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RESUMO

A educacao é um direito humano vital essencial para alcancar a justica social, mas
sua aplicacao, especialmente na Educacdo Superior, encontra inumeros desafios. Os
métodos de ensino evoluiram da pedagogia tradicional, centrada no professor e no
aprendizado passivo do aluno, para a pedagogia nova, que valoriza a escola como
espaco de igualdade e o aprender a aprender, chegando a pedagogia tecnicista,
voltada para o aprender a fazer e para a formacdo de individuos competentes e
produtivos. A partir da década de 1970, a modificacdo do aprendizado baseado em
projetos e a ascensao da Internet, levaram ao desenvolvimento da educacdo a
distancia. No século XXI, metodologias ativas, como aprendizagem baseada em
problemas e salas de aula invertidas, tornaram-se proeminentes, com foco no
aprendizado centrado no aluno. Este estudo visa responder em que medida as
instituicbes de educacgéo superior podem ser responsabilizadas juridicamente pela
falha na aplicacdo das metodologias ativas, tendo por base doutrina, legislacéo e
jurisprudéncias dos tribunais superiores brasileiros? Foram analisados alguns
métodos ativos de ensino, a (im)possibilidade de responsabilizacdo civil das
instituicBes quanto a sua ma implementacao e a necessidade de formacao continuada
de professores. A pesquisa empregou técnica de pesquisa bibliografica, exploratoria,
documental e jurisprudencial para analisar a literatura existente e identificar a
(im)possibilidade de responsabilizacao civil das instituicbes de ensino superior pela
ma aplicacdo das metodologias ativas, através do método de abordagem qualitativo.
Esse método de pesquisa € essencial para estudos qualitativos em educacao e em
ciéncias humanas, orientando a investigagéo e garantindo a integridade académica
por meio de instrucfes adequadas. A conclusdo resume as descobertas e oferece
recomendacdes para pesquisas futuras, no campo de educacdo, como forma de
reforcar a cidadania, com foco no uso de metodologias ativas e da possivel
responsabilizacao civil das instituicdes de ensino superior pela falha na aplicacao das
referidas metodologias, mantendo um didlogo interdisciplinar entre educacao,
cidadania, direito.

Palavras-chave: Educacdo  superior; cidadania; metodologias  ativas;
interdisciplinaridade; responsabilidade civil IES.



ABSTRACT

Education is a vital human right essential to achieving social justice, but its application,
especially in higher education, faces numerous challenges. Teaching methods have
evolved from traditional pedagogy, centered on the teacher and passive student
learning, to a new pedagogy that values school as a space for equality and learning to
learn, culminating in a technocratic pedagogy focused on learning by doing and the
development of competent and productive individuals. Beginning in the 1970s, the shift
away from project-based learning and the rise of the internet led to the development
of distance learning. In the 21st century, active methodologies, such as problem-based
learning and flipped classrooms, have become prominent, focusing on student-
centered learning. This study aims to answer the question of whether higher education
institutions can be held legally liable for failing to apply active methodologies, based
on doctrine, legislation, and the case law of Brazilian higher courts.Some active
teaching methods will be analyzed, the (im)possibility of civil liability of institutions
regarding their poor implementation, and the need for continuous education of
teachers. The research will employ bibliographic, exploratory, documentary and
jurisprudential hermeneutics to analyze the existing literature and identify the
(im)possibility of civil liability of higher education institutions for the poor application of
active methodologies, through the qualitative approach method. This research method
is essential for qualitative studies in education and in human sciences, guiding
research and ensuring academic integrity through adequate instructions. The
conclusion will summarize the findings and offer recommendations for future research
in the field of education as a way to strengthen citizenship, focusing on the use of
active methodologies and the possible civil liability of higher education institutions for
failure to apply such methodologies, maintaining an interdisciplinary dialogue between
education, citizenship, and law.

Keywords: Higher education; citizenship; active methodologies; interdisciplinarity; IES
civil liability.
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1 INTRODUCAO

A educacéo é um direito humano fundamental, essencial para o desenvolvimento
pleno e a promocao da justica social em uma sociedade. No entanto, a efetivacéo
desse direito tem sido objeto de intensos debates e desafios, especialmente quando
se trata da Educagé&o Superior.

Ao longo dos séculos, tem-se observado inUmeras mudancgas nas metodologias
da Educacdo Superior, se passou do método tradicional (expositivo), baseado na
transmissao de conhecimento do professor para o aluno, onde o professor assume o
papel central, e os alunos sdo receptores passivos do conteudo. Referido método
prevaleceu até meados do século XX e ainda esta presente em muitas instituicdes de
ensino superior.

Outro método esporadicamente utilizado, especialmente em cursos de Direito e
Filosofia, € o método socratico, utilizando o dialogo e questionamentos como principal
ferramenta de ensino, incentivando os alunos a pensarem criticamente e a
desenvolverem suas proprias respostas. Ja na década de 1960, foi introduzido e até
hoje ainda influente em algumas areas, o método da educacao libertadora, baseada
nas ideias de Paulo Freire, que tem por finalidade a emancipacéo dos alunos através
da reflexao critica sobre sua realidade e a pratica social libertadora.

Nas décadas de 1970 e 1980, ganha forca o método de ensino por projetos, o
qgual envolve os alunos em projetos praticos que integram varias disciplinas, sendo o
foco a aprendizagem de modo ativo e a aplicacdo de conhecimentos tedricos em
situacdes reais.

Na década de 1970, surge a Educacdo a Distancia (EaD), a qual utiliza
tecnologias de comunicacgéo, como correio, televisao, tendo se expandido, no final dos
anos de 1990, com o advento da internet, para oferecer cursos aos alunos que nao
estdo fisicamente presentes na instituicdo. A partir do inicio do século XXI, torna-se
mais popular o conjunto de métodos que coloca o aluno no centro do processo de
aprendizagem, como acontece com a aprendizagem baseada em problemas (PBL),
aprendizagem baseada em projetos, sala de aula invertida, e ainda, ensino hibrido.
Estas sdo as chamadas metodologias ativas.

Todavia, € importante salientar que, a partir da década de 1980, ganhou

popularidade o “método construtivista” em diferentes concepgdes, o qual € baseado
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nas teorias de Jean Piaget e Lev Vygotsky, onde o conhecimento é construido pelo
proprio aluno através de experiéncias e interagfes sociais.

Nesse contexto, surge a problematica da pesquisa: Em que medida as
instituicbes de Educacao Superior podem ser responsabilizadas juridicamente pela
falha na aplicacdo das metodologias ativas, tendo por base doutrina, legislagéo e
jurisprudéncias dos tribunais superiores brasileiros?

Para responder a essa questédo, aliado aos principios do Programa de Poés-
Graduacao Interdisciplinar em Ciéncias Humanas, e da Linha de Pesquisa 2:
Educacdo, Culturas e Cidadanias Contemporaneas, esse estudo propde uma
investigagcdo aprofundada, pautada em uma anélise critica, de cunho interdisciplinar,
abordando diferentes areas do conhecimento, como por exemplo, Educacao, Direito,
Sociologia. Nessa perspectiva, conforme Barreto et al. (2015, s/p) “[...] quando
diferentes disciplinas buscam alcangar um objetivo comum por meio da interacéo e
trocas entre seus saberes especificos, temos entdo uma acéo interdisciplinar”.

Buscou-se, por meio de uma metodologia hermenéutica bibliogréafical,
compreender se, a forma como estdo sendo utilizadas as metodologias ativas na
Educacdo Superior, estd alinhada com o histoérico e suas raizes e, se existem
implicagbes juridicas para as instituicbes de ensino, no que se refere a
responsabilidade civil em caso de falhas na aplicacdo dessas metodologias.

A presente dissertacdo tem como objetivo geral analisar em que medida a
implementacédo de metodologias ativas na Educacéo Superior no Brasil est4 alinhada
com o histérico e as raizes dessas praticas, e quais sdo as implicacdes juridicas para
as instituicdes de educacédo no que tange a responsabilidade civil em casos de falhas
na aplicacao dessas metodologias.

A fim de responder a problematica proposta, tem-se por objetivos especificos:
- Identificar os principais marcos legais, perpassando pelas constituicoes
brasileiras, marcos politicos e educacionais que moldaram o sistema de Educacao

Superior no pais;

1A metodologia hermenéutica bibliografica € uma abordagem que combina elementos da hermenéutica,
a arte e ciéncia da interpretacdo, com a andlise de literatura académica e outras fontes bibliograficas.
Ela é particularmente util em pesquisas nas areas das ciéncias humanas e sociais, onde o
entendimento profundo e a interpretacdo de textos sdo essenciais para desenvolver uma compreenséo
critica de um tema.
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- Investigar as raizes tedricas e filosoficas das metodologias ativas, destacando
suas influéncias principais e como essas ideias foram adaptadas ao contexto
educacional brasileiro;

- Analisar a aplicacdo contemporanea das metodologias ativas no ensino superior
brasileiro, avaliando sua eficacia, desafios e impactos na formacdo académica e
profissional dos estudantes, a partir do levantamento de dados bibliograficos de
artigos de relatos de experiéncias; e, por fim,

- Avaliar a responsabilidade civil das instituicbes de ensino superior no Brasil em
relagdo a implementacéo e falhas na aplicagédo das metodologias ativas, considerando
as implicag@es legais e éticas envolvidas, com base na jurisprudéncia dos Tribunais
Superiores de Justica.

A escolha desse tema se fundamenta na relevancia do debate em torno do uso
das metodologias ativas na Educacao Superior. Nos ultimos anos, as metodologias
ativas de ensino tém ganhado destaque na Educacéo Superior por promoverem uma
aprendizagem mais engajada e participativa. Essas metodologias incluem
abordagens como aprendizagem baseada em problemas, estudos de caso e ensino
colaborativo, que visam envolver os alunos de maneira mais dindmica nos processos
de ensino e aprendizagem.

No entanto, a ado¢cdo dessas metodologias ndo estd isenta de desafios e
implicacdes para as instituicdes de ensino. A responsabilidade civil das instituicbes
pode ser afetada pela eficacia e seguranca dos métodos adotados, uma vez que
qualguer falha na implementacdo ou resultados insatisfatérios podem ser
interpretados como negligéncia na prestacdo de servicos educacionais. Além disso,
as instituicbes precisam garantir que essas metodologias ndo comprometam a
integridade académica e a seguranca juridica dos alunos, o que inclui a protecao de
direitos e a oferta de um ambiente de aprendizado adequado.

Portanto, esse estudo ndo apenas se justifica pela importancia intrinseca do
tema, mas também pela sua relevancia pratica na promoc¢do de uma Educacéo
Superior comprometida com a exceléncia, inclusiva e democratica.

Ao investigarmos os desafios e as possiveis implicacdes juridicas, para as

Universidades tanto privadas como publicas?, uma vez que a implementagdo sem

2 As universidades federais sao 6rgdos publicos, mas também prestam servicos (educacao, pesquisa,
extensdo, etc.). A discussao sobre a aplicabilidade do CDC aos servigos publicos é complexa, mas
0 entendimento predominante é que, mesmo em relacdo a servigos publicos, o CDC pode ser
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observancia de método pode levar a falha e a resultados insatisfatorios, que,
invariavelmente, acarretardo responsabilizacdo juridica, mais especificamente
responsabilizacao civil das instituicbes de Educacao Superior, ante serem prestadores
de servicos, regulamentada pelo Cddigo de Defesa do Consumidor, pretendemos
apontar a necessidade de formacao continuada de docentes e os cuidados a serem
observados para correta implantacdo das metodologias ativas.

Ainda, no que tange a escolha do tema de pesquisa, este se deu, também, em
razado da atuacdo da pesquisadora como professora universitaria, e que tem, entre
suas atribui¢cdes, aplicar metodologias ativas, sem formacgédo pedagogica adequada,
bem como pelo fato de termos que pensar se a m& prestacao de servigo educacional
pode ou ndo ensejar a responsabilidade civil da instituicdo de ensino.

Segundo Gil (2002), a principal vantagem da pesquisa bibliografica esta no fato
de permitir que o pesquisador tenha acesso a uma gama de fendmenos muito mais
ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente.

Nas palavras de Prodanov e Freitas (2013, p. 54), a pesquisa bibliogréafica, e
concebida a partir de materiais ja publicados colocando o pesquisador em contato
direto com toda a producao escrita sobre a temética que estd sendo estudada. Os
autores seguem referindo que, “[...] na pesquisa bibliografica, é importante que o
pesquisador verifique a veracidade dos dados obtidos, observando as possiveis
incoeréncias ou contradicfes que as obras possam apresentar”.

Para iniciar o processo, é crucial definir claramente o problema de pesquisa para
orientar a busca por livros relevantes. Antes de afinar a pergunta de pesquisa e
identificar lacunas no conhecimento, uma revisao preliminar da literatura permite ao
pesquisador familiarizar-se com as principais teorias e debates sobre o tema (Gil,
2002).

Para tal, serd realizado um levantamento de obras académicas, artigos
cientificos, dissertacoes, teses, relatérios governamentais e outras fontes relevantes
relacionadas ao tema metodologias ativas na Educacao Superior. Serdo consultadas
bases de dados académicas, como Portal Capes, Scopus, Web of Science e Google

Académico, além de bibliotecas digitais e repositérios institucionais.

aplicado quando ha relacdao de consumo. Ha jurisprudéncia sobre a aplicabilidade do CDC a
universidades publicas em diversas situagfes, como contratos de matricula, pagamentos de
mensalidades e até mesmo em relagdo a qualidade dos servigos prestados.
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Os materiais obtidos serdo criteriosamente selecionados com base em sua
relevancia para o tema em questdo. Serdo considerados critérios como ano de
publicacdo, credibilidade da fonte, abordagem tedrica e contribuicdo para o
desenvolvimento do estudo. Seréo priorizadas obras classicas e recentes, de autores
reconhecidos na &rea e que abordem diretamente a pedagogia universitaria, as
metodologias ativas na Educagéo Superior e suas implicacdes juridicas.

Os materiais selecionados serdo analisados criticamente, buscando identificar
conceitos-chave, abordagens tedricas, metodologias utilizadas e principais resultados
e conclusbes apresentados. Serdo identificadas lacunas na literatura, contradicdes
entre os estudos e possiveis vieses metodoldgicos.

De acordo com Lakatos e Marconi (2003), no planejamento e na organizacao de
uma pesquisa bibliografica, deve-se considerar as seguintes etapas: escolha do tema,;
elaboracao do plano de trabalho; identificacéo; localizacao; compilacao; fichamento;
analise e interpretacédo, e, posteriormente, redacéo.

Nesse sentido, tem-se a figura a seguir, que ilustra as fases da pesquisa

bibliografica:
Figura 1 — Fases da Pesquisa bibliogréafica
ESCOLHADO | oy | ““oiaNoDE | mmsp [IDENTIFICACAO
TRABALHO

r COMPILACAO - LOCALIZACAO J

ANALISE E A
- REDACAO
FICHAMENTO —)p INTERPRETACAO —-—) <

Fonte: Brito; Oliveira; Silva (2021).

E crucial escolher materiais confiaveis e de alta qualidade, como livros, artigos
académicos e teses, que podem ser acessados por meio de bases de dados
académicas e bibliotecas especializadas (Cervo; Bervian; Silva, 2017). Apos a
selecdo, a coleta de dados envolve a leitura e anotacdo das fontes em detalhes,
destacando os principais conceitos, metodologias e resultados significativos.

Para comparar e avaliar diferentes pontos de vista e evidéncias, € importante
realizar uma analise critica das informacdes coletadas. Essa etapa permite a
identificacdo de tendéncias, controvérsias e lacunas no corpo da literatura existente
(Lakatos; Marconi, 2003).
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Os resultados da revisao serdo sistematizados de forma a organizar as
informacgdes obtidas e identificar os principais temas, debates e tendéncias presentes
na literatura. Serdo elaboradas tabelas e quadros conceituais para auxiliar na
visualizacao e interpretacéo dos dados.

Com base na analise critica da literatura, sera elaborada dissertagao final que
sintetize os principais achados da revisao bibliografica. O relatério incluird uma
introducéo, contextualizando o tema, uma apresentacdo dos materiais revisados, uma
analise critica dos resultados e conclusbes, bem como recomendacdes para
pesquisas futuras.

E importante ressaltar, conforme referido por Lima e Mioto (2007), que a
flexibilizacdo na obtencdo de dados nao torna a pesquisa bibliografica mais facil, ao
contrario, requer mais trabalho do pesquisador, pois exige disciplina e atencdo ao
percurso metodoldgico, sendo, portanto, um movimento incansavel de apreensao dos
objetivos, de observancia de etapas, de leitura, de interlocucao critica com o material
bibliografico, o qual, por sua vez, permite um leque de possibilidades na apreenséao
das questbes que envolvem o objeto de estudo.

Conforme Minayo (2009), ela permite que o pesquisador saiba o que a area em
estudo forneceu em apoio a identificacdo de lacunas que podem ser exploradas e
contribuindo para o desenvolvimento de uma estrutura tedrica solida. A revisdo
também evitara a repeticao de estudos de pesquisa, economizando tempo e recursos.

Ela também fornece uma boa andlise dos dados coletados, fornecendo
referéncias de estudos anteriores que se comparam e contrastam bem com as novas
descobertas, permitindo uma imagem académica do contexto educacional. Portanto,
essa é uma etapa que precisa preceder a coleta de dados primarios para orientar a
investigacdo adequadamente, para que a pesquisa a ser realizada seja de grande
utilidade e relevancia no campo da educacgéo.

O papel do pesquisador na pesquisa bibliografica é multilateral e de grande
importancia em todas as etapas da pesquisa cientifica, com referéncia particular a
educacgdo. Em principio, o pesquisador deve formular de forma restrita o topico e 0s
problemas de pesquisa para a busca subsequente de literatura apropriada. Tendo
determinado 0 assunto da pesquisa, 0 pesquisador precisa buscar fontes
sistematicamente e no devido tempo — livros, artigos em periddicos cientificos, teses,

dissertacdes e outros trabalhos académicos relacionados ao assunto.
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A avaliagao constitui uma parte importante do processo de pesquisa e direciona
a capacidade do pesquisador de avaliar a qualidade, relevancia e confiabilidade das
informacdes coletadas. Isso também inclui criticar as metodologias e os resultados de
outros estudos associados a area de pesquisa e apontar todos 0s possiveis vieses.
Quando as informacgBes pertinentes coletadas forem concluidas, o pesquisador
precisa compilar um documento resumindo todas as informacdes.

Além disso, o pesquisador deve transformar o material em blocos de construcéo
gue tornardo a estrutura tedrica util para a pesquisa, bem como organizar a literatura
como um relato coerente e coeso para que o leitor possa compreender o que é
conhecido no momento e onde o conhecimento tem lacunas que justificam pesquisas
futuras. Isso pode assumir a forma de resumo da literatura, tabelas comparativas ou
uma narrativa integrativa.

Segundo apontamentos de Prodanov e Freitas (2013), outro papel importante é
manter a atualizacdo da revisdo da literatura ao longo do estudo, pois a qualquer
momento novos estudos podem ser publicados, o que pode ter um impacto no estudo.
O pesquisador deve estar ciente das ultimas tendéncias e mudancgas que acontecem
no escopo da pesquisa e adicionar novas descobertas e teorias que sdo necessarias.
Em terceiro lugar, o pesquisador tem que conduzir a revisdo da literatura colocando
de forma ética todas as referéncias que foram utilizadas para evitar plagio e para dar
crédito ao trabalho de outros.

A pesquisa bibliogréfica, portanto, € mais do que preparatéria para algum ponto
de vista, € um processo dinamico e continuo para qualquer pesquisa qualitativa em
educagéao sobre relevéancia, qualidade.

Na perspectiva de Lima e Mioto (2007, p. 28), “[...] a pesquisa bibliogréafica
implica em um conjunto ordenado de procedimentos de busca por solugdes, atento ao
objeto do estudo, e que, por isso, ndo pode ser aleatorio”.

Conforme Pizzani et al. (2012, p. 54), a pesquisa bibliografica é entendida como
a revisao de literatura sobre as principais teorias que norteiam o trabalho cientifico,
podendo ser chamada de levantamento bibliografico ou revisdo bibliogréafica.

Com base nos apontamentos referidos anteriormente, tem-se que a leitura tem
grande influéncia na pesquisa bibliografica, pois é atraves dela que o (a) pesquisador
(a) podera identificar as possiveis respostas para seus problemas de pesquisa,
portanto o uso do método de pesquisa bibliogréafica valer-se-a de referenciais tedricos

para investigar o problema de pesquisa.
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Com base no aporte teorico levantado, far-se-4 o desdobramento da pesquisa,
construindo, além da introducéo, trés capitulos. O primeiro capitulo tratar4 a Educacao
Superior e a pedagogia universitaria, primeiramente apontando a educacdo como
direito social garantido constitucionalmente, trazendo uma contextualizacdo da
Educacédo Superior no Brasil e seu marco regulatorio, apontando préticas pedagdgicas
na Educacdo Superior, principais mudancas na pedagogia ao longo do tempo,
perpassando interdisciplinaridade na Educacdo Superior e formacédo do profissional
do futuro.

J& o segundo capitulo sera dedicado a tratar das metodologias ativas, trazendo
o fundamento tedrico, suas definicées e caracteristicas, bem como o marco regulatorio
na Educacéo Superior, apontando as diretrizes e normas do Ministério da Educacéo,
0S parametros e normas legais que guiam a organizacdo curricular, apontando as
principais abordagens das metodologias ativas, apresentando suas vantagens e
desafios no contexto da Educagao Superior.

No que tange ao terceiro capitulo, sera discutida a responsabilidade civil das
instituicbes de Educacdo Superior, perpassando pelo conceito, pressupostos no
contexto juridico, apontando a conduta, o dano e o nexo de causalidade, conceituando
a responsabilidade civil contratual, extracontratual, bem como a responsabilidade civil
objetiva e subjetiva das instituices de Educacédo Superior em relacdo aos métodos
de ensino e seus resultados, finalizando com andlises de jurisprudéncias apontando
a existéncia ou nao de casos concretos envolvendo falhas pedagodgicas ou
insatisfacdo dos alunos, apontando a relacdo entre metodologias ativas e a
responsabilidade das instituicbes de Educacgéo Superior, riscos e precaugoes.
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2 EDUCACAO SUPERIOR E A PEDAGOGIA UNIVERSITARIA

Esse capitulo sera dedicado a demonstrar que a educagdo é um direito
constitucional garantido e uma forma de reforcar a cidadania. Posteriormente, sera
contextualizada a Educac&o Superior no Brasil, bem como a pedagogia universitaria,
perpassando pelo marco regulatério da Educagéo Superior, as préaticas pedagdgicas
na Educacdo Superior, trazendo as principais mudancas na pedagogia ao longo do

tempo e, também, a interdisciplinaridade no contexto da formacgéao superior.

2.1 A EDUCACAO COMO DIREITO SOCIAL GARANTIDO: UMA FORMA DE
REFORCAR A CIDADANIA E SUPERAR AS BARREIRAS IMPOSTAS PELA
ESTRATIFICACAO?

Antes de adentrar no tema educacdo como direito social garantido, se torna
necessario fazer um breve apanhado das constituicdes brasileiras e como a educacgéo
era tratada em cada uma delas. E sabido que todas as constituicbes brasileiras
tiveram a marca ideoldgica dominante a época de sua promulgacéo, e todas elas, seja
de maneira superficial seja amplamente, trataram sobre a educacéao.

Conforme a Camara dos Deputados, a Primeira Constituicdo Nacional,
outorgada em 1824 por Dom Pedro |, foi imposta apés a dissolucdo da Assembleia
Constituinte, composta por 179 artigos, sendo que nesta constituicédo foi estabelecido
a gratuidade da instrucdo primaria para todos os cidadaos e previu a criacdo de
colégios e universidades (Raposo, 2005; Demarchi, s/d).

Assim referia a Constituicdo de 1824, sobre a educacéao:

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a
propriedade, € garantida pela Constituicdo do Imperio, pela maneira seguinte.

[...]

XXXII. A Instrucg@o primaria, e gratuita a todos os Cidadaos.

XXXIII. Collegios, e Universidades, aonde serdo ensinados os elementos das
Sciencias, Bellas Letras, e Artes (Brasil, 1824).

Ja no ano de 1891 é promulgada a Segunda Constituicdo do Brasil, a qual foi
elaborada ap0s a Proclamacdo da Republica, em 1889, tendo sido inspirada na
Constituicao dos Estados Unidos. Esta garantia o presidencialismo e o federalismo no
Pais, com autonomia dos estados, a separagéo entre o Estado e a Igreja, entre outros.

No que tange a Educacéo, essa constituicao instituiu o ensino leigo, ministrado nos
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estabelecimentos publicos, tendo, portanto, adotado o modelo federal e se
preocupado em discriminar a competéncia legislativa da Unido e dos Estados no que

concerne a matéria educacional. Neste sentido:

A Constituicdo Republicana de 1891, adotando o modelo federal, preocupou-
se em discriminar a competéncia legislativa da Uniéo e dos Estados em matéria
educacional. Coube a Unido legislar sobre o ensino superior enquanto aos
Estados competia legislar sobre ensino secundario e primario, embora tanto a
Unido quanto os Estados pudessem criar e manter instituicdes de ensino
superior e secundario. Rompendo com a adocdo de uma religido oficial,
determinou a laicizacdo do ensino nos estabelecimentos publicos (Raposo,
2005, p. 2).

A Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil de 1891, em seu
artigo 72, 8§ 6°, tratava sobre o ensino ser leigo e ministrado em estabelecimentos

publicos.

Art. 72 - A Constituicdo assegura a brasileiros e a estrangeiros residentes no
paiz a inviolabilidade dos direitos concernentes & liberdade, a seguranca
individual e a propriedade, nos termos seguintes:

[-.]
§ 6° Sera leigo o ensino ministrado nos estabelecimentos publicos (Brasil,
1891).

A primeira constituicdo brasileira a dedicar espaco significativo a educacéo,
com pelo menos 17 artigos, foi a Constituicdo de 1934, mas em linhas gerais, mantém
a estrutura anterior do sistema educacional, sendo de competéncia da Unido tracar as
diretrizes da educacéo e fixar o Plano Nacional de Educacéo (Brasil, 2018).

O texto traz tendéncias conservadoras, no sentido de favorecer o ensino
religioso de frequéncia facultativa, sendo que tais influéncias se fazem presentes no
apoio irrestrito ao ensino privado, através da isencédo de tributos.

Conforme Vieira (2007), os anos 30 (trinta) representaram um periodo fértil,
tendo sido preparado pelos movimentos sociais da década anterior, como por exemplo
a fundacéo do Partido Comunista do Brasil (1922) e das Revoltas Tenentistas (1922
e 1924), os quais traduziram insatisfacbes contra as oligarquias e sistemas
republicanos vigentes.

No que se refere a previsdo de financiamento educacional, a Constituicao de

1934, menciona:

Importante matéria do texto é o financiamento da educacéo. Pela primeira vez
sdo definidas vinculagfes de receitas para a educacao, cabendo a Unido e aos
municipios aplicar "nunca menos de dez por cento e os Estados e o Distrito
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Federal nunca menos de vinte por cento, da renda resultante dos impostos na
manutengdo e no desenvolvimento do sistema educativo”" (art. 156). Nos
mesmos termos é estabelecida a reserva de parte dos patrimdnios da Unido,
dos Estados e do Distrito Federal para a formacao de fundos de educacao (art.
157). Sdo ainda atribuidas responsabilidades relativas as empresas com mais
de 50 empregados na oferta de ensino primario gratuito (art. 139) (Vieira, 2007,
p. 297).

Essa Constituicdo ainda traz outros destaques, em seus artigos 150 e 158, no
gue se refere as normas do Plano Nacional de Educacéo que previa a liberdade de
ensino em todos os graus e ramos, observadas as prescricfes da legislacao federal e

da estadual:

Art. 150. Compete a Unido:

a) fixar o plano nacional de educagdo, comprehensivo do ensino de todos os
graos e ramos, communs e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua
execucao, em todo o territorio do paiz;

b) determinar as condi¢cées de reconhecimento official dos estabelecimentos
de ensino secundario e complementar deste e dos institutos de ensino superior,
exercendo sobre elles a necessaria fiscalizagao;

C) organizar e manter, nos Territorios, systemas educativos apropriados aos
mesmos;

d) manter no Districto Federal ensino secundario e complementar deste,
superior e universitario;

e) exercer accao suppletiva, onde se faca necessaria por deficiencia de
iniciativa ou de recursos e estimular a obra educativa em todo o paiz, por meio
de estudos, inqueritos, demonstracdes e subvencdes.

Paragrapho unico - O plano nacional de educagé&o constante de lei federal, nos
termos dos arts. 5, n. XIV, e 39, n 8, letras a e e, s6 se podera renovar em
prazos determinados, e obedecera as seguintes normas
[...]

Art. 158. E vedada a dispensa do concurso de titulos e provas no provimento
dos cargos do magisterio official, bem como em qualquer curso, a de provas
escolares de habilitacdo, determinadas em lei ou regulamento.

§ 1° Podem todavia, ser contractados, por tempo certo, professores de
nomeada, nacionaes ou estrangeiros.

§ 2° Aos professores nomeados por concurso para os institutos officiaes cabem
as garantias de vitaliciedade e de inamovibilidade nos cargos, sem prejuizo do
disposto no Titulo VII. Em caso de extinc¢do da cadeira, serd o professor
aproveitado na regencia de outra, em que se mostre habilitado (Brasil, 1934).

No que se refere a Constituicdo de 1937, a qual tinha orientacdo oposta ao
liberal texto de 1934, a chamada Constituicdo do Estado Novo, é claramente inspirada
em regimes fascistas europeus. Em seu artigo 15, inciso 1X, amplia a competéncia da
Unido no que concerne a “[...] fixar as bases e determinar os quadros da educacao
nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual e
moral da infancia e da juventude” (Brasil, 1937).

E, também, na Constituicdo de 1937 que se tem o primeiro artigo dedicado a

liberdade de ensino ou melhor, a livre iniciativa na educacao. Neste sentido:
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Art. 128 - A arte, a ciéncia e o ensino séo livres a iniciativa individual e a de
associacOes ou pessoas coletivas publicas e particulares.

E dever do Estado contribuir, direta e indiretamente, para o estimulo e
desenvolvimento de umas e de outro, favorecendo ou fundando instituicbes
artisticas, cientificas e de ensino.

Art. 129 - A infancia e a juventude, a que faltarem os recursos necessarios a
educacédo em instituicdes particulares, é dever da Nacao, dos Estados e dos
Municipios assegurar, pela fundacédo de instituicdes publicas de ensino em
todos os seus graus, a possibilidade de receber uma educacédo adequada as
suas faculdades, aptiddes e tendéncias vocacionais (Brasil, 1937).

Neste momento historico, na percepc¢éao de Vieira (2007), é clara a concepc¢ao
da educacado publica como aquela destinada aos que ndo puderem arcar com 0S
custos do ensino privado, sendo que o velho preconceito contra o ensino, o qual esta
presente desde as origens de nossa historia, permanece no pensamento do legislador
estado-novista.

Nesta perspectiva, de que a educacao publica é para os pobres, se tem:

A ideia de gratuidade da Constituicéo de 1934 o texto de 1937 contrapde uma
concepcdao estreita e empobrecida. Embora estabeleca que "o ensino primério
€ obrigatorio e gratuito" (art. 130), acrescenta no mesmo artigo o carater parcial
dessa gratuidade que "ndo exclui o dever de solidariedade dos menos para
com 0s mais necessitados; assim, por ocasido da matricula, serd exigida aos
gue nao alegarem, ou notoriamente nédo puderem alegar escassez de recursos,
uma contribuicdo mddica e mensal para a caixa escolar". A educacéo gratuita
€, pois, a educacdo dos pobres (Vieira, 2007, p. 298).

Com a queda da ditadura do Estado Novo, no ano de 1945, o presidente eleito
General Eurico Gaspar Dutra, que de inicio se revela moderado, promulga a nova
constituicdo em 1946, que vai orientada por principios liberais e democraticos, tendo
restabelecido os direitos individuais e politicos, a independéncia dos trés poderes, a
autonomia dos estados e municipios e a pluralidade partidaria. No que se refere a
educacado, € de competéncia legislativa tratar das diretrizes e bases da educacao

nacional e aos Estados a competéncia residual para legislar sobre.

A educacéo volta a ser definida como direito de todos, prevalece a ideia de
educacdo publica, a despeito de franqueada a livre iniciativa. Sao definidos
principios norteadores do ensino, entre eles ensino primario obrigatério e
gratuito, liberdade de catedra e concurso para seu provimento ndo sé nos
estabelecimentos superiores oficiais como nos livres, merecendo destaque a
inovacdo da previsdo de criacdo de institutos de pesquisa. A vinculacdo de
recursos para a manutencgéo e o desenvolvimento do ensino é restabelecida
(Raposo, 2005, p. 2).
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A Constituicdo de 1946 retoma a orientagcéo da Constituicdo de 1934, mas com
algumas novidades. No artigo 5°, XV, estabelece ser de competéncia da Unido “[...]
legislar sobre as diretrizes e bases da educagdo nacional”’, de indicar que as
constituicbes anteriores ndo mencionam a palavra legislar, mas sim tracar (1934), ou
fixar as bases tracando as diretrizes (1937).

E no texto de 1946 que ressurge o tema da educacdo como direito de todos.

Os artigos 166 e 167 assim referiam:

Art. 166 - A educacdao é direito de todos e sera dada no lar e na escola. Deve
inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana.

Art. 167 - O ensino dos diferentes ramos sera ministrado pelos Poderes
Publicos e € livre a iniciativa particular, respeitadas as leis que o regulem
(Brasil, 1946).

No que se refere a educacdo escolar, a Constituicdo de 1946 mantém a
orientacdo de que os Estados e o Distrito Federal devem organizar seus sistemas de
ensino, sendo competéncia da Unido organizar, em conformidade com o artigo 170, o
sistema federal de ensino, sendo que o sistema federal de ensino tinha carater
supletivo, estendendo-se a todo o pais nos estritos limites das deficiéncias locais.

Nota-se que prevalece a organizagdo escolar que remonta a origem das
primeiras determinacdes legais sobre a administracao da educacéo, o que permanece
até os dias atuais no que se refere a construcdo de um sistema de ensino no pais.

Sob a égide da ditadura, € concebida a Constituicdo de 1967. Nela ficavam
estabelecidos o bipartidarismo e as elei¢cdes indiretas para presidente com quatro
anos de mandato. Traz consigo o fortalecimento do ensino privado, inclusive mediante
previsdo de meios para substituir o ensino gratuito por bolsas de estudo, desde que
comprovadas a insuficiéncia de recurso; bom desempenho para estudantes de ensino
médio e superior contemplados com as bolsas; limitacdo da liberdade académica,
além da diminuicdo do percentual de receitas vinculadas para manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

Essa constituicdo reforga a natureza publica da educacgéo, tratando-a como
direito fundamental, apontando principios norteadores para sua concretizacao.

Segundo Vieira (2007, p. 301):

[...] no campo da educacao, somente depois da Constituicdo de 1967 é que
sdo encaminhadas as principais propostas de reforma do periodo. [...] Primeiro,
€ concebida a reforma do ensino superior (Lei n® 5.540/68). Depois toma corpo



26

a reforma da educacéo basica, que fixa as diretrizes e bases para o ensino de
1° e 2° graus (Lei n°® 5.692/71).

A Constituicdo de 1967 mantém as orientacbes do texto de 1946, no que
concerne a ser competéncia da Unido legislar sobre diretrizes e bases da educagao
nacional (art.8°, XVII, g), bem como acresce atribui¢cdes relativas aos planos nacionais
de educacéo (art.8°, XVI).

Com o progressivo esgotamento do regime militar, com inicio em 1978, o pais
retoma os anseios pelo estado democratico de direito. Nesse cendrio ocorreu a
eleicdo de uma Assembleia Nacional Constituinte, que foi encarregada de dar ao pais
uma nova Constituicao.

Entdo, no ano de 1988, é promulgada a Constituicdo Federal de 1988,
conhecida como a Constituicdo Cidada. Veio com a finalidade de reconstruir a
democracia e a cidadania, garantindo direitos sociais e politicos aos brasileiros e
prevé no artigo 6°, como direito fundamental de natureza social, o direito a educacéo,
mas ndo é apenas o referido artigo que trata desse direito.

Os artigos 205 a 214, que tratam da ordem social mais precisamente, apontam
de forma explicita uma série de aspectos que envolvem a concretizacdo do direito a
educacado, que vao desde principios, objetivos, deveres dos entes federados para
garantir este direito, bem como a estrutura educacional brasileira nos mais diversos
niveis.

De referir que o direito a educacdo ndo encontra amparo apenas nha
Constituicdo Federal, o Brasil conta com varios outros documentos legais que contém
disposicfes relevantes a respeito do direito a educacdo, como por exemplo, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9394/90), o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei 8069/90), o Plano Nacional da Educacéo (Lei 10.172/01), e muitos
outros.

Importante salientar, que ao tratar da ordem social, a Constituicdo Federal de
1988, traz normas que irdo afirmar e concretizar o direito fundamental a educacéo,
estando previsto que a educacao € um direito de todos e dever do Estado, da familia
e da sociedade a promocéao deste direito.

Conforme referido por Menegaz e Adame (2014, p. 27-42), a Constituicao
Federal, “[...] institui que a finalidade da educacéo € o pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacéo para o trabalho”.

No que se refere ao sistema constitucional, tem-se:
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No sistema constitucional, a competéncia para garantir 0 acesso ao sistema
educacional publico em relacdo a educacgdo basica, com atengéo especial ao
ensino infantil, é, prioritariamente, dos Municipios, enquanto os Estados e o
Distrito Federal atuardo no ensino fundamental e médio. Ha um dever
constitucional da Unido, dos Estados e Municipios em assegurar a
universalizacdo do ensino basico gratuito, organizando seus sistemas
educacionais e definindo formas de colaboracéo entre os entes da federacéo.
O direito a gratuidade da educacédo basica, contido no texto constitucional,
refere-se ao ensino infantil, fundamental e ao ensino médio, sendo o acesso
ao sistema educacional obrigatério e gratuito um direito subjetivo publico
(Costa, 2012, 3485).

De salientar, no que tange a Educacdo Superior, sua gratuidade ndo é
garantida pelo Estado, sendo possivel a oferta tanto pelo Estado como pela inciativa
privada, desde que tenha autorizacdo da Administracéo Publica.

Como se sabe, a autorizacdo da Administracdo Publica é ato vinculante, e
como tal, gera para a autorizataria, no caso a Instituicdo de Educacdo Superior
privada, o direito de ofertar cursos, com autonomia garantida constitucionalmente.
Porém, as instituicbes de Educacdo Superior estdo submetidas as normas e regras

no Ministério da Educacao, neste diapasao:

Tendo em vista que o Brasil se constitui em um Estado Constitucional de
regime democratico, o cidaddo tem a liberdade de decidir se quer ou néo
usufruir dos servigos publico colocados a sua disposi¢do. Todavia, o Estado
ndo tem liberdade para deixar de oferecer servigos publicos, conforme sua
conveniéncia, quando forem de natureza estratégica, portanto indelegéaveis,
como a seguranca publica. H&, porém, os servigcos essenciais, como o direito
a educacao, que devem ser exercidos pela administragdo publica, mas podem
ser delegados a livre iniciativa (Costa, 2012, p. 3484)

Inimeros estudiosos apontam que, a educacéo, é garantia de uma vida digna,

de melhores salarios, de diminuicdo de desigualdades. Dessa maneira, a educacao é:

[...] a seguranca e a certeza que o Brasil tem de passar de uma nagédo de méo
de obra barata a um pais exportador de tecnologia, bens e ideias. Um pais
onde a cidadania e os direitos sdo plenamente exercidos, onde o Estado
realmente conseguird exercer seu papel prestacional, onde os cidadaos
cobram e exigem que seus representantes exercam o papel aos quais foram
designados, um pais livre de corrupcdo, colocando-nos assim no mesmo
patamar das grandes poténcias mundiais (Menegaz e Adame, 2014, p.27-42).

O direito & educacdo, como jA mencionado, esta garantido pela Constituicdo

Federal, em seu artigo 6° que assim refere:
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Art. 6° Sao direitos sociais a educacao, a salde, a alimentacgéo, o trabalho, a
moradia, o transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecéo a
maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo (Brasil, 1988).

Nas palavras de Sarlet (2018), todos os direitos elencados no artigo 6° da
Constituicdo Federal de 1988, sdo ditos direitos sociais, apontados como direitos de
segunda geracéo e, como tal, dependem de uma acao positiva do Estado, eis que
esse exerce uma funcao prestacional, dependendo desta prestacao a concretude dos
direitos sociais, por exemplo.

Insta mencionar que, quando se fala em direitos sociais, ou melhor, em garantir
os direitos fundamentais e sociais, se fala também nos principios constitucionais da
dignidade da pessoa humana. Mas o que é dignidade humana3? Ou, ainda, o que é
levar uma vida digna®?. A fim de trazer uma resposta para tais questionamentos, se

tem:

[...] Direitos fundamentais do homem constitui a expressdo mais adequada
a este estudo, porque, além de referir-se a principios que resumem a
concepcdo do mundo e informam a ideologia politica de cada
ordenamento juridico, € reservada para designar, no nivel do direito
positivo, aquelas prerrogativas e instituicbes que ele concretiza em
garantias de uma convivéncia digna, livre e igual de todas as pessoas E
ainda complementa que [...] acha-se a indicacdo de que se trata de situacfes
juridicas sem as quais a pessoa humana néo se realiza, ndo convive e, as
vezes, nem mesmo sobrevive; fundamentais do homem no sentido de que
todos, por igual, devem ser, ndo apenas formalmente reconhecidos, mas
concreta e materialmente efetivados (grifamos) (Silva, 2013, p.178)

3 No entendimento de Canotilho (2003, p.363), “A densificagdo do sentido constitucional dos direitos,
liberdades e garantias € mais facil do que a determinagédo do sentido especifico do enunciado —
dignidade da pessoa humana. Pela analise dos direitos fundamentais constitucionalmente
consagrados, deduz-se que a raiz antropolégica se reconduz ao homem como pessoa, como cidadao,
como trabalhador e como administrado”.

4 Nas palavras de Paulo Bonavides (2001,p. 233), “[...] nenhum principio € mais valioso para
compendiar a unidade material da Constituicdo que o principio da dignidade da pessoa humana”. A
dignidade como base material constitui-se na fundamentacéo ética da Constituicdo, dada pela cultura
e pelos costumes de um povo, identificando-se em outras palavras como a parte ndo formal da mesma.
A dignidade da pessoa humana como sustentagdo material da ordem constitucional reforca a ideia de
que o direito a educacao e seu conteldo em dignidade representam um dos fatores para a viabilidade
da propria democracia. O autor segue seu pensamento afirmando que, “[...] as formas democréticas do
modelo participativo direto sdo politicamente em nosso tempo as mais compativeis com o empenho e
a concretizacdo daquele principio no constitucionalismo do século XXI”. Portanto, os direitos
fundamentais objetivam assegurar a liberdade do individuo por meio da sua capacidade de exercer sua
autonomia, o que so tera sucesso diante de uma sociedade democrética, na qual os cidaddos tenham
a garantia da igualdade de oportunidades e estejam conscientes para participar das decisfes acerca
de seus interesses e dos da comunidade.
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Portanto, pode-se dizer que, ao falar de dignidade da pessoa humana, esta se
tratando do minimo existencial, sem o qual, segundo referido “nem mesmo sobrevive”.
Desta forma, a dignidade da pessoa humana é a garantia de inclusdo social, de
cidadania plena. Assim, sem 0 minimo de dignidade o que se tem é a marginalizacao
e a segregacdao social, 0 que em uma sociedade que valoriza a igualdade € intoleravel.

A educagédo, sem duvida, é fundamental a fim de salvaguardar a dignidade da
pessoa humana, eis que somente a educacdo pode proporcionar ao ser humano
autonomia. Para que o ser humano alcance autonomia é necessario que desenvolva
efetivamente a aprendizagem, sendo dever do Estado a garantia desse direito a todas
as pessoas, sem qualquer distingdo e de forma igual, independentemente de sua
condicdao.

A esse respeito, (Scholze,2009, p.267-276) coloca a educacdo como
indissociavel do principio da dignidade da pessoa humana. Neste sentido:

[...] a concepcdo de vida digna e de felicidade que era lastreada unicamente
em possibilidade de exercicio de uma autonomia individual foi suplantada por
uma compreenséao coletiva de qualidade de vida que passou a demandar a
satisfacdo de necessidades materiais, entre elas, a educagéo. Tal mudanca
teve reflexos nas fungées do Estado, que ndo apenas devia garantir o gozo dos
direitos individuais, mas também agir para proporcionar a garantia dos direitos
sociais. Por seu turno, a cidadania ja ndo estava mais substancialista, onde a

educacdo passou a assumir um papel fundamental na formacgéo do individuo,
na estabilidade social e no equilibrio das institui¢cdes.

Para o ministro do Superior Tribunal de Justica Og Fernandes, ndo € mera
coincidéncia que a educacéao seja o primeiro direito social fundamental citado no artigo

6° da Constituicdo Federal, pois segundo o ministro:

Ndo ha exercicio da cidadania sem a formacdo educacional, e ndo ha
educacdo efetiva sem a preparacdo das pessoas para defenderem seus
direitos e cumprirem com seus deveres. Educacdo e cidadania sdo pautas
interseccionadas na nossa Constituicdo e devem ser objeto de defesa
permanente por governantes, pela sociedade civil e pelo Judiciario (STJ, 2023,

s/p).
Outro aspecto importante a ser considerado, € o fato de que ndo é apenas o
artigo 6° da Constituicdo Federal que trata do direito a educacao, os artigos 206, 208
e 242 §81°, assim apontam:

Art. 206. O ensino serd ministrado com base nos seguintes principios:
| - igualdade de condi¢cBes para 0 acesso e permanéncia na escola;
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Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber;

lll - pluralismo de ideias e de concepcfes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicGes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizacéo dos profissionais da educacédo escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo demaocratica do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padrdo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacgéo
escolar publica, nos termos de lei federal.

IX - garantia do direito a educacéo e a aprendizagem ao longo da vida.
Paragrafo Gnico. A lei dispord sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacéo basica e sobre a fixacdo de prazo para
a elaboracdo ou adequacao de seus planos de carreira, no &mbito da Uniéo,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

[...]

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de:

| - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela
nao tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva universalizagdo do ensino médio gratuito;

lll - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacao infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos
de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagao
artistica, segundo a capacidade de cada um,;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condices do educando;
VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacao basica, por
meio de programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentagéo e assisténcia a saude.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito é direito publico subjetivo.

§ 2° O ndo-oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder Pablico, ou sua oferta
irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao Poder Publico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola.

[...]

Art. 242. O principio do art. 206, 1V, ndo se aplica as instituicdes educacionais
oficiais criadas por lei estadual ou municipal e existentes na data da
promulgacdo desta Constituicdo, que ndo sejam total ou preponderantemente
mantidas com recursos publicos.

8 1°0O ensino da Histéria do Brasil levard em conta as contribuicbes das
diferentes culturas e etnias para a formacéo do povo brasileiro (Brasil, 1988).

Em relacédo ao papel da Constituicdo Federal de 1988 na educacéao, tem-se:

A Constituigdo Federal teve um duplo papel histérico na educacgao. De um lado,
tratou de reverter situagBes criadas pelo regime militar, especialmente a
censura e a perda de recursos na area educacional. A titulo de exemplo, ele
cita os principios trazidos pelo "colossal artigo 206", como a igualdade de
condicBes para acesso e permanéncia na escola, o pluralismo de ideias e a
gestdo democratica do ensino publico.

Por outro lado, o educador destaca que o Estado Democratico de Direito abriu
as portas para a universalizacao da educacgédo, para o acolhimento de jovens e
adultos que nao tiveram oportunidade de frequentar os bancos escolares e
para o reconhecimento da educacdo indigena multicultural e bilingue, a


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm#art206
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exemplo do artigo 242, paragrafo 1°, e do artigo 208 da Constituicdo. Outro
aspecto importante é a articulacdo entre o cidaddo nacional e a pessoa
humana. Ha um apontamento de uma relagdo virtuosa entre direitos da
cidadania e direitos humanos. Também ha o principio da gestdo democratica
nas escolas publicas, pela qual docentes, gestores e comunidade, cada qual
com suas atribuices, devem se constituir em um nucleo voltado para o bem
geral dos estudantes (Cury, 2023,s/p).

No dizer de Cury (2023, s/p), “[...] outro marco importante é o mandamento
constitucional de criagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, como
forma de atender a universalizacdo, a federalizacdo e ao desenvolvimento da
educacao”, tendo sido cumprido com a edicdo da Lei 9394/96. A Lei 9394/96 que

estabelece as diretrizes e bases da educacédo nacional, em seu artigo primeiro traz:

Art. 1° A educacgédo abrange os processos formativos que se desenvolvem na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos sociais e organizagfes da sociedade civil e nas
manifestagdes culturais (Brasil, 1996).

Este mesmo ordenamento juridico refere que a educacgdo é dever da familia e
do Estado, inspirada em principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana,
tendo por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. No que se refere ao
exercicio da cidadania é, também, através da educacdo que as pessoas poderao
exercé-la com consciéncia. Antes de tecer comentério a respeito da educacdo como
forma de exercer a cidadania, é preciso fazer um breve apanhado histérico sobre a
cidadania.

A etimologia da palavra cidadania é do latim civitas, que significa cidades,
sendo que o termo esta associado a um conjunto de regras pertencentes a uma
comunidade politica e social, que influenciam nas condi¢cdes de vida de um cidadéo
(Mendonca, 2019).

E uma palavra que deriva da palavra cidad&o, que por sua vez deriva da palavra
cidade, mas é preciso referir que ndo se relacionam na mesma medida, visto que
cidadania se relaciona com sentido de cidaddo, mas ndo se relaciona na mesma
medida com o sentido de cidade (Guimaraes, 2013).

Nesta perspectiva, pode-se dizer que a palavra cidadania significa:

[...] 0 que se pode definir como os direitos civis e politicos das pessoas, 0 que
as caracteriza enquanto cidaddos. Cidadania significa assim as liberdades
individuais de consciéncia, de expressao, de ir e vir, de ser considerado
inocente antes que se prove que tem alguma culpa, segundo o préprio
ordenamento juridico de um Estado Nacdo. A estes direitos corresponde a
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obrigacao de cumprir a lei. De outra parte, a cidadania é o fundamento do poder
politico, na medida em que da aos cidaddos o direito de escolher seus
governantes (Guimaraes, 2013, s/p.).

Foi na Grécia Antiga a primeira referéncia historica ao conceito de cidadéo,
mais precisamente no pensamento de Aristoteles, que surge a ideia de cidadania, ndo
como se entende hoje, como estando correlacionado com direitos e justica. Para o
pensamento aristotélico, cidadania implicava um modo ético de ser e agir do homem
grego, que se concretizava na participacao politica no tracado dos destinos da polis,
e, sendo um cidadao util a si e para a cidade, teria a possibilidade latente de
experimentar a felicidade e ser um ser honrado.

Na concepcao aristotélica, cidadania seria uma condic&o a participagéo politica
na administracdo da polis, que néo era dada a todos os cidadéos, o cidadao tinha que
preencher determinados requisitos, como por exemplo, como a necessidade de o
governante saber, também, ser governado.

Ainda (Mendes, 2010) refere que segundo Aristoteles, o exercicio da cidadania,
mais do que condicdo, exigia responsabilidade e comprometimento, livremente
assumidos pela pessoa, em prol do bem comum.

Conforme (Mendes, 2010), € preciso deixar claro que, na concepcédo de
cidadania dos gregos antigos, para muito além de uma classificacdo juridica que
separava as pessoas em escravos e dependentes, metecos (estrangeiros) e cidadaos,
a cidadania se configurava como uma habilidade pessoal a ser desenvolvida e
exercida coletivamente.

Ja para Hobbes, tendo em mente as doutrinas que floresciam na Europa entre
os séculos XVII e XVIII, o contrato ou pacto compreendiam todas as teorias politicas
que fundamentaram a origem da sociedade e a legitimacdo do poder politico num
contrato, ou seja, num acordo tacito, escrito/expresso, entre a maioria, demonstrando
nitidamente, a transicdo entre o estado de natureza para o0 estado politico ou a
sociedade civil (Mattos, 2020).

Importante referir a diferenca entre a perspectiva Aristotélica e a Hobbesiana

no que tange a cidadania:

[...] ao contrério do que Aristételes afirmara na Politica, para quem o homem é
um animal politico e a constituicdo da pélis se deve a um processo puramente
natural, para Hobbes este processo de associagdo ndo € natural e a base do
seu argumento esta intimamente relacionada as nog¢bes de deliberacdo e
vontade e, por outro lado, a de transferéncia e autorizacdo de acfes. Estas
nogdes sdo descritas pelo filésofo a partir de uma férmula fundamental que
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perpassa todas as definicdes tratadas por ele em suas principais obras acerca
do contrato como elemento fundante do Estado moderno (Mattos, 2020, p.
230).

Hobbes aponta que, para se instituir um poder comum, € necessario que haja
uma limitacdo da liberdade, e para que o homem possa viver com seguranca suficiente
e, gracas ao seu labor e aos frutos da terra, pudesse se alimentar e viver satisfeito,
seria conferindo forca e poder a um homem ou a uma assembleia de homens, que
estaria a favor de uma s6 vontade (Hobbes, 1968, Cap. XVII, p. 227-228 apud Mattos,
2020, p. 231).

Portanto, o contrato em Hobbes reside, no consentimento ou na vontade de
cada homem, unir-se, para o bem comum, sendo que essa unido necessita de um
poder comum ou absoluto, por meio do qual, cada um conserva a paz entre si e,
guando necessario, possam unir for¢cas contra um inimigo comum.

Neste sentido, pode-se dizer que, ao fim e ao cabo, o acordo estabelecido entre
os homens revela a estrita relagcdo entre o conteddo do contrato e a nocdo de
autorizacdo, ficando evidente o modo como Hobbes estabelece a conex&do entre
representante e representado, donde deriva a expressao da “vontade do soberano”.
Eis que, se o soberano vem a ser a vontade de todos, visto que cada um transfere a
um representante comum sua propria autoridade particular, transforma essa vontade
particular em uma vontade comum, sendo, portanto, cada homem autor das acfes do
soberano.

No Brasil, a concep¢cdo de cidadania, passou por varias transformacoes,
segundo Caldeira:

[...] Trata-se, na verdade, de trés modos distintos de contar, trés concepgdes
distintas sobre os que viviam na cidade. [...] Das trés contagens, apenas a
primeira foi realizada de acordo com critérios da época. Nela se reflete a
maneira como a autoridade local avaliava ndo as pessoas que ali viviam, mas
aquelas que tinha a qualidade de “morador”. Essa expresséo era, na época,
sindnimo de “homens bons”, isto &, pessoas de maior destaque, que tinham
direito de votar e serem votados para os cargos publicos. Estes faziam parte
da “sociedade” — e ainda por muito tempo houve quem considerasse o critério
de entrada nesse circulo frouxo demais, como acontece numa definicao de
“homens bons” feita no inicio do século XX, pela qual a expresséao definiria um
grupo formado pelos “individuos mais responsaveis da vila, isto é, aqueles que
ja tinham exercido a governanca, que os corregedores e juizes qualificavam
em cadernos...” (Caldeira, 1999, p. 27).

Neste periodo, o senhor do engenho possuia apenas a possibilidade de
influenciar o governo local, recebia diretrizes de Portugal e se limitava a obedecer, o

produtor ndo era cidaddo, mas apenas um elo necessario entre a mercadoria e o rei.
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Porém, com a Independéncia, o senhor de engenho ganha o status de cidadao,
tendo entdo que se preocupar com a reorganizacao politica da nova nacgéo, frente aos
interesses conflitantes das provincias.

No ano de 1930, na Era Vargas, tem-se uma quebra de paradigmas na
estrutura do estado brasileiro, ndo apenas no que diz respeito ao modelo de
desenvolvimento econdmico, mas traz mudancas nas relagdes entre classes sociais
e no padrdo de acumulacao capitalista (Nunes, 1997 apud Mendes, 2010).

Neste periodo predominou a visdo do Estado como simbolo da soberania
nacional, como o direito desempenhado, sendo que as fun¢des do Estado, segundo
(Bobbio, 2007 apud Dal Ri e Cattani, 2015, p. 457), no que tange as normas de
organizacgao, eram voltadas para “[...] tornar possivel a convivéncia de individuos (ou
grupos) que perseguem, cada qual, fins individuais e tornar possivel a cooperacao de
individuos (ou grupos) que perseguem um fim comum”.

Na atualidade, tem-se que o trajeto da cidadania brasileira, basicamente, segue
universais valores politicos, mas que estdo inseridos em uma sociedade estratificada.

Cabe entdo, verificar, se a educacdo de fato € uma forma de garantir a
cidadania, reforcar a cidadania e superar as barreiras impostas pela estratificacao,
porém, necessario que seja apontado o conceito de estratificacao social.

Para tanto, Diana (s/d), refere que estratificacdo social € um conceito
socioldgico usado para analisar e interpretar a classificacdo dos individuos e grupos
sociais, com base em dados e condi¢cdes socioeconbmicas comuns, sendo que seu
principal objetivo é compreender o funcionamento da organizagéo hierarquica de uma
sociedade.

Na perspectiva de (Stavenhagen,1973 apud Silva, 1980), o processo de
estratificacdo social, referindo-se a disposi¢cao dos grupos ou individuos numa escala,
constitui uma caracteristica universal das sociedades humanas, que assume formas
diferentes no tempo e no espaco.

Ao tratar da definicdo de classe social, (Costa Pinto,1970 apud Silva,1980)

refere:

Esse mesmo autor define classes sociais como sendo "grandes grupos ou camadas de
individuos que se diferenciam, basicamente, pela posicdo objetiva que ocupam na
organizacdo social da producdo. Essas classes se relacionam e se superpdem
formando um sistema de classes que é parte integrante da estrutura social e que,
historicamente, se transforma com a transformacdo da sociedade. A posicdo das
diferentes classes na estrutura social é fundamentalmente determinada por suas
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relagBes com os meios de producdo e com o mercado. Elas se identificam pelo papel
gue tém na organizagédo do trabalho, e dai, pelo volume, pelo modo de ganhar e pelo
modo de empregar a porcéo de riqueza de que dispdem".

Ao longo da historia é possivel, segundo (Giddens 2005, p.234), se identificar
quatro sistemas de estratificacdo social, quais sejam: a escraviddo, a casta, 0
estamento e a classe.

Nesta perspectiva, Silva e Radomsky (2015, p.18), referem que no contexto
das sociedades modernas, 0 sistema de classes se apresenta como a forma de
estratificacdo hegemonica.

No que concerne a estratificacdo social, de conformidade com Silva e
Radomski (2015, p. 17):

[...] entende-se ser a segmentacdo de determinada totalidade social por grupos
que se diferenciam segundo a posse de recursos econdmicos e simbdlicos. A
posse de tais recursos define a posi¢do que 0s grupos sociais e os individuos
assumem na estrutura de uma sociedade.

Diante de tais conceitos, tem-se que, na sociedade moderna, a forma de
estratificacdo social mais usual é a disposi¢cdo dos grupos de forma hierarquizada,
levando em conta o poder econémico, separando-o0s em classes sociais.

Desta forma, cabe a pergunta: A educacgéo é uma forma de superar as barreiras
da estratificacéo social?

A fim de responder tal questionamento (Menezes Filho et al.,2007 e Hasenbalg,
2003 apud Salata, 2022) referem que a escolaridade alcancada pelos individuos
constitui um elemento fundamental a fim de explicar as variagcbes encontradas em
termos de rendimento, status.

Na perspectiva de (Goldin e Katz, 2009; Collins, 1979; Thurow ,1975 e Spense,
1973 apud Salata, 2022), em maior ou menor grau, todas as abordagens sobre
educacdo e desigualdades reconhecem que a educacdo possui propriedades
posicionais. A educacdo, segundo Salata (2022), € um meio de condicionar as
chances de vida do individuo, tendo por base sua classe de origem.

Inimeros pesquisadores, apontavam, antigamente, que uma das formas de
alcancar um nivel maior dentre as classes sociais, seria e educacdo, porém, na
atualidade, com a expansao educacional, Salata (2022) aponta que nao reduziu,
significativamente, a desigualdade entre a origem social do individuo e o resultado

educacional.
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Na perspectiva de Ladeira (2021, s/p), historicamente a escola néo foi pensada
para estar disponivel as camadas populares, mas sim para servir como mais um
aparelho ideoldgico do Estado. Portanto, a ampliacdo do acesso a educacao, bem
como o aumento da escolaridade devem ser vistos como resultado da presséo das

classes trabalhadoras, para ter um acesso digno. Neste sentido Arroyo refere:

[...] o mais grave na relacdo entre escola e a formacédo da classe trabalhadora
no Brasil é que se fez tudo para que o trabalhador ndo fosse educado, nao
dominasse a lingua, ndo conhecesse sua histéria, ndo tivesse ao seu alcance
instrumentos para elaborar e explicitar o seu saber, sua ciéncia e sua
consciéncia (Arroyo, 1980, p. 162).

Necessario ressaltar que, historicamente, o que era oferecido as camadas
populares, em termos educacionais, estava voltado para o trabalho material e muito
distante de disponibilizar toda a gama de conhecimento historicamente produzidos
pela humanidade.

Essa reproducéo dos ideais dominantes na Educacgéo serve, portanto, apenas
para estimular os interesses dos mais ricos em sobrepor seus direitos em detrimento
dos economicamente mais pobres e para acentuar o que (Kuenzer, 2005, p. 77-94)
chama de caracteristicas da inclusdo excludente: as estratégias de inclusdo das
classes trabalhadoras nas modalidades educacionais ndo exigem padrées de
qualidade que permitam a formacédo de identidades intelectuais e eticamente
independentes.

Tal fato existe a ponto de alguns alunos, ndo se conformarem com esse tipo de
construcdo escolar capitalista e, por isso, ficarem a margem do processo de
aprendizagem; entéo, por sua vez, iSso reitera a no¢ao aqui estabelecida de que a
escola é mais uma forma de encarnacao da estratificacdo social; criando em muitos
alunos de baixo desempenho uma percepcdo de que ndo se encaixam no espaco
educacional, que nédo lhes pertencem. Isso explica o que vemos, a curto prazo e
diretamente, fracasso e evaséo.

Portanto, é possivel observar, de modo geral, como nosso sistema educacional
incluir para excluir e, dentro dessas caracteristicas de inclusdo excludente, esses
alunos serdo excluidos do mercado de trabalho formal e, consequentemente,
incluidos em empregos informais, onde o nivel de exploragdo sera muito maior e a

precariedade mais intensa, sem pensar na exclusdo inclusiva a qual foram
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subsumidos, internalizando a responsabilidade individual por sua condi¢do, que se
torna seu modo de ser (Kuenzer, 2005, p. 77-94).

Isso nos leva a (Frigotto, 2006), que afirma que a escola nos termos do
capitalismo monopolista levanta uma grande questdo para ser aquela que
corresponde ao padrdo minimo de leitura do capitalismo e, consequentemente, a
escrita do sentido minimo critico, ou seja, em direcao a autonomia critica. Seu objetivo
nao é formado em um sujeito critico individualmente independente, mas sim ser o
individuo que apoiara, mantera e fara o desenvolvimento da producéo capitalista. Por
isso, ele afirma que responder por meio da expansdo do acesso a escola e do
prolongamento da escolaridade sdo respostas as necessidades do capital, pois, a
escola produz uma massa de trabalhadores que, mesmo que ndo se considere
explicitamente como trabalhadores marxistas, sdo méo de obra comprometida para
um trabalho extremamente explorado, que ndo lhes da nenhuma consideragéo sobre
0S processos de proletarizagao de seu trabalho.

Isso também é necessario para enfatizar que, cada vez mais, o problema néo
€ a falta de vagas escolares, e fundamentalmente é a desqualificacdo do processo
educacional, eis que, conforme (Gramsci, 1991, p.153) “a escola tradicional se
apresente como uma ‘escola improdutiva’, desligada do trabalho e da vida pratica,
destina a formar intelectuais separados do mundo da produgéo.”

Assim, enquanto o Estado aprecia o valor primordial da educacdo para o
desenvolvimento nacional na conducédo da economia, o Estado se descompromete
com qualquer preocupacédo relacionada a educacao de qualidade e critica para os
pobres.

Surge entdo a questéo levanta por Frigotto:

[...] Concretamente, a questédo da desqualificagdo da escola é, antes de tudo,
uma desqualificagcéo para a escola frequentada pela classe trabalhadora, muito
embora sé-lo para a burguesia. Qual o interesse da classe burguesa por um
ensino e uma educacéo nivelados pela qualidade para a classe trabalhadora?”
Tal perspectiva demandaria uma vontade politica cuja direcdo fosse a
superacdo das relagbes sociais de producdo que geram a desigualdade
(Frigotto, 2006, p.165).

Assim, a desigualdade social educacional é o0 que mais provoca esse
sentimento de alienacao nos alunos que frequentam essas escolas, que entdo nao se
sentem privados de seus direitos de se apropriarem, gradativamente e na medida do
possivel, de uma educagéo “robusta” que os tornasse capaz de uma emancipagao

possivel de trazer uma sociedade mais justa.
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Isso nos leva a Saviani (2011), que afirma que o agravante nas escolas publicas
€ uma imensa dificuldade da classe trabalhadora se apropriar do contetudo
disponibilizado pelos educadores. Se estamos abordando o conteudo, entdo nédo
estamos abordando “mobilizar para a transformacéo social”.

Saviani (2011), enfatiza que o conteudo é fundamental, pois se o contetdo nao
for relevante ou significativo, ndo existird aprendizado e sim uma farsa, também
ressalta que, se as classes populares ndo dominam o conteudo cultural, elas ndo
podem fazer valer seus interesses, porque estdo desarmadas contra os dominadores
que usam justamente esse conteudo cultural para legitimar e consolidar sua
dominagéo.

Neste sentido € a famosa frase de Saviani (2011), os dominados ndo podem
se libertar se ndo vierem a dominar aquilo que os dominantes dominam. Por isso,
dominar aquilo que os dominantes dominam é condi¢&o para a libertacao.

Dito isso cabe o questionamento: existe interesse para que as classes
populares tenham o dominio do conhecimento? A fim de responder ao
guestionamento, tendo por base o entendimento de que o fracasso escolar é atribuido
ao sistema capitalista, que se baseia huma realidade de desigualdades, isso também
leva a conclusao de que a producédo do fracasso escolar esta associada a negacao
de direitos as classes comuns, ao mesmo tempo em que representa a deificacdo da
riqueza e do poder para uma elite rica. Em Ultima analise, o fracasso escolar, devido
as disparidades sociais no mundo real da educacéo, é a retencdo da autoridade sobre
agueles que detém o poder.

E de suma importancia insistir no conceito de que o sucesso escolar ndo pode
ser atribuido apenas a uma minoria, porque €é o direito inalienavel de cada pessoa ter
uma educacéao de qualidade, democratica, publica, laica e de base social, assim como
todo aluno tem o direito a uma experiéncia bem-sucedida, no que tange a educacao,
com base na apropriacao significativa de uma grande quantidade de conhecimento
gue seja significativo para ele e que o qualifique para o mercado de trabalho e a vida.

Nesse sentido, cada sujeito social é responsavel por garantir que sua defesa
de uma educacéo livre de qualquer tipo de exclusdo e que garanta os mesmos direitos
a todos os alunos igualmente envolvidos na luta pela superacdo das desigualdades
sociais causadas pelo sistema capitalista. Pois somente por meio da agéo coletiva

sera possivel proporcionar a todos os individuos um ambiente objetivo, que lhes
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permita ter uma vida mais digna, igualitaria e acesso a educacdo, o que nao é
possivel, se continuarmos tendo fracasso escolar.

Outrossim, conforme refere Pereira (2023, p.21), “...] ha uma intima relacdo
entre as condi¢cbes socioecondmicas e 0 sucesso escolar. E, pelo cenario social que
conforma a sociedade brasileira, os diplomas escolares representam limites e
possibilidades de inser¢édo digna na estrutura produtiva”.

Salata (2022) aponta, ainda, que quanto mais pessoas atingem um nivel
educacional, o valor da escolaridade diminui na mesma proporc¢éao, ficando claro, que
a expansdao educacional, ndo, necessariamente, ir4 implicar numa mobilidade social,
principalmente, para as classes menos favorecidas.

Sendo assim, Salata (2022) adiciona que, familias mais abastadas, que
possuem maior proximidade com nivel escolar e académico, terdo maiores e melhores
condicdes de perceber esse processo, e por 6bvio adotardo medidas para que 0s seus
busquem niveis educacionais ainda mais altos, perpetuando, assim, a estratificacao
social.

Portanto, a educacdo como direito social garantido pela Constituicdo Federal,
€ sim um meio para o exercicio da cidadania. Porém, a enorme expanséo educacional
ocorrida no Brasil, mesmo que tenha propiciado 0 acesso a um maior niameros de
pessoas, tornando a chance de acesso a determinados niveis de escolaridade menos
desiguais, na exata proporcdo acaba por diminuir as oportunidades atreladas as
classes sociais mais baixas e, ao fim e ao cabo, essa expansdo faz com que os
individuos tenham que buscar niveis cada vez mais altos, a fim de manterem a
posicdo social alcancada por seus pais, por exemplo. Portanto, aos que nao tém
condi¢cBes econbmicas de buscar niveis educacionais mais elevados, mesmo com o

acesso a educacao ampliado, as barreiras da estratificacdo acabam por se manter.
2.2 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO SUPERIOR NO BRASIL

No que se refere a Educacao Superior no Brasil, trata-se de uma historia, que
desde o inicio até os dias atuais, esta cheia de lutas e conquistas contra desafios
estruturais, politicos, econdmicos.

E necessario referir que, nos primoérdios da formacéo da sociedade brasileira,

nao havia interesse em facilitar o acesso a educacgéo para todos os cidadaos, pois



40

pessoas sem estudo, sem conhecimento, sdo mais facilmente manipuladas, e
continuam sendo méo de obra barata e trabalhadores bracais.

A expansao que ocorreu nesse nivel de ensino, principalmente no século XXI,
garantiu modificacbes em larga escala no acesso a ele. No entanto, continua
enfrentando obstaculos de desigualdade, qualidade e gestéo.

De acordo com Cunha (1986 apud Viana, 2021), as primeiras escolas de
Educacao Superior no Brasil, foram fundadas no ano de 1808, com a chegada da
familia real portuguesa ao Brasil. No mesmo ano foram criadas as, hoje denominadas,
Faculdade de Medicina da Universidade Federal da Bahia e a Faculdade de Medicina
da Universidade Federal do Rio de Janeiro, bem como a Academia da Guarda Marinha
no Rio de Janeiro.

Durante 81 anos se percebeu um crescimento lento da Educacgéo Superior, € 0
acesso era apenas para aquisicdo de diploma profissional para os membros das
familias com posses e que pretendiam cargos e fungdes privilegiadas no mercado de
trabalho.

Segundo Martins (2002, p.5), até o final do século XIX, no Brasil, s6 existiam
24 (vinte e quatro) instituicdes de Educagéao Superior, com cerca de 10.000 alunos
matriculados. Foi no ano de 1891, ap6s a Constituicdo da Republica, a segunda da
histéria brasileira e a primeira do periodo republicano, que comecaram a surgir 0s
estabelecimentos privados, a partir das elites e confessionais catolicos.

As origens do ensino superior no Brasil, também, estao ligadas a criacdo das
primeiras instituicbes educacionais dirigidas pelas elites, como as Faculdades de
Direito de Olinda (1827) e do Largo de Séo Francisco, em Sao Paulo (1827). Durante
o Império e as primeiras décadas da Republica, o ensino superior restringiu-se a
formacdo da elite politica e intelectual nacional.

Humerez e Jankevicius (2021, p.1) informam que, na década de 1920, as
universidades passam a ser criadas ndo apenas como instituicdo de ensino de carater
politico, mas sim como ambientes formadores de profissionais de nivel superior, com
condi¢des de auxiliar no desenvolvimento da sociedade em raz&o do ensino, pesquisa
e extensao.

Ja no que se refere a reforma do sistema de ensino, temos:

Entre os anos de 1945 e 1968 o Brasil, vivenciou a reforma de todo o sistema
de ensino, que contou com a participacdo de discentes e docentes em defesa
do ensino publico, do modelo de universidade em oposi¢ao a escolas isoladas
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e a reinvindicagdo da eliminagéo do setor privado por absorgdo publica. Com
relagdo as principais pautas da Educacao Superior, estas foram pertinentes as
instituicbes da catedra; a compartimentalizacdo devida ao compromisso com
as escolas profissionais da reforma de 1931; e o carater elitista da universidade
(Viana, 2021, p.5).

No ano de 1961, do Congresso, em paralelo a reforma do sistema de ensino
brasileiro, aprovou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB), que na
atualidade é denominada Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN),
lei que defendia a iniciativa privada das universidades, indicando a ‘liberdade’ do
ensino (Brasil, 1961).

Germano (1993, p. 89) refere que, com a Reforma Universitaria, no ano de
1968, a Educacéo Superior passou por algumas mudancas, entre elas é de destacar:
0 departamento como unidade minima de ensino, a criacdo dos institutos basicos; a
organizacgéao do curriculo em ciclos basicos e o profissionalizante; alteragdo do exame
vestibular; a abolicdo da catedra; a institucionalizacdo da pesquisa; e a centralizacao
das decisdes em orgaos federais.

A Reforma Universitaria de 1968 trouxe consequéncias, de conformidade com
Schwartzmann (2011), pois houve uma expansao progressiva na Educagcao Superior
privada, uma vez que o sistema publico ndo conseguia atender as demandas, visto
gue os custos para implantacao da reforma, a qual exigia a contratacao de professores
em tempo integral e o investimento em laboratdrios e pesquisa, 0s quais tinham custos
cada vez mais altos em virtude da procura dos alunos por curso gratuitos de
graduacéo.

Ao tratar das influéncias de outros modelos na construcdo das universidades

brasileiras, Pereira (2024, p. 24-25) refere:

O legado colonial e a insercdo subalternizada do Brasil no mercado capitalista
global geraram um passivo histérico que desafia as funcdes estatais na
garantia de direitos. Ao olharmos para a construcdo da universidade brasileira,
percebemos a influéncia de diversos modelos importados dos paises centrais
do capitalismo. Franca, Alemanha e Estados Unidos sao referéncias para a
centralizacéo da universidade como instituicdo autbnoma de fundo cientifico
em nosso pais. Ainda que precedida por algumas iniciativas pontuais no
periodo colonial e durante o império, somente no século XX é que teremos a
consecucao do primeiro projeto universitario mais perene e que servira de base
para a construcdo do nosso atual sistema de formacdo em nivel superior: a
Universidade do Brasil, atual Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ),
em 1920.
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A primeira universidade brasileira surgiu quase 500 anos apds o descobrimento
do pais, o que reflete o papel marginal que a educacéo formal desempenhou durante
a maior parte da histoéria colonial (Schwartzman, 2011).

Outro dado importante, no que tange a expansao universitaria, trazido por
Viana (2021), é que, ap6s a Reforma Universitaria, entre os anos de 1985 e 1993 o
guantitativo de vagas ofertadas na Educacdo Superior manteve-se relativamente
estavel, em torno de 1.500.000, com certa diminuicéo da participacdo no setor privado.

Necessario apontar, também, que a Lei 9394/96 (LDBEN), em raz&o, segundo
Viana (2021) da hiperexpansao e a heterogeneidade da Educacgéo Superior Brasileira,
alterou a terminologia de ensino superior para Educacgéo Superior, eis que este Ultimo
representa a dimenséao formativa e educativa peculiar aos cursos de graduacéo, pois
ressalta o compromisso com 0 uso social do conhecimento na construcdo da
cidadania e da democracia, enquanto o termo ensino superior se restringia somente
a instrucdo especifica de determina area do conhecimento.

Desde a segunda metade do século XX, houve um aumento especifico no
namero de Instituicdes de Educacédo Superior (IES) no Brasil, especialmente nas
universidades publicas.

A implantacéo do processo de democratizagdo do acesso ganhou mais forgca a
partir dos anos 2000, com o estabelecimento de politicas como o ProUni, SISU e a Lei
de Cotas (Lei 12.711/2012), que reserva uma cota nas universidades publicas para
estudantes formados em escolas publicas, autodeclarados negros, indigenas e de
baixa renda.

A Lei de Cotas representa uma dessas iniciativas de enfrentamento das
desigualdades raciais e socioeconémicas no Brasil, garantindo a participacdo de
grupos historicamente excluidos no ambiente académico das Universidades (Silva et
al., 2018).

Apesar da expanséo, o ensino superior no Brasil enfrenta desafios relacionados
a qualidade do ensino, infraestrutura e financiamento publico. A questédo central € a
enorme discrepancia criada entre o que as universidades publicas oferecem em
termos de qualificacéo de professores, dedicacdo de tempo de trabalho dos docentes,
no fomento a pesquisa e, nas condicbes mais seguras em comparacdo com
instituic6es de ensino superior privado.

Importante salientar, que houveram severos cortes or¢camentarios nas

universidades federais nos ultimos anos, refletindo diretamente na pesquisa e
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extensdo, bem como na infraestrutura, a qual vem sendo desmantelada , visto n&o
haver investimento na manutencdo das mesmas.

O ensino superior privado € o setor que mais cresceu nas Ultimas décadas.
Hoje, a maior parte dos alunos de graduacéo no Brasil esta em instituicdes privadas,
que oferecem, majoritariamente, cursos de formagéo universitaria para tecnicismo e
insercéo rapida no mercado de trabalho. O crescimento das faculdades privadas,
especialmente o ensino a distancia (EaD), mudou o panorama educacional.

A expansdo do ensino superior privado, em sua maioria com fins lucrativos,
levanta questbes sobre o que estd sendo oferecido em termos de qualidade
educacional e outras questdes relacionadas, como o papel que essas instituicbes
trazem no desenvolvimento civico e profissional dos alunos (Souza, 2015).

O crescente numero de instituicbes privadas de ensino superior, principalmente
com fins lucrativos, da origem ao que tem sido oferecido em termos de qualidade de
ensino. Quais sdo seus papéis com os alunos em relacéo ao desenvolvimento civico
e profissional? (Souza, 2015).

Embora as politicas de inclusdo tenham ampliado a entrada no ensino superior,
a desigualdade permanece. Alunos de familias de baixa renda que frequentavam uma
escola publica enfrentaram barreiras relacionadas a educacéo basica de qualidade e
ao custo de vida durante o periodo de graduacao.

Programas como o ProUni e o FIES foram criados nesse contexto, diminuindo
essas dificuldades, embora ainda apresentem muitas questfes sobre sua eficiéncia,
a trajetoria do Fundo de Financiamento Estudantil (FIES) revela, ao longo da ultima
década, os dilemas da politica publica brasileira no equilibrio entre democratizacao do
acesso a educacdo superior e sustentabilidade fiscal. Durante o governo Dilma
Rousseff (2011-2016), o programa passou por uma forte expansao, sendo concebido
como instrumento de inclusdo educacional, mas sem a devida previsdo de
mecanismos de regulacdo e controle de riscos financeiros. Ja no governo Michel
Temer (2016-2018), a crise econbmica, somada a necessidade de ajuste fiscal, levou
a uma profunda reformulacdo que transformou a natureza do programa, reduzindo
seu alcance e levando parte da literatura a caracteriza-lo como um caso de “faléncia”
de politica publica.

Entre 2010 e 2014, o FIES conheceu seu auge. Nesse periodo, foram
estabelecidas condi¢bes extremamente favoraveis: taxa de juros reduzida a 3,4% ao

ano — posteriormente zerada em termos reais —, prazos de caréncia alongados e



44

financiamento de até 100% do valor das mensalidades (MEC, 2017). Como resultado,
houve uma exploséo de contratos, que saltaram de cerca de 50 mil em 2010 para
mais de 700 mil em 2014, segundo dados oficiais do Ministério da Educacéo e do
INEP. Contudo, essa ampliacdo ndo foi acompanhada de planejamento fiscal
adequado, nem de critérios de sustentabilidade. Muitos estudantes de baixa renda,
embora beneficiados pelo acesso imediato, enfrentaram dificuldades para honrar os
pagamentos apos a formatura, o que elevou rapidamente os indices de inadimpléncia
(Amaral, 2018, s/p).

Ao assumir a presidéncia em 2016, Temer encontrou o FIES em situacao
critica. Relatorios do Tribunal de Contas da Unido (2017) apontavam um déficit
acumulado de R$ 32 bilhdes, com mais da metade dos estudantes inadimplentes logo
apos o término da caréncia. O modelo mostrava-se insustentavel, uma vez que o
governo federal assumia integralmente o custo das mensalidades, sem contrapartida
proporcional das instituicdes privadas, e sem a existéncia de um fundo garantidor
robusto. Com a recessdo de 2015-2016, que reduziu drasticamente a arrecadacao
publica, e a adocdo da Emenda Constitucional n® 95/2016, que instituiu o teto de
gastos, o espaco fiscal para a manutengédo do programa tornou-se ainda mais restrito
(O Estado de S. Paulo, 2017).

Diante desse cenario, foi criado o chamado “Novo FIES”, a partir da Medida
Provisoria n® 785/2017, posteriormente convertida na Lei n° 13.530/2017. Entre as
principais mudancas estavam: a divisdo do programa em trés modalidades
(financiadas com recursos publicos, bancos privados e fundos regionais), a limitacdo
da taxa de juros zero apenas para estudantes com renda de até trés salarios minimos,
a implantacdo de um fundo garantidor para dividir os riscos de inadimpléncia e a
drastica reducdo do numero de vagas financiadas, que passou de 700 mil ao ano para
cerca de 100 mil em 2018 (MEC, 2017).

Essa reconfiguracdo explica a caracterizagdo do FIES como um programa em
“faléncia” no periodo. A democratizacdo promovida inicialmente deu lugar a um
modelo restritivo, marcado pela quebra da expansao massiva, pela inadimpléncia de
milhares de estudantes com consequente restricdo de crédito, pela desconfianca das
instituicées privadas de ensino superior e pela constatacdo de ineficiéncia social. Em
sintese, embora o FIES tenha desempenhado papel importante na ampliacdo do
acesso ao ensino superior, sua concepcao desprovida de sustentabilidade fiscal

comprometeu os resultados de longo prazo.
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No que se refere as acOes afirmativas, € necessario referir que, mesmo com
seu crescimento no Brasil, ainda, 0 acesso ao ensino superior € limitado. Neste
sentido Franco (2020,s/p) refere: “Mesmo com a expansao das politicas de acao
afirmativa, a democratizacdo do acesso ao ensino superior no Brasil € limitada por
desigualdades estruturais que privilegiam os mais ricos”.

Outro ponto a se destacar € relativo a internacionalizagdo das universidades
brasileiras, como algo bastante novo e ainda restrito. Acordos com instituicoes
estrangeiras e programas de intercambio estudantil, como o Ciéncia Sem Fronteiras
(2011-2015), foram criados para colocar o Brasil no mapa global de pesquisa e
inovacao.

A pandemia da COVID-19 acelerou os processos de implementacédo de novas
tecnologias no ensino superior, com foco especial no ensino remoto. Uma das
especificidades do ensino remoto é a evolu¢céo da desigualdade digital, porque muitos
alunos néo tém computadores ou internet de boa qualidade. O problema da inclusao
digital € um dos mais atuais na conversa sobre o futuro da educacéo.

A pandemia enfatizou que a desigualdade digital € um fator crucial para a
inclusdo educacional. Segundo Almeida (2021), muitos educandos, em razdo a
dificuldade financeira, ndo tinham como ter laptop, ou celular, ou ainda acesso a
internet, para acompanhar as aulas, fazendo com que esses educandos ficassem para
tras.

Propostas recentes de reforma educacional impactam diretamente o ensino
superior, como o Novo Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
A inflexibilidade dos curriculos escolares é pretendida pelo ensino superior para forcar
mais ajustes nos alunos ao ingressarem na universidade. Embora seja um processo
atil, € um grande desafio — especialmente em regibes com niveis de desenvolvimento
mais baixos.

A reforma do Ensino Médio é um desses avancos na teoria, mas na pratica
esbarra em muitas estruturas, como a falta de recursos e treinamento de professores,
necessarios para sua implementacédo (Carvalho, 2019).

Diante de tais situa¢des, o futuro do ensino superior no Brasil depende muito
do atendimento das politicas de inclusdo e da diminuicdo das desigualdades sociais.
Outra coisa que tera que acontecer, € uma melhor orientagdo das universidades
privadas, juntamente com o fortalecimento das universidades publicas para garantir

uma educacdo de qualidade, com justica social e desenvolvimento sustentavel, no
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dizer de Castro (2020), tem o comprometimento com a inclusdo do cidadéo no ensino
superior.

Segundo Schwartzman (2011) é necessario que o0 ensino superior no Brasil dé
um salto qualitativo, no sentido de formar cidadéos que sejam mais criticos e capazes

de atuar em um mundo globalizado e cada vez mais tecnolégico.

2.2.1 Marco regulatério da educacéo superior no Brasil: apanhado historico

Importante salientar que a maior fonte de pesquisa para o0
desenvolvimento deste item, se deu junto ao site do Planalto®, na barra — legislacéo -
com o intuito de fazer um apanhado histérico do marco regulatério da Educacéo
Superior no Brasil.

A primeira reforma educacional do Brasil, foi promovida pelo Marqués de
Pombal, chamada de reforma educacional pombalina, a qual culminou com a expulséo
dos jesuitas, tirando destes a regulacdo da educacéo e passando para as méaos do
Estado. Segundo Seco e Amaral (2006), para o Brasil, a expulsdo dos jesuitas
significou a destrui¢cdo do Unico sistema de ensino existente no pais, porém, a reforma
pombalina ndo foi implementada em Portugal e no Brasil ao mesmo tempo, foram
guase trinta anos o tempo de que o Estado Portugués precisou para assumir o controle
pedagdgico da educacédo a ser oferecida no Brasil.

Foi no ano de 1759, através do Alvar4 Régio, que o Marqués de Pombal
suprimiu as escolas jesuiticas de Portugal e de todas as Col6nias e ao mesmo tempo
criava as aulas régias ou avulsas de Latim, Grego, Filosofia e Retorica, as quais
deveriam suprimir as disciplinas antes oferecidas nos extintos colégios jesuitas.

Quando da criacao da Real Mesa Censoria, em 1767, que tinha, a principio, a
incumbéncia de examinar livros e papéis que ja haviam sido introduzidos e que seriam
introduzidos em Portugal e, alguns anos depois, passou a administrar e dirigir os
estudos das escolas menores de Portugal e de suas colbnias, tendo apontado as
necessidades, tanto da metrépole como na colbnia, no que tange ao campo
educacional, tendo em 1772, instituido o “subsidio literario”, que tinha por finalidade a
manutencao dos ensinos primarios e secundarios (Seco ; Amaral, 2006).

Como se verifica, as primeiras reformas educacionais no Brasil se referiam

apenas a educacao primaria e secundaria. Nem mesmo a Constituicdo de 1824 que

5 https://www.planalto.gov.br
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trazia o ensino primario universal e gratuito e o direito a colégios e universidades foi
respeitada pelos Governos (Curi, 2011).

Somente em 1808 € que foram criadas as primeiras escolas de ensino superior
no Brasil, sendo que o controle sobre o ensino superior era exercido pela Coroa, a
diretoria das faculdades, muitas vezes era exercida pelo Governo da Provincia, e 0s
professores estavam submetidos & Real Mesa Censoéria de Lisboa, instalada no Brasil
(Curi, 2011).

A descentralizac&do do poder veio somente com a Constituicdo de 1891 e pelo
Decreto n° 3.890/1901. De mencionar que, em 1891, Benjamin Constante, em razéo
do texto constitucional, cria o Conselho de Ensino Superior e 0 Pedagogium, uma
timida iniciativa de regulacao do sistema, até entdo a deriva, no que diz respeito a sua
regulamentacao e funcionamento (Curi, 2011).

Foi o Decreto n° 8.659 de 05 de abril de 1911, o qual aprova a Lei Organica do
Ensino Superior e do Fundamental na Republica e cria o Conselho Superior do Ensino.
O decreto previa em seu artigo 2°, que: “ Os institutos, até agora subordinados ao
Ministerio do Interior, serdo, de ora em diante, considerados corporacées autonomas,
tanto do ponto de vista didactico, como do administrativo (Brasil, 1911)".

Em 1931, na Era Vargas, o Decreto 19.851 de 11 de abril de 1931, representou
um marco na histéria da Educacgédo Superior no Brasil. Tratava do ensino superior no
Brasil, o qual deveria obedecer, de preferéncia, ao sistema universitario, podendo
ainda ser ministrado em institutos isolados. A organizacao técnica e administrativa das
universidades era instituida pelo Decreto, regendo-se os institutos isolados pelos
respectivos regulamentos, observados os dispositivos do Estatuto das Universidades
Brasileiras (Brasil, 1931).

O Decreto-Lei n°® 305 de 26 de fevereiro de 1938, regulou a situacao
administrativa das instalac6es de ensino superior da Republica e, fixou os requisitos
que os estabelecimentos de ensino superior estaduais, municipais e particulares
deviam satisfazer, para que pudessem existir e funcionar, com ou sem o
reconhecimento federal (Brasil, 1938).

A primeira LDB de 1961, instituida pela Lei 4.024 de 20 de dezembro de 1961,
traz novidades em relacéo a reforma de 1931 (chamada Reforma Francisco Campos

— na Era Vargas). Nesse sentido:
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Dentre as novidades dessa lei em relacdo a Reforma de 1931, esta a
possibilidade de abertura para o funcionamento do ensino superior em
estabelecimentos, agrupados ou ndo em universidades, com a cooperacéo de
institutos de pesquisa e centros de treinamento profissional. Outro destaque da
lei foi a preocupacdo em regulamentar os mecanismos de expanséo do ensino
superior, com nova sistematica e trés 6rgdos que poderiam decidir sobre a
criacdo de novos cursos: primeiro, as universidades que gozavam de
autonomia; segundo, os Conselhos Estaduais de Educacado; por ultimo, o
Conselho Federal de Educagéo (CFE) (Curi, 2011, p. 40).

Foi por meio de decretos e leis, nos anos de 1966/1968, que se tentou a
reestruturacao da universidade brasileira. O Decreto-Lei n°® 53 de 18 de novembro de
1966, fixou principios e normas de organizacdo para as universidades federais e da
outras providéncias, dentre as quais a unidade de funcdes do ensino e da pesquisa
(Brasil, 1966, 1968).

Jé o Decreto-Lei 252 de 28 de fevereiro de 1967 traz normas complementares
ao Decreto Lei 53/1966, os quais foram base para a reforma universitaria, ocorrida
através da Lei 5540/1968 (Brasil, 1967)

A Lei 5.540/1968, segundo Curi (2011, p. 48), organizou a universidade
brasileira nos moldes das universidades norte-americanas e também da Universidade
de Brasilia, buscando mais eficiéncia e reafirmando os principios de unidade de
funcdes do ensino e da pesquisa, da plena utilizacao de recursos materiais e humanos
e 0 de néo duplicagéo dos meios para fins idénticos ou equivalentes.

Ja a LDB de 1971, instituida pela Lei 5.692 de 11 de agosto de 1971, fixou
diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus, 0 que nao é objetivo do presente
estudo, portanto ndo sera tratada (Curi, 2011).

Em 1996, com a promulgacéo da Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, foram
estabelecidas novas diretrizes e bases da educacdo nacional (LDB). E a legislacéo
gue regula o sistema educacional (publico ou privado) do Brasil (desde a Educacéo
Basica até o ensino superior) sendo a partir do art. 43, tratado sobre a Educacéo
Superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, promulgada em 1996,
sofreu vérias alteracdes entre os anos de 2019 e 2024, a fim de se adaptar as
necessidades emergentes na educacéo.

Em 2019 a Lei 13.796 de 03 de janeiro de 2019, incluiu o art. 7°-A, o qual trata
sobre liberdade de consciéncia e crenca, possibilitando ao aluno ausentar-se de prova
ou de aula marcada para dia em que, segundo os preceitos de sua religido, seja

vedado o exercicio de tais atividades.
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Jé a Lei 13.803 de 10 de janeiro de 2019, alterou o inciso VIII do artigo 12 da
Lei 9.394/1996, a qual modificou o percentual de faltas e a obrigatoriedade de
notificacdo do Conselho Tutelar Municipal, antes de 50% do percentual permitido em
lei, para 30%.

A Lei 13.826 de 13 de maio de 2019, alterou do 8§ 1° do artigo 44 da Lei
9.394/1996, o qual trata a divulgacao do processo seletivo das instituicbes de ensino
superior.

Em 3 de setembro de 2019, a Lei 13.868, altera as Leis n°® 4.024/1961 e n°
9.394/96, para incluir disposi¢des sobre as universidades comunitarias.

No ano de 2020, a LDB sofre alteragédo através da Medida Provisoéria n® 934, a
qual ajusta o calendario escolar em razdo da pandemia do Covid-19.

A Lei 14.164 de 10 de junho 2021, trouxe o contexto da violéncia contra
mulher. Antes, a lei abordava apenas a prevencéo de todas as formas de violéncia
contra a criangca e adolescente. Agora, incluiu o tema violéncia contra a mulher,
ressaltando a importancia de se trabalhar esse tema no ambiente escolar.

Ja a Lei 14.191 de 03 de agosto de 2021, definiu a educacgéo bilingue para
surdos como uma modalidade de ensino.

Em 2022 a LDB sofre nova alteracédo, através das Lei n® 14.333 de 04 de maio
de 2022 e n° 14.407 de 12 de julho de 2022. Além de garantir, na escola publica,
educacado basica obrigatoria e gratuita dos 4 aos 17 anos, o poder publico também
precisa fornecer aos alunos 0s insumos necessarios ao desenvolvimento do processo
de ensino-aprendizagem. O texto também define que os mobiliarios, equipamentos e
materiais pedagodgicos precisam ser adequados a idade e as necessidades
especificas de cada estudante, incluindo aqueles com algum tipo de deficiéncia.

No ano de 2023 as alteracdes na LDB se deram através da Lei n® 14.533 de 11
de janeiro de 2023, a qual tratou ser dever do Estado garantir educacao digital, com
conectividade de todas as instituicbes de Educacdo Basica e Superior a internet de
alta velocidade. Ja a Lei n°® 14.560 de 26 de abril de 2023, acrescentou do inciso IX
ao artigo 70 da Lei n® 9.394/1996, o qual traz a obrigatoriedade de realizacédo de
atividades curriculares complementares voltadas ao aprendizado dos alunos ou a
formacao continuada dos profissionais de educacao.

Ainda em 2023 a LDB sofreu novas altera¢des advindas da Lei n°® 14.644 de 02
de agosto de 2023 que previu a instituicdo de Conselhos Escolares e os Foruns dos

Conselhos Escolares e da Lei 14.645 de 02 de agosto de 2023, a qual dispds sobre a
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educacdo profissional e tecnoldgica de nivel médio com programas de aprendizagem
profissional.

Em 2024, foram duas alteracfes que a LDB sofreu, em razdo da promulgacéo
da Lei n® 14.862 de 27 de maio de 2024 e da Lei n® 14.945 de 31 de julho de 2024. A
primeira altera a LDB para permitir que os professores da Educacdo Basica publica
utilizem os veiculos de transporte escolar dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, além de revogar a Lei n° 10.709, de 31 de julho de 2003. J& a segunda,
altera a LDB para definir diretrizes para o ensino meédio, além de alterar as Leis n°
14.818 de 16 de janeiro de 2024, 12.711 de 29 de agosto de 2012, 11.096 de 13 de
janeiro de 2005, e 14.640 de 31 de julho de 2023.

A fim de facilitar a observacao das principais alteracdes ocorridas na LDB entre
2019 a 2024.

Quadro 1 — Principais Alteracdes LDB entre 2019 a 2024

Periodo / Lei ModificagBes Principais

2003 - Lei n° Tornou obrigatério o ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira nas escolas

10.639 de ensino fundamental e médio.

2013 - Incluséo Insergéo do principio da “consideragao com a diversidade étnico-racial”.

no art. 3°

2014 - Lei n® Autorizou a exibicdo de filmes de produ¢éo nacional como componente

13.006 complementar obrigatorio.

2017 - Lein® Implementou o Novo Ensino Médio, ampliando a carga horéria para cerca de

13.415 3.000 horas e introduzindo itinerarios formativos.

2021 - Lein® Criou a modalidade de Educacéo Bilingue de Surdos (Libras + Portugués

14.191 escrito), com inclusdo no Capitulo V-A e ampliagdo do art. 3°.

2022 - Lei n° Alterou o inciso IX do art. 4° para garantir mobiliario, equipamentos e

14.333 materiais pedagdgicos adequados a faixa etaria e necessidades dos
estudantes.

2023 - Lei n° Reescreveu os art. 3, 9, 10, 11, 12, 14-A, 36-B, 39, 42-A, 42-B e 90-A para

14.644/645 reforcar a gestdo democratica, a educacéo profissional e técnica e
mecanismos de controle social.

2023 - Lei n° Expandiu os incisos dos artigos 5° e 61.

14.679/685

2023 - Lei n° No art. 28, acrescentou a pedagogia da alternancia como metodologia para

14.767 (dez/2023) | escolas do campo.

2024 - Lei n° Autorizou professores da educacéo basica publica a usar assentos vagos em

14.862 (mai/2024) | transporte escolar.

2024 - Lei n° Reformulou diversos dispositivos (artigos 24, 26, 35-B, 35-C, 35-D, 36 e 44)

14.495 (jul/2024) referentes ao Ensino Médio.

2024 - Lei n° Introduziu o artigo 81-A, criando regime escolar especial para estudantes

14.952 (ago/2024) | com condi¢cBes de saude ou mées lactantes.

2024 — Lei n° Adicionou o artigo 26-B, incluindo abordagens femininas nos curriculos e

14.986 (set/2024) instituindo a "Semana de Valorizacao de Mulheres que Fizeram Histéria" nas
escolas.

2024 - Lei n° Modificou os artigos 3°, 5°, 14-A, 56, 72 e 77 para ampliar transparéncia e

15.001 (out/2024) controle social da educacéo.

Fonte: pedagogiadescomplicada.com.br


https://pedagogiadescomplicada.com.br/ldb-2022-alteracoes-recentes-na-lei-de-diretrizes-e-bases-9-394-96/?utm_source=chatgpt.com
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ApGs breve apanhado sobre os marcos regulatorios da Educacéo Superior no
Brasil, é importante que sejam apontadas as principais praticas pedagdgicas na

Educacao Superior.

2.3 PRATICAS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO SUPERIOR

A Educacdo Superior tem como pressuposto, atender as demandas e
necessidades sociais, considerando um padrdo minimo de satisfacdo na construcéo
do conhecimento.

Com o passar do tempo e cada vez mais, as universidades vem sendo
provocadas a repensar suas praticas pedagogicas, para fazer com que o educando
seja protagonista e tenha autonomia em seu processo de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, Freire (1996, p. 46) refere que uma das tarefas que mais
importam na pratica educativo-critica € proporcionar as condicdes para que 0
educando, em suas relagdes, possa vivenciar a experiéncia profunda de assumir-se,
propiciando a ele uma atuagao mais efetiva no processo ensino e aprendizagem. Para
tanto, € necessario que ocorra uma ruptura com modelos de ensinos mais tradicionais
e enraizados.

Segundo Tauchen e Borges (2013, p. 5), a LDB, em raz&o de seus principios e
parametros, possibilitou as instituicbes de ensino superior maiores possibilidades para
investir, sistematizar e inovar em suas propostas educativas.

Porém, apesar de abarcar principios norteadores que foram trazidos pela LDB,
o que se verifica nas IES, muitas vezes, é a utlizacdo de metodologias
descontextualizadas e fragmentadas.

A proposta que esti inserida no contexto do ensino superior, pretende o

desenvolvimento de um novo olhar pedagdgico. Nesse sentido:

[...] o importante € nos conscientizarmos da necessidade de rever nossos
paradigmas e, com base nisso, “dar um passo de cada vez’, sem ter a
ansiedade de resolver tudo “para ontem”. O que ndo podemos mais admitir €
a postura de alguns professores, alunos e instituicbes de ensino que ainda
concebem o professor como detentor do conhecimento e o aluno como ser
passivo, que apenas absorve o conhecimento do mestre (Nogueira, 2012, p.
75).
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Ao tratar de educacdo, ndo se pode deixar de falar da abordagem de John
Dewey®, o qual revolucionou a educacdo com sua abordagem centrada na
aprendizagem ativa, experimental e progressiva.

Para Dewey (1979, p.18): “Cabe a educacao progressiva tomar a licdo dos
inovadores e reformadores e buscar, sob urgéncia maior e maior pressao do que
qualquer dos renovadores antigos, uma filosofia de educacgéao fundada numa filosofia
de experiencia”.

A educacéao progressiva para Dewey, segundo Moreira (2024), esta baseada
na ideia de que a educacdo deve ser centrada no aluno e adaptada as suas
necessidades e interesses. Ele acreditava que a experiéncia do aluno, no que tange
a sua aprendizagem, deveria ser ativa e participativa, cabendo ao educador a tarefa
de incentiva-lo a explorar, questionar e descobrir por si s6. Dewey via 0 ensino
tradicional como passivo e autoritario e era um grande critico desse modelo, pois
considerava que o aluno deveria desenvolver habilidades de pensamento critico e
para resolucédo de problemas.

No que tange a abordagem centrada na aprendizagem ativa e experimental,

Moreira (2024, s/p) refere:

Dewey enfatiza a importdncia da aprendizagem ativa e experiencial. Ele
argumenta que o conhecimento é construido através da interacdo com o
mundo, e ndo apenas transmitindo de forma passiva. Para Dewey, a educagao
deve envolver atividades praticas e experiéncias reais, que permitam aos
alunos aplicar o que aprendem em contextos significativos

[...]

Dewey acreditava que a educacéo deve preparar o aluno para a vida em uma
sociedade democratica, promovendo a participacéo ativa e a responsabilidade
civica.

Quanto a aprendizagem experimental, Dewey refere:

[...] se a vida ndo é mais que um tecido de experiéncias de toda sorte, se nédo
podemos viver sem estar constantemente sofrendo e fazendo experiéncias, é
gque a vida é toda ela uma longa aprendizagem. Vida, experiéncia,
aprendizagem - ndo se podem separar. Simultaneamente vivemos,
experimentamos e aprendemos. A experiéncia educativa €, pois, essa
experiéncia inteligente, em que participa o pensamento, através do qual se vém
a perceber relages e continuidades antes ndo percebidas. Todas as vezes
que a experiéncia for assim reflexiva, isto € que atentarmos no antes e no
depois do seu processo, a aquisicdo de novos conhecimentos, ou
conhecimentos mais extensos do que antes, serd um dos seus resultados
naturais. A experiéncia alarga, deste modo, 0os conhecimentos, enriquece o

& Jonh Dewey, filésofo e educador do século XX, nascido em 1859, em Burlingtonm Vermont, EUA.
Formado em Filosofia pela Universidade de Vermont e doutorado na Universidade Johns Hopkins
(Moreira, 2024).
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nosso espirito e da, dia a dia, significagdo mais profunda a vida. E é nisso que
consiste a educagdo. Educar-se é crescer, ndo no sentido puramente
fisiolégico, mas no sentido espiritual, no sentido humano, no sentido de uma
vida cada vez mais larga, mais rica e mais bela, em um mundo cada vez mais
adaptado, mais propicio, mais benfazejo para o homem. (Dewey, 1859-1952,
p. 16-17).

Parafrasenado Dewey (in Democracy and Education, capitulos VII, XIlI, XIV,
1916): “O professor € um guia e parceiro no processo de aprendizagem, ndo um mero
transmissor de conhecimento. Sua tarefa é selecionar e organizar experiéncias de
modo que o aluno participe ativamente, construindo significado a partir delas”.

A abordagem trazida por Dewey inspirou diversos meétodos de ensino
inovadores, como 0 ensino por projetos e a aprendizagem colaborativa, como por
exemplo, William H. Kilpatrick — discipulo de Dewey, sistematizou o Método de
Projetos em 1918, diretamente inspirado na filosofia pragmatista e na pedagogia
experiencial de Dewey; Anisio Teixeira — no Brasil, educador que traduziu Dewey e
defendeu que sua pedagogia orientou praticas como a escola ativa, a valorizacao da
experiéncia e o ensino por projetos; Fernando Becker e outros autores da educacao
contemporanea — relacionam Dewey as praticas de aprendizagem colaborativa,
destacando a ideia de educacdo como processo social e democrético.

Outrossim, falar de pedagogia € falar de Paulo Freire, nesse sentido, tem-se
gue o educador Paulo Freire concebeu uma educacgéao inovadora, ou seja, a educacao
da libertacdo (ou educacédo problematizadora), que se baseia, conforme Chiarella et
al. (2015), na indissociabilidade dos contextos e das historias de vida na formacéao de
sujeitos, que ocorre por meio do didlogo e da relacdo entre alunos e professores.

A educacédo problematizadora defendida por Freire, nas palavras de Chiarella
et al. (2015, p. 418) busca:

[...] estimular a consciéncia critica da realidade e a postura ativa de alunos e
professores no processo ensino-aprendizagem, de forma que ndo haja uma
negacdo ou desvalorizagdo do mundo que os influencia. Sendo assim, a
educacéo € encarada como um ato politico, e as relacdes estabelecidas entre
alunos e professores devem ser embasadas em interacdes de respeito entre
sujeitos e cidaddos, de modo a construir conhecimento critico e centrado na
busca pela autonomia.

A pedagogia Freireana busca a autonomia na educac¢ao, preconizando uma
estratégia de “acéo-reflexdo-acéo”, utilizando para tanto ferramentas que estimulem a

curiosidade, a postura ativa e a experimentacao do aluno.
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Segundo Chiarella et al. (2015, p. 418-425), para Freire, o professor deve atuar
de forma problematizadora, questionadora, mas sempre com postura respeitosa e
gentil, desestimulando qualquer forma de discriminacéo e respeitando a diversidade
entre os educandos. Portanto, o professor, segundo Freire, deve escutar o educando,
sendo o didlogo sua principal ferramenta de ensino.

Ao tratar da etimologia da palavra conhecimento, Freire (2003) refere: “[...] 0
conhecimento nédo € algo dado e acabado, mas um processo social que demanda a
acao transformadora dos seres humano sobre o mundo”, mencionando ainda que:
“[...] conhecimento [...] ndo se transfere, se cria, através da acao sobre a realidade”.

Freire (2003, p. 40) acreditava que a educacdo € uma certa teoria do
conhecimento posta em pratica.

Portanto, segundo Costa (2015, p. 77):

A educagéo defendida por Freire seria a teoria do conhecimento dele colocada
em prética, ou seja, a teoria do conhecimento freireana, quando praticada,
realizaria a concepcao freireana de educagdo. Por isso, a concepcéo freireana
de educacdo dependeria da concepcéo freireana de conhecimento, isto €, da
sua teoria do conhecimento.

Freire tratava a pedagogia tradicional como uma educacao de “domesticacao”,
ou seja, aquela em que o conhecimento é apenas transferido, e defendia a educacéo
para “libertacdo” aguela em o conhecimento € um método de acéo transformadora que
0s seres humanos devem exercer sobre a realidade. Ou seja, conforme Costa (2015,
p. 81), “[...] os seres humanos teriam o dever de agir de modo transformador sobre a
realidade, e um método a ser utilizado por esses serem para tal transformacao seria
a educacao”.

No decorrer dos anos as praticas pedagdgicas sofreram mudancas. No préximo

item, 0 estudo apontara as principais mudancas ocorridas.

2.3.1 Principais mudancas nas praticas pedagogicas ao longo do tempo

Ao tratar da pratica pedagodgica ao longo do tempo, € necesséaria uma breve

busca historica. Nesse sentido:

A Histéria da Pedagogia € um campo fascinante que nos permite compreender
as raizes e evolucBes das praticas educacionais ao longo dos séculos. Desde
as primeiras civilizacdes até os desafios contemporaneos, a pedagogia reflete
ndo apenas as necessidades de ensino, mas também as transformacdes
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sociais, culturais e politicas que moldaram o conhecimento e a transmissao de
valores (Costa, 2024, s/p).

A histoOria destaca as diferentes correntes e praticas e pedagogicas ao longo do
século, bem como os valores e as necessidades da sociedade, que acabam por
influenciar a maneira como se ensina e se aprende. Outrossim, o estudo da historia
permite compreender a evolucao das teorias pedagogicas.

Costa (2024) refere que autores classicos como Rousseau e Dewey nos dao
perspectivas valiosas sobre a educacédo progressiva, enquanto contemporaneos
como Freire, promovem uma reflexdo critica e emancipatoria.

Ainda, segue Costa (2024), comparar sistemas educacionais de paises é outra
forma de vender préticas inovadoras e boas. Outra alternativa € o uso de tecnologias
emergentes e plataformas digitais que embarcam em novas metodologias de ensino
com aprendizagem personalizada. Por fim, incluir as teorias interdisciplinares que
dialogam com &reas como psicologia e sociologia também enriquecem a discussao
sobre o passado, presente e futuro da Pedagogia.

Segundo Dias e Silva (2023), a educacgdo € um processo dindmico que esta em
constante evolugdo, necessitando de uma reavaliagdo de conceitos relacionados a
educacao, escola e sociedade.

A histéria da pedagogia no Brasil esta fortemente ligada a histéria da educacgéo
colonial. De modo geral, segundo Saviani (2007) o inicio da pedagogia no Brasil em
1549, com a chegada dos primeiros jesuitas liderados pelo padre Manuel da Nébrega,
quando foi fundada a primeira escola em Salvador (Bahia).

Os jesuitas, de conformidade com Saviani (2007) pertencentes a Companhia
de Jesus, organizaram a educacao no periodo colonial baseados no ratio studiorum
(1599), documento normativo que sistematizava métodos de ensino e curriculo,
centrados em disciplina, repeticdo e memorizacdo. Essa pratica marcou a primeira
pedagogia institucionalizada no Brasil, voltada a catequese, formacado religiosa e
ensino das primeiras letras.

Assim, € possivel apontar os seguintes marcos:

Quadro 2 — Histoéria da pedagogia no Brasil

Periodo Caracteristicas principais Fontes
1549-1759(Pedagogia Chegada dos jesuitas (1549) com Saviani
Jesuitica) Manuel da Nébrega. Educacéo voltada | (2007)
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a catequese, moral crista e primeiras
letras. Base no Ratio Studiorum (1599).

1759-1827(Reformas Expulséo dos jesuitas (1759).Estado Aranha
Pombalinas) assume a educacao com aulas régias. | (2006)
Tentativa de secularizacao.
1827-1890(Império e Lei de 1827 cria escolas de primeiras Saviani
Escolas Normais) letras. Fundacéo das primeiras Escolas | (2007);
Normais (1835, Niteroi). Romanelli
(1978)
1890-1930(Republica Expansao das Escolas Normais. Aranha
Velha) Influéncia do positivismo e liberalismo. | (2006)
Educacgéo marcada por seletividade
social.
1930-1961(Escola Nova) | Movimento da Escola Nova. Influéncia | Teixeira,;
de Dewey e educacao ativa. Anisio Saviani
Teixeira, Fernando de Azevedo e (2007)
Lourenco Filho como lideres.
1961-1980(Pedagogia LDB de 1961.Regime militar fortalece a | Romanelli
Tecnicista) pedagogia tecnicista (eficiéncia, (1978);
produtividade).Surgem criticas e Saviani
pedagogia critico-social. (2007)
1980-2000(Pedagogia Redemocratizacdo. Paulo Freire e Saviani
Critica) pedagogia libertadora. Constituicdo de | (2007)
1988 garante educacdo como direito de
todos.
2000- Debates sobre inclusdo, diversidade e | Aranha
Atualidade(Pedagogia novas tecnologias. Consolidacdo da (2006);
Contemporanea) pedagogia como curso e profissédo Saviani
regulamentada (LDB 9.394/96). (2007)

Fonte: Elaborado pela Autora

Os trabalhos de Dias e Silva (2023) monitoram as influéncias de véarias

tendéncias educacionais, incluindo o movimento Escola Nova e Paulo Freire, na

formacdo da Pedagogia. Refletindo o pensamento critico como um elemento

importante na formagcdo de educadores, defendendo uma concepcédo ampla de

educacdo que compreende mais do que mera formacao técnica.

A ligacao da formacdo com a teoria afirma que experiéncias praticas como

inovacdes séao vitais na evolucao de educadores eficientes.

Outrossim, seguem Dias e Silva (2023), os impactos de varios movimentos

educacionais, como o0 movimento da Escola Nova e as contribui¢cdes de Paulo Freire,

no desenvolvimento da pratica pedagdgica. Destacando a importancia da reflexao

critica na formacdo de educadores, defendendo uma compreensdo abrangente da

educacao que va além da mera formacao técnica.
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Além disso, a integracdo da teoria e da pratica na formacdo, mostrando que
experiéncias praticas, como melhorias, sdo essenciais para o desenvolvimento de
educadores eficazes.

E importante ressaltar que muitos educadores contribuiram para o campo da
Pedagogia. Por exemplo, enquanto Johann Heinrich Pestalozzi focava na
aprendizagem emocional e intuitiva, Maria Montessori construiu técnicas baseadas na
personalidade da crianca. Enquanto Jean Piaget dava énfase especial ao tema do
desenvolvimento cognitivo na aprendizagem ativa, o pedagogo brasileiro Paulo Freire,
uma das principais figuras, propds uma educacao libertadora que gira em torno do
dialogo, além de elevar os niveis de consciéncia dos oprimidos. Um trabalho que
influenciou uma carreira educativa globalmente.

Atualmente a pratica pedagdgica envolve uma combinacao de teorias e praticas
que trazem aprendizagem contextual e significativa aos alunos. Tecnologia
educacional, metodologias colaborativas e orientacao curricular focada no aluno sao
alguns dos requisitos nessa direcdo. Igualmente importante € uma reflexao critica
sobre a pratica pedagogica que permita a identificacdo e a pratica de metodologias
que promovam a educacao inclusiva, o respeito a diversidade e o desenvolvimento de
habilidades socioemocionais.

As crescentes mudancas sociais e 0 progresso tecnolégico, fazem com que a
Pedagogia enfrente desafios, a fim de atender as necessidades de cada aluno e
garantir equidade e qualidade na educacao para todos. Além disso, um profissional
de aprendizagem deve sempre reavaliar o papel no cenario de mudanca constante
que lidera o desenvolvimento de competéncias dos alunos, promovendo ambientes
de aprendizagem inovadores e centrados no aluno.

A pedagogia e as relagcbes com as novas tecnologias sdo extremamente
pertinentes na aprendizagem moderna. A tecnologia € apenas 0 meio para enriquecer
a situacdo de ensino-aprendizagem e oferecer recursos variados que atendem a
diversos estilos de aprendizagem. E importante que, como qualquer um desses
recursos tecnolégicos, os educadores 0os usem com uma “pitada” de pedagogia critica
e cautelosa para garantir que o uso promova reflexdo e colaboracao, levando ao
desenvolvimento de habilidades relevantes para o século XXI.

A universidade contemporanea vive um duplo deslocamento: de um ambiente
de transmissédo para um ecossistema de aprendizagem e de uma sociedade analdgica

para uma sociedade digital permeada por dados, plataformas e inteligéncia artificial
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(IA). E possivel compreender por que a docéncia no ensino superior precisa romper
com o paradigma centrado no ensino para assumir, de modo consequente, um
paradigma centrado na aprendizagem—sem abdicar do rigor académico.

Zabalza (2004) descreve o “cenario” universitario como um sistema complexo,
no qual condigbes institucionais, curriculares e organizacionais moldam a agéo
docente. Os “protagonistas” — professores e estudantes — carregam historias,
expectativas e modos de agir que afetam o que, de fato, acontece nas aulas.

Transpondo essa moldura para a sociedade digital, trés implicacdes emergem:

1. Curriculo vivo e permeavel: contetudos deixam de ser estéaticos; atualizam-se
em fluxo aberto (repositérios, pré-prints, dados em tempo real). O desenho
curricular precisa incorporar projetos, problemas auténticos e avaliacdo
formativa, para que o estudante aprenda a aprender com 0 novo — e nao
apenas a repetir o ja consolidado. Zabalza (2004) enfatiza a centralidade do
planejamento didatico e da avaliacdo como mediacbes da qualidade da
docéncia.)

2. Perfil docente ampliado: além do dominio epistémico, o professor atua como
designer de experiéncias, curador de fontes, mediador ético do uso de
tecnologias e orientador metacognitivo. Essa ampliagdo ndo substitui a
pesquisa; antes, recoloca a pesquisa como motor de aprendizagem.

3. Protagonismo estudantil: em ambientes digitais, a agéncia discente —
buscar, filtrar, produzir e compartilhar — € condicdo para que a informacao se
converta em conhecimento. A docéncia, entdo, organiza situacdes-problema,

feedbacks de alta frequéncia e trilhas adaptativas.

A narrativa histérico-critica de Gauthier; Tardif (2010) mostra que modelos
pedagogicos (tradicional, escolanovista, tecnicista, critico-social, entre outros)
emergem para responder a problemas reais de cada época. Na sociedade digital, a

resposta coerente combina:

« intencionalidade formativa (finalidades claras),

« media¢gbes didaticas (metodologias ativas ndo como modismo, mas como
coeréncia entre fins e meios),

o profissionalizacdo docente (saberes do professorado: disciplinar, curricular,

didatico, experiencial e ético).
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Esse enquadramento historico ajuda a evitar tanto o tecnicismo ingénuo
(substituir pedagogia por ferramenta) quanto o rejeicionismo acritico das tecnologias.
A questao central ndo € “usar ou ndo usar IA”, e sim como articular fins educativos,
meétodos e critérios de qualidade em contextos mediados por IA.Ferramentas de 1A
generativa e analitica (p.ex., assistentes de escrita, analise de dados, simulacdes)
expandem tempos e espacos de aprendizagem: laboratérios virtuais, estudos de caso
com dados reais, feedback imediato, tutoria personalizada. Mas complexificam a
gestdo da autoria, da avaliacéo e da integridade académica. A luz de Zabalza (2004)
e de Tardif; Gauthier (2010):

e Do ensinar ao aprender: deslocar o foco de “cobrir conteudo” para
desenvolver competéncias (investigacdo, pensamento critico, comunicacao
académica, ética de pesquisa). A IA entra como instrumento cognitivo
(scaffold), ndo como atalho.

o Avaliacdo auténtica: priorizar tarefas que demandem interpretacéo situada,
justificativas teoricas e decisbes metodoldgicas (portfolios, projetos, , estudos
de caso), com rubricas transparentes e momentos orais de defesa.

« Didaticacom curadoria e transparéncia: explicitar quando e como a IA pode
ser usada, registrar prompts, versdes e referéncias; ensinar verificacdo de
fontes e tracabilidade do raciocinio.

. FEtica e autoria: debater vieses algoritmicos, privacidade, propriedade

intelectual e impactos sociais—temas intrinsecos a formacao universitaria.

Além das formas acima elencadas, a interdisciplinaridade na educacéo é outra

forma a ser utilizada para a formacao dos profissionais do futuro .

2.5 A INTERDISCIPLINARIDADE NA EDUCACAO SUPERIOR: FORMACAO DO
PROFISSIONAL DO FUTURO

Pode-se dizer que interdisciplinaridade € um conceito para aplicar diferentes
disciplinas no enfrentamento de desafios complexos, em uma visdao mais ampla e
eficaz. S8o0 maneiras de pensar e trabalhar que reinem métodos, teorias e
perspectivas de diferentes campos de aprendizagem, para uma compreensdo de
problemas mais ricos e multifacetados, bem como novas solu¢cbes encontradas por

meio da descoberta de relacionamentos entre o que geralmente sdo areas distintas.
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De acordo com a definicho de recompensar 0 ensino e a pesquisa, a
interdisciplinaridade pode ser descrita como "[...] colaboracdo de especialistas entre
campos para resolver problemas ativos que sao (im)processaveis ou insolluveis da
perspectiva de qualquer disciplina agitada sozinha" (Japiassu, 1976, p. 49).

A interdisciplinaridade tem crescido no cenério educacional, mais
significativamente no ensino superior, com 0s crescentes desafios as fronteiras
disciplinares. A propria natureza dos problemas enfrentados pela humanidade, nesse
século XXI, é tal que requer treinamento muito especial em mais de uma disciplina e
de fronteiras diversas para inculcar uma visdo de mundo holistica.

Essa tendéncia global a interdisciplinaridade € vital no contexto da educacao
para preparar profissionais para situa¢cdes cada vez mais dinamicas, inovadoras e
multifacetadas. As Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas estdo na area 45 do
documento da CAPES, onde é enfatizado o acompanhamento da interdisciplinaridade
para uma configuracdo de conhecimento, capaz de enfrentar os desafios da
sociedade (CAPES, 2019).

E necessario refletir sobre a teoria e a pratica da interdisciplinaridade no ensino
superior, por meio da formulagéo de principios e praticas pedagdgicas para consolidar
essa experiéncia no campo profissional.

A interdisciplinaridade é entendida como o nivel de integracdo e dialogo,
realizado por diferentes areas do conhecimento, em suas tentativas de compor uma
abordagem mais completa e integral dos problemas e questdes em estudo.

Segundo Japiassu (1976), em outras palavras, a interdisciplinaridade é um
processo de interacdo e reciprocidade entre as disciplinas — quando sao
complementares entre si — para produzir um conhecimento mais profundo e

abrangente sobre qualquer evento. E importante ressaltar, no que tange as pesquisas:

Numa primeira abordagem, convém ressaltar que o campo das pesquisas
multi e interdisciplinares parece desafiar toda e qualquer tentativa de
definicdo. De qualquer modo, podemos precisa-lo ou circunscrevé-lo por uma
analise das nocdes vizinhas e dos problemas teéricos, bem como a partir das
disciplinas que fazem apelo a uma estruturacdo coordenadora de seus
conhecimentos particulares, cada uma partindo de um ponto de vista proprio
para atingir um resultado especializado. E assim que, ap6s demarcar e situar
as fungbes fundamentais do interdisciplinar, enfrentaremos os principais
obstaculos impedindo que se realizem as exigéncias de cooperagbes. E
evidente que as pesquisas iniciam quase sempre de um esforco meramente
multidisciplinar (Japiassu, 1976, p. 49-50).
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Uma abordagem virgem: o campo da pesquisa multi e interdisciplinar pode ser
dito para iludir todo e qualquer esforco de definicdo. Seja como for, podemos
esclarecé-lo ou circunscrevé-lo examinando as noc¢des vizinhas e problemas teoricos,
e as disciplinas que fazem apelo a uma estruturagcdo coordenadora de seus
respectivos conhecimentos, cada uma partindo de seu proprio ponto de vista, para
fazer um resultado especial que se pretenda.

Assim, tendo demarcadas e definidas as fungbes basicas da
interdisciplinaridade, chegar-se-a aos principais obstaculos que impedem a
concretizacdo das condicdes de cooperacdo. Nesse sentido, a pesquisa quase
sempre comecga com um esforco meramente multidisciplinar.

Segundo Fazenda (2002), o objetivo mais essencial da interdisciplinaridade nao
€ diluir as disciplinas, mas sim evidenciar as diversas "novelas" por meio do
fortalecimento das relagbes entre elas que, finalmente, proporcionam uma melhor
compreensao dos temas complexos preocupantes a sociedade contemporanea.

A Educacédo Superior vem enfrentando grandes desafios devido a urgéncia pelo
atual mundo globalizado, marcado pelos avancos tecnolégicos e pela crescente
interdependéncