraizados na
Educacdo, onde as instituicdes “reproduzem as condigdes para o estabelecimento e a
manuten¢do da ordem social” (ALMEIDA, 2020, p. 47), agravados em um contexto de
multiplas violéncias como o aumento da concentracdo de renda do Pais, desigualdades no
acesso a Educacdo e violéncia contra negros e mulheres, contingenciamento na pasta da
Educacdo com diminui¢do dos gastos em pesquisa, demonstrando a perversidade do sistema
capitalista. Ao mesmo tempo em que a Educagdo reproduz, também ¢é capaz de

enfrentamentos quando media a consciéncia dos problemas enfrentados na pratica social, as



contradi¢Oes da estrutura e os condicionantes objetivos da acdo para transformacgéo (SAVIANI,
2019), desenvolvendo uma interlocucdo critica e responsabilidade compartilhada na direcéo
emancipatoria, critica e inclusiva.

O estudo do preconceito foi realizado inicialmente por Allport (1954, p. 9), no
campo da Psicologia, considerada “uma analise muito sistematica e detalhada do preconceito,
ainda hoje atual” (LIMA, 2020, p. 19). O preconceito ¢ definido como “uma antipatia baseada
numa falha e generalizacdo inflexivel. Pode ser sentido ou expresso, ser dirigido a um grupo
como um todo, ou para um individuo porque é membro desse grupo” (ALLPORT, 1954, p. 9).
Outro termo que tem proximidade com o preconceito é o conceito de estigma, trazido por
Goffman (2004, p. 4), do campo da Sociologia, definido como uma “situacdo em que o
individuo estad inabilitado para aceitacdao social plena”, considerado menos humano por nao
atingir as expectativas de normalidade.

Revisbes sisteméticas de Phelan, Link e Dovidio (2008) e Pescosolido e Martin
(2015) ao compararem a utilizagdo dos conceitos preconceito e estigma em pesquisas,
afirmam a existéncia de uma grande proximidade entre os termos, diferenciando apenas no
foco das pesquisas. O termo preconceito € utilizado tradicionalmente em estudos que versam
sobre a exploracdo e dominacdo ligadas a raca, etnia, género, pobreza ou orientacdo afetivo-
sexual, enquanto o estigma se vincula a doencas mentais e HIV/AIDS. Lembramos também
de outro termo, bullying, que ganhou notoriedade na década de 1970 para retratar situacGes de
violéncia no campo da educacdo. E um fendmeno que tem como foco de analise a escola,
mesmo que alguns estudos apresentem a sua dimensao estrutural. Nessa pesquisa decidimos
excluir o termo bullying e utilizar os conceitos de estigma e preconceito por serem usados em
uma maior diversidade de campos do conhecimento e espacos da vida.

No contexto brasileiro, existe apenas uma revisdo sistematica publicada em
periddicos cientificos na area de Psicologia ou Educacdo, até maio de 2021, articulando os
termos preconceito ou estigma de forma explicita, realizada por. Carvalho e Franga (2019)
sobre estratégias de enfrentamento do racismo na escola. Portanto, a revisdo que trata esse
capitulo, traz uma contribuicdo para esses campos do conhecimento, Psicologia e Educagéo, e
também inova por ndo ter um foco especifico de analise ao englobar os diversos tipos de

discriminacao.

5.1.1 Dimens0es dos preconceitos e estigmas

Os impactos dos preconceitos e estigmas, nesse estudo, sdo analisados a partir de



dimensbes, compreendendo que a exclusdo social toma diferentes formas, muitas vezes
invisiveis (SANTOS, 2010), ocorrendo impactos simultaneos e de formas diversas na
cognicdo, nos afetos, nos comportamentos e nas instituicbes. Essa perspectiva advém do
pensamento ecologico que reconhece a pluralidade e heterogeneidade de saberes em
interacdes dinamicas entre eles sem comprometer a sua autonomia, podendo modificar-se em
fungédo do contexto em que operam (SANTOS, 2010). A validade do conhecimento gerado
nessa perspectiva, € medido pela articulacdo da analise realizada com o compromisso ético-
politico, na capacidade de intervencdo no mundo a partir de uma maior participacdo dos
grupos sociais envolvidos em sua concepgdo, execucdo e controle das agdes realizadas
(SANTOS, 2010, p. 57).

Entende-se, portanto, que 0s preconceitos e estigmas operam em quatro
dimensdes: cognitiva, afetiva, comportamental e institucional, sem fronteiras rigidas entre as
suas diferentes dimensdes, pois se encontram e se afetam de formas mudltiplas, existindo
pontos de encontro entre todas as dimensfes, ndo podendo ser compreendidas de forma
isolada, pois estdo sempre em relacdo. O impacto em uma dimensdo é capaz de produzir
mudancas no todo, em relacdo ao contexto em que se manifestam. Por exemplo, para que uma
estudante surda consiga desenvolver a aprendizagem na escola é necessaria a superacdo do
esteredtipo que marca a pessoa com deficiéncia como incapaz (dimensdo cognitiva), que
tenha acesso a um intérprete de Libras, que os docentes se envolvam em formacao continuada
de perspectiva critica e emancipatoria (dimensdo institucional), que as barreiras de
comunicacdo sejam superadas favorecendo os contatos afetivos e apoio social (dimensdo
afetiva), aumentando as chances de ser vista como profissional competente e entrar no mundo
do trabalho (dimensdo comportamental). Esquematicamente, essa relacdo é demonstrada na

Figura 7:



Figura 7: Interseccdes entre as dimensdes dos preconceitos e estigmas

Fonte: Allport (1954) com adaptag@es e dados da pesquisa.

A dimensdo cognitiva, afetiva e comportamental, tém origem nos estudos de
Allport (1954) e a quarta dimensdo, a institucional, € desenvolvida nessa Tese como aspecto
inovador, importante para evitar que o estudo do preconceito e estigma néo se reduza a analise
de comportamento de pessoas ou grupos desinformados ou irracionais, destacando “a natureza
psicologica do fendbmeno em detrimento de sua natureza politica” (ALMEIDA, 2020, p. 36).
Desconectadas de sua dimensdo historica e estrutural, as trés primeiras dimens@es deixam de
reconhecer as implica¢fes do contexto, da participacdo em uma comunidade de comunicacao
periférica, onde o didlogo esta condicionado ao colonialismo, pensado “a partir de uma unica
cultura e articulada (explicita ou implicitamente) a partir dos interesses de classes, grupos,
sexo, raga” (DUSSEL, 2016, p. 52), caracterizado pela assimetria, dominagdo, exploracao e
aniquilacdo das culturas periféricas.

A dimensdo cognitiva aborda como as concepcles, crencas e estereOtipos sao
construidos e como justificam racionalmente uma relacéo de desigualdade que simplificam e
generalizam as relagOes sociais, em um esforco para diminuir a sobrecarga de informacdes
recebidas nas interacdes sociais (ALLPORT,1954). Para Soares e Bejarano (2009), as



crencas sao formulagdes simbdlicas que dao “certezas” subjetivas, que aparecem, as vezes, de
forma velada, nas rotinas de trabalho, na linguagem, determinando o pensamento e a agéo
docente, mediando as decisdes que precisam ser tomadas em sala de aula. Essa visdo
simplificada, para Collins (2016, p. 108), pode tornar-se o “cixo filoséfico central em sistemas
de opressdo de raga, classe e género. Uma caracteristica fundamental dessa construcéo é a
categorizagdo das pessoas, coisas e ideias em termos de sua diferenca umas com as outras”,
por excluir as relagcdes que ganham significado nas conexoes.

As certezas se organizam em estereotipos que distorcem a realidade, quando
selecionam, acentuam e interpretam determinados fatos na tentativa de confirmar crencas
(ALLPORT, 1954), julgando situacdes em uma organizacdo pré-consciente (LINK;
PHELAN, 2001) e avaliando as pessoas e situacdes em polos antagdnicos (bom/mal,
saudavel/doente, feio/bonito). Nessa perspectiva, desmerecem os contextos, silenciando as
individualidades e defendendo de forma rigida os valores morais. Os esteredtipos contam uma
historia Unica, que ndo é mentirosa, mas a0 mesmo tempo ndo é completa pois esconde a
diversidade e incompletude das relacdes humanas (MAJOR, O'BRIEN, 2005), funcionando
como imagens de controle (COLLINS, 2000), que servem para culpar e vitimizar as pessoas
oprimidas, distorcendo a forma que encontraram para sobreviver a um contexto de opressao
continuada, minando a sua assertividade e poder de luta. Os esterétipos sdo aprendidos na
infancia e ativados automaticamente enquanto as crengas ndo preconceituosas sao adquiridas
mais tarde, sob o controle consciente (PHELAN; LINK; DOVIDIO, 2008), podendo anular as
respostas baseadas em esteredtipos pois foram moldados em contextos culturais particulares
(PESCOSOLIDO; MARTIN, 2015). Nesse sentido, o acesso ao conhecimento cientifico
como interferéncia na dimensdo cognitiva é importante, mas ndo pode ser usado como
estratégia Unica, pois se configura como uma abordagem insuficiente para eliminar o
preconceito e a predisposicdo para discriminar (PESCOSOLIDO; MARTIN, 2015), por ser
mais resistente as informagdes que o desconfirmam (LIMA, 2020).

A dimenséo afetiva se relaciona as emocdes sentidas ou expressas diante de uma
categoria social (ALLPORT,1954), envolvem emocOes negativas como sensagcOes de
desconforto ligadas ao medo, desprezo, piedade ou inveja, evocadas pelo contato, palavras ou
imagens (PHELAN; LINK; DOVIDIO, 2008). As expressoes de estigma também podem vir
“disfarcadas por aparéncias afetuosas que atingem, mais drasticamente, a autoestima e a
condicdo sécio-moral” (BANDEIRA; BATISTA, 2002, p. 127) ao produzirem e reproduzirem
situagdes de controle e desqualificacdo nas relacbes entre os géneros, na esfera do trabalho,

nas posicdes de poder, nos espacos morais e eticos e nos lugares de enunciacdo da linguagem.



Para Allport (1954), os membros de grupos, alvo de preconceito, sdo vulneraveis
emocionalmente a esses rétulos, como se estivessem sendo insultados ou ameagados, mesmo
na auséncia de intencdo de rotular da outra pessoa. Essa depreciacdo pode favorecer
sentimentos de vergonha que atinge a identidade social das pessoas com papeis sociais
estigmatizados, sendo “nociva aquele que € reconhecido como sendo seu portador. Igualmente,
ela ¢ reproduzida em seu carater discriminatorio por aquele que sente vergonha” (MOURA
JUNIOR; XIMENES, 2016, p. 270). A vergonha seria 0 “lugar do juizo alheio. (...)
desencadeado pela opinido de outrem e que, portanto, ele pertence ao dominio da heteronomia,
pois corresponderia a dimensdo afetiva relacionada a um controle externo” (LA TAILLE,
2002, p. 17), associado a interiorizacdo da culpa, dificultando a autonomia. Existe a producéo
dessa vergonha, mediada por uma relacdo de juizo negativo, quando a avaliacdo externa é
realizada por alguém considerado “reconhecidamente capaz de julgar” (LA TAILLE, 2002, p.
19), como figuras de autoridade. Nesse sentido, ganha importancia a opinido e os afetos que
marcam as relacbes do corpo docente e ocupantes de cargos de gestdo na producéo,
manutencdo e enfrentamento da vergonha causada pelas marcas dos preconceitos e estigmas.

A exposicdo as situacGes de estresse continuado afeta psicologicamente e
fisiologicamente os alvos de preconceitos e estigmas (PHELAN; LINK; DOVIDIO, 2008),
ameacando a sua identidade pelo julgamento baseado em rétulos negativos (MAJOR,;
O'BRIEN, 2005), desencadeando inseguranca em relacdo a maneira como sera identificado,
pois ndo sabe em que categoria irdo coloca-lo associando 0s erros cometidos a expressao
direta de sua desvantagem (GOFFMAN, 2004). Em virtude desse contexto negativo existe
uma tentativa de encobrimento do estigma, mas tem um alto custo psicolégico ao acarretar
intensa ansiedade “por viver uma vida que pode entrar em colapso a qualquer momento”
(GOFFMAN, 2004, p. 98). Pela intensidade dos afetos negativos e concepcdes estereotipadas,
Allport (1954) alerta que as intervencdes que propdem oportunizar maior contato entre os
grupos que possuem relacdes de estigma nem sempre produzem efeitos positivos, podendo até
aumentar o conflito intergrupal. O contato intensifica as diferengas quando ocorre contra o
desejo das pessoas, tem duracdo efémera ou considerada sem importancia pelos sujeitos
envolvidos (ALLPORT, 1954).

A dimensdo comportamental é caracterizada por Allport (1954) como acfes de
discriminacdo, apresentada de mdaltiplas formas, como a evitagdo de contato, insultos,
impedimento do acesso a bens e servicos, negando oportunidades de emprego, educagéo,
atividades recreativas, participacdo em igrejas, possibilidade de residir em determinadas areas

ou acesso a algum tipo de privilégio social, sofrer ameacas ou agressoes fisicas. Existem



documentos internacionais a que o Brasil estd vinculado, como a Convencdo da
Conferéncia Geral da UNESCO que que trata da Luta contra a Discriminagdo no Campo
do Ensino (BRASIL, 1968), definindo o termo “discriminagdo” como qualquer distingo,
exclusdo, limitacdo ou preferéncia que, por motivo de raga, cor, sexo, lingua, religido, opinido
publica ou qualquer outra opinido, origem nacional ou social, condi¢cdo econémica ou nascimento,
tenha por objeto ou efeito destruir ou alterar a igualdade de tratamento em matéria de ensino.

Quando um ato de violéncia se configura como intolerancia, dentro das relacdes
interpessoais, € considerado crime de ddio, segundo o artigo 3 do projeto de lei n.° 7.582, de
2014 definido como:

Ofensa a vida, a integridade corporal ou a salde de outrem motivada por preconceito
ou discriminacgdo razdo de classe e origem social, condi¢do de migrante, refugiado
ou deslocado interno, orientacdo sexual, identidade e expressdo de género, idade,
religido, situagdo de rua e deficiéncia (BRASIL, 2014).

Como esses atos de violéncia muitas vezes fazem parte de um contexto cultural
que naturaliza assimetrias de poder e desvalorizam determinados grupos sociais, 0 crime nao
é punido, favorecendo a naturalizacdo de acdes mais agressivas, potencializando crencas e
emogdes negativas. O esteredtipo vinculado a determinados grupos sociais favorece
justificativas para o tratamento desumano (LINK; PHELAN, 2001) ao limitar o acesso a
dominios importantes da vida, afetando diretamente o status social, bem-estar psicoldgico e
saude fisica (MAJOR; O'BRIEN, 2005), criando um ciclo perverso que se retroalimenta: por
serem pessoas desacreditadas, recebem tratamento inferior e por isso tem oportunidades
limitadas no mercado imobiliario, trabalho, educacédo, satde e no sistema de justica criminal,
diminuindo, o seu status social.

Quem sofre o preconceito se distancia socialmente afetando a busca por redes de
apoio social (PHELAN; LINK; DOVIDIO, 2008), podendo internalizar o estigma, aceitando
voluntariamente a diminuicdo do status e recompensas inferiores (LINK; PHELAN, 2001),
acreditando que ndo tem direito a participacdo plena e igualitaria na vida social e econdmica.
E importante também destacar que a marca do estigma ocorre de forma independente do
esforco pessoal para se adequar as expectativas sociais, pois a sociedade categoriza
determinados grupos como inferiores, tendo expectativas negativas de forma antecipada
(GOFFMAN, 2004).

A dimenséo institucional se refere as regras, diretrizes e normativas institucionais,
também a producdo dos sujeitos dentro da instituicdo, identificando as condi¢fes que criam

novos saberes e fazeres para enfrentamento dos estigmas e preconceitos, bem como as rotas



que oprimem e silenciam grupos. Para Bedran (2003), a instituicdo deve ser compreendida em
rede, entendendo a inércia, a reproducdo e a criatividade como processos de producdo que
ocorrem de forma particular em cada contexto, sempre em movimento, onde cada sujeito é
produto e produtor da instituicdo, influenciado por hierarquias, expectativas, normas e
estrutura social. A dimensé&o institucional tem como base o conceito de racismo institucional,
nascido na luta pelos direitos civis nos EUA em 1967, definido como “normas, praticas e
comportamentos discriminatorios adotados no cotidiano do trabalho, os quais sdo resultantes
do preconceito racial, uma atitude que combina esteredtipos racistas, falta de atencdo e
ignorancia” (GELEDES, 2013, p. 11). Esse termo passa a ser utilizado no Brasil apenas em
1990, na formulagdo de programas e politicas de promocdo da equidade racial no Sistema
Unico de Satde- SUS (SILVA, 2018).

Destacamos a importancia de utilizar a compreensdo do racismo institucional
nessa revisao sistematica, mesmo que o foco ndo seja exclusivamente o racismo,
considerando a sua perspectiva interseccional que ajuda a analisar 0S mecanismos
institucionais para enfrentar os estigmas e preconceitos na Educagdo. Para Silva (2018, p.
131), utilizar o conceito de racismo institucional amplia 0 entendimento sobre o tratamento
desigual, assim como permite abrir “novas frentes de combate ao preconceito ¢ a
discriminacao, assim como novos instrumentos de promo¢ao”, mesmo que a discriminagao
ndo ocorra de forma declarada e ostensiva. Nessa direcdo, reconhecemos que as instituicoes
precisam de medidas claras para o enfrentamento das mais diversas discriminacdes que
modelam a sua cultura, precisando construir caminhos e instrumentos que facilitem e
impulsionem a conducéo deste enfrentamento.

A dimensdo institucional é mediada por interagdes psicoldgicas, culturais,
ideoldgicas, politicas e estruturais de uma sociedade desigual, influenciando no aumento do
desejo de que umas pessoas dominem as outras (SIDANIUS et al, 2004) ndo se
caracterizando como “algo criado pela institui¢do, mas ¢ por ela reproduzido” porque a
sociedade utiliza essa discriminagdo como parte da ordem social (ALMEIDA, 2020, p. 47).
Essa logica da desigualdade nasce do poder colonial que enxerga somente uma cultura,
representa e privilegia apenas um grupo e ndo a populagdo como um todo, sendo “dificil
mudar sem transformar radicalmente as proprias estruturas do Estado” (WALSH, 2009, p.
139). Nas instituicoes de educagdo, por exemplo, sao reforgados os “curriculos monoculturais
que privilegiam e entendem como o Unico conhecimento existente e valido o enfoque
ocidental (euro-Estados Unidos-céntrico), patriarcal, branco ¢ monorreligioso” (SACAVINO,

2020, p. 14), perpetuam as desigualdades colocando “o problema” no plano pessoal e



interpessoal (micro) e ndo reconhecendo as estruturas econdémicas, sociais, politicas e
culturais (macro) que estdo envolvidas historicamente em sua manutencao.

O estigma é conferido através de rétulos sancionados oficialmente por agentes de
controle social para favorecer ou prejudicar os outros através de interacfes sociais
(PESCOSOLIDO; MARTIN, 2015), tendo a capacidade de se reinventar continuamente para
evitar as sangdes sociais (TEIXEIRA; SOUZA; MAIA, 2018). Para enfrentar esses desafios,
Walsh (2009) propde uma educacao intercultural, que ndo fique restrita a melhorar as relagdes
interpessoais e conhecimento de novas culturas, desconsiderando as diferencas de poder, que
para Sacavino e Candau (2020), assimilam os grupos socioculturais subalternizados a cultura
hegemdnica. Defendemos uma perspectiva critica de educacéo intercultural, enquanto projeto
de vida que precisa passar, segundo Walsh (2009), por uma transformacdo radical das
estruturas, instituicbes e relacdes na sociedade, para além das questdes econdmicas,
reconectando a espiritualidade, a memoria ancestral e a natureza. Nesse sentido, as
instituicOes sdo desafiadas a desejar, pensar e experimentar uma educacdo decolonial num
marco intercultural que implica a complexidade e a diversidade de vozes, sujeitos, projetos e
lugares culturais, sociais, politicos e econdmicos produzidos (SACAVINO, 2020),
considerando que todas as culturas sdo incompletas e que vivemos num contexto de
diversidade e pluralismo.

Considerando as dimensdes cognitiva, afetiva, comportamental e institucional a
partir do contexto de desigualdades e opressdes, bem como a diversidade na Educacdo e o seu
potencial para disseminar saberes e praticas e produzir enfrentamentos, buscamos
compreender como esses fendmenos, preconceito e estigma, se atualizam e reverberam em

publicacdes cientificas nacionais e internacionais.

5.2 Metodologia

Emprega-se a revisdo sistematica como técnica de pesquisa reconhecida por sua
importancia na avaliacdo e sintese da literatura publicada sobre determinada temaética,
servindo como ferramenta para conhecer evidéncias cientificas, sendo necessario indicar, de
forma precisa, o caminho percorrido e o tipo de andlise realizada (CAMILO; GARRIDO,
2019), produzindo evidencias de alta qualidade ao conseguir ser “metodologicamente
abrangente, transparente e replicavel. ” (DONATO; DONATO, 2019, p. 227). Nesse sentido,
iniciamos a pesquisa dos artigos que se aproximassem da tematica preconceito ou estigma

pelo acesso a base de dados Redalyc que abrange uma rede de revistas cientificas de Ciéncias



Humanas e Sociais da América Latina, Caribe, Espanha e Portugal e a PsycINFO, que possui
cobertura mundial na &rea de Psicologia, criada pela American Psychologial Association
(APA). As duas bases de dados foram consideradas complementares para abranger a literatura
mundial nos campos da Psicologia e da Educacao.

Foram utilizados os descritores com os operadores booleanos em inglés: “stigma”
OR “prejudice” AND “shame”. Em seguida, na base de dados Redalyc foram usados os
mesmos descritores traduzidos para o portugués: “preconceito” OR “estigma” AND
“vergonha” e espanhol “estigma” OR “prejuicio” AND “vergiienza” e realizadas nova busca.
A busca de artigos nas areas de Educacdo e Psicologia, ocorreu pela possibilidade de
aproximacdo da perspectiva psicossocial dos preconceitos e estigmas e seus impactos nas
instituicOes de educacdo. O marco temporal da busca compreendeu o periodo de janeiro de
2013 a maio de 2021. Como critérios de inclusdo utilizamos: artigos disponiveis na integra;
mencionavam no titulo ou resumo as palavras preconceito, estigma, vergonha, diferenca,
deficiéncia, género, sexismo, discriminagdo, machismo, racismo, homossexualidade,
gordofobia, LGBTfobia ou homofobia e indicavam pesquisa com estudantes ou docentes,
tratando da formacdo de professores ou refletindo sobre a Educagdo. Esta diversidade de
termos foi necessaria para uma aproximacao da tematica, que nem sempre usa a terminologia
especifica estigma ou preconceito. O critério de exclusdo foi a presenca de investigacdes
ligadas ao campo da salde, que grande parte versava sobre transtornos mentais, HIV/AIDS e

doencas contagiosas. A Figura 8 apresenta sinteticamente a busca realizada.

Figura 8: Processo de busca e sele¢do dos artigos

I Busca nas bases pelo Portal de Periédicos CAPES/MEC I

Artigos identificados na busca geral Redalyc N= 405 a11igos
N total= 873 PsycINFO N= 468 artigos

Removidos a partir da revisdo dos titulos e/ou
resumos
Na3io atenderam aos critérios de inclusdo/exclusao
N= 829

TOTAL ANALISADO
Redalyc N= 24 artigos
PsycINFO N=20 artigos
N = 44 artigos

Fonte: dados da pesquisa



Destacamos que na busca dos artigos foram utilizados os mesmos descritores nas duas
bases, com pequenas diferengas nos filtros utilizados em virtude da organizacdo de cada
plataforma, tentando manter ao maximo a proximidade no processo de busca para que
mantivesse a rigorosidade da revisdo sistematica. Na Redalyc foi marcado o filtro das
disciplinas Psicologia e Educacdo e na PsycINFO foi adicionado o descritor psychology AND
education para pesquisa no abstract dos artigos. De forma geral foram identificados 405
artigos na Redalyc e realizada uma triagem dos artigos pela leitura dos titulos e ou resumo
para aplicacdo dos filtros de incluséo e exclusdo, sendo selecionados 24 artigos para analise.
Na PsycINFO foram identificados 468 artigos e realizada a triagem dos artigos e aplicacéo
dos mesmos filtros, restando 20 artigos para analise.

O banco de dados final contou com 44 artigos, que foram lidos integralmente e
analisados com o auxilio do software Atlas ti versdo 5.2. Para categorizacao geral dos artigos
foi identificado nas producdes: pais de filiagdo do primeiro autor, ano de publicagdo, foco do
preconceito ou estigma estudado, tipo de pesquisa e sujeitos envolvidos. Em uma analise
qualitativa das producdes, no software Atlas ti, cada artigo foi categorizado a partir de quatro
dimensbes dos preconceitos e estigmas: dimensdo cognitiva, afetiva, comportamental e

institucional, na busca de compreender como operam na Educacéo.

5.3 Resultados

5.3.1 Caracterizacao dos estudos

O quadro geral da publicacdo de artigos por pais é apresentado na Tabela 11,

demonstrando que a América Latina concentra 56,8% da producdo mundial, com destaque

para o Brasil.

Tabela 11: Quantidade de publicagdo por pais

Pais NUmero de artigos lidos %
Brasil 17 38,6
Estados Unidos 7 15,9
Espanha 6 13,6
Argentina 3 6,8
México 4 9,0
Suécia 1 2,3
Chile 1 2,3
Reino Unido 1 2,3
Italia 1 2,3
Amsterda 1 2,3
Pol6nia 1 2,3




Alemanha 1 2,3

Total 44 100

Fonte: dados da pesquisa

Com relacdo ao ano de publicacdo podemos destacar que a producgédo de artigos
que articulem o preconceito, estigma e vergonha no campo da Educacdo e da Psicologia €

assistematica, de acordo com a Tabela 12.

Tabela 12- Distribuicdo da quantidade de publica¢des por ano

Ano 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019 2020 2021  Total Geral
Quantidade 2 1 8 5 4 5 14 3 2 44
% 4,5 2,3 18,2 114 91 11,4 318 68 4,5 100,0

Fonte: dados da pesquisa.

Em 2019 ocorreu um aumento das publicacdes com 14 artigos (31,9%), voltando
a diminuir em 2020 com trés artigos (6,8%) e até maio de 2021, foram publicados dois artigos
sobre a temética. O ano de 2019 também congrega a maior publicacdo brasileira, com sete
artigos de pesquisadores e pesquisadoras de universidades publicas. Dos artigos brasileiros
(n=17), a vinculacdo de autoria, em sua maioria, € com instituicdes da regido Sul (29,4%),
seguida pela regido Centro-Oeste (23,5%), a regido Sudeste (17,6%), a regido Nordeste
(17,6%) e, por ultimo, a regido Norte (11,8%). As publicacBes apresentam uma certa
regularidade entre 2015 e 2020, exceto a regido Nordeste, que s6 publicou artigos sobre essa
tematica em 2019. Considerando as contribui¢fes sociais que esses estudos sdo capazes de
gerar, pode-se afirmar que a quantidade de artigos publicados sobre o tema no Brasil ainda é
restrita. Esse dado ndo significa a inexisténcia de avancos no enfrentamento as diversas
formas de discriminacdo na Educacdo, mas aponta que muitas praticas, com essa finalidade,
estdo sendo realizadas sem a divulgacdo em artigos cientificos, o que dificulta o progresso dos
estudos pertinentes a essa area.

Das publicagdes analisadas, a maior parte foi de pesquisa empirica (81,1%, n= 36)
e oito artigos teoricos (18,9%). De acordo com a Tabela 13, a diversidade étnico racial,
xenofobia e a diversidade afetiva-sexual foram os maiores focos de pesquisa, possivelmente
pela luta histérica de instituicdes e coletivos para dar visibilidade as opressdes sofridas.
Quatro artigos estudaram mais de um foco de preconceito, reconhecendo a multiplicidade de
situagdes que geram discriminagdo em um mesmo espago social. Por esse motivo, 0 nimero

de artigos da Tabela 13 excede o nimero total de artigos lidos para essa revisao.



Tabela 13- Distribui¢do da quantidade de estudos por alvo de preconceitos e estigmas

Preconceitos/ Estigmas Artigos %
Etnico-racial 12 27,2
Xenofobia 11 25,0
Afetiva- sexual 10 22,7
Género 7 15,9
Deficiéncia 6 13,6
Indigena 2 4,5
Obesidade 2 4,5
Ateismo 1 2,3

Fonte: dados da pesquisa

A maioria dos artigos (90,9%) estudou apenas um alvo de preconceito,
demonstrando ainda a necessidade de dar visibilidade a situacdes especificas de violéncia.
Das pesquisas empiricas (n= 36), a maioria envolveu estudantes (86,1%, n= 31), com pouca
participacdo de docentes (22,2%, n=8) e gestdo institucional (2,8%, n=1), sendo que apenas
trés pesquisas envolveram mais de um ator institucional, evidenciando uma limitacdo na
aproximacdo da complexidade da instituicdo pesquisada, ao escutar apenas uma narrativa.
Destaca-se também que apenas uma pesquisa (2,8%, n=1) envolveu docentes da Educacédo
Superior, demonstrando uma lacuna nesse espago de formagdo onde as pesquisas sobre
preconceitos e estigmas poderiam favorecer pistas para qualificar a formagdo docente na

consolidacdo de uma cultura de direitos humanos.
5.3.2 Anélise e discussdo das dimensdes dos preconceitos e estigmas
5.3.2.1 Dimenséo Cognitiva

Esta dimens&o € a mais enfocada nos artigos analisados, tendo a sua importancia
diminuida quando tratada de forma isolada o tema, muitas vezes limitando-se ao repasse de
conteudos informativos ou discursos morais. Ganha sentido quando é capaz de
instrumentalizar teoricamente e desenvolver uma consciéncia mais critica sobre a realidade.
Nas relacbes de preconceito e estigma ocorre a construcdo de estereotipos, repetindo
pensamentos, sentimentos e comportamentos de forma automatica, com fechamento a novas
experiéncias (NUNES; SAIA; TAVARES, 2015), coisificando e controlando socialmente o
outro (RUIZ-ROMAN; CALDERON-ALMENDROS; PEREZ-CEA, 2017), favorecendo
rupturas na trajetoria de vida dos sujeitos que imaginam o seu proprio futuro ainda preso ao

sofrimento (KAPLAN, 2015). Esse controle social é exercido sobre o corpo feminino, quando



as estudantes que desafiam as expectativas ligadas ao género sdo identificadas como “néo
mulher” ou “cheia de horménio masculino” (TOMASINI et al., 2017), perdendo o seu
pertencimento social e identidade (MCCULLOUGH et al.,2019).

A naturalizacdo de ideias de subalternidade de determinados grupos sociais é
assentada em teorias divulgadas como verdades cientificas que até hoje influenciam os
discursos médicos, juridicos e educacionais, defendendo a inferioridade intelectual e moral
dos negros (MAIA; ZAMORA, 2018) e indigenas, vistos ainda como pobres, sujos e
ignorantes. (ECHEVERRIA; GALAZ, 2013). Nessa direcdo, a pesquisa de Victorino,
Pilati e Linhares (2019), identificou que os esteredtipos afetaram o julgamento de estudantes e
docentes de doutorado na avaliagdo de artigos cientificos, desqualificando producGes
associadas a instituicbes de origem africana. Em pesquisa com estudantes da Educacao
Superior, Techio et al. (2019a) identificaram a associacdo de pessoas brancas a esteredtipos de
maior status, como ricas e bonitas e as pessoas negras com menos status, por serem pobres e
trabalharem mais, imagem negativa que favorece, para Pilati e Turgeon (2019), a negagéo da
importancia das politicas afirmativas.

As pessoas com deficiéncia também sdo estereotipadas como menos capazes por
docentes, quando enfatizam a deficiéncia pela vertente médica ao ressaltar a necessidade de
tratamento, correcdo e superacdo (NUNES; SAIA; TAVARES,2015), tratando estudantes
surdos como dignos de pena e dependentes (SANTOS; MOLON, 2016). A visdo médica das
diferencas também € percebida nas concepc¢des ligadas a diversidade afetiva-sexual, quando
docentes relacionam a patologizacdo e discursos morais limitados ao senso comum, com
reflexBes superficiais que reforcam esteredtipos da sexualidade humana (ESPERANCA,;
SILVA; NEVES, 2015; OLIVEIRA JUNIOR, MAIO, 2019), buscando uma postura neutra em
meio a conflitos e contradi¢bes, desmerecendo a discussdo de contelddos ligados ao prazer e
ao afeto (NEVES et al., 2015). Nesse sentido, Gesser e Martins (2019), destacam que a
formacdo docente deve instrumentalizar teoricamente para questionar a cultura da
normalidade, utilizando teorias criticas que apontem a intersec¢cdo de opressoes.

Nas questdes de género, a crenga em uma natureza feminina e masculina é fonte
de graves tensionamentos, alertam Madureira e Branco (2015), deslocando um problema
social para o campo do insolavel, justificando a auséncia de agdes de enfrentamento. O
processo de negacdo da diversidade sexual também se observa entre estudantes, quando
relacionam a masculinidade a heterossexualidade, a seducdo, a racionalidade, a autoconfiancga
e a baixa expressdo do afeto (MINGO; MORENO, 2015), justificando atos de violéncia pelo

medo de ter a sua existéncia desvalorizada, repetindo uma histdria anterior de maus-tratos
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sofridos na familia e no bairro (SABUCO et al., 2013). Outra situacdo estereotipada é a
obesidade, quando docentes de Educacao Fisica associam o(a) estudante obeso(a) a preguica,
falta de forca de vontade, burrice e inabilidade esportiva (GOBBI et al., 2017) e se for do
sexo feminino, esperam menos desempenho em funcdo do género (ALVARINAS-
VILLAVERDE; PAZOS-GONZALEZ, 2018). A populacdo indigena é discriminada,
responsabilizada por sua condicio de pobreza e baixa escolaridade (ECHEVERRIA; GALAZ,
2013), desqualificada por suas caracteristicas fisicas como altura, tracos faciais, cor da pele e
caracteristicas culturais como costumes, linguagem e vestuario (ROUSELL; OSORIO, 2016).

A hegemonia dos esteredtipos como crencas socialmente construidas e
compartilhadas sobre uma categoria social ajuda a justificar o preconceito e a discriminagéo,
tendo baixa eficacia as intervengdes baseadas apenas na mudanca da dimensdo cognitiva, sem
problematizar as questdes estruturais (TECHIO et al., 2019b), podendo os participantes
responderem sem preconceito em funcdo da desejabilidade social, principalmente nas
pesquisas feitas em universidades (ECHEVERRIA; GALAZ, 2013). Em consonancia com
esse alerta, Brenick et al. (2019) lembram que o enfrentamento ao preconceito tem sido
justificado mais pela tentativa de adequacdo as normas sociais do que pela preocupacgdo com o
Outro.

5.3.2.2 Dimensao afetiva

Essa dimensdo é a menos enfatizada nos artigos, indicando como a Educacao
ainda é desafiada a reconhecer e integrar o conflito, a angustia, a raiva, o prazer, 0 medo e a
alegria de partilhar e conviver com o0 outro como pressuposto de uma humanizagdo das
relacBes educativas e capacidade de envolvimento nas mudancas necessarias. A pessoa
preconceituosa, segundo Nunes, Saia e Tavares (2015), apresenta sensacdo de vazio e
inseguranca por medo da prépria fragilidade e de sentir prazer, demonstrando uma fortaleza
falsa, com frieza de sentimentos pelo outro. Essa inseguranca emocional, para
Bueno (2017), facilita a vinculagdo com a lideranga fascista em busca de gratificagéo
emocional, sendo dificil questionar suas ideias e valores.

A sensacao de desconforto e ansiedade aparece diante da ideia do contato, mesmo
que ndo ocorra na realidade, com pessoas transgénero (MCCULLOUGH et al., 2019), pessoas
com deficiéncia (NUNES; SAIA; TAVARES,2015; RODRIGUEZ et al., 2018), pessoas
obesas (GOBBI et al.,, 2017) e homossexuais (SABUCO et al., 2013; MADUREIRA,;
BRANCO, 2015; ESPERANCA, SILVA, NEVES, 2015). Diante do contato real, para Eller



et al. (2020), podem surgir sentimentos de raiva e frustracdo de privagdes sofridas por ser de
determinado grupo, acirrando conflitos que sdo de natureza estrutural.

No caso de pessoas com deficiéncia, sofrem por ndo alcancar a expectativa da
escola (NUNES; SAIA; TAVARES,2015) podendo gerar efeitos negativos na sua integridade
psicologica (SANTOS; MOLON, 2016). Estes estereGtipos negativos também afetam o0s(as)
docentes que tém estudantes com deficiéncia que experimentam mais soliddo pela a falta de
espacos de didlogo e troca de experiéncias na escola (GESSER; MARTINS, 2019).
Estudantes, do sexo feminino, apresentam desmotivacdo nas aulas de Educacdo Fisica em
decorréncia da baixa expectativa dos docentes em relacdo ao seu rendimento e competéncia
(ALVARINAS-VILLAVERDE; PAZOS-GONZALEZ, 2018) e aqueles (as) que apresentam
estigmatizacdo em funcdo da sua orientacdo sexual tém afetada a sua valorizacdo pessoal,
autoconfianca e confianca no outro, diminuindo o apoio social, aumentando o risco de
vitimizagio e assédio (PEREZ; MURGIONDO, 2014).

O riso, a raiva, 0 nojo e a esquiva do contato sdo reacOes corriqueiras de
estudantes diante da homossexualidade e de meninas consideradas feias (SABUCO et al.,
2013), tendo consequéncias mais graves para a saude mental dos jovens LGBT pela
dificuldade em integrar a orientacdo do desejo e dividir essa experiéncia com a sua rede de
protecdo e com isso se fragiliza para enfrentar a homofobia (PEREZ; MURGIONDO, 2014).
Também favorece o sentimento de vergonha quando colegas e docentes se negam a intervir ou
silenciam diante da agressdo presenciada (OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019). Processo
similar acontece com as mulheres na Educacdo Superior, de acordo com Mingo e Moreno
(2015), quando funcionarias e estudantes narram a experiéncia de assédio, apresentando um
medo paralisante e a sensacdo de avaliacdo continua e desproporcional de seu desempenho
académico ou profissional, de sua forma de vestir, falar, olhar, andar, dancar ou beber, dos
lugares e horarios que transitam e as companhias que frequentam. Para as autoras,
sentimentos de medo e vergonha provocam o siléncio dessas mulheres, dificultando a
denuncia além de diminuir a energia intrapsiquica pelo intenso desgaste emocional (MINGO;
MORENO, 2015).

A estratégia de silenciar para sobreviver também foi encontrada por estudantes do
ensino medio assediados pela orientacdo afetivo-sexual que ndo relatavam aos pais a violéncia
sofrida por vergonha ou receio de punicdo (ESPEJO, 2018). Agressdes decorrentes de
preconceitos e estigmas sdo colocadas no status de assunto privado, aumentando a
invisibilidade do tema e afastamento dos grupos sociais, produzindo maiores “danos na esfera

dos sentimentos, da dignidade, do desempenho escolar” (OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019,



p. 97). Um fendbmeno capaz de diminuir o preconceito foi encontrado por Miklikowska, Thijs
e Hjerm (2019), entre jovens que percebiam os(as) docentes como apoiadores, compreensivos
e solidarios, apresentando mais confianca e seguranca para enfrentar desafios na relacdo
consigo e com o outro. Essas atitudes positivas porém, se mostraram instaveis, necessitando
da manutencdo de um contexto em que os(as) docentes também se sentissem apoiados na

instituicdo.
5.3.2.3 Dimenséo comportamental

Nenhum dos artigos analisados fez a referéncia a discriminacdo como crime,
aspecto considerado importante para enfrentamento da discriminacdo, da importancia da
denuncia e responsabilizacdo. As publicacdes enfatizaram mais o comportamento sutil de
agressdo, mais dificil de denunciar, inclusive pela invisibilidade da sua discussdo nas
intuicOes de educacao.

As pessoas que sofrem preconceitos na escola apresentam de forma
frequente um comportamento de silenciar que acaba fortalecendo a sua
naturalizacdo e reprodugcdo sem questionamento entre estudantes e docentes,
principalmente sobre a diversidade afetivo-sexual (MADUREIRA; BRANCO, 2015;
NEVES et al., 2015) e o assédio de mulheres na Educacdo Superior (MINGO; MORENO,
2015). Os docentes se limitam a intervir simplesmente para retomar a aula ou assumem a
“impoténcia diante da situacdo, ou o mais completo desconhecimento de como fazé-la,
consequentemente minimizam a opresséo que os/as alunos/as LGBTQIA+ sao submetidos/as”
(OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019, p. 102). Alguns docentes associam a homossexualidade a
elementos pejorativos como sapatdo, gay saraddo, bichinha fru-fru, bichona (ESPERANCA,
SILVA; NEVES, 2015), indicando bullying homofdbico por meio de abuso verbal e
humilhagéo publica (ESPEJO, 2018).

Segundo LeMaire e Oswald (2016), grande parte dos estudantes silencia quando
presencia comentarios preconceituosos contra gays, com receio de entrar em conflito com o
seu grupo, ser considerado sensivel, queixoso ou identificado como LGBTQIA+, favorecendo,
para Pérez e Murgiondo (2014), a diminuigdo do apoio social, a continuidade do assédio
verbal e as agressoes fisicas. Os estudantes novatos sdo comumente escolhidos como alvo de
zombaria e humilhacdo em funcdo de uma disputa de poder e necessidade de afirmacdo
juvenil, de ter reconhecimento de sua identidade de social, de género e sexual (PAULIN,

2015). O(a) docente poder confrontar o discurso preconceituoso, aproveitando a cena para
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problematizar e acolher a vitima, pode gerar no futuro, segundo LeMaire e Oswald (2016),
posi¢cOes menos estereotipadas dos agressores.

Nas aulas de Educacdo Fisica as estudantes sdo excluidas de determinadas
atividades que exigem maior rendimento e habilidade técnica pela baixa expectativa docente
(ALVARINAS-VILLAVERDE; PAZOS-GONZALEZ, 2018), estudantes surdos sdo agredidos
verbalmente pelos pares e excluidos de atividades por serem considerados incompetentes
(SANTOS; MOLON, 2016) e indigenas sdo discriminados no trabalho, na escola e na
comunidade por seus tracos fenotipicos serem associados a fraqueza individual, diminuindo
as possibilidades de ascensdo social, preconceito chamado de racismo de baixa intensidade
por estar presente de forma sutil no imaginario social (ROUSELL; OSORIO, 2016).

5.3.2.4 Dimensao institucional

E a segunda dimensdo mais retratada nos artigos analisados demonstrando o
esforco dos(das) pesquisadores(as) em apontar pistas para o enfrentamento dos estigmas e
preconceitos na cultura institucional, apesar de reconhecer que essas relacdes de poder
transcendem as a¢0es institucionais porque estdo mantidas na estrutura social.

A existéncia de normativas que coibam situacGes de preconceitos e estigmas na
Educacdo Superior sdo fontes de apoio que criam um efeito cascata (QUINTON, 2019),
controlando a pessoa preconceituosa que tem orientacdo heteronormativa, presa as regras
institucionais, com dificuldade para refletir sobre a propria conduta (NUNES; SAIA;
TAVARES,2015), influenciadas pela motivacdo externa (COSTARELLI; GERLOWSKA,
2015). Nesse sentido, para Hoyo et al. (2019), a partir dos trés anos de idade a instituicdo de
educacdo pode fomentar habilidades de cognicdo social, uma flexibilidade cognitiva que
favorece questionamento dos estere6tipos, funcdo importante para regular 0 comportamento
preconceituoso. Por outro lado, a auséncia de normativas nos casos de sexismo, para Mingo e
Moreno (2015), favorece a cultura do siléncio, desencorajando a dendncia, desqualificando as
mulheres, mantendo privilégios masculinos na tentativa de manter uma pretensa neutralidade.
No ensino médio, também mantém a violéncia diante da diversidade sexual quando “o/a
diretor/a escolar € aquele que ndo ouviu, a pedagoga nao viu e a professora ndo quer falar.
Recursos, esses, empregados como estratégia de pacificacdo e convivéncia harmonica”
(OLIVEIRA JUNIOR; MAIO, 2019, p. 97). Reimer et al. (2021) ressaltam a importancia da
superacdo do silencio, da problematizacdo das diferengas existentes entre 0s grupos sem

diminuir a importancia das diversas identidades sociais, recurso importante para aumentar a
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coesdo social. Quando essas diferencas sdo tratadas na formagdo docente, para Carvalho e
Franca (2019), aumenta a disposi¢cdo para empreender mudangas na escola e atencdo a
manifestacdo do preconceito na instituicao.

Apesar de sua importancia, as normativas sao insuficientes para empreender
mudancas reais, sendo necessario um processo de consciéncia e autonomia critica, levando
em consideracdo 0s motivos para o contato entre os grupos diferentes, articulando os motivos
pessoais e as normas institucionais (FOUSIANI; DIMITROPOULOU; MICHAELIDES,
2016). Esse processo é negligenciado pelas politicas de atencdo a diversidade do governo
brasileiro que justificam os conflitos como fendmeno interpessoal, “limitando seus efeitos a
positivacdo das praticas dentro de cada grupo” (GRAFF; LOPES, 2020, p. 494), sem alterar
as normativas para coibir praticas de discriminacéo cotidiana.

Quanto as acOes institucionais, deve ser oferecido apoio psicoldgico,
acompanhamento e tutoria para vitimas de discriminacdo e formalizacdo de dendncias com
protocolos confidenciais (ESPEJO, 2018), inclusdo da educacdo sexual nos curriculos na
perspectiva dos direitos humanos (ESPERANCA, SILVA, NEVES, 2015), de forma
transversal, com apoio dos movimentos sociais (PEREZ; MURGIONDO, 2014) e
envolvimento das familias (PEREZ; MURGIONDO, 2014; MADUREIRA; BRANCO, 2015).
As intervencGes devem ser longas com incentivo e valorizagdo das amizades
(MIKLIKOWSKA,; THIJS; HIERM, 2019), frequentes e flexiveis, aproveitando as iniciativas
existentes e os recursos disponiveis, com abordagem interdisciplinar e baseada em pesquisas
cientificas que indiquem as estratégias mais eficazes (PESCOSOLIDO; PERRY; KRENDL,
2020), sem encobrir a realidade por meio de um discurso de tolerancia e igualdade
(CARVALHO; FRANCA, 2019). Mesmo que programas de curta duragdo nao favorecerem a
consciéncia dos privilégios, tendo eficacia reduzida, ainda tem importancia, podendo preparar
as pessoas para futuras experiéncias de contato positivos com grupos diferentes (REIMER et
al., 2021).

Na convivéncia com grupos diferentes as crencgas estereotipadas devem ser
questionadas (GONZALEZ; RIGGLE; ROSTOSKY, 2015), aumentando o conhecimento
sobre cada pessoa, favorecendo a empatia e a tomada de perspectiva do outro (GROYECKA
et al., 2019), a abertura para falarem sobre si (QUINTON, 2019), a percepcao do significado
da vida, da autotranscendéncia e da flexibilidade psicolégica (FLOREZ et al., 2019). A
metodologia deve ter carater participativo com recursos variados como filmes, debates, jogos,
dramatizacdes, andlise critica de piadas e programas televisivos (MADUREIRA; BRANCO,
2015), podendo usar videos curtos com interacdo agradavel para diminuir a ansiedade
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intergrupal (SIEM; NEYMEYER; ROHMANN, 2021), com papel ativo dos estudantes
(BRENICK et al., 2019; PAULIN, 2015), principalmente novatos (PESCOSOLIDO; PERRY;
KRENDL, 2020). E importante escutar narrativas de sujeitos que sdo alvo de discriminagéo
(MCCULLOUGH et al., 2019) e acesso a leituras de experiéncias de sofrimento gerado pelo
preconceito (BRENICK et al., 2019), em uma discusséo critica articulada com a realidade
local (MADUREIRA; BRANCO, 2015), chamando atencdo para as diferengas entre 0s grupos
sociais, como positivas, sem encobrir a realidade por meio de um discurso de toleréncia e
igualdade (CARVALHO; FRANCA, 2019)

A formacdo docente deve ser continua para lidar com o multiculturalismo e a
educacio equitativa de género (ALVARINAS-VILLAVERDE; PAZOS-GONZALEZ, 2018),
fortalecimento da identidade negra (MARQUES, 2018) e indigena, valorizando a sua lingua,
tradicdes e modos de vida (ROUSELL; OSORIO, 2016), incluindo os profissionais da escola
e as familias para saber como agir em situagbes de assédio e vitimizacdo (PEREZ;
MURGIONDO, 2014). Sem intervencdo explicita para enfrentamento dos preconceitos, 0s
jovens tendem a aceitar cada vez mais acOGes preconceituosas, tanto implicitas quanto
explicitas (GONZALEZ; RIGGLE; ROSTOSKY, 2015), sendo necessario aumentar o contato
com grupos externos (MCCULLOUGH et al., 2019) em salas de aula heterogéneas
(MIKLIKOWSKA; BOHMAN; TITZMANN, 2019), funcionando como fator de protecéo

mesmo quando os estudantes adolescentes tem pais preconceituosos.

5.4 Consideracdes finais

As relagOes de preconceitos e estigmas muitas vezes se perdem na invisibilidade
do cotidiano ou em conceitos abstratos. Para dar concretude, analisamos as suas implicacdes
na Educacdo por meio da sua dimensdo cognitiva, afetiva, comportamental e institucional. Os
achados dessa revisdo apontam, na dimensdo cognitiva, que a constru¢do dos preconceitos e
estigmas ocorre de forma automatica baseada em um conhecimento superficial e estatico da
realidade, com discursos morais baseados no senso comum que reforcam estereotipos.
Distorce a realidade destituindo o Outro da sua singularidade e interfere na dimensao afetiva,
desencadeando a raiva, 0 riso, 0 nojo e a esquiva do contato diante de pessoas que séo alvo de
preconceitos e estigmas, enquanto as pessoas que sofrem, apresentam, muitas vezes, medo,
angustia e siléncio. A estereotipia do pensamento e o distanciamento emocional favorecem, na
dimensdo comportamental, 0 aumento das agressoes e a diminui¢éo do apoio social.

As instituicbes de Educacdo necessitam de intervencdes sistematicas, de longa
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duracdo, usando multiplas estratégias com metodologias participativas, reconhecendo a
dimenséo estrutural do fendmeno. Reconhecer a importancia da fala, espacos de debate e
denuncia, ressaltando as diferencas existentes entre 0s grupos sem diminuir a importancia das
diversas identidades sociais, devem ser reiteradas como compromisso institucional. Nesse
sentido, os resultados dessa pesquisa, quando consideradas as quatro dimensfes dos
preconceitos e estigmas, se articulam a perspectiva da Educagdo intercultural critica e
decolonial que busca desvelar as opressdes silenciadas e naturalizadas na Educagdo e no
cotidiano, construindo novas dinamicas a partir do reconhecimento de grupos que foram
subalternizados (SACAVINO; CANDAU, 2020), abarcando “uma ética que considera a
coletividade, os sonhos enquanto mobilizadores, as historias dos sujeitos que lutaram contra
as violacdes de direitos humanos, e a multiplicidade dos saberes contextualizados igualmente
relevantes e legitimos” (FERNANDES; TAVARES, 2018, p. 33).

Nos artigos analisados observou-se, como limitagdo, o baixo nimero de pesquisas
com docentes da Educacdo Superior e a predominancia da participacdo de estudantes,
favorecendo a compreensdo unitdria de um fendbmeno complexo que envolve uma
multiplicidade de atores. Destacamos também, a limitacdo dessa revisdo sistematica
empreendida que ndo incluiu teses, dissertacdes, livros e publicacdes de projetos e programas
que se vinculam ao tema, trabalho que pode ser objeto de pesquisas futuras. Por fim,
destacamos a importancia de compreender os estigmas e 0s preconceitos como decorréncia de
uma estrutura social enraizada nas relacdes educacionais, juridicas, econdmicas, politicas e
familiares que historicamente desumanizam e naturalizam as diferencas em uma estrutura
perversa de opressdo. Por essa reproducdo sistémica, 0s preconceitos e estigmas também nos
habitam, desafiando-nos cotidianamente a construir uma cultura de direitos em uma educacéo

problematizadora, dialdgica e humanizadora.



6 ENFRENTAMENTOS E RESISTENCIAS AOS PRECONCEITOS E ESTIGMAS

Esse capitulo tem como objetivo identificar os preconceitos e estigmas
vivenciados na Educacdo Superior e analisar seus enfrentamentos na construcdo dos saberes
docentes, no desenvolvimento dos saberes disciplinares, saberes da formacdo profissional e
saberes experienciais. Apresenta os enfrentamentos docentes aos estigmas e preconceitos na
educacdo superior, @ medida em que se desenvolve educagdes inclusivas e que tomam a
funcéo de democratizacdo do conhecimento e os saberes pedagogicos e profissionais docentes
como elementos da cultura académica.

Os saberes curriculares e suas formas de enfrentamento foram discutidos no
capitulo 3, a Educacdo em Direitos Humanos na formacdo docente, quando analisamos como
os direitos humanos aparecem nos curriculos do IFPB-Sousa e como sdo apropriados
pelos(pelas) docentes e estudantes. As opressdes discutidas nessa Tese, sdo compreendidas
como processos de desumanizagdo e negacao da vida, onde “sujeitos se constituem senhores
de outros sujeitos, destituindo o outro em seu valor” (DUSSEL, 2011, p.11), contrariando a
voca¢do humana de ser mais, “negada na injustica, na exploracdo, na opressdo, na violéncia
dos opressores” (FREIRE, 1983, p. 30). Para compreender as situagdes de opressao no IFPB-
Sousa, foi utilizada a Escala de Discriminagdo Cotidiana-EDC (WILLIAMS et al, 1997,
ABREU et al., 2022) com docentes e estudantes e grupos focais com docentes e gestdo
pedagdgica, reconhecendo a multiplicidade de sujeitos e diversidade de vivéncias.

Enquanto operam mecanismos de opressdo também sdo construidos espacos de
enfrentamentos, compreendidos nessa Tese, como uma educacao de perspectiva intercultural e
decolonial, capaz de reconhecer e construir caminhos que provoquem insurgéncias, por
pequenas que sejam, orientadas a construir uma perspectiva outra para 0S Processos
educacionais, que favorecem o protagonismo de sujeitos sociais silenciados (CANDAU,
2020), sempre em processo de fazer-se e refazer-se dada a permanéncia e capacidade de
reconfiguracio da colonialidade do poder. “E um processo de luta, ndo so contra, mas, ainda
mais importante, para a possibilidade de um modo-outro de vida.” (WALSH, 2016, p. 72). A
aproximacdo dos enfrentamentos se deu por meio de grupos focais com docentes e Gestdo

pedagdgica, em uma analise mais qualitativa dos dados.

6. 1 Opressdes na Educagao Superior: discriminag0es cotidianas vivenciadas



Como processo de opressdo, a discriminacdo representa o tratamento injusto
relacionado a comportamentos mais abertos e ofensivos de discriminacdo, também podendo
ocorrer de forma camuflada, como rejeicdo pessoal, de depreciacdo da pessoa (WILLIAMS et
al., 1997; ABREU, 2019). As situacOes de discriminacdo estdo presentes no cotidiano e se
tornam rotineiras, muitas vezes invisibilizadas por acontecerem de forma sistematica
(WILLIAMS et al., 1997), atingindo a formacdo do autoconceito pelo impacto negativo na
autoimagem e autoestima (SIQUEIRA; CARDOSO JUNIOR, 2011), diminuindo na
Educacdo Superior, a qualidade das relacbes, o desempenho académico e o sentimento de
pertencimento ao meio académico (ABREU; XIMENES, 2021).

A discriminacdo foi medida pela EDC (WILLIAMS et al, 1997), adaptada ao
contexto brasileiro (ABREU et al.,2022), como indicado na metodologia, por meio de 11 itens,
em que as respostas variam de O (Nunca) a 5 (Quase sempre/Quase todos os dias),
demonstrando a frequéncia da discriminagédo. Para fins de analisar a validade estrutural da
escala, foi realizada a Analise Fatorial Exploratéria (AFE) com 229 participantes, sendo 42
docentes e 187 estudantes, excluindo 42 participantes (15,5%) que nunca ou raramente
perceberam alguma situacdo de discriminacdo, seguindo a recomendacdo de Freitas et al.
(2015) e Abreu et al. (2022). Tal procedimento tem sentido em fungdo do objetivo da escala
que é avaliar a discriminacédo sofrida. Os participantes que foram excluidos, possivelmente,
estdo em maior condicdo de privilégio, que ndo reconhecem ter passado por discriminacao,
sendo 30% (n=18) do total de docentes e 11,37%(n=24) de estudantes.

A andlise de confiabilidade da escala resultou no Alfa de Cronbach de 0,84,
revelando a boa consisténcia interna da escala, os testes de esfericidade de Bartlett (1062,2, gl
=55; p <0,001) e KMO (0, 80) sugeriram interpretabilidade da matriz de correlacéo dos itens.
Analise Paralela (TIMMERMAN; LORENZO-SEVA, 2011), sugeriu uma estrutura
unifatorial como sendo a mais adequada para representar os dados (Tabela 14), indicando que
0 nimero de fatores a ser retido é um, pois apenas um fator dos dados reais apresenta

percentual de variancia explicada maior do que os dados aleatdrios.



Tabela 14: Resultado da Andlise Paralela 1

Fatores Percentual de variancia explicada dos Percentual de variéncia explicada dos dados
dados reais aleatorios (95% IC)
1 50.2207* 21.6978
2 12.9287 18.3172
3 8.8102 16.0672
4 7.4105 13.8856
5 5.9410 12.0972
6 5.0135 10.4194
7 4.1103 8.5943
8 3.2720 7.0829
9 2.0621 5.3756
10 0.2310 3.7428

Fonte: dados da pesquisa.

A estrutura unifatorial também foi encontrada na escala original (WILLIAMS et al.,
1997) e nos estudos realizados em contexto brasileiro (ABREU, 2019; ESMERALDO FILHO,
2021; ABREU et al. 2022), diferindo da pesquisa de Freitas et al. (2015) que aponta uma
estrutura bifatorial, sendo o Fator 1 relacionado ao tratamento injusto (discriminacao aberta) e
o Fator 2 relacionado a rejeicdo pessoal (discriminacéo sutil). Nesse sentido, os(as) docentes e
estudantes do IFPB-Sousa, ndo fazem separacdo entre a discriminagcdo mais sutil e a
discriminagdo direta, mais ofensiva. Os indices de ajuste do instrumento foram considerados
adequados (x® = 112,728, gl = 44; p < 0,001; RMSEA = 0,083 IC 95% (0,05 - 0,07); CFI =
0,958; TLI = 0,947). As cargas fatoriais dos itens podem ser observadas na Tabela 15, sendo
também apresentados os indices de Fidedignidade Composta, bem como, estimativas de
replicabilidade dos escores fatoriais (H-index; FERRANDO; LORENZO-SEVA, 2018).

Tabela 15: Estrutura fatorial da Escala de Discriminagdo Cotidiana.

Itens Fator 1
Item 1- As pessoas insultam vocé 0,56
Item 2- As pessoas agem como se pensassem que vocé nao é inteligente 0,56
Item 3- Vocé é tratado/a com menos simpatia do que as outras pessoas 0,60
Item 4- As pessoas agem como se pensassem que vocé é desonesto/a 0,72*
Item 5- Vocé é tratado/a com menos respeito do que as outras pessoas 0,75*
Item 6- As pessoas agem como se houvesse algo de errado com vocé 0,80*
Item 7- As pessoas ameagam ou provocam VOcé 0,68
Item 8- As pessoas agem como se fossem melhores do que vocé 0,61

Item 9- Em lojas, restaurantes, ou em outros servicos, vocé é menos bem atendido/a do que as 0.41
outras pessoas '

Item 10- As pessoas agem como se tivessem medo de vocé 0,43
Item 11- As pessoas tratam vocé de forma negativa por acharem que vocé parece com uma pessoa

0,65
do sexo oposto
Fidedignidade Composta 0,87
H-latent 0,89
H-observed 0,87

Fonte: dados da pesquisa. Nota: * itens mais discriminativos do fator.



Todos os itens da EDC apresentaram cargas fatoriais adequadas (> 0,30), sendo o
item 6 (As pessoas agem como se houvesse algo de errado com vocé), item 5 (Vocé é
tratado/a com menos respeito do que as outras pessoas) e o0 item 4 (As pessoas agem como se
pensassem que vocé é desonesto/a), apresentado maiores cargas fatoriais, fazendo mais
sentido para o contexto de aplicagéo, para medir a discriminacdo. A menor carga fatorial foi
do item 9 (Em lojas, restaurantes, ou em outros servigos, vocé é menos bem atendido/a do que
as outras pessoas) e do item 10 (As pessoas agem como se tivessem medo de vocé),
possivelmente por caracterizarem uma discriminacdo direta, mais distante do cotidiano de
docentes e estudantes do IFPB-Sousa.

O parametro de discriminacdo dos itens foi avaliado por meio da técnica de
avaliacdo do poder discriminativo do item da Teoria de Resposta ao Item, confirmando maior
poder discriminativo para o item 6 (a = 1,360), seguido pelo item 5 (a=1,163) e o item 4 (a =
1.046). Os menores percentuais também foram reportados ao item 9 (a = 0,45) e ao item 10 (a
= 0,48). A confluéncia dos resultados das cargas fatoriais dos itens e da discriminacdo dos
itens indica a estabilidade da escala para medir o traco que se propdem, indicando os itens que
apresentam maior e menor poder de discriminar. A fidedignidade composta do fator 1
também se mostrou adequada (> 0,70). A medida de replicabilidade da estrutura fatorial (H-
index, FERRANDO; LORENZO-SEVA, 2018) sugeriu que 0s itens realmente sdo capazes de
medir o fator discriminacdo (H-latent >0,80), e que a medida mostrou que o traco latente
“discriminacdo cotidiana” ¢ bem definido e passivel de replicacao.

A média de discriminacdo entre docentes e estudantes € de 1,33 (DP= 0,79, Min.=
0, 18 e Méx. = 4,27), o que é considerado baixo, em termos estatisticos. Porém, o grande
namero de pessoas que passaram por situacdes de discriminacdo em algum momento de sua
vida, 70% dos(das) docentes (n=42) e 88,6% (n=187) dos(das) estudantes, demonstra como
tem se tornado corriqueira essa vivéncia de desqualificacdo, além de ser considerado um
crime (BRASIL,2009). A experiéncia de discriminacdo que afeta os estudantes do IFPB-
Sousa, apresenta percentual superior ao encontrado na pesquisa com estudantes do ensino
secundario publico de Portugal, de 66,9% (FREITAS et al, 2015), porém, mais proximo ao
contexto brasileiro, em que 90,9% dos adolescentes e jovens pobres sdo discriminados
(ABREU, 2022).

Analisando agora, a diferenca entre grupos (docentes, estudantes), a Tabela 16

apresenta a diferenca na intensidade de discriminacao sofrida.



Tabela 16: Diferenga nos niveis de discriminagéo entre docentes e estudantes

Itens Docentes Estudantes |t p
M (DP) M (DP)
1-As pessoas insultam vocé 0,90 (0,91) | 1,84 (1,19) 4,82 | 0,00
2-As pessoas agem como se pensassem que vocé ndo é 1,33 (1,03) 2,12(1,34) 3,58 | 0,00
inteligente ’ '
3-Vocé é tratado/a com menos simpatia do que as outras 2,17 (1,42) 2,70 | 0,01
1,67 (1,01)
pessoas
4-As pessoas agem como se pensassem que Voce é 0,68 (1,16) 1,97 |0,05
0,41 (0,73)
desonesto/a
5-Vocé é tratado/a com menos respeito do que as outras 1,45 (1,42) 162 |011
Dess0as 1,14 (1,05)
6-As pessoas agem como se houvesse algo de errado com 1,53 (1,52) 3,61 | 0,00
VOCE 0,79 (1,14)
. 0,90 0,88 (1,21) -0,14 | 0,89
7-As pessoas ameagam ou provocam vocé (0,96)
Item 8-As pessoas agem como se fossem melhores do que 2,02 (1,16) 2,39 (1,56) 1,73 | 0,09
vocé ’ '
9-Em lojas, restaurantes, ou em outros servigos, VOcé € menos 1,16 (1,32) -0,14 | 0,89
> 1,19 (1,07)
bem atendido/a do que as outras pessoas
10-As pessoas agem como se tivessem medo de vocé 1,00 (1,06) | 0,70 (1,29) -1,41 | 0,16
11-As pessoas tratam vocé de forma negativa por acharem 0,12 (0,50) 0,42 (0,94) 2,87 10,01
que VOCé parece com uma pessoa do Sexo 0posto ’ '
Média de discriminagéo Total 1,04 (0,56) | 1,40 (0,82) 3,36 | 0,01

Fonte: dados da pesquisa.

O teste t de Student, para amostras independentes, demonstrou que, em média,
os(as) estudantes sofrem mais discriminacdo do que os(as) docentes, com tamanho de efeito
dessa diferenca considerado médio (d de Cohen = 0, 65). Segundo Freitas et al (2015), sofrem
menos discriminacdo individuos com uma identidade social dominante, principalmente as
pessoas de pele clara, do género masculino, heterossexuais, classe média alta e sem
deficiéncia. Os(as) docentes do IFPB-Sousa, ocupam essa identidade social dominante,
sendo em sua maioria heterossexual e catélico, com maiores condi¢des financeiras para
acesso a bens e servicos por ser professor efetivo da Rede Federal de Educacdo, com poés-
graduacdo, em um contexto de empobrecimento e desigualdade social que caracteriza o sertdo
paraibano.

Dentre os 11 itens da EDC (Tabela 16), cinco apresentam diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos (docentes, estudantes), demonstrando a
extensdo da discriminagdo vivenciada. Os estudantes sofrem mais discriminacdo, quando
comparados com docentes, no item 1 (as pessoas insultam vocé), uma forma mais explicita de
violéncia, com tamanho de efeito dessa diferenca, considerado alto (d de Cohen = 0, 82).
Também sofrem uma discriminacdo mais camuflada, de representacdo negativa mais sutil, no
item 2 (as pessoas agem como se pensassem que vocé ndo é inteligente), com tamanho de

efeito dessa diferenga entre os grupos considerado médio (d de Cohen= 0, 62), considerada



uma discriminagdo por desempenho, “perpassado pela ideologia do mérito, ser bem-sucedido,
ser melhor, significa ter maior rendimento que 0s outros, se destacar em uma ldgica
competitiva” (ABREU, 2019, p. 91). Os(as) estudantes também sofrem mais discriminacéo no
item 3 (vocé é tratado/a com menos simpatia do que as outras pessoas), com tamanho de
efeito dessa diferenga entre os grupos considerado pequeno (d de Cohen =0, 39), no item 6
(as pessoas agem como se houvesse algo de errado com vocé), com tamanho de efeito dessa
diferenca entre os grupos, considerado medio (d de Cohen=0, 51) e, no item 11 (as pessoas
tratam vocé de forma negativa por acharem gque vocé parece com uma pessoa do sexo oposto),
com tamanho de efeito dessa diferencga entre os grupos, considerado pequeno (d de Cohen =0,
34).

6.1.1. Por que sofreram discriminacéo? Motivos atribuidos a opressao

Um total de 42 docentes (70%) e 187 estudantes (88,6 %) apresentou algum
motivo de discriminacdo, mesmo que ocorresse de forma rara (menos de uma vez por ano).
Esse sofrimento se refere a propria vida, em sua maioria (75,6% docentes, 72,1% estudantes),
em seguida afeta amigos proximos (14,6% docentes, 17,5% estudantes) e depois a sua familia
(9,8% docentes, 10,4% estudantes). Um total de 71, 83% (n=181) participantes, apresenta
mais de um motivo para a discrimina¢do, mostrando a intersec¢do de discriminacfes que
potencializam o sofrimento de determinados grupos sociais. O Gréafico 5 apresenta 0s motivos

indicados por docentes e estudantes.



Gréfico 5: Motivos de discriminacéo cotidiana
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Fonte: dados da pesquisa

Ao sofrem mais discriminacdo, os(as) estudantes indicam um maior nimero de
motivos de discriminacdo, de forma interseccional, em relacdo ao grupo de docentes. Para
docentes e estudantes, o nivel econémico é o maior motivo de discriminagdo, que associamos
também, ao motivo de ser da zona rural, em um processo de desvalorizacdo cultural que se
vincula a pobreza, reforcando a segregacao de grupos historicamente desfavorecidos que
passam a ter acesso a Educacdo Superior. Para Abreu e Ximenes (2021), os estereétipos
decorrentes da situacdo de pobreza, de ser cotista, do local de origem e do rendimento
académico, afetam a permanéncia dos estudantes na Educacdo Superior, abalando o
sentimento de fazer parte e se desenvolver com competéncia nesse nivel de ensino.

Apesar da situacdo econdmica ser 0 motivo mais referido na etapa quantitativa,
esse tema ndo apareceu nos grupos focais, sendo caracterizado por Souza (2021), como uma
miopia produzida pela sociedade brasileira por meio da industria cultural e de uma pregacéo
supostamente cientifica, para criar uma indiferenca ao sofrimento e naturalizacdo das
desigualdades, atingindo a maior parte dos intelectuais e pessoas comuns. Essa situagdo se

agrava quando muitos(as) docentes ndo tem tido acesso ao conteudo de direitos humanos em



sua formacdo, como visto no capitulo anterior, em um contexto de retrocesso da Politica de
Direitos Humanos no governo Bolsonaro, que segundo Afonso (2022, p. 100), tem
prejudicado a avaliacdo, transparéncia e o controle social dessa politica, principalmente em
2019, quando extinguiu o Comité de Acompanhamento e Monitoramento do Programa
Nacional de Direitos Humanos, por meio de decreto presidencial, sem qualquer substitui¢do
da funcdo, “extinguindo conselhos, comités, juntas, equipes, foruns e colegiados, entre os
quais se destacam grupos historicamente discriminados, como os indigenas, pessoas
LGBTQIA+ e populagao em situagdo de rua” e retirou a pagina na internet do Observatorio
do Programa.

Os motivos que se vinculam a imagem corporal também foram amplamente
referidos, como o peso, outros aspectos da aparéncia fisica, altura, a idade e a condicdo ou
problema fisico. Para Marinho (2021, p. 262), em uma sociedade que celebra o corpo
“normal”, saudavel ¢ belo, a corporeidade ocupa lugar central em que o preconceito “impede
de obter o desempenho social e cultural considerado desejavel e legitimo”, dificultando a
participacdo em praticas sociais e culturais valorizadas socialmente. Essas discriminacdes,
muitas vezes, sdo interpretadas como “naturais” em relacdes de dominagdo, que ao
aparecerem em sala de aula, precisam de intervencdo pedagdgica, nem sempre percebidas
pelo(a) docente: “na Educacdo Fisica tem muito, esse preconceito em relacdo a imagem
corporal, as habilidades, né? Dependendo de uma aula préatica, instantaneamente, assim, é
dividido em grupos daqueles mais habilidosos com aqueles que ja ndo sdo habilidosos, né? E
infelizmente, € algo natural. (Docente 9, GF 3).

Os jovens portugueses também selecionaram as caracteristicas como idade e peso,
dentre as situacdes que causa mais discriminacdo, em conjunto com o nivel s6cio econémico e
nacionalidade (FREITAS et al, 2015). Outros motivos de discriminacdo foram referidos por
17,85 % dos(das) docentes e estudantes, como a forma de vestir, ndo querer ser mae, estar em
um segundo casamento, vergonha e introversdo. Consideramos que a forma de vestir se
relaciona com o preconceito econémico, ser mée e estar em um segundo casamento foi
referido por mulheres, relacionando-se, a desigualdade de género. Os sentimentos de
vergonha e introversao s6 poderiam ser compreendidos em uma analise qualitativa dos dados.

A raca ou etnia como motivo de discriminacdo foi referida por poucos docentes e
estudantes, sendo também demonstrado pela analise de covariancia (ANCOVA), que a cor
autodeclarada (branca, ndo branca) néo tinha efeito significativo no modelo (F (2, 268) = 0,21,
p > 0,05; 0%= 0,001), quando controlado pela categoria (docente, estudante). Nos grupos

focais, o tema aparece pela marca da invisibilidade no corpo do(da) estudante: “a presenca de



alunos negros na sala ndo € uma presenga que se mostra consciente. Entdo, a maioria deles
esta ali, né? Ocupa aquele corpo preto, mas eles ndo, ndo ¢é algo que eles tém consciéncia”
(Docente 12, GF 4) e no corpo do docente também: “se eu morresse aqui por conta do
racismo, ndo ia dar em nada, algum ou outro ia lamentar, no dia seguinte todo mundo
seguindo sua vida normal. Entdo é um sentimento que vocé ndo tem apoio, de desamparo
quase que absoluto, sabe?”” (Docente 7, GF 3).

Quando os(as) docentes e estudantes ndo enxergam o racismo € sinal de que esse
estigma impactou a subjetividade, diminuindo o incbmodo gerado pelo sofrimento e violéncia
contra o outro por meio de justificativas racionais, chegando a considerar “normal e natural” a
distingdo entre brancos e ndo brancos (ALMEIDA, 2020). Nesse sentido, torna-se normal
olhar cotidianamente pessoas negras em trabalhos precarios e insalubres, em presidios, fora da
Educacdo Superior, em trabalhos domésticos, sem se importar ou se indignar pela injustica.
Mascarado por discriminagdes institucionais e relagdes de cordialidade, o racismo opera em

varias dimensoes da vida cotidiana:

Quando eu sai pra fazer doutorado, a minha proposta era fazer o sanduiche em
Angola, mas quando eu cheguei na universidade, ndo tinha bolsa, viu, da CAPES
pra Angola e ai vocé percebe que dentro da universidade existe também, ndo é? E
vocé ouvir de pessoas dizendo assim: mas homem, rapaz eu ndo tenho nada contra
negro ndo, porque o meu melhor amigo é negro, sabe? C& ouvir coisa assim. E eu
ouvi coisa mais pesada como “rapaz, vocé até que ¢ um negro inteligente, viu?
(Docente 7, GF 3).

Para Souza (2021), ficou clara a forca social e politica do racismo brasileiro quando
ocorreu o0 golpe parlamentar de 2016 e Bolsonaro (2019-2022) foi eleito com a participacdo
também de pessoas pobres e negras, mantendo invisivel a manutencéo de privilégios de classe.
Para o docente 7 (GF 3), a escola faz parte dessa institucionalizagdo do racismo, em todos 0s
niveis de ensino: “a escola foi feita na Casa Grande e para a Casa Grande. A escola ndo foi
feita pra pobre, a escola ndo foi feita pra indigena, a escola ndo foi feita pra negro né? Néo séo
eles que estdo nos lugares de prestigio, né?” (Docente 7, GF 3). O racismo também produz
imagens estereotipadas sobre o outro, generalizando identificacbes morais, religiosas, fisicas,
que impedem o reconhecimento da sua individualidade: *“ o fato de eu ser negro e ser da Bahia,
né? E assim pessoas que nunca me viram, que ndo me conhecem e, por exemplo, me associam
ao candomblé, entende?” (Docente 7, GF 3), reproduzindo também esteredtipos sexuais da
mulher negra: “um colega, em uma reunido de professores, foi se referir a uma aluna negra,
né? E na eminéncia de ndo lembrar o nome dela falou “ah, aquela que parece com a
Globeleza”, né? ” (Docente 1, GF 2).

As questBes de sexo/género como motivo de discriminacdo, foram pouco referidas



nos dados quantitativos, violéncias que podem estar diluidas em outros motivos, como a
orientacdo sexual real ou presumida/atribuida por outros/as, o0 peso, outros aspectos da
aparéncia fisica, altura e a idade. Pelo teste t de Student para amostras independentes, foi
demonstrado ndo existir diferenca, estatisticamente significativa, entre 0s sexos/género
(feminino, masculino) na percepcdo de discriminagdo entre os grupos (estudante, docente) (t
(269) = -1,43, p = 0,15). Entretanto, em todos os grupos focais aparecem narrativas de
sofrimento envolvendo gestoras, estudantes e docentes do sexo feminino. A docente 12 (GF
4) narra situagdes de assédio em sala de aula: “j& escutei piada nos meus alunos. Quando eu
virava, que falava da minha bunda, que falava de alguma coisa, falava de mim, de questdes
minhas. Eu percebia € que durante periodo que eu fui casada, eu era respeitada. Eu ndo era
respeitada por quem eu era.” (Docente 12, GF 4).

A docente 2 (GF 2) percebe discriminacdo por estar envelhecendo, fato que
invisibiliza a sua experiéncia e qualificagdo profissional: “quando eu digo, assim, tenho 31
anos de sala de aula, ai alguns tentam brincar: ah, a professora ja deveria ta aposentada, ja
deveria ter saido de sala de aula, por que que ainda ta aqui? no convivio social, no trabalho, o
velho incomoda. E um sentimento de tristeza” (Docente 2, GF 2). A discriminac&o por idade é
uma questdo atual num pano de fundo de preocupacdes com a crescente longevidade e a
duracgéo das carreiras profissionais (GOLDANI, 2010), afetando mais as mulheres ao venerar
a juventude e fazer do envelhecimento um sinal de vergonha, ridiculo e de desgosto. O
preconceito etario também teve como alvo estudantes, fato que foi desconsiderado pelo
docente 3 (GF 2) e pelos colegas de turma: “e elas reclamaram muito, de que eram excluidas,
por serem mais velha da turma. E eu conversei com a turma e tal, e a turma dizia que era coisa
da cabeca dela. Eu acho que essas conversas aqui servem pra gente aprender, porque eu, de
certa forma, fui até omisso” (Docente 3, GF 2).

O assédio vivido por estudantes do sexo feminino é trazido nos relatos, narrativas
de siléncio e medo de denunciar pelo receio da desqualificacdo e represalias: “uma aluna que
disse: professora, ele pode inventar uma historia. Vao deixar de ser pelo professor e ser pela
gente? Outra disse o seguinte: “ah, vao dizer que eu, porque eu tenho esse comportamento,
vao dizer que eu quem fui dar em cima” (Gestora 1, GF 1). Nas questfes de género, existe
uma tendéncia a relevar a violéncia como uma bobagem ou algo de menor importancia
(MARTINEZ-LOZANO, 2019), como se fossem questdes pessoais. Sendo comum no assédio,
para Zanello e Richwin (2022), que a pessoa assediada duvide de sua percepgéo,
desencadeando reagdes recorrentes de medo, paralisia e submissdo. Quanto mais implicita a

violéncia, mais dificil € o dar-se conta de sua nocividade, sobretudo quando o assédio €



cometido em uma linguagem aparentemente cortés ou roméantica, em uma relacdo desigual de
poder entre docente e estudante (ZANELLO; RICHWIN, 2022).

As estudantes do IFPB-Sousa, também sofrem mais discriminacéo entre 0s seus
pares em decorréncia do seu género, como relatado pelo Gestor 5 (GF 3) que recebe varias
denuncias: “que até mais comum entre eles sdo os ligados a questdo de género e nds tivemos
que intervir, alguns tivemos até de trabalhar junto com a familia dos estudantes envolvidos
pra tentar conduzir a situagdo pra que houvesse respeito as diferengas”. Como a Educacao
Superior ndo esta desvinculada da sociedade, reproduz relagbes desiguais e violentas do
patriarcado, “banalizando o exercicio de "pequenas brutalidades" diarias, ou individualizando
0s casos de assédio ou assedio que sdo evidenciados, argumentando que se trata de praticas
isoladas, comportamentos particulares de certos professores ou estudantes”. (MARTINEZ-
LOZANO, 2019, p. 128). A identificacdo com o feminino na vivéncia de alguns estudantes,
favorece também o descrédito e desqualificagdo: “de professores, né, chegar para o estudante
e falar pra ele tomar jeito de homem, escrever com outra letra, porque a caligrafia dele é letra
de mulher. Um aluno falar: porque esse negocio de homossexual é contra a natureza, porque a
pessoa ndo reproduz pelo anus.” (Docente, 1, GF 2).

A violéncia de género favorece sentimentos de vergonha, limitando espacos de
fala, expresséo e circulagdo em espacos sociais, mesmo que ocupem espacos de poder como
gestoras ou docentes da Educacgdo Superior:

Eu fico até com vergonha de dizer, mas um colega servidor que olhou pra mim e
disse que ndo me deu carona, porque eu tava no ponto do énibus, porque ficou com
receio das pessoas falarem, porque eu estava divorciada. (Gestora 3, GF 1).

Numa reunido pedagdgica, um servidor da escola perguntou se eu tava comendo
carne de pavéao pra ficar com a bunda desse jeito, ele me falou isso. Eu tinha 25 anos,
guando eu entrei no IF. Entdo, eu sé ficava paralisada, constrangida, paralisada e
muitas vezes, realmente, guardava aquilo pra mim, chorava e depois ia tentar
resolver de alguma outra forma. (Docente 12, GF 4).

A vergonha diminui o acesso a redes de apoio social, como referido pela Gestora 3
“eu fiquei com tanta vergonha que eu ndo contei pra ninguém”, favorecendo o isolamento,
tristeza e soliddo (MINGO; MORENO, 2015). A vergonha também serve para reafirmar o
poder do patriarcado, mobilizando um estere6tipo do feminino que funciona como imagens de
controle utilizadas como instrumentos de opressdo em varios espagos sociais que “aprisionam
as pessoas, simbolica e materialmente, a uma certa posicao social subalterna” (BUENO, 2020,
p. 14). Algumas mulheres ndo aceitam esse esteredtipo do feminino de docil e silenciosa,

colocando a necessidade de confronto, que para Barbosa (2020, p. 140), sdéo movimentos que



mostram a possibilidade de “desnaturalizar e descristalizar o papel social da mulher de
subalternidade, possibilitando a existéncia de outros papéis sociais”. A Gestora 2, diz: “eu to
doida pra sentir esse peso. Doida! (Risos) diferentemente dela, a minha reacéo seria outra, né?
Ela tem esse jeito muito pacato, muito docil, menina, né? Eu pelo contrario, eu tenho meio
esse jeito de onga.” (GF 1). A Docente 13, também diz que faria diferente, em situacdo de
assédio: “e eu pensando: meu Deus! Como eu sou atrevida, porque eu olhava e ja perguntava:
0 que é que ta olhando? Uma piada, eu jé retrucava: Ah bicha gostosa! E bonita, é gostosa,
mas nao € pro seu bico! (GF 4).

O questionamento da dificuldade de enfrentamento de algumas mulheres, pode
também gerar, mais vergonha pela sensacdo de inadequacdo diante do julgamento, sem
acolhimento da dificuldade de reacdo a essa estrutura machista. A estrutura patriarcal de
dominacdo s6 foi percebida pela docente 12 (GF 4) quando comegou a estudar, se
reconhecendo subalterna, como mulher negra: “Hoje, eu falaria algo nesse sentido, mas na
época né? Poucos recursos, que ai ¢ o que as vezes eu vejo que as alunas da gente tém né?”.
(Docente 12, GF 4).

Outro mecanismo de producdo da vergonha e constrangimento é a piada, como
descreve a Gestora 2 (GF 1), diante da discriminacdo em funcéo da orientacdo afetiva-sexual:
“Piadinha infame, olhar infame, assim de docente, sabe? Olhar pra um menino daquele e
mensurar o valor daquele menino pela condi¢do da sexualidade dele” (Gestora 2, GF 1). A
piada, para Moreira (2020), tem servido para reproduzir esteredtipos que muitas vezes ndo sao
punidos porque promovem uma suposta descontracdo das pessoas ou dizem ndo ter sido
proferido com a intengdo de ofender. O autor fala de racismo recreativo como “a circulagdo de
imagens derrogatdrias que expressam desprezo por minorias raciais na forma de humor, fator
que compromete o status cultural e o status material dos membros desses grupos”
(MOREIRA, 2020, p.31). Para Zanello (2020), esse processo de desqualificacdo, pelo humor,
também ocorre nas expressdes misdginas que colocam a mulher como objeto sexual a ser
consumido ou descartado, principalmente as negras e aquelas que ocupam espacos de poder
que ndo se encaixam no padrdo de beleza, e por ultimo, aqueles que se identificam com o
género feminino.

A raiva € outro afeto que aparece nos grupos focais, diante do assédio, “quando
ela me contou essa historia, eu passei foi tempo sem conseguir conversar com esse professor.
Depois que eu soube aquela histéria ficou tdo dificil, porque era como se eu tivesse uma certa
rejeicdo aquele professor” (Gestora 1, GF 1). A raiva decorrente da impunidade nos casos de

assédio também favorece o afastamento de atividades da docéncia: “Hoje em dia o que isso ja



me faz ndo querer estar perto, na presenca, ouvir a voz de muitos colegas. Muitos colegas,
eles j& ndo tém meu respeito. Eu deixo de participar de inimeras comissdes, eu ja sai de
comissdes, eu deixo de participar de eventos” (Docente 13, GF 4). Nesse sentido, o
sentimento de pertenca ao IFPB-Sousa € diminuido, afeto importante por favorecer o
sentimento de seguranca, sensacao de fazer parte de algo, de partilhar intimidade, sensacdo de
importancia para 0 grupo em um espaco de apoio social e ligacdo emocional (MOURA
JUNIOR et al.,2020).

A discriminacdo decorrente da orientacdo religiosa teve pouca visibilidade nos
dados quantitativos mas ganhu importancia na andlise qualitativa, aparecendo em todos 0s
grupos focais: “tinha evangélicos extremamente rigorosos, tradicionais, assim como tive
contato também com catolicos que demonstram sua religido, assim, de uma forma cativante,
outros muito preconceituosos. (Docente 13, GF 4). Na Educacdo Superior, a religido
institucionalizada foi um importante obstaculo ao acolhimento de gays e léshicas na pela
difusdo da rejeicdo e aversdo a diversidade sexual (CARBONESI; GOMES, 2020).
Entretanto, a identificacdo religiosa, bem como, a intolerancia religiosa ndo se origina na
escola, tendo a familia como contexto de origem, porém é responsabilidade das instituices de
Educacdo problematizar esses conflitos. Para Souza et al. (2018, p. 1513), as escolhas
religiosas sdo constructos sdcio-politicos, “que coloca em choque as multiplas possibilidades
de auto-referéncia. E, a partir disso, em vez de negar relevancia a tais diferencas, relegando-as
aos espacos privados, deve-se garantir-lhes presenca nos espacos publicos, legitimando sua
expressao e manifestacao”.

A condicdo ou problema mental ndo foi referida por nenhum(a) docente como
motivo de discriminacdo e pouco referida por estudantes, nos dados quantitativos, sendo

trazida nos grupos focais, como necessaria na formacao docente:

Alunas que apresentava, né, essa coisa de desequilibrio mental e tal, nunca foi feito
uma reunido com professores. Alguns professores faziam o que eu fiz, distanciava o
maximo gue pudesse, né? Com um certo receio, com um certo medo. Assim, eu
reproduzi o preconceito? Reproduzi. Porque em momento nenhum eu cheguei pra
conversar, pra entender a pessoa. (Docente 5, GF 2).

A imagem de medo e a necessidade de afastamento diante do sofrimento das
estudantes reproduz o estere6tipo produzido pela psiquiatria, ainda muito presente em nossa
sociedade, vinculando o adoecimento psiquico a periculosidade, necessidade de isolamento,
degeneracgdo das relagGes sociais, incompeténcia e anormalidade. O estigma social decorrente
do sofrimento psiquico agrava os sintomas, “levando ao isolamento na tentativa de evitar a

rejeicdo e ao ndo investimento em capacidades compensatorias ao transtorno, o que produz



ainda mais soliddo.” (NASCIMENTO; LEAO, 2019, p. 104). Destacamos que além do
sofrimento das estudantes, as turmas tiveram docentes com menor disponibilidade para
interacdo e expressdo de afetos, comprometendo nesse sentido, o ensino-aprendizagem de
toda a turma.

A condicdo ou problema fisico foi pouco referido no instrumento quantitativo,
aparecendo em todos os grupos focais por meio da dificuldade dos(das) docentes em
desenvolver estratégicas para garantir a aprendizagem de pessoas com deficiéncia: “foi
extremamente dificil. O impacto do professor de chegar na sala de aula e o professor olhar
“poxa vida, o aluno ndo tem uma perna” e ai na minha formagao eu ndo tive esse preparo,
essa orientacdo. (Docente 13, GF 4). Dentre as deficiéncias, foram também citados o0 autismo
e a surdez, como condicdo discriminada, sendo destacado também, caso de violéncia fisica
pela dificuldade de aceitacdo: “era um aluno com autismo e levou um murro na Educacéo
Fisica. Entdo, a situacdo que vocé fica na aula e tipo por que era ele! Porque com nenhum, a
gente passou a fila inteira, foram todos os alunos, ele era um dos dltimos, por sinal.
(Docente 11, GF 4). Essas situacGes chamam a atencdo para a importancia da formacao inicial
docente e a pos-graduacdo incluirem o debate sobre a inclusao, para enfrentar a despreparacao,
de uma maioria de docentes, para o trabalho pedagdégico de qualidade (ANTUNES; AMORIM,
2020). Essa é uma tarefa urgente, pois, a presenca das pessoas com deficiéncia, transforma as
interacGes sociais e o funcionamento da Educacdo Superior, sendo necessario, segundo
Piccolo (2021), adequacao e flexibilizacdo dos curriculos, mudancas didaticas, adequacéo dos
espacos fisicos e mobiliario, reconfiguracdes didaticas e uma mudanca cognitiva que associa a
deficiéncia a déficit. Essas mudancas se tornam dificeis pela escassez de uma politica
institucional de formacéo permanente (PICCOLO, 2021), movimento importante para todos
o0s(as) estudantes, com e sem deficiéncia, por dar visibilidade as dificuldades de aprendizagem,
muitas vezes, negligenciadas ou invisibilizadas. Para Silva (2018), a acessibilidade ainda nédo
é aplicada como um direito na Educacdo Superior, mas como uma assisténcia individual e,
justamente por isso, prevalece a adaptacdo do(a) estudante com deficiéncia, sem modificacdo
da estrutura e responsabilizacao institucional.

Segundo os dados quantitativos, tem maior visibilidade a discriminacdo realizada
por estudantes, sendo menos referida a realizada pelos que ocupam maior poder institucional

como docentes, técnicos(as) administrativos(as) e gestores(as) (Grafico 6).



Grafico 6: Quem discrimina?
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Nesse sentido, sdo os(as) estudantes que mais sofrem discriminacdo e 0s que mais
discriminam, seja de forma explicita ou sutil, em um processo perverso que se retroalimenta.
Freire (1983) explica que os oprimidos hospedam o opressor em si pela imersdo em uma
realidade cotidiana de opressdo, introjetando a “sombra” dos opressores e suas pautas. Os(as)
estudantes, portanto, reproduzem a discriminacao vivenciada, processo pouco Vvisto pelos(as)
docentes quando 56,4% nunca ou raramente percebeu alguma situacdo de discriminacéo,
76,4% nao conhece ninguém que denunciou e 60% nunca abordou esses processos de
opressao em sala de aula, segundo dados quantitativos. Por esse motivo, é fundamental que
os(as) docentes possam refletir sobre as situagdes de privilégio: “Se vocé nunca sofreu
preconceito, cale sua boca, porque vocé ndo sabe falar sobre aquilo. Ouga o0 que a pessoa tem
a dizer”. (Docente 7, GF 3).

As opressfes precisam de visibilidade, pois, “a branquitude precisa se enxergar
como privilégio, os homens precisam se enxergar como privilégio, se ndo a gente ndo vai sair
do canto. Muitos acham que ta bom, se eu t6 sendo privilegiado pela estrutura que se tem, eu
ndo td nem ai se vocé ta sendo oprimida.” (Docente 12, GF 4). Diante dessa discussdo, 0
letramento racial é necessario para compreender as multiplas opressées em fungdo também
das diferencas de idade, condi¢do social, religido, deficiéncia, dentre outros marcadores
sociais. Se a posicao de privilegio ndo for reconhecida e problematizada, o (a) docente pode
naturalizar as diferencas sociais por meio de “crencas que sustentam uma justificagdo moral e
intelectual sobre como determinados grupos se relacionam” (VILANOVA et al., 2020 p. 8),
ndo se envolvendo em praticas que se vinculem as politicas de igualdade social, além de

dificultar o reconhecimento da dor do outro. Para Ribeiro (2019, p. 36), descobrir-se como



pessoa privilegiada ndo deve levar ao sentimento de culpa pois, “diferente da culpa, que leva a

inércia, a responsabilizacio leva a acdo”.
6.2. Desvelando enfrentamentos aos preconceitos e estigmas dentre as limitacoes

O desenvolvimento dos saberes docentes na perspectiva da Educacdo em Direitos
Humanos, de uma educacdo intercultural critica e decolonial, € discutido na busca de
compreender como se constroem na realidade do IFPB-Sousa. Reconhecendo a complexidade
do contexto institucional, desvelamos um movimento que avangca em processos de
enfrentamento, em outro momento, apresenta limitagdes, dificuldades de seguir em préaticas
gue sustentem o novo. Nesse sentido, os enfrentamentos ndo percorrem um caminho linear, se
configurando em iniciativas, despontando como acGes criativas que fortalecem a escuta, o

afeto e 0 compromisso com o outro.
6.2.1 Saberes da formacéao profissional

Os saberes da formacéo profissional se originam na licenciatura e na formacéo
continuada, se transformando em saberes pela confrontacdo e reflexdo sobre a sua préatica
profissional (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2014). Um de seus aspectos, é a apropriacdo de
documentos que regulamentam o exercicio da profissdo no contexto da Educacdo Profissional.
A Figura 9 apresenta os documentos que regulam a profissdo, conhecidos pelos(as) docentes
do IFPB-Sousa:

Figura 9: Conhecimento de documentos da profissdo docente

Lei 7.772/2012 | 48,3%
Projeto Pedagdgico do Curso | G_G_—_— 88,3%
Regulamento para a gestdo das atividades docentes [ 63,3%
Regimento Didético dos Cursos Superiores [ 81,7%
Plano Nacional de Educacdo N 55,0%
. - 58,3 %
Plano de Desenvolvimento Institucional [ S
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira [ 75,0%

Fonte: dados da pesquisa



O documento mais conhecido pelos (pelas) docentes, em média, é o Projeto
Pedagdgico dos Cursos (PPC), o Regimento Didatico dos Cursos Superiores, documentos que
tem uma maior repercussao em sala de aula, determinando a organizacao e planejamento das
disciplinas e a relacdo com os estudantes. Os documentos que regulam a profissdo de uma
maneira mais ampla, como a Lei 7.772/2012 que estrutura o Plano de Carreira e Cargos do
Magistério Federal — Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico- EBTT € desconhecida por
51,7 % dos(das) docentes e o Plano Nacional de Educagdo desconhecido por 45% dos(das)
docentes. Esses dados sugerem que o IFPB-Sousa precisa desenvolver na formacao
continuada o conhecimento dos documentos institucionais e a especificidade do exercicio da
profissdo no contexto da Rede Federal de Educacdo Profissional, processo fundamental na
construcao da identidade profissional. Esse desconhecimento é confirmado pela Gestao:

Uns 80% dos professores ndo sabe qual é a missdo do IFPB. Se vocé ndo sabe qual é

a missédo, qual objetivo da instituicdo de ensino que vocé trabalha, vocé também nédo
vai saber muito como contribuir com ela. (Gestora 3, GF 1).

Principalmente os professores que sdo novatos, né? Porque além deles cairem de
paraquedas, né? Por exemplo, a questdo dos que chegaram agora, foram nomeados
recentemente, chegam no Campus, ndo tiveram experiéncia nenhuma anterior em
outra escola, né, e j& chega naquele ritmo de ter que assumir as disciplinas. (Gestora
4, GF 1).

Para Magalhdes e Porto (2021), € necessario que a formacdo dos saberes da
formacédo profissional possa articular o sentido pessoal e politico do trabalho, vinculando a
histéria da instituicdo e ao contexto mais amplo da Educacdo, como exigéncia de uma
racionalidade para que possam entender o0 seu compromisso, desenvolver capacidade analitica
e critica. A formacdo continuada, para o desenvolvimento dos saberes da formacéo
profissional, € comprometida pelas especificidades do IFPB-Sousa, como relata a gestora 4:
“a questdo das redistribuicdes, que eu acho que prejudica demais. Ndés temos casos de
professor que ndo passou duas semanas no campus e ja foi redistribuido. No nosso campus,
principalmente, que é um campus de interior, né? Todos querem ir pra capital. ” (GF 1).

A Gestéo, indica compreender a necessidade de formaces sistematicas e de longa
duracdo em que exista estudo tedrico, experimentacdo e suporte para 0 novo, enquanto

politica institucional:

O professor precisa se abrir, estar aberto a experimentar coisas novas. Também a
gente tem muito essa questdo de alguns professores adotarem uma dindmica de
trabalho e ela ser ali fixa, né? Congelada. (...) todo novo, ele é trabalhoso, ele ¢é
conflituoso internamente, ele traz inseguranca, ele demanda mais tempo, mais
dedicagdo. Bom mesmo seria se isso fosse uma questao institucional, né? (Gestora 3,
GF 1).



Apesar dessa compreensdo, a Educacdo em Direitos Humanos no IFPB-Sousa,
ainda tém caréater pontual, contetido discutido na semana pedagogica anual: “a gente faz um
encontro pedagdgico, a gente faz varias tematicas, né? E a gente termina trabalhando cada um
deles de forma superficial. (Gestora 3, GF 1). Durante 0 ano, muitas atividades em torno da
teméatica sdo realizadas, nas datas comemorativas ou pequenos eventos realizados pelas
licenciaturas ou grupos de pesquisa, mas ocorrem de forma desarticulada da formacao docente,
principalmente voltadas para estudantes: “tem muito voltado para o corpo discente nas datas
de seminario da inclusdo, do setembro amarelo, e novembro, a gente vai ter a Consciéncia
Negra, mas sempre muito voltado ao discente, né? O professor ou técnico, realmente, eu ndo
me lembro de nenhuma capacitacéo. (Gestor 5, GF 3).

Mesmo sem uma politica institucional, estratégias pedagogicas sdo criadas por
inciativas de docentes, com 0 apoio da Gestdo: “Eu ndo senti resisténcia em que eu pudesse
trabalhar com isso (racismo, homofobia, sexismo), mas eu ndo senti, por exemplo, um suporte,
um amparo, um direcionamento, que isso € importante ser trabalhado nessa minha chegada,
eu ndo visualizei isso.” (Docente 1, GF 2). Varios exemplos demonstram como 0s docentes
problematizam as diferencas em sala de aula, articulando maultiplas estratégias de

envolvimento. O Docente 4, fala das crengas negativas sobre a pobreza no campo:

Os alunos dizem muito: professor, por que os agricultores sdo teimosos, eles nao
querem inovar. Sempre tem alguém que vem com esse discurso. Ai eu digo: vamos
fazer o seguinte? Me d& o numero de telefone da tua mée ou do teu pai ou de algum
parente teu, pra eu perguntar a opinido deles sobre sua teimosia? Né? Porque na
verdade a teimosia, eu digo pra eles, que a teimosia é uma caracteristica do ser
humano, nds sé evoluimos como seres humanos, porque fomos teimosos. (GF 2).

Em outro momento, debate a desigualdade de género, produzindo envolvimento dos(as)
estudantes, movimento permeado de intensos conflitos: “um touro, um cdo nao faz coito com
a cadela porque ela passou nua e rebolou pra ele. Inclusive, a cadela escolhe com quem ela
quer praticar o coito dela, e nés nos achamos superiores, quando eu nao consigo sequer
controlar os meus instintos sexuais.” (Docente 4, GF 2). Nas discussdes sobre a orientagéo
afetiva-sexual e género, o docente 1 faz uma viagem a fantasia para descortinar uma realidade

complexa, anteriormente ndo questionada pelos(as) estudantes:

Vamos imaginar que, com o seu consentimento, vocé vai fechar os olhos e vai
receber uma massagem, né? Essa massagem, muito possivelmente, vai lhe
proporcionar uma sensacdo de prazer, de relaxamento e vai ser algo que vai lhe
agradar, né? E vamos imaginar que, com 0 seu consentimento, essa massagem, ela
vai descer até o seu drgdo genital €, com 0 seu consentimento, o seu 6rgao genital
vai ser massageado. A sensagdo de prazer e de relaxamento vai se converter em uma
sensacdo de prazer erético. De repente, vocé abre os olhos e percebe que era outro



homem que estava te massageando. Das duas, uma: ou vocé vai aceitar que aquilo
Ihe proporciona prazer de alguma forma ou vocé vai repudiar e rechacar aquilo. Se
voceé repudiar ndo é porque vocé ndo tava gostando, mas simplesmente porque tem
elementos da sociedade em que vocé vive, de como vocé foi criado, que lhe
informaram que aquilo ali ndo é coisa de homem, né? (GF 2).

O racismo também é refletido por meio de textos e articulagdo com as disciplinas
técnicas, reconhecendo nesse sentido, como o contetdo disciplinar tem uma dimenséo politica
que precisa ser retratada na perspectiva da autonomia:

Quando eu ia falar de area de preservagao permanente em morro e montanha e ai eu
ia falar que precisava manter aquela vegetagdo pra que aquilo ndo desmoronasse e
ndo houvesse as noticias de familias que eram soterradas, eu ia falar o porqué que
aquelas familias estavam ali. N&o é porque elas querem, porque elas gostam de viver
perigosamente, né? Elas estdo ali, porque elas ndo tiveram a oportunidade de estar

em outro lugar, né? E outra coisa, era trazer que aquelas familias, elas tinham cor.
(Docente 12, GF 4).

Destacamos também, o carater de interseccdo entre o saber da formacao

profissional e o saber da experiéncia, trazido pela docente 12:

Quando a gente comeca a se reconhecer melhor, outro grande ganho é que vocé
percebe que seu corpo é um corpo politico, né? eu tinha funcdo de alguma forma de
mostrar pragquelas meninas que pareciam comigo, né? Meninas que tavam ali no
superior, que tinham vinte anos, que tavam fazendo transi¢do capilar, eu fui fazer
com trinta, né? Mas eu precisava mostrar pra elas que elas poderiam ser mais do que
a sociedade dizia que elas poderiam, né? (GF 4).

O investimento nessas estratégias pedagdgicas, nem sempre tem a repercussao
esperada, muitas vezes, causando incomodo e medo diante dessas experimentacdes em sala de
aula, como relata o docente 1, quando propds aos estudantes escreverem uma carta para um
familiar, apoiando uma pessoa que se reconhece LGBTQIA+: “ai esse aluno ndo fez o
trabalho, se recusou a fazer, ai mobilizou as questdes religiosas, questdes ou outras, né? e um
dia eu tentei chamar esse aluno pra conversar, e o aluno se sentiu ofendido, né? Porque ele
achou que eu tava querendo insinuar que ele era gay, né? (GF 2). Nesse momento, o docente 1
disse que errou na conducdo da tematica, que articulou a discussdo de outra forma, no
semestre seguinte, demonstrando no grupo focal, como se culpava por essa conduta. Em um
movimento de acolhimento, o docente 4 falou: “queria eu, ter tido professores como vocé, na
minha época de estudante de escola agricola, que fizessem esse debate, que provocassem isso
em sala de aula. Talvez eu tivesse comecado até mais cedo a pensar sobre iss0.” (GF 2). Esse
¢ um movimento importante, segundo Freire (1996), quando as experimentagdes sdo

carregadas de sensibilidade e afeto, fomentando o gosto pela rebeldia, a capacidade de



arriscar-se, ir além dos condicionamentos, no movimento de desvelamento da realidade,
podendo assumir como ser social, histérico, comunicante e transformador.

Muitos docentes consideram que o distanciamento emocional seria capaz de
afastar os conflitos, segundo bell hooks (2020), quando na verdade, afeta 0 processo de
aprendizagem e dificulta a quebra do modelo de dominagéo. Para enfrentar o siléncio e 0
medo é necessario se tornar um ouvinte-responsavel, aquele que “é capaz de ouvir, se
comover e assumir responsabilidade pelo enfrentamento dessa realidade injusta” (DUSSEL,
2011, p.11), capaz de um “dialogo autentico-reconhecimento do outro e reconhecimento de si,
no outro-¢ decisdo e compromisso de colaborar na constru¢do do mundo comum”. (FREIRE,
1983, p. 14). N&o silenciar, favorece o enfrentamento das dores, como ato politico:

Depois de todo esse tempo de silenciamento é isso, é a gente comegar a tentar trazer
0S nossos posicionamentos de maneira politica. Olha, eu vou entrar com um
processo administrativo e se ndo der nada, eu vou fazer uma zuada, e a gente vai

botar 1a no Instagram e a gente vai comecar até uma hora que a gente vai ser
minimamente ouvida. (Docente 12, GF 4).

Além de ser um espagco de embates, o exercicio da profissdo docente tem se

configurado como acolhimento e bons encontros:

Porgue mesmo que eu ndo saiba como lidar com aquela situacéo, eu tenho tentado
acolher, eu tenho tentado ouvir, pra conversar sobre assuntos que sdo caros pra eles,
né? (Docente 4, GF 2).

Eu acredito sim que a escola, ele é um microcosmo da sociedade, o que ta passando
ali na sociedade, ele vem pra escola. Mas eu acho que a gente, por ser microcosmo,
a gente também pode mudar, a gente também trazer coisas diferentes e mostrar que a
sociedade de uma maneira geral também pode ser diferente. (Docente 12, GF 4).

Um movimento que exige do(da) docente, lidar com as proprias emocg6es, como
aponta o professor 4: “a minha vivéncia, a minha histdria cognitiva, as minhas relagdes, elas
ndo me prepararam pra lidar com essa realidade, com essa efervescéncia de sentimentos e de
emocOes e de ideias que aparecem ali, numa sala de aula, quando a gente abre espago pra
discutir esses temas.”(GF 2). Nesse sentido, destacamos, o esforco dos(das) docentes do
IFPB-Sousa, no desenvolvimento dos saberes profissionais, quando 46,7 (n=32) ndo tem
licenciatura e um total de 63,4% vem de graduacdes e pds-graduacdes no campo das Ciéncias

Agrarias ou Ciéncias Exatas e da Terra, formagdes de cunho mais tecnicista.

6.2.2 Saberes disciplinares
Os saberes disciplinares sdo desenvolvidos na graduacdo e na formacéo

continuada, preferencialmente na pos-graduacéo, para docentes da Educacdo Superior (LDB,



1996). De forma especifica, o conteudo disciplinar de Direitos Humanos, pelos dados
quantitativos, tem tido pouca visibilidade na pos-graduacéo stricto sensu dos(das) docentes do
IFPB-Sousa quando 61,7% (n=37) ndo teve acesso a nenhum conteudo desse campo em seus
programas de mestrado e ou doutorado. O Grafico 7 apresenta os contetdos de Direitos

Humanos conhecidos pelos(as) docentes do IFPB-Sousa:

Grafico 7: Contetdos de Direitos Humanos vistos pelos(as) docentes.
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Fonte: dados da pesquisa.

Os docentes, que estudaram apenas um conteldo (21,6%), foram temas
relacionados a Educacdo Ambiental e Educacdo em Direitos Humanos. A maior parte dos
conteudos de direitos humanos, portanto, foi invisibilizada na formacdo dos(das) docentes. O
pouco acesso a conteldo de Direitos Humanos também foi encontrado na pesquisa de
Hermida (2019) quando analisou o curriculo de docentes que ministravam disciplinas de
Direitos Humanos no Ensino Superior no IFPB, revelando que “eles ndo tém formagdo
especifica em direitos humanos, nem atuagdo militante, nem, tampouco, producao cientifica
na area” (HERMIDA, 2019, p. 125).

Nos grupos focais, também relatam a falta de acesso ao conteudo de Direitos
Humanos na graduacdo, exceto as pessoas que cursaram Direito, porém em uma discusséo
mais legalista, de cunho técnico: “eu tive cadeira especifica de Direitos Humanos, mas ainda
assim ele era muito preocupado com o documento” (Docente 6, GF 3) e na p6s-graduacao,
apenas uma gestora referiu: “Eu vi alguma coisa na especializa¢cdo em Proeja (Programa

Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de



Educacdo de Jovens e Adultos). O mestrado eu também ndo vi.” (Gestora 2, GF 1). O docente
4 relata que teve acesso ao tema de forma indireta, na graduagdo “eu t6 falando do movimento
estudantil, que eu fazia parte, e ainda dentro da academia, foi no meu estagio supervisionado,
quando eu fui fazer o estagio nas ONGs, no movimento agroecoldgico. ” (GF 2). O docente 1
também teve esse contato anterior “antes de trabalhar com a educacdo em sala de aula, eu
vinha de uma atuagcdo numa educacéo popular em projetos sociais, sejam governamentais ou
de ONGs”. (GF 2).

De uma forma especifica, na construcéo do saber disciplinar, foi na pos-graduacéo
que o docente 7 tomou consciéncia da escolha politica de suas disciplinas, das bibliografias
escolhidas, do enfoque dado aos conteudos, a que interesses se aliam, a prevaléncia de
determinado género, cor e origem territorial.

A primeira vez que eu vi uma disciplina que trabalhava com autoria feminina, nao é?
até entdo, eu nunca tinha percebido que na ementa quase que ndo existe mulher, né?
Indigena ndo tem nenhuma, negra nem se fala, com raras excegdes. Ai a professora
dizia que estudando essas coisas, ndo é que a gente vai se tornar menos
preconceituoso, porque todo mundo é, ndo é? Mas a gente vai abrir os olhos pra que

a gente ndo reproduza tanto o preconceito como ja ta internalizado na cultura.
(Docente 7, GF 3).

A gestora 1 fala de um trabalho que realizei na disciplina de Psicologia da
Aprendizagem, no primeiro semestre da Licenciatura em Quimica, sobre questdes raciais no
desenvolvimento da aprendizagem, que apds seis anos, que na época ndo foi percebido nessa
importancia: “aquele trabalho que vocé fez, porque eu lembro de Natalia, um mulherdo, o
cabelo natural, sem usar mais prancha, e ela disse: se hoje eu sou a Natélia me aceitando, eu
devo a professora Aparecida, quando ela foi trabalhar e ver essa questdo da identidade da
gente.”(GF 1). A docente 12 também destaca como operam multiplas opressdes que afetam a
aprendizagem: “agora na pandemia, o que € que eu to verificando? as vezes as alunas tém
desempenho pior, porque elas precisam fazer as tarefas domésticas, elas tém um desempenho
pior, porque elas sdo maes e ai o cuidado dos meninos € s6 delas.” (Docente 12, GF 4).

Os(as) docentes precisam de estudos sistematicos para desenvolver os saberes
disciplinares, compreendendo as diversidades e suas implicacbes e as manipulagdes
decorrentes de achismos e interpretagdes morais que discriminam determinados grupos, pois
“0 Brasil, né, € muito sofisticado em relacdo aos preconceitos, € preciso que vocé realmente
abra nessa discussdo pra que ele possa ser detectado, né? Ninguém diz “eu sou racista”.
(Docente 7, GF 3). Nesse sentido, conhecer e se apropriar da Educagédo em Direitos Humanos

reconhecendo o potencial da profissdo docente, assumindo “a posi¢ao de quem luta para nao



ser apenas objeto, mas sujeito também da histdria (FREIRE, 1996, p. 54). Esse movimento é
imbrincado com a prépria vida, ndo se limitando a disciplina: “Pensar nisso, ampliar meus
pensamentos, se me transforma, também transforma vida dos nossos alunos, também
transforma o jeito de pensar dos nossos alunos.” (Docente 4, GF 2).

Apesar desse reconhecimento, alguns docentes ndo percebem como os saberes
disciplinares se articulam com os Direitos Humanos, como narra o docente 9, sobre o receio
de ndo cumprir o curriculo “toda hora tem alguém fazendo um comentario, uma piada e tudo
mais ¢ ai a gente diz, ndo! Tenho que me concentrar na minha aula aqui”. (Docente 9, GF 3),
ou quando a formagdo produziu uma certa alienacdo da realidade, como traz o docente 8:
“essa frieza dos nimeros, acho que sempre me deixou muito alheio a esse tipo de, sei I3,
compreensdo de preconceitos e entre outras diferencia¢des.” (GF 3), ou quando consideram
que essa tematica € restrita a disciplinas das Ciéncias Humanas, como traz a docente 10
“confesso que eu ndo abordo, as disciplinas que eu ministro sdo bem técnicas.” (GF 4). Outra
situacdo é trazida pela docente 5, a dificuldade em problematizar a discriminagdo sofrida por
uma estudante que foi excluida do trabalho em equipe por ser insegura e ndo dominar o uso
do computador: “ela mesma me relatou que nao tinha feito a parte do trabalho porque os
outros fizeram a parte do trabalho e ndo comunicaram nada a ela. Ai eu fui e troquei ela de
grupo, porque ela ficava melhor com essas pessoas, ela foi adquirindo, né? a experiéncia e
tudo.” (GF 2).

Para Souza (2021), saber que os preconceitos existem ndo é suficiente, ndo
significa saber como funciona ou afeta as suas vitimas, muitas vezes se perdendo em
generalizagbes de que somos todos iguais, no amor a todos ou na superficialidade que se
presta a varias manipula¢des sociais e politicas. Para Oliveira e Ferreira (2019), é fundamental
que o(a) docente faca intervencdo diante de atitudes racistas, conduzindo a uma reflexéo
positiva sobre a identidade do outro, mas para isso existir € necessario enxergar as pequenas
discriminacdes, inclusive debatendo o tema, ndo apenas quando os fatos acontecem, mas de
forma continua, para que os estudantes percebam que a diversidade esta presente em todos 0s
espacos. Nesse sentido, alerta a docente 12 “ndo adianta ficar fazendo live em agosto, dizendo
que eu sou contra a violéncia contra a mulher e a minha aluna fica sendo assediada, e ela
tentar denunciar e ndo acontecer nada. Se a gente ndo comeca a trazer essas questdes pra
dentro da sala, pra que os meninos possam entender né?.” (GF 4). Essa escuta e abertura a
problematizacdo, que a docente demonstra, foi consequéncia de um processo de
reconhecimento como mulher negra, quando diz: “eu ja fui calada tempo demais, sabe? Uma

vida de: fique e calada, seja boazinha, seja certinha, faca isso, seja 0 que as pessoas esperam



que vocé seja, faga assim”, entdo assim, chega uma hora que eu disse ja chega”. (Docente 12,
GF 4).

Para Ferreira (2021), docentes que passaram pelo letramento racial critico na sua
propria educacdo, estdo mais conscientes da importancia de estudar essas questdes no
exercicio da sua profissdo, com possibilidade de agir de forma critica e reflexiva no seu
desempenho profissional. Um letramento critico “que os cursos de graduagdo discutam
questdes de raca cruzada com género e classe social, 0 que por sua vez pode levar a
discussbes sobre patriarcado, feminismo, brancura e o privilégio de ser branco em uma
sociedade desigual como o Brasil.” (FERREIRA, 2021, p. 172). Processo que tem impacto
importante na identidade de docentes e estudantes e de qualquer pessoa envolvida, como
possibilidade de contribuir na construcdo de uma sociedade mais justa. Esses espacos
possibilitam experimentar que o sofrimento ndo € solitario e que existe, segundo bell hooks
(2021, p.282), alegria na luta, que “precisa ser documentada, pois se nos concentrarmos
apenas na dor, nas dificuldades que certamente sdo reais em qualquer processo de
transformacdo, mostramos apenas um quadro parcial”.

No IFPB-Sousa é possivel reconhecer experiéncias de letramento racial, a
construcdo de saberes disciplinares em Direitos Humanos no trabalho de alguns(as) docentes
e 0 apoio da Gestdo no desenvolvimento dessas iniciativas. No entanto, é fundamental a
ampliacdo e articulacdo dessas iniciativas em uma politica institucional de Direitos Humanos
coordenada pela Reitoria, favorecendo o suporte para a formacdo necessaria para o

desenvolvimento dos saberes docentes.

6.2.3 Saberes experienciais

Nos aproximamos dos saberes experienciais, inicialmente, pelas crencas que
permeiam a profissdo docente, devendo ser conhecidas e consideradas na formacdo por
influenciar, segundo Soares e Porto (2017), a visdo de mundo, a interpretacdo da realidade e o

comportamento.

6.2.3.1 Orientacdo para dominar: crenca na educacdo autoritaria

Considerando que as crengas sofrem varias influéncias, da familia ao contexto
macrossocial, utilizamos a Escala de Orientacdo a Dominancia Social (VILANOVA et al.,
2020), para avaliar em que medida, os(as) docentes e estudantes se vinculam a crencas que

promovem a predominancia de um grupo sobre 0s outros, para legitimar seu status e poder,



percebendo os outros como inferiores ou ameagas a organizacdo e coesao social. Nessa
perspectiva, quanto maior a crenga na orientacdo para dominar, mais o(a) docente se vincula a
uma perspectiva autoritaria de Educacéo, aos saberes docentes de uma pedagogia liberal que
reforcam preconceitos e estigmas.

A partir da amostra da tese (n=271), 60 docentes e 211 estudantes, realizou-se a
Anélise Fatorial Confirmatéria (AFC) com o objetivo de avaliar o comportamento da
estrutura da Escala de Orientacdo a Dominancia Social no contexto do IFPB-Sousa. Como a
estrutura da escala foi validada no contexto brasileiro em publicacdo recente (VILANOVA et
al., 2020), foi considerada a Andlise Fatorial Exploratoria (AFE) que apresenta uma estrutura
de 4 fatores, sendo dois substanciais (Dominancia e Anti-lIgualitarismo) e dois fatores de
método (Pré-traco e contra-trago). O Fator substancial Dominancia se caracteriza pelo apoio
explicito a hierarquias grupais, uma defesa mais agressiva a dominancia de grupos, enquanto
o Fator Anti-Igualitarismo se articula com um apoio mais sutil as politicas e ideologias que
reforgam as hierarquias, justificativas que defendem a meritocracia como natural.

Como a escala sofre muitos efeitos da desejabilidade social, em que 0s sujeitos
podem ter uma tendéncia a ndo demonstrar o apoio a relagdes mais autoritarias de dominancia
social, sdo considerados os dois fatores de método, para controlar essa tendéncia. Esses
fatores de método buscam tornar mais claro o apoio (prd-traco) ou a oposic¢ao (contra-traco)
aos fatores substanciais (Dominancia, Anti-lgualitarismo). Para Almiro (2017, p.253), é
importante considerar, nas pesquisas em psicologia, o viés da desejabilidade social que pode
enviesar as respostas, considerado uma “tendéncia presente nos sujeitos para atribuirem a si
préprios atitudes ou comportamentos com valores socialmente desejaveis e para rejeitarem em
si mesmos a presenca de atitudes ou comportamentos com valores socialmente indesejaveis”,
distorcendo as respostas ao instrumento em funcdo do que consideram ser 0 mais correto,
aceitavel ou desejavel socialmente.

Pelo procedimento da AFC, a Escala de Orientacdo a Dominancia Social
apresentou boas propriedades psicométricas, os indices de ajuste do instrumento foram
considerados adequados (x2 = 172,922, gl = 86; p <0,001; RMSEA = 0,061 IC 90% (0,05 -
0,07); CFI = 0,956; TLI = 0,939). A fidedignidade composta da escala foi adequada: 0,88 (>
0,70). A Tabela 17 apresenta as cargas fatoriais dos itens dos fatores substanciais, excluindo a
analise dos fatores de metodo, criados para controle do vies de resposta, ndo existe sentido

tedrico para analisar a sua consisténcia interna.



Tabela 17: Estrutura fatorial da Escala de Orientagdo a Dominancia Social

Itens Fator Fator Anti-
Dominéncia | lgualitarismo

1- Alguns grupos devem ser mantidos em seus devidos lugares na sociedade 0,31

2- Provavelmente é bom que alguns grupos estejam em posicdes superiores e 0,40
outros em posi¢des inferiores na sociedade

3- Uma sociedade ideal exige que alguns grupos estejam em posicdes 0,34
superiores e outros estejam em posicdes inferiores na sociedade

4- Alguns grupos de pessoas sdo simplesmente inferiores a outros na sociedade | 0,23

5- Grupos em posicOes inferiores na sociedade merecem tanto quanto grupos 0,67*
que estdo em posicOes superiores
6-Nenhum grupo deveria ser dominante na sociedade | 0,62* |

7- Grupos em posicOes inferiores na sociedade ndo deveriam ter que 0,60*
permanecer como estéo

8- O principio de que um grupo deve dominar o0 outro é ruim | 0,52 |
9- No6s ndo deveriamos promover a igualdade entre grupo | | 0,54
10- Né&o deveriamos tentar garantir que todos os grupos tenham a mesma 0,66

qualidade de vida

11 - E injusto tentar fazer com que 0s grupos sejam iguais 0,66
12 - Nosso objetivo principal ndo deveria ser a igualdade entre os grupos 0,70*
13 - No6s deveriamos trabalhar para oferecer a todos os grupos chances iguais de 0,54

serem bem-sucedidos

14 - Deveriamos fazer o possivel para assegurar condi¢Ges iguais para 0s 0,74*
diferentes grupos

15 - N&o importa quanto esforgo seja necessario, nds devemos nos esforcar para 0,70
assegurar que todos os grupos tenham as mesmas chances de vida

16 - Nosso ideal deveria ser a igualdade entre grupos 0,74*

Fidedignidade Composta 0,88

Fonte: dados da pesquisa.
Nota: * itens mais discriminativos do fator.

Os itens da Escala de Orientagcdo a Dominancia Social apresentaram cargas

fatoriais adequadas (> 0,30), exceto o item 4 (Alguns grupos de pessoas sdo simplesmente



inferiores a outros na sociedade), indicando que nédo faz sentido para os docentes e estudantes
do IFPB-Sousa, ndo tendo poder discriminativo. De uma forma geral, os itens do Fator Anti-
Igualitarismo, apresentaram uma maior carga fatorial (Min.= 0,54; Max.= 0,74), comparado
ao Fator Dominancia (Min.= 0,23; Max.= 0,67;), indicando que o apoio a uma dominancia
mais sutil tem, em média, mais sentido no contexto do IFPB-Sousa, para docentes e
estudantes.

A média de orientacdo para dominar de docentes é de 1, 78 (Min.=1,57; Max.
=2,01) e dos estudantes é ligeiramente mais alta, com média de 1,99 (Min. = 1,85; Méax. =
2,12), considerada estatisticamente pequena quando pensamos em uma média teérica de 3,5
em uma escala de 7 pontos. Portanto, quando consideramos que O apoio a crengas de
igualdade representa estatisticamente a média 1, os docentes e estudantes do IFPB-Sousa, se
aproximam de crencas que enfrentam a desigualdade entre grupos (Mg= 1,5), apoiando
crengas, segundo Mena, Cardoso e Argimon (2021), com menor tendéncia a imposi¢do de
poder, tanto a nivel interpessoal quanto intragrupal e intergrupal. No entanto, é importante
destacar que o baixo indice de orientacdo para dominar pode ser decorrente do enviesamento
de respostas, quando ndao € desejavel socialmente, ser identificado como uma pessoa
autoritaria, no contexto de uma instituicdo de educacdo. Para Almiro (2017), esse
comportamento pode ser consciente ou ter tragos inconscientes, motivado por inseguranca,
necessidade de atencdo, validacao, necessidade de agradar o(a) avaliador(a) ou necessidade de
autoprotecdo, de preservar a propria imagem. Como a autora da pesquisa é também servidora
da instituicdo, esse contexto pode ter favorecido o enviesamento, que teve seus efeitos
diminuidos pela metodologia mista adotada na tese.

Para analisar a intensidade da orientacdo para dominar, calculamos os Quartis,
identificando caracteristicas de cada grupo, docentes (>2,25; <1,08) e estudantes (>2,44;
<1,25), sintetizadas na Tabela 18:

Tabela 18: Caracteristicas de grupos com maior e menor intensidade de dominacéo

Principais Docentes com Docentes com Estudantes com Estudantes com
caracteristicas maior dominéncia menor maior dominéncia menor dominancia
dominancia

Sexo Masculino 37,5%  Masculino 28,6 %  Masculino 47,97% Masculino 32,7 %
Feminino 62,5 % Feminino 71,4% Feminino 52,1 % Feminino 67,3 %

Raca/Cor Branca 56,3% Branca 28,6 % Branca 33,3 % Branca 34,6 %
Parda 37,5% Parda 64,3% Parda 56,3 % Parda 48,1 %

Orientacdo Heterossexual Heterossexual Heterossexual 91,7 %  Heterossexual

afetiva-sexual 100% 100% 86,5 %

Area de Ciéncias Agrarias  Ciéncias Agrérias  Educacdo Fisica Educacdo Fisica

formacéo/Curso  75% e 313% 42,3 %

Linguistica, Letras

Quimica 27,1 %

Quimica 21,2 %




e Artes 42,8 % \eterinaria 25 % Veterinaria 23,1 %
Alimentos 10,4% Alimentos 9,6 %
Agroecologia 6,3% Agroecologia 3,8 %

Com 31,3% 57,1 % - -

licenciatura

Tempo de Mais de 4 anos Mais de 4 anos - -

docéncia 87,5 % 85,7%

Envolvimento 43,7 % 36,7 %, - -

em pesquisa,

extensdo ou

gestao

TOTAL n=16 (26, 7%) n=14 (23,3 %) n=48 (22,7 %) n=52 (24,6 %)

Fonte: dados da pesquisa

De acordo com a andlise de frequéncia, podem ser apontadas algumas
caracteristicas dos(as) docentes com maior orientacdo para dominar: maioria do sexo
feminino, cor/raca branca, heterossexual, graduados(as) na area de Ciéncias Agrérias, sem
licenciatura, com mais de quatro anos de experiéncia na profissdo, envolvido em atividades de
pesquisa, extensao ou gestdo. Para enfrentar essa crenga maior na orientacdo para dominancia,
de uma educacdo autoritaria, € fundamental uma formacéo continuada nos primeiros anos do
exercicio da profissdo docente, de um a cinco anos, onde a “aprendizagem rapida tem valor de
confirmacdo: mergulhados na pratica, tendo que aprender fazendo, os professores tém que
provar a si proprios e aos outros que sdo capazes de ensinar” (TARDIF, 2014, p. 51). Com
menor orientacdo para dominar, sdo docentes também do sexo feminino, heterossexual e com
mais de quatro anos de experiéncia na profissao, se diferenciando na cor/raga, predominante
parda, graduados(as) nas areas de Ciéncias Agrarias e Linguistica, Letras e Artes, com
licenciatura e menor envolvimento em atividades de pesquisa, extensao ou gestao.

A andlise de frequéncia dos(das) estudantes com maior orientacdo para dominar
sd0 uma pequena maioria do sexo feminino, cor/raca parda, heterossexual, matriculados(as)
em cursos de licenciatura (58,4 %). Também nos cursos de licenciatura do IFPB-Sousa, estdo
os(as) estudantes que sofreram mais discriminacdo (58,9%). Essa situacdo pode favorecer
tensdes que devem ser consideradas nas praticas pedagogicas, pois segundo Abreu (2019,
p.153), o reconhecimento do outro enquanto experiéncia subjetiva é desconsiderado nas
relacbes de comunicacdo com estudantes discriminados, tendo como efeito ideoldgico
“experiéncias de humilhagdo, desvalorizacdo, baixa autoestima e despotencializagdo”. Os
estudantes com menor orientagcdo para dominar séo maioria do sexo feminino, cor/raga parda,
heterossexual, matriculados(as) em cursos de licenciatura (63,5 %).

Aprofundando as diferencas entre os grupos (docentes, estudantes), foram



realizados teste t para amostras independentes, analisando os dados da Tabela 19:

Tabela 19: Diferenca nos niveis de orientacdo para dominacao

ltens Docentes Estudantes |t p
M (DP) M (DP)
1-Alguns grupos devem ser mantidos em seus devidos lugares
na sociedade; 1,58 (1,17) | 1,90 (1,67) 1,67 | 0,10
2- Provavelmente é bom que alguns grupos estejam em
posicBes superiores e outros em posi¢cdes inferiores na
sociedade 1,78 (1,59) | 1,69(1,48) -0,42 | 0,68
3- Uma sociedade ideal exige que alguns grupos estejam em
posicOes superiores e outros estejam em posi¢des inferiores
na sociedade 1,97 (1,58) | 1,89 (1,60) -0,33 | 0,75
4- Alguns grupos de pessoas sdo simplesmente inferiores a
outros na sociedade 1,50 (1,16) | 2,69 (2,22) 5,56 0,00
5- Grupos em posig¢des inferiores na sociedade merecem tanto
quanto grupos que estdo em posicdes superiores 5,75(2,01) | 6,08 (1,82) 1,19 0,23
6-Nenhum grupo deveria ser dominante na sociedade 5,65 (2,23) | 5,53 (2,20) -0,38 | 0,70
7- Grupos em posi¢des inferiores na sociedade ndo deveriam -2,90 | 0,00
ter que permanecer como estéo 6,42 (1,20) | 5,81 (2,05)
8- O principio de que um grupo deve dominar o outro é ruim
5,67 (2,21) | 5,56 (2,14) -0,33 | 0,75
9-N6s nao deveriamos promover a igualdade entre grupo 1,47 (1,20) 1,76 (1,66) 152 0,13
10-Nao deveriamos tentar garantir que todos oS grupos 1,71 (1,69) 1,71 0,09
. . 1,37 (1,28)
tenham a mesma qualidade de vida
11-E injusto tentar fazer com que 0s grupos sejam iguais 1,95 (1,82) | 1,85(1,69) -0,39 | 0,70
12-Nosso objetivo principal ndo deveria ser a igualdade entre
0S grupos 1,98 (1,70) | 2,21 (2,02) 0,87 | 0,39
13-Nds deveriamos trabalhar para oferecer a todos o0s grupos
chances iguais de serem bem-sucedidos 6,63 (1,13) | 6,16 (1,78) -2,50 | 0,01
14 - Deveriamos fazer o possivel para assegurar condigdes
iguais para os diferentes grupos; 6,48 (1,38) | 6,33 (1,56) -0,68 | 0,50
15-Né&o importa quanto esfor¢o seja necessario, nds devemos
nos esforcar para assegurar que todos os grupos tenham as
mesmas chances de vida; 6,48 (1,31) | 6,23 (1,64) -1,11 | 0,27
16-Nosso ideal deveria ser a igualdade entre grupos; 6,13 (1,68) | 6,22 (1,60) 0,38 |0,71
Docentes sexo Masculino 1,70 - -0,60 | 0,56
Feminino 1,85
Docentes cor/raca Branca 1,86 - 0,74 0,48
Né&o branca 1,69
Docentes Com licenciatura 1,55 - -2,12 | 0,03
Sem licenciatura 2,03
Estudantes sexo Masculino 2,03 051 | 061
Feminino ) 1,96
Estudantes cor/raga Branca 2,11 1,18 | 0,20
No branca i 1,93
Fator Dominancia 1,92 (1,07) | 215(1,13) 1,40 | 0,16
Fator Anti Igualitarismo 1,63 (1,04) | 1.82(1,08) 1,24 |0,21
Meédia de Orientagdo para Dominancia Social 1,78 (0,90) | 1,99 (0,99) 1,48 | 0,14

Fonte: dados da pesquisa.

Existem diferencas entre os grupos (docentes, estudantes), de acordo com o teste t



para amostras independentes, nos itens 3, 4, 7 e 13, sendo desconsiderada a anélise do item 3
pela sua baixa carga fatorial (<0,30). Os(as) docentes tem maior tendéncia para dominagéo de
grupo, apoio mais explicito as diferengas hierarquicas, no item 7, quando comparados com
estudantes, porém com tamanho de efeito considerado pequeno (d de Cohen = 0, 32) e no
fator 13, em uma tendéncia mais sutil de dominacéo, também com efeito considerado pequeno
(d de Cohen =0, 28).

Quando analisadas as diferencas entre os Fatores (Dominancia, Anti igualitarismo)
e os valores totais da Escala, ndo foram encontradas diferencas entre os grupos (docentes,
estudantes), na orientacdo para dominar, sugerindo que os(as) docentes podem ter dificuldade
em problematizar as crencas ligadas as hierarquias e desigualdades sociais dos(das)
estudantes, por possuirem crencas similares. Embates que vao surgindo, principalmente nos
primeiros semestres, como destaca o docente 1: “a gente tem muita dificuldade de lidar com a
diferenca, de opinido, na diferenga de ideia, de visdo de mundo e é justamente nesses
primeiros semestres, que esses conflitos se manifestam de forma mais emblematica.” (GF 2).
O investimento em uma formacdo docente, continuada e na perspectiva critica, ganha
importancia quando a menor orientacdo para dominar foi associada a capacidade de
confrontar a estrutura social desigual, ndo suportando atitudes negativas que justificam a
violéncia de género (SILVA, 2020), capacidade de enfrentar a rigidez cognitiva, a falta de
empatia, a dificuldade de auto aperfeicoamento (MENA, CARDOSO, ARGIMON, 2021) e
competéncia emocional para lidar com a diversidade na escola, com maior preocupacdo em
incluir os(as) estudantes (NAVARRO-MATEO et al, 2019).

Também ndo existem diferengas significativas na orientacdo para dominar em
funcdo do sexo (masculino, feminino), entre os grupos (docentes, estudantes). Esse dado
difere dos achados de Wachelke e Matos (2019), pesquisa realizada com jovens do ensino
médio, que encontrou forte oposicdo de papeis de género, com predominancia do sexo
masculino com perfil de dominancia. O teste t para amostras independentes também néo
achou diferenca em relacdo a cor da pele/raca (branca, ndo branca) na orientacdo para
dominéancia dos grupos (docentes, estudantes). Docentes com licenciatura tiveram menor
orientacdo para dominancia, com perfil mais igualitario, porém a diferenca do efeito entre 0s

grupos (com licenciatura, sem licenciatura), foi considerada irrisoria (d de Cohen =0, 18).

6.2.3.2 Crencas no bom professor e o desenvolvimento da profissao

Para analisar as crencas sobre a profissdo docente, uma pergunta aberta do



questiondrio solicitou trés caracteristicas do(a) bom(a) professor(a). Pelo software Iramuteq,
foi realizada uma andlise de similitude das respostas dos(as) docentes, gerando a Figura 10:

Figura 10: Analise de Similitude dos(das) docentes sobre o bom(a) professor(a)
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Fonte: dados da pesquisa

Na Figura 10 aparecem trés comunidades de palavras, a primeira tem como centro
a palavra “didatico” que se liga a bom e conhecimento; a segunda comunidade, tem como
centro a palavra “compromisso” que se liga a dedica¢do, empatia, ética e aluno; a terceira
comunidade, vincula igualmente a palavra “dominio” e a palavra “contetido”. Para o(a)
docente do IFPB-Sousa, o(a) bom(a) professor(a) se caracteriza mais fortemente com a
possibilidade de transmitir bem o contetido de forma didatica, com menor énfase nas relacoes,
dado que sugere uma maior importancia atribuida aos saberes disciplinares. Nesse sentido,
parece ainda permanecer a crenca de "quem sabe, sabe ensinar” e de que "um bom
pesquisador € um bom professor”, naturalizada na Educacdo Superior (FRANCO, 2009),
favorecendo menor engajamento desses docentes em processos de formacdo continuada por
entender que “o conhecimento do contetido € condi¢do necessaria e suficiente para formagao e
para o bom desempenho” (FRANCO, 2009, p. 12).

Para os(as) estudantes, a crenga sobre o(a) bom(a) professor(a), pela Anélise de

similitude no software Iramuteq (Figura 11), aparece com outra perspectiva:



Figura 11: Analise de similitude dos(das) estudantes sobre o(a) bom(a) professor(a).
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Fonte: dados da pesquisa

A crenca dos estudantes foi representada por trés comunidades de palavras, a
primeira indicou como central, a palavra “aluno” que se liga a conteudo, paciente, atencioso e
compreensivo. A segunda comunidade, indicou como central, a palavra “saber” ligada a
conhecimento, respeito, empatia, humildade e dedicacdo; e a terceira comunidade, indicou
como central, a palavra “bom” que se liga a didatico e paciéncia. Portanto, na perspectiva
do(a) estudante, o(a) bom(a) professor(a) tem o aluno como centro, ensina bem o conteudo e
nutre relacdo de afeto e proximidade. A poténcia das relacfes de afeto, para os(as) docentes,
aparecem quando sdo indagados no questionario docente, sobre os sentimentos ligados a

profissédo (Figura 12):



Figura 12: Analise de Similitude dos sentimentos ligados a docéncia
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Fonte: dados da pesquisa

Para os(as) docentes, o sentimento vinculado a profissdo que ocupa lugar
central € a palavra “amor”, que se liga a compromisso, responsabilidade, alegria e resiliéncia;
a segunda comunidade tem a palavra central “empatia”, que se liga a esperanca; e a terceira
comunidade tem como central “respeito”, que se liga a dedicagdo. O sentimento de amor,
como centro, demonstra um envolvimento com a inteireza do ser profissional, de afetos
positivos sustentados por vinculacdo com a alegria, responsabilidade e respeito. A abertura ao
afeto é importante para a docéncia democratica, quando supera a romantizacdo da profissao,
ao enxergar a pratica educativa capaz de articular o amor, a alegria, a formacdo cientifica, a
clareza da realidade e o comprometimento politico com as mudancas (FREIRE, 1996).

A gestdo pedagdgica tem fortalecido as relagdes de afeto e o respeito as diferencas,
como fatores de importancia para o desenvolvimento docente: “essa questdo da gestdo de
trazer sempre esse discurso e uma busca dessa pratica, de trabalhar com o outro, de enxergar
melhor o outro e de trabalhar com o outro, de forma mais amorosa, digamos assim, eu me
sinto, como parte da gestdo e como professora, muito acolhida.”(Gestora 1, GF 1). Sao
processos que perpassam a vivéncia na instituicdo e afetam o desenvolvimento dos estudantes:

A mée é protestante, daquelas bem radical mesmo, linha dura. O irmdo é

extremamente homofobico, ou seja, ele vive dentro do inferno, e sempre, ele sempre
esteve dentro desse nosso espago. A minha sala, a sala da pedagogia, sempre foi o



meio de acolhimento dele. Ele chegou menino, né? Eles geralmente chegam muito
menino na escola e vdo amadurecendo e todo o processo que ele passou dentro da
instituicdo dentro dessas discuss@es, dentro dos grupos, dentro dos projetos, fez com
que ele adquirisse uma autonomia, que anteontem eu o reencontrei. Ele acabou de
publicar um livro de poesias. (Gestora 2, GF1).

O docente 1 também destaca esse espaco de sociabilidade que marca o IFPB-
Sousa: “eu via jovens homossexuais masculinos andarem de maos dadas com seus
namorados, né? Trocarem caricias e afetos com muita tranquilidade, né? Num ambiente que
eu achava né? Que ia ser um ambiente pouco mais machista, um pouco mais homofobico,
né?” (GF 2). Essa situacdo também foi encontrada na pesquisa de Carbonesi e Gomes (2020),
quando estudantes gays e léshicas indicaram maior liberdade e possibilidade de comunicacao
na Educacdo Superior do que na Educacdo Basica. O dialogo também perpassa a sala de aula,

como base para o desenvolvimento da aprendizagem:

Era uma turma assim tdo carente de diélogo, que ao final de todas as aulas eu, a
gente sentava e dizia tem um momento nosso, pronto. Se a minha turma t4 passando
por um momento dificil, nds vamos dialogar, né? (Docente 13, GF 4).

Muitos dos nossos alunos nem moram mais em casa e a gente entra no superior hoje,
cada vez mais novo! A gente j& é colocado ali pra saber o que que a gente quer da
nossa vida, comeca um mundo totalmente novo, a gente também é muito perdido ali
e, sim, a gente é muito carente ali. (Docente 12, GF 4).

O desenvolvimento dos saberes da experiéncia permeados pela escuta e afetos é
resisténcia diante da opressdo brutal sistematica que provoca a recusa do sentir ou um
entorpecimento das emoc0Oes, favorecendo a cura de si mesmo e 0 engajamento na
transformacdo social em uma visdo decolonial da politica, pois “enquanto nos recusarmos a
abordar plenamente o papel do amor nas lutas pela libertacdo, ndo seremos capazes de
produzir uma cultura transformadora, onde haja um afastamento em massa de uma ética da
dominacdo (bell hooks, 2021, p.277). Para a autora, muitas pessoas estdo motivadas para
enfrentar situacOes de opressdo somente para defender os seus interesses, quando se sentem
prejudicadas “¢ por isso que precisamos desesperadamente de uma ética do amor para intervir
No Nnosso anseio egocéntrico por mudanca. (bell hooks, 2021, p. 277-278).

Problematizando as crencas sobre a formacao docente, foram analisados os fatores
que os docentes e estudantes consideram como relevantes para o desenvolvimento da

profissdo (Gréafico 8):



Grafico 8: Fatores que influenciam a docéncia.
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Fonte: Dados da Pesquisa

A maioria dos(das) docentes acredita que a aprendizagem da docéncia decorre da
influéncia de seus antigos professores(as), da sua iniciativa em procurar livros e artigos e
realizar cursos. Também ¢é valorizada a influéncia da interacdo com estudantes e os pares.
Apresentam menores médias, os fatores vinculados as iniciativas institucionais, como a
organizacdo de normativas e a assessoria do setor pedagdgico. O setor pedagogico faz parte
da estrutura organizacional de cada Campus do IFPB, responsavel por orientar o processo de
organizacdo, planejamento, mediacdo e execucdo do processo de ensino-aprendizagem.

Foi realizado o teste t para amostras independentes, demonstrando que o0s
estudantes (M=6,58, DP=1,76) atribuem mais importancia do que os(as) docentes (M=4,62,
DP=2,27) as multiplas influéncias que constituem a aprendizagem da profissao (t (269) = 6,19;
p=0,001), um tamanho de efeito da diferenca alta (d de Cohen = 0,82). Esse dado pode sugerir
que os(as) docentes, ao colocar como central os saberes disciplinares, tem desconsiderado
outros fatores que permeiam a profissdo, deixando de enxergar as varias redes de apoio e
possibilidades de desenvolvimento de uma profissdo tdo complexa.

O conhecimento do contexto € destacado como fundamental no desenvolvimento
dos saberes experienciais, lembrando que 48,3% dos(das) docentes tem menos de cinco anos
de experiéncia no IFPB-Sousa e 91,2% ndo residia no municipio até passar no concurso ou ser
removido para a instituicdo, como indicado na metodologia. A Gestora 2, aponta essa

importancia:



o0 professor precisa entender onde é que ele esta. A quem ele esta servindo, conhecer
0 minimo do perfil do publico de onde ele esta servindo, pra se situar, pra saber que
ferramentas, que passos sdo necessarios para fazer essas abordagens, porque o perfil
do estudante que ta la em Campina Grande, ele é muito diferente do estudante que
esta no Campos Sousa. Eu vou trazer pra mais proximo ainda: o perfil do estudante
gue ta na unidade sede no curso de informatica é muito diferente do perfil dos
estudantes que estéo la no campo em S&o Gongalo (GF 1).

A Gestdo Pedagogica apresenta iniciativas de apresentacdo desse contexto, que na
pandemia, tomou novo formato: “Chega um professor novo, a Diretora de Ensino marca uma
reunido, a gente ja diz que tem algum aluno deficiente, o perfil da turma, ele tem contato com
0s outros professores. Poréem, agora, ela marca uma reunido no Meet.” (Gestora 3, GF 1).
Também criou o Nucleo de Acompanhamento Psicossocial (NAPS), na pandemia do COVID-
19, com o objetivo de acompanhar os servidores e estudantes quanto as suas condicdes de
conectividade, acessibilidade social e salde psicoldgica (IFPB, 2021). A instituicdo, em cada
campus, conta com equipe interdisciplinar composta por médico, odontélogo, enfermeira,
nutricionista, assistentes sociais, tradutor e interprete de Linguagem de Sinais e psicéloga
(IFPB, 2022), que o docente 1, destaca a importancia: “a nossa estrutura é subutilizada,
necessitamos valorizar mais 0s espacgos e demandar mais da instituicdo. Tive uma aluna com
suspeita de viver uma exploracdo sexual. Fiz o encaminhamento, pra o servigo social, e eles
fizeram visitas 1a. Tem coisas que ndo competem a gente. (Docente 1, GF 2).

O acesso as estruturas organizacionais, pela abertura de processo protocolado, €
referido para assegurar uma resposta institucional: “encaminhamento, protocolo, acionar os
setores responsaveis, levar pras reunides pedagogicas. Pra que existam também dentro do
espaco coletivo, né? Pra além do momento da burocracia, a gente ta reivindicando a
instituicdo que ela se posicione.” (Docente 1, GF 2). Esse instrumento de registro pode
subsidiar a formacdo docente, basear pesquisas e programas de extensdo, reconhecido também
como posicdo de enfrentamento docente: “Mas eu vou fazer por um posicionamento politico.
Pra registrar, pra que no futuro se acontecer mais alguma coisa, vai ter 0 meu registro la do
comeco.”(Docente 12, GF 4).

Esse movimento de conhecimento e apropriagcdo do contexto, de suas articulagdes
e possibilidades de cooperacdo, favorece o enfrentamento dos processos de dor e
discriminacdo, “a possibilidade de que essa dor coletiva fosse reconciliada em comunidade,
assim como as formas de ir além dela e as formas imaginadas de resisténcia”(bell hooks, 2021,
p. 279), além de fomentar o sentimento de pertencimento ao Campus Sousa, & vida no sertao
Paraibano, a Rede de Educacdo Profissional e abertura as novas experiéncias. Segundo

Barbosa, Moura Junior e Ximenes (2021), o sentimento de pertencimento favorece sentimento



de seguranca, de fazer parte, de ser importante ao contribuir, de aprender e ser influenciado(a),
com possibilidade de estreitamento de vinculos afetivos e apoio social, podendo dessa forma,
superar as dificuldades, potencializando as mudancgas necessarias em si mesmo(a) e no

territorio.



7. CONSIDERACOES FINAIS

Neste momento final da pesquisa empreendida, compartilho reflexdes que
possibilitam novas leituras e percepcdes sobre a docéncia na Educacdo Superior, importante
para desnudar alguns impasses e possibilidades de enfrentamento em um mundo que continua
oprimindo, discriminando e adoecendo as relagdes. Para orientar o caminho, retomamos a
questdo central que norteou esta pesquisa: Como 0s preconceitos e 0s estigmas impactam 0s
saberes docentes na formacdo em Direitos Humanos da Educacdo Superior? Para aproximacao
da problematica desencadeada por essa pergunta, foram delimitados objetivos especificos, que
se complementam em mdltiplos aspectos, tecendo fios que dialogam na producéo das analises e
escrita da tese.

O primeiro objetivo especifico foi avaliar a politica de formacdo docente para
Educacdo Superior na perspectiva dos Direitos Humanos, como ela se constitui em seus
avangos e retrocessos. No IFPB-Sousa, 0 ensino de direitos humanos tem mais visibilidade nos
cursos de Licenciatura, enquanto os cursos de tecnélogo e bacharelado omitem no seu PPC, as
questdes de género, a diversidade afetiva-sexual, os direitos da Crianca e Adolescente e 0s
direitos da pessoa ldosa. De uma forma geral, os(as) estudantes tem tido mais acesso ao
contetdo de Diretos Humanos em seu curriculo do que os(as) docentes tiveram em sua
graduacdo ou pos-graduacdo, em funcdo das exigéncias de avaliacbes externas do MEC,
demandando da docéncia, uma aproximacdo dessa tematica para cumprir a regulamentacao.
Movimento de mudanca importante, mas superficial, por ndo questionar a manutencdo de uma
colonialidade que alimenta as relacdes de preconceitos e estigmas porque se reduz as regras.

As pesquisas desenvolvidas IFPB-Sousa tém pouca relacdo com o contetdo de
Direitos Humanos, em sua maioria, vinculadas a Medicina Veterinaria e Tecnologia de
Alimentos e na extensdo, a maioria dos projetos sdo da area tematica de Saude, ligados aos
cursos de Medicina Veterinaria e Educacdo Fisica. Os mecanismos de gestdo que favorecem
espacos para educacdo em direitos humanos e dendncias de violagdes, vem ganhando mais
espaco no IFPB a partir de 2015, com a criacdo de uma Politica Ambiental, a criacdo do
Nucleo de Atendimento as Pessoas com Necessidades Especificas (NAPNE) e Nucleo de
Estudos Afro-Brasileiros e Indigenas (NEABI) em todos os campi, a criagdo de Ouvidoria,
Conselho disciplinar, Comisséo de Sindicancia e Processos Administrativos Disciplinares,
dentre outras comissGes e programas de Educacdo em Direitos Humanos. Porém, esses
mecanismos ainda ndo fazem parte do cotidiano institucional, principalmente entre o0s(as)

docentes, que em média, tem menor conhecimento de onde denunciar, caso vivenciem ou



presenciem situagdes de discriminagdo e muitos ndo problematizam o0s estigmas e
preconceitos em sala de aula.

Foram recorrentes as narrativas sobre a dificuldade em denunciar ou punir casos
de discriminacgdo, sendo necessaria uma maior visibilidade do enfrentamento institucional e a
inclusdo desse tema na formacdo docente continuada. Na Educacdo em Direitos Humanos, a
gestdo tem realizado varias acBGes, mais direcionada aos estudantes, pouco enfatizada na
formacdo docente sistematica. De uma forma geral, no IFPB-Sousa, o envolvimento com a
Educacdo em Direitos Humanos ainda se encontra com pouca expressividade na pesquisa e
extensdo, com mudancas importantes no ensino, com énfase nas licenciaturas, pelas alterac6es
curriculares e nas politicas de gestdo, em decorréncia da forca das politicas publicas nesse
campo.

No segundo objetivo, buscamos analisar teoricamente, as concepcles e
desenvolvimento dos saberes docentes da Educacdo Superior. Reconhecendo o0s saberes
docentes como plurais, em uma perspectiva critica que pressupde a valorizacdo de suas
diversas raizes e origens, sem subordinacdo ao saber cientifico, assumindo como dire¢do, a
interculturalidade critica. Para o desenvolvimento dos saberes docentes na perspectiva dos
direitos humanos é necessario que os saberes profissionais sejam problematizados em uma
formacéo continuada e colaborativa, favorecendo a reflexdo sobre a propria prética, validando
as teorias da Educacdo na construcdo de uma praxis libertadora, capaz de superar o
autoritarismo e a educacdo bancéria na qual fomos formados. Para o desenvolvimento dos
saberes disciplinares é necessario ir além do contetido da disciplina, avaliando a utilidade e
funcionalidade do conhecimento para enfrentar os problemas do contexto em que a escola esta
inserida, capaz de articular o conhecimento cientifico com o sentido de comunidade. Como
ainda existem muitas lacunas na formacdo docente em uma dimensao critica, é necessario um
letramento racial e de género para reflexdo sobre os sistemas de opressao, género, classe e
raca, reconhecendo a autocolonialidade, superando uma visdo ingénua da realidade.

Para o desenvolvimento dos saberes curriculares é necessario refletir sobre a
articulacdo das disciplinas com a vida, a capacidade de produzir sentido e significado para
os(as) estudantes, descortinando 0s apagamentos historicos e epistemoldgicos, 0
empobrecimento do conteudo pela negacédo e silenciamento de determinadas as culturas e a
caréncia de dialogo com a realidade social. E por fim, no desenvolvimento dos saberes
experienciais, € necessario aprofundar a conexdo de cada docente com a sua historia,
facilitando o acolhimento de si mesmo e a possibilidade de rever crencas que inferiorizam o

outro, assumindo envolver-se na construcéo de préticas libertadoras.



O terceiro objetivo especifico buscou analisar a producdo de periddicos cientificos
relacionada as dimensdes dos preconceitos e estigmas na Educacdo por meio de uma revisdo
sistematica de literatura. Os resultados apontam para 0 automatismo de crencas em discursos
morais que reforcam estere6tipos, interferindo nas relacdes de afeto desencadeando
afastamento ou reagdes de riso, nojo ou pena, bem como, medo, silenciamento e angustia.
Silenciar diante das discriminagdes diminui o apoio social e favorece mdltiplas violéncias,
sendo necessarias intervencdes institucionais sistematicas, de longa duragéo e participativas.
Destaca-se 0 pequeno numero de pesquisas sobre o tema, que envolva docentes da Educacgéo
Superior.

No quarto objetivo especifico foram identificados os preconceitos e estigmas
vivenciados na Educacdo Superior do IFPB-Sousa. Os resultados apontam que, a cada dez
participantes da pesquisa, docentes e estudantes, oito passaram por situacGes de
discriminacdo, atingindo com maior intensidade, o grupo de estudantes. Esse sofrimento se
refere a prdpria vida, em sua maioria, em seguida afeta amigos prdximos, motivados por
multiplos fatores, como nivel econémico, imagem corporal, 0 peso, a aparéncia fisica, a
altura, a idade e a condicdo ou problema fisico. A raca ou etnia como motivo de
discriminacdo foi pouco referida como motivo de discriminacdo apesar do grande nimero de
pardos entre docentes e estudantes, situacao justificada por docentes pela falta de consciéncia
do corpo preto que habita, um siléncio que causa indignacdo e sensagdo de desamparo diante
de discriminacgdes vivenciadas., O racismo, mascarado por discriminagdes institucionais e
relacdes de cordialidade, tem produzido imagens estereotipadas sobre o outro que impedem o
reconhecimento da sua individualidade.

As questdes de sexo/género como motivo de discriminagdo também foram pouco
referidas nos dados quantitativos, ndo interferindo na percepcdo de discriminacdo entre 0s
grupos (estudante, docente). Entretanto, na etapa qualitativa, aparecem narrativas de
sofrimento envolvendo gestoras, estudantes e docentes do sexo feminino, com interseccdes
que multiplicam as opress@es, por ser solteira ou separada, por estar envelhecendo, ser jovem
ou alguma caracteristica do seu corpo, considerada sensual. O assédio vivido ou presenciado é
marcado pelo siléncio, vergonha e receio da desqualificacdo, mesmo em mulheres que
ocupam espacos de poder como gestoras ou docentes da Educacdo Superior, processo que
dificulta a denuncia e apoio social. Tem maior visibilidade a discriminacdo realizada por
estudantes, sendo o grupo que mais sofre discriminagdo e o que mais discrimina, de forma
explicita ou sutil, enquanto as discriminagdes institucionais sdo pouco vistas. Destacamos a

importancia do letramento em direitos humanos na formagédo docente, para compreender as



multiplas opressdes e sua situacdo de privilegio, facilitando o envolvimento em préticas que
se vinculem as politicas de igualdade social. Compreendendo que o desenvolvimento dos
saberes pedagagicos, curriculares e da experiéncia poderdo trazer processos de uma docéncia
mais alinhada com a fun¢édo da Educacédo Superior, a que inclui.

Por fim, o quinto objetivo especifico busca analisar os enfrentamentos, na
construcdo dos saberes docentes, em um movimento apresenta acdes criativas que fortalecem
a escuta, o afeto e 0 compromisso com o0 outro, a0 mesmo tempo em que apresenta limitacdes,
dificuldades de seguir em praticas que sustentem o novo. Os achados da pesquisa apontam
que os(as) docentes tém maior apropriacdo dos documentos ligados ao cotidiano da sala de
aula, como os PPC dos cursos e regimento didatico, sendo menor o conhecimento dos
documentos ligados a Rede Federal de Educacdo Profissional e do contexto do IFPB-Sousa,
também necessarios para entender o seu compromisso, desenvolver uma capacidade analitica
e critica.

Mesmo sem uma politica institucional de formacdo continuada docente, na
perspectiva dos direitos humanos, estratégias pedagdgicas sdo criadas por inciativas de
alguns(mas) docentes, com o apoio da Gestdo, articulando mdltiplas formas de envolvimento
dos estudantes, problematizando em sala de aula as crencas negativas sobre a pobreza no
campo, a desigualdade de género, a orientacéo afetiva-sexual e o racismo. Na avaliacdo sobre
0 apoio a relagdes desiguais entre grupos, que sustentam uma educacdo autoritaria, os dados
demostraram que docentes e estudantes do IFPB-Sousa, apoiam, em média, as crencas em
relacBes igualitarias de poder. Em funcdo da proximidade dos resultados entre os grupos
(docente, estudantes), esse dado sugere que os(as) docentes podem ter dificuldade em
problematizar as crencas ligadas as hierarquias e desigualdades sociais dos(das) estudantes,
por possuirem crencas similares.

A crenca na imagem do bom professor, para o(a) docente do IFPB-Sousa, se
caracteriza mais fortemente com a possibilidade de transmitir bem o conteudo de forma
didatica, com maior importancia atribuida aos saberes disciplinares, enquanto os estudantes
consideram a capacidade de ensinar bem e nutrir relacdo de afeto e proximidade. A poténcia
do afeto aparece quando os(as) docentes apresentam os sentimentos ligados a profissdo,
trazendo o amor como centro, de afetos positivos sustentados pela alegria, responsabilidade e
respeito.

No desenvolvimento dessa tese, alguns fatores facilitaram a caminhada, como as
reunides semanais do NUCOM/UFC, aprendendo sobre pesquisa guantitativa, novas formas

de organizar os dados qualitativos em softwares, a escrita coletiva de artigos e trabalhos para



congressos, 0s encontros depois das reunides, a supervisdo sistematica, a presenca de uma
integrante do NUCOM/UFC nos grupos focais e sua ajuda na organizagéo e interpretacéo dos
dados. De uma forma geral, os afetos vivenciados tornaram mais suave escrever nesse tempo
de pandemia e enfrentar a soliddo da escrita da tese. Outro elemento fundamental foi ter sido
liberada, pelo IFPB-Sousa, para dedicacdo exclusiva as atividades do doutorado.

Quanto as dificuldades enfrentadas posso citar a morte do meu esposo, depois de
22 anos de casada, no primeiro semestre do doutorado. Processo profundo de luto e de
grandes transformacdes, oportunidade de repensar a vida, as relacdes, o sentido dessa tese que
me conecta a tantas dores e possibilidades de enfrentamento, principalmente ligadas as
questbes de género, como mulher viiva e mae de duas mulheres. Nesse sentido, a Tese
também me possibilitou reencontrar os afetos e relacdes de proximidade no IFPB-Sousa,
sentir amparo e amor das amigas.

Outra dificuldade enfrentada foi a inexperiéncia total com a revisdo sistematica, o
desconhecimento dos processos de busca avangada, alem da dificuldade com a lingua inglesa.
Como no mestrado trabalhei apenas com o método qualitativo, 0 método quantitativo me
causava estranhamento e medo de conduzir as analises, pelo receio de errar e comprometer 0s
resultados. Para enfrentar essas duas dificuldades foi necessario maior tempo de leitura,
realizacdo de cursos especificos, maior nimero de supervisdes e discussdo no grupo de
pesquisa do NUCOM/UFC.

Mas foram essas dificuldades que também constituiram a pessoa que sou hoje,
compreendendo que ndo existe controle sobre o que nos acontece, que a dor e a saudade
também podem ser redimensionadas, relembrando que o amor néo se finda na morte, sendo a
vida feita de encontros, despedidas e reencontros.

Como limitacdes da pesquisa, podemos apontar a impossibilidade de desenvolver
uma pesquisa-ac¢do em funcdo do distanciamento social causado pela COVID-19. Além disto,
na etapa quantitativa, em funcdo do tipo de amostragem, nao é possivel inferir conclustes
para outras instituicbes de Educacdo Superior, sendo interessante replicar o estudo em
amostras independentes da utilizada na tese e verificar a invariancia dos resultados.
LimitagcOes que seguem como sugestdes para futuras pesquisas.

As principais contribuigdes que esta tese pode dar ao campo teorico da Psicologia,
na sua interface com a Educacéao, apontam para a visibilidade aos processos de discriminacéao
na Educagdo Superior, naturalizadas pelas limitagdes na formagdo docente em uma
perspectiva critica e decolonial. Nesse sentido, a Educacao intercultural critica precisa ocupar

mais espago nos curriculos da graduacdo e poés-graduacdo e na politica de formacéo



continuada das Instituicbes de Educacdo Superior, favorecendo uma formagdo de novos
profissionais que reconheca a sua situacdo de privilégio e tenha maior engajamento na
geracdo de pesquisa e conhecimento que estimule a cidadania, contribuia para enfrentamento
das desigualdades e favoreca a construcdo de um mundo melhor para todos.

Por fim, me despego dessa etapa com o0 sabor da alegria em perceber muitas
questdes respondidas, a0 mesmo tempo que outras perguntas sao geradas, inaugurando outros
caminhos no meu retorno ao IFPB-Sousa, desafiada a continuar perguntando: diante dos
preconceitos e estigma que impactam os saberes docentes: e eu com isso? Nesse sentido,
renovo 0 meu compromisso em continuar estudando essa tematica, procurando parceiros e

reencontrando amigos e amigas.
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APENDICE A- QUESTIONARIO ON LINE- DOCENTES

Idade:
Raca ou cor? (1) branca (2) Preta (3) Parda (4) Indigena (5) Amarela
Sexo: (1) Masculino (2) Feminino
Qual a sua orientacdo afetiva-sexual?
(1) heterossexual (orientagcdo para 0 mesmo sexo)
(2) homossexual (orientagdo para 0 Sexo 0posto)
(3) bissexual (orientagdo para ambos 0s sexos)
(4) Pansexual (orientacdo para todas as orientacdes e/ou géneros sexuais)
(5) Assexual (ndo sente atragdo por nenhuma orientacdo e/ou géneros sexuais)
(6) prefiro néo responder
Quial o seu estado civil?
(1) Casado (a) ou mora com companheiro (a)
(2) Separado (a), desquitado (a) ou divorciado(a)
(3)Viavo (a)
Qual a sua religidao?
(1) Catolica (2) Protestante ou Evangélica (3) Espirita (4) Umbanda ou Candomblé (5)
Sem religido (6)Outra

Sua graduacéo:

A sua graduacdo esta na area de conhecimento

Ciéncias Agrarias
Ciéncias Humanas
Ciéncias Bioldgicas
Ciéncias Exatas e da Terra
Engenharias

Ciéncias Sociais Aplicadas
Linguistica, Letras e Artes
Ciéncias da Saude

Outra

CoNoR~LNE

Possui Licenciatura? (1) Sim (2) Néo
Pds-graduacéo (maior nivel concluido):
(1) Especializagao (2) Mestrado (3) Doutorado (4) Nenhuma das alternativas
Ano de conclusdo do maior nivel de pés-graduagdo
Regime de trabalho:
(1) Dedicacao exclusiva (2) Tempo integral de 40 horas (3) Tempo parcial de 20 horas.



13. Tipo de vinculo de trabalho (1) Professor efetivo (2) Professor substituto (3) Outro

14. Tempo de docéncia no Ensino Superior (em anos)
15. Tempo de docéncia no IFPB-Sousa (em anos)

16. Passou a residir no municipio ao entrar em exercicio como professor do IFPB-Sousa?
(1) Sim. Mudei de cidade
(2) Ndo mudei, ja morava em Sousa
(3) N&o mudei, continuo me deslocando para a cidade onde moro
(4) Nenhuma das opcdes.

17. Marque os CURSOS SUPERIORES em que vocé ministra aula (pode marcar mais de um):
(1) Licenciatura em Quimica

(2) Licenciatura em Educacéo Fisica

(3) Licenciatura em Letras-EaD

(4) Bacharelado em Medicina Veterinaria
(5) Tecnologia em Alimentos

(6) Tecnologia em Agroecologia

18. Marque os CURSOS TECNICOS em que vocé ministra aula: (pode marcar mais de um)
(1) Informética Integrado
(2) Informética Subsequente
(3) Agropecuéria integrado
(4) Agropecuéria Subsequente
(5) Meio Ambiente integrado
(6) Agroindustria integrado
(7) Agroinddstria modalidade PROEJA
(8) N&o ministro aula no ensino técnico (médio e subsequente)

19- Participa de projetos?
(1) Pesquisa
(2) Extenséo
(3) Pesquisa e extensdo
(4) Néo participo

20. Possui algum cargo de gestdo? (1) Sim (2) Nao

SEQAQ 2- SE ESTIVER RESPONDENDO PELO CELULAR, COLOQUE NA
POSICAO HORIZONTAL PARAVER TODAS AS OPCOES DE RESPOSTA

21. Marque o quanto vocé concorda ou discorda de cada ideia abaixo indicando um numero
de 1 (Discordo Totalmente) a 7 (Concordo Totalmente). Vocé pode responder rapidamente, a
sua primeira impressdo geralmente é a melhor (ROLE A BARRA, QUE ESTA NO FINAL
DE CADA ITEM, PARA VISUALIZAR ATE A COLUNAT).

Item 1 2 3 4 5 6 7
Discor | Discordo | Discor Nao Concor | Concor | Concor




do
totalme
nte

moderad
amente

do um
pouco

concordo
e nem
discordo

do um
pouco

do
modera
dament
e

do total
mente

1.Alguns grupos devem
ser mantidos em seus
devidos lugares na
sociedade.

1

4

6

2.Provavelmente é
bom que alguns grupos
estejam em posicoes
superiores e outros em
posicoes inferiores na
sociedade

3.Uma sociedade ideal
exige que alguns
grupos estejam em
posicOes superiores e
outros estejam em
posices inferiores na
sociedade

4.Alguns grupos de
pessoas sdo
simplesmente
inferiores a outros na
sociedade.

5.Grupos em posicdes
inferiores na sociedade
merecem tanto quanto
grupos que estdo em
posicOes superiores.

6.Nenhum grupo
deveria ser dominante
na sociedade.

7. Grupos em posicoes
inferiores na sociedade
ndo deveriam ter que
permanecer como
estéo.

8.0 principio de que
um grupo deve
dominar o outro é ruim.

9.Nés ndo deveriamos
promover a igualdade
entre grupos.

10.N4&o deveriamos
tentar garantir que
todos os grupos tenham
a mesma qualidade de
vida.

11.E injusto tentar
fazer com que os
grupos sejam iguais.

12. Nosso objetivo
principal ndo deveria
ser a igualdade entre os
grupos.

13.N6s deveriamos




trabalhar para oferecer
a todos 0s grupos
chances iguais de
serem bem-sucedidos
14.Deveriamos fazer o 1 2 3 4 5 6 7
possivel para assegurar
condices iguais para
os diferentes grupos.
15.N4o importa quanto 1 2 3 4 5 6 7
esforgo seja necessario,
nés devemos nos
esforcar para assegurar
que todos 0s grupos
tenham as mesmas
chances de vida.

16. Nosso ideal deveria 1 2 3 4 5 6 7
ser a igualdade entre
grupos

22- Ser docente envolve uma série de tarefas e uma diversidade de sentimentos. Aponte trés
sentimentos ligados a profissdo:

23- Na sua concepcao, que caracteristicas tém um bom (boa) professor (a)? Aponte 3

24. Considero que a profissdo docente é:

(1) Vocacéo

(2) Desenvolvida, exige formacao especifica

(3) Desenvolvida, exige somente esforco individual de cada docente.

25. Assinale os contetidos que foram abordados no seu mestrado e/ou doutorado:
(1) Educagédo em Direitos Humanos

(2) Educacdo das relacdes étnico-raciais

(3) Ensino de histdria e cultura afro-brasileira, africana e indigena

(4) Desenvolvimento de pessoas com deficiéncias e necessidades educativas especiais
(5) Politica de Educacdo Ambiental

(6) Estatuto da Crianca e adolescente

(7) Estatuto do idoso

(8) Diversidade afetiva-sexual

(9) Questdes de género

(11) Nenhuma das alternativas

26. Quando entrou no IFPB-Sousa, foram apresentados os documentos de referéncia para o
trabalho docente? (1) Sim (2) N&o
27. Assinale os documentos que vocé conhece:

(1) Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, 1996)

(2) Plano Nacional de Educacdo — PNE 2014-2024

(3) Regimento Didatico dos Cursos Superiores Presenciais e a Distancia do IFPB
(4) Regulamento para a gestéo das atividades docentes do IFPB

(5) Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) que ministro aula



(6) Lei 7.772/2012 que estrutura o Plano de Carreira e Cargos do Magistério Federal —
Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico- EBTT

(7) Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) do IFPB

(8) Nenhuma das alternativas

28. Como aprendeu a ser docente? Marque de 1(Nenhuma influéncia) a 4 (Muita influéncia):

1 2 3 4
Nenhuma Pouca Influente Muita
influéncia | influéncia influéncia

1. Recordando os meus
professores (as)

A licenciatura cursada
Livros e artigos
Conversando com colegas
Cursos

Setor pedagogico

Com os estudantes
Normativas para o trabalho
docente

XN g~ W

SE ESTIVER NO CELULAR COLOQUE NA POSICAO HORIZONTAL PARA
VISUALIZAR TODAS AS OPCOES DE RESPOSTA.

29. Marque a frequéncia que essas situacdes ocorrem com vocé, variando de 0 (nunca) a
5(quase todos os dias).

Item 0 1 2 3 4 5
Nunca | Rarame Poucas Algumas Muitas vezes Quase
nte vezes vezes (pelo menos 1 sempre
(Menos (algumas (algumas vez/ semana) (quase
de 1Vez | vezes/ano) vezes/més) todos os
por ano) dias)
1. As pessoas 0 1 2 3 4 5
insultam vocé
2. As pessoas 0 1 2 3 4 5

agem como se
pensassem que
vocé ndo é
inteligente

3. Vocé é tratado 0 1 2 3 4 5
(a) com menos
simpatia do que as
outras pessoas.
4.As pessoas 0 1 2 3 4 5
agem como se
pensassem que
vocé é desonesto.
5.Vocé é tratado 0 1 2 3 4 5
(a) com menos
respeito do que as
outras pessoas.
6.As pessoas 0 1 2 3 4 5
agem como se




tivesse algo
errado com vocé

7.As pessoas 0 1 2 3 4 5
ameacam ou

provocam vocé

8.As pessoas 0 1 2 3 4 5

agem como se
fossem melhores
do que voce.

9.Em lojas, 0 1 2 3 4 5
restaurantes, ou
em outros
Servigos, voce é
menos bem
atendido (a) do
que as outras
pessoas

10.As pessoas 0 1 2 3 4 5
agem como se
tivessem medo de
vocé

11.As pessoas 0 1 2 3 4 5
tratam vocé de
uma forma
negativa por
acharem que vocé
parece com uma
pessoa do sexo
oposto.

30. De acordo com a resposta da questdo anterior, se vocé tiver passado por alguma dessas
situacBes (mesmo que poucas vezes), margue 0 que considera ser motivo para ter ocorrido
com vocé. (pode marcar mais de um motivo)

Nacionalidade
Sexo/Género
Etnia ou Raca
Idade
Religido
Altura
Peso
Outro aspecto da aparéncia fisica
Orientacdo sexual (real ou presumida/atribuida por outros/as)
. Nivel econémico
. Nivel educacional
12. Condic¢&o ou problema fisico.
13. Condig&o ou problema mental.
14. Ser da zona rural
15. Qutro

©oN R wNRE

e
N )

30.1 Caso tenha marcado a opgédo Outro, na questédo anterior, identifique o
motivo:




31. Com base no motivo (caracteristica) assinalado antes, mencione se esta se refere a vocé
mesmo(a), ou a pessoas proximas (pai, mée ou outras pessoas com quem Vive), ou a
amigos/as proximos/as. Marque todas que se aplicam.

1. De vocé mesmo/a
2. De algum/a dos/adultos préximos (mae, pai, outros)

3. De amigos/as proximos/as

30. Vocé presenciou situacgdes de preconceito no IFPB- Sousa?
1. Nunca

Raramente (menos de 1 vez por ano)
Poucas vezes (algumas vezes por ano)
Algumas vezes (algumas vezes por més)
Muitas vezes (pelo menos 1 vez por
semana)

6. Quase sempre (quase todos os dias)

ok wn

31. Caso presenciou situagdes de preconceito, no IFPB-Sousa, indique o(s) motivo(s):
Nacionalidade

Sexo/Género (homossexual, bissexual, ndo binario, transgénero)
Etnia ou Raca

Idade

Religido

Altura

Peso

Outro aspecto da aparéncia fisica

9. Orientacdo sexual (real ou presumida/atribuida por outros/as)
10. Nivel econémico

11. Nivel educacional

12. Condicéo ou problema fisico.

13. Condicdo ou problema mental.

14. Ser da zona rural

15. Outro

16. N&o presenciei

NGO~ wWdE

31.1 Se marcou a opgdo Outro na questdo anterior, identifique o motivo:

32. Se presenciou ou passou por situacdes de preconceito no IFPB-Sousa, indique o(s)
autor(es). Pode marcar mais de uma opgé&o:
1. Estudantes

2. Servidores administrativos
Docentes

Gestao

Outros

ok~ w



32.1 Se marcou a opg¢do Outros na questdo anterior, indique o autor da situacao de
preconceito::

33. Vocé sabe onde denunciar, caso sofra ou presencie, situacdes de preconceito?
(1) Sim (2) Néo

34. Conhece alguém que fez denuncia? (1) Sim (2) Nao

35. A ocorréncia de preconceitos e estigmas foi tema abordado em sua sala de aula?
(1) Sim (2) Néo
34. Caso presencie situacdes de preconceito, denunciaria?

(1) Sim, me sinto seguro(a) para denunciar

(2) Sim, denuncio apesar de ter medo das consequéncias
(3) N&do. Tenho medo das consequéncias

(4) Néo. Acho que ndo adianta

(5) Nenhuma das afirmativas anteriores



APENDICE B- QUESTIONARIO ON LINE ESTUDANTE

Idade:
Raca ou cor? (1) branca (2) Preta (3) Parda (4) Indigena (5) Amarela

Sexo: (1) Masculino (2) Feminino

A w np e

Qual a sua orientacdo afetiva-sexual?
(1) heterossexual (orientacdo para 0 mesmo sexo)
(2) homossexual (orientacdo para 0 Sexo 0posto)
(3) bissexual (orientagdo para ambos 0s sexos)
(4) Pansexual (orientacdo para todas as orientacdes e/ou géneros sexuais)
(5) Assexual (ndo sente atracdo por nenhuma orientacdo e/ou géneros sexuais)
(6) prefiro ndo responder
5. Qual o seu estado civil?
(1) Casado (a) ou mora com companheiro (a)
(2) Separado (a), desquitado (a) ou divorciado(a)
(3) Viavo (a)
6. Qual asua religido?
(1) Catdlica (2) Protestante ou Evangélica (3) Espirita  (4) Umbanda ou Candomblé
(5) Sem religido (6) Outra
7. Matriculado(a) no curso:

1. Licenciatura em Quimica

2. Licenciatura em Educacdo Fisica

3. Bacharelado em Medicina Veterinaria

4. Tecnologia em Alimentos

5. Tecnologia em Agroecologia
8. Como ingressou na Educacao Superior do IFPB-Sousa?
Ampla concorréncia

Cotas sociais (egresso de escola publica)
Cotas sociais (egresso de escola publica e renda familiar)
Cotas raciais
Cotas para deficientes fisicos
Assentados da reforma agraria
Transferéncia de outra instituicao

Nogkrowh P

9. Algum membro da sua familia tem Educacdo Superior? 1-Sim 2-N&o
10. A sua regido de origem é: 1-zona urbana 2-zona rural

11- Participa de projetos?



(5) Pesquisa

(6) Extenséo

(7) Pesquisa e extensdo
(8) Né&o participo

SEQAQ 2- SE ESTIVER RESPONDENDO PELO CELULAR, COLOQUE NA
POSICAO HORIZONTAL PARAVER TODAS AS OPCOES DE RESPOSTA

12. Marque o quanto vocé concorda ou discorda de cada ideia abaixo indicando um ndmero
de 1 (Discordo Totalmente) a 7 (Concordo Totalmente). Vocé pode responder rapidamente, a
sua primeira impressdo geralmente é a melhor (ROLE A BARRA, QUE ESTA NO FINAL
DE CADA ITEM, PARA VISUALIZAR ATE A COLUNA 7).

Item 1 2 3 4 5 6 7
Discor | Discordo | Discor Nao Concor | Concor | Concor
do moderad | doum | concordo do um do do total
totalme | amente pouco e nem pouco modera | mente
nte discordo dament
e
1.Alguns grupos devem 1 2 3 4 5 6 7

ser mantidos em seus
devidos lugares na
sociedade.
2.Provavelmente é 1 2 3 4 5 6 7
bom que alguns grupos
estejam em posicoes
superiores e outros em
posices inferiores na
sociedade

3.Uma sociedade ideal 1 2 3 4 5 6 7
exige que alguns
grupos estejam em
posicOes superiores e
outros estejam em
posices inferiores na
sociedade

4.Alguns grupos de 1 2 3 4 5 6 7
pessoas sao
simplesmente
inferiores a outros na
sociedade.

5.Grupos em posi¢des 1 2 3 4 5 6 7
inferiores na sociedade
merecem tanto quanto
grupos que estdo em
posicOes superiores.
6.Nenhum grupo 1 2 3 4 5 6 7
deveria ser dominante
na sociedade.

7. Grupos em posi¢des 1 2 3 4 5 6 7
inferiores na sociedade
ndo deveriam ter que
permanecer como
estdo.




8.0 principio de que 1 2 3 4 5 6 7
um grupo deve
dominar o outro é ruim.

9.N6s ndo deveriamos 1 2 3 4 5 6 7
promover a igualdade
entre grupos.

10.Né&o deveriamos 1 2 3 4 5 6 7
tentar garantir que
todos os grupos tenham
a mesma qualidade de
vida.

11.E injusto tentar 1 2 3 4 5 6 7
fazer com que os
grupos sejam iguais.

12. Nosso objetivo
principal ndo deveria
ser a igualdade entre os
grupos.

13.Nés deveriamos 1 2 3 4 5 6 7
trabalhar para oferecer
a todos os grupos
chances iguais de
serem bem-sucedidos

14.Deveriamos fazer o 1 2 3 4 5 6 7
possivel para assegurar
condic@es iguais para
os diferentes grupos.

15.N&o importa quanto 1 2 3 4 5 6 7
esforco seja necessério,
nds devemos nos
esforcar para assegurar
que todos 0s grupos
tenham as mesmas
chances de vida.

16. Nosso ideal deveria 1 2 3 4 5 6 7
ser a igualdade entre
grupos

13- Na sua concepcao, que caracteristicas ttém um bom (boa) professor (a)? Aponte 3

14. Considero que a profissdo docente é:

(1) Vocacéo

(2) Desenvolvida, exige formacgéo especifica

(3) Desenvolvida, exige somente esforco individual de cada docente.

15. Assinale os contetdos que foram abordados no seu curso:

(1) Educagéo em Direitos Humanos

(2) Educacéo das relagdes étnico-raciais

(3) Ensino de histéria e cultura afro-brasileira, africana e indigena

(4) Desenvolvimento de pessoas com deficiéncias e necessidades educativas especiais
(5) Politica de Educacdo Ambiental

(6) Estatuto da Crianca e adolescente

(7) Estatuto do idoso

(8) Diversidade afetiva-sexual



(9) Questodes de género
(11) Nenhuma das alternativas

16. Como se aprende a profissao docente? Marque de 1(Nenhuma influéncia) a 4 (Muita

influéncia):

Influente

1 2 3
Nenhuma Pouca
influéncia | influéncia

4
Muita
influéncia

9. Recordando os professores

(as)

10. A licenciatura cursada

11. Livros e artigos

12. Conversando com colegas

13. Cursos

14. Setor pedago6gico

15. Com os estudantes

16. Normativas para o trabalho
docente

SE ESTIVER NO CELULAR COLOQUE NA POSICAO HORIZONTAL PARA
VISUALIZAR TODAS AS OPCOES DE RESPOSTA.

17. Marque a frequéncia que essas situacdes ocorrem com voceé, variando de O (hunca) a

5(quase todos os dias).

Item 0 1 2 3 4 5
Nunca Rarame Poucas Algumas Muitas vezes Quase
nte vezes vezes (pelo menos 1 sempre

(Menos (algumas (algumas vez/ semana) (quase
de 1Vez | vezes/ano) vezes/més) todos os
por ano) dias)

1. As pessoas 0 1 2 3 4 5

insultam vocé

2. As pessoas 0 1 2 3 4 5

agem como se

pensassem que

vocé ndo é

inteligente

3. Vocé é tratado 0 1 2 3 4 5

(a) com menos

simpatia do que

as outras

pessoas.

4.As pessoas 0 1 2 3 4 5

agem como se

pensassem que

voceé é

desonesto.

5.Vocé é tratado 0 1 2 3 4 5

(a) com menos

respeito do que

as outras

pessoas.

6.As pessoas 0 1 2 3 4 5




agem como se
tivesse algo
errado com vocé

7.As pessoas 0 1 2 3 4 5
ameacam ou
provocam vocé

8.As pessoas 0 1 2 3 4 5
agem como se
fossem
melhores do que
Vocé.

9.Em lojas, 0 1 2 3 4 5
restaurantes, ou
em outros
Servigos, voce é
menos bem
atendido (a) do
que as outras
pessoas

10.As pessoas 0 1 2 3 4 5
agem como se
tivessem medo
de vocé

11.As pessoas 0 1 2 3 4 5
tratam vocé de
uma forma
negativa por
acharem que
VOCé parece com
uma pessoa do
Sexo oposto.

18. De acordo com a resposta da questdo anterior, se vocé tiver passado por alguma dessas
situacBes (mesmo que poucas vezes), margque 0 que considera ser motivo para ter ocorrido
com vocé. (pode marcar mais de um motivo)

Nacionalidade
Sexo/Género
Etnia ou Raca
Idade
Religido
Altura
Peso
Outro aspecto da aparéncia fisica
Orientacéo sexual (real ou presumida/atribuida por outros/as)
. Nivel econémico
. Nivel educacional
. Condic¢éo ou problema fisico.
13. Condig&o ou problema mental.
14. Ser da zona rural
15. Outro
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18.1 Caso tenha marcado a opg¢édo Outro, na questdo anterior, identifique o



motivo:

19. Com base no motivo (caracteristica) assinalado antes, mencione se esta se refere a vocé
mesmo(a), ou a pessoas proximas (pai, méde ou outras pessoas com quem Vive), ou a
amigos/as proximos/as. Marque todas que se aplicam.

1. De vocé mesmo/a
2. De algum/a dos/adultos proximos (mae, pai, outros)
3. De amigos/as proximos/as

20. Vocé presenciou situacdes de preconceito no IFPB- Sousa?
1. Nunca

Raramente (menos de 1 vez por ano)

Poucas vezes (algumas vezes por ano)
Algumas vezes (algumas vezes por més)
Muitas vezes (pelo menos 1 vez por semana)
Quase sempre (quase todos os dias)

ok wnN

21. Caso presenciou situacdes de preconceito, no IFPB-Sousa, indique o(s) motivo(s):
1. Nacionalidade
2. Sexo/Género (homossexual, bissexual, ndo binario, transgénero)
3. Etniaou Raca
4. ldade
5. Religido
6. Altura

7. Peso

8. Outro aspecto da aparéncia fisica

9. Orientacdo sexual (real ou presumida/atribuida por outros/as)

10. Nivel econémico

11. Nivel educacional

12. Condicao ou problema fisico.

13. Condicdo ou problema mental.

14. Ser da zona rural

15. Outro

16. N&o presenciei

21.1 Se marcou a opgédo Outro na questdo anterior, identifique o motivo:

22. Se presenciou ou passou por situacdes de preconceito no IFPB-Sousa, indique o(s)
autor(es). Pode marcar mais de uma opgé&o:
1. Estudantes

Servidores administrativos
Docentes

Gestéo

Outros

vk owd

22.1 Se marcou a opgdo Outros na questdo anterior, indique o autor da situacdo de preconceito:




23. Vocé sabe onde denunciar, caso sofra ou presencie, situacdes de preconceito?
(1) Sim (2) Néo

24. Conhece alguém que fez denuncia? (1) Sim (2) Nao

25. A ocorréncia de preconceitos e estigmas foi tema abordado em sua sala de aula?
(1) Sim (2) Néo

26. Caso presencie situacdes de preconceito, denunciaria?

1
2.
3.
4
5

Sim, me sinto seguro(a) para denunciar

Sim, denuncio apesar de ter medo das consequéncias
N&o. Tenho medo das consequéncias

N&o. Acho gque ndo adianta

Nenhuma das afirmativas anteriores



APENDICE C- ROTEIRO GRUPO FOCAL- GESTAO

PERGUNTAS

TEMAS

1-Nesse encontro vamos falar de diferencas, de estigmas e
preconceitos na Educacao Superior. Vocés tiveram em sua vida
académica algum contato com o tema de Direitos Humanos?

Formacao em Direitos
Humanos

2-No dia a dia da gestéo, que grupos vocés tém contato?
Pessoas em situacao de pobreza, negras, com deficiéncia,
transtornos mentais, da zona rural, diferente orientacdo sexual
ou religiao?

Enfrentamento/
resisténcia aos
preconceitos e estigmas

3-VVocés enquanto gestores, como acham que os professores do
Ensino Superior se relacionam com esses grupos? (Podem
trazer exemplos? Dificuldades, formas de relacionamento que
consideram adequadas)

4-Vocés consideram que os professores do ensino superior
tiveram formagé&o, antes de chegar no instituto, para se
relacionar com essa diversidade de estudantes?

5- Na opinido de vocés, como gestores, o que o professor do
Ensino Superior precisa saber para enfrentar os preconceitos e
estigmas na sala de aula?

Saberes docentes para a
diversidade

6-Os preconceitos e estigmas séo abordados quando os
professores entram no instituto? E depois? (como?)

Formag&o em Direitos
Humanos

7-Vocés podem contar alguma situacdo de preconceito e
estigma que vivenciaram ou presenciaram aqui no instituto?
(Como se sentiu, o que fez, como foi encaminhado?)

8-Como vocés enfrentam, como gestores, essas situacoes de
preconceito? A instituicdo tem alguma norma, espaco de
denuncia, manual para essas situacdes?

9-Que sugestdes vocés apontam para o enfrentamento dos
preconceitos e estigmas no instituto? (na instituicao e na
formacgéo docente)

Enfrentamento/resistén
cia aos preconceitos e
estigmas




APENDICE D- ROTEIRO GRUPO FOCAL- DOCENTES

PERGUNTAS

TEMAS

1-Nesse encontro vamos falar de preconceitos na Educagéo
Superior e de Direitos Humanos. Vocés tiveram em sua vida
académica algum contato com esses temas? E depois que
entraram no Instituto?

Formag&o em Direitos
Humanos

2-No dia a dia de professor, que pessoas vocés tém contato?
em situacdo de pobreza, negras, com deficiéncia, transtornos
mentais, da zona rural, diferente orientagéo sexual ou
religido? E como € a relagdo com essa diversidade?
(Dificuldades sentidas, o que fez diante delas)

Enfrentamento/resisténcia
aos preconceitos e
estigmas

3- Vocés abordam o tema dos estigmas e preconceitos em
sala de aula e/ou nos projetos de extensdo e pesquisa?
Como?

4- Na opinido de vocés, o que o professor do Ensino
Superior precisa saber para enfrentar os preconceitos e
estigmas?

Saberes docentes para a
diversidade

5-Vocés podem contar alguma situacdo de preconceito e
estigma que vivenciaram ou presenciaram no instituto?
(Como se sentiu, o que fez, como foi encaminhado?)

6-Como vocés enfrentam, como professores, essas situacdes
de preconceito? A instituicdo tem alguma norma, espaco de
denudncia, manual para essas situacdes?

7-Que sugestdes vocés apontam para o enfrentamento dos
preconceitos e estigmas no instituto? (na instituicdo e na
formacdo docente)

Enfrentamento/resisténcia
aos preconceitos e
estigmas




APENDICE E- TCLE- QUESTIONARIO ON LINE- DOCENTES E ESTUDANTES

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa com o titulo “O impacto dos
preconceitos e estigmas nos saberes docentes do Ensino Superior”, que estd sendo realizada
pela professora Maria Aparecida Alves Sobreira Carvalho do Programa de Pos-graduagdo em
Psicologia da Universidade Federal do Ceara, sob orientacdo da professora Dra. \Ver6nica
Morais Ximenes.

\Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. A sua participagcdo consiste em
responder um questionario on line, a partir da sua experiéncia e conhecimento como docente
ou estudante. A sua aceitacdo/autorizacdo devera ser de livre e espontanea vontade. Vocé nédo
receberd nenhuma recompensa financeira para participar da pesquisa. A identificacdo de todos
os envolvidos sera mantida em segredo e as informacgdes levantadas serdo utilizadas
exclusivamente para essa pesquisa. A pesquisa possui os seguintes beneficios: compreender os
preconceitos que ocorrem no Ensino Superior e favorecer uma formacdo docente para
Educacdo em Direitos Humanos. Podera haver desconforto causados por alguma pergunta,
mas a pesquisadora estara disponivel para qualquer duvida, necessidade de suporte ou
encaminhamento. Somente ap6s devidamente esclarecido(a) e ter entendido o que foi
explicado, podera iniciar o questionario. Contato da pesquisadora: (85) 3366 7729, e-mail:
apsobreiral @hotmail.com. ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou ddvida, entre
em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua Coronel Nunes de
Melo, 1000 — Rodolfo Teotfilo, fone: 3366-8344. (Horério: 08:00-12:00 horas de segunda a

sexta-feira).



APENDICE F- TCLE- GRUPO FOCAL ON LINE

Autorizo a minha participacdo na pesquisa O IMPACTO DOS PRECONCEITOS E
ESTIGMAS NOS SABERES DOCENTES DA EDUCAQAO SUPERIOR desenvolvida pela
professora Maria Aparecida Alves Sobreira, da pds-graduacao da Universidade Federal do
Ceara, e declaro que tive oportunidade de fazer perguntas e esclarecer ddvidas que foram
devidamente explicadas pela pesquisadora. Ciente de que poderei interromper a qualquer
momento minha participacdo, do sigilo dos dados e dos procedimentos aos quais serei
submetido, informo a minha participacdo em um grupo, de forma on line. Ndo restando
quaisquer duvidas a respeito do explicado, firmo meu consentimento livre e esclarecido em
participar voluntariamente da presente pesquisa na data de hoje (informar a data)

SE CONCORDAR COM O TEXTO E A GRAVAQAO DO GRUPO, FALAR: EU (NOME
COMPLETO) AUTORIZO.
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Apresentagio do Projeto:

A pesguisa visa compreender o impacio dos preconceitos

e estigmas nos saberes docentes da Educagio Superior. Sera uma pesquisa de natureza mista. integrando
metodo guantitativo e qualitative com

docentes, estudantes da Educagio Superior e a gestio pedagégica do Instituto Federal da Paraiba-
Campus Sousa. O cenario do estudo & o Unico

Campi do estado da Paraiba que tem origem na Escola Agrotécnica, mantendo a estrutura de escola-
fazenda, passando a oferecer cursos de ensino

superior apds o processo de expansio da rede de educagio profissional, quando historicamente se limitava
aos cursos tecnicos de nivel medio. A

pesquisa sera desenvolvida em trés fases que se retroalimentam. Iniciaremos com o diagnéstico da
realidade, utilizando um questionario com 185

estudantes composto pela Escala de Discriminagio Cotidiana e a Escala de Integragio Social no Ensino
Superior, um questionario com 78

docentes, depois um grupeo focal com 5 profissionais da gesido pedagogica e entrevistas em profundidade
com docentes e por dltimo, serdo

elaboradas Diretrizes para formagdo docente no contexto do IFFB-Sousa. Os dados quantitativos serao
analisados com estatisticas. descritivas,

analises de variancia e modelos de regressao com o auxilio do software SPSS. Os dados
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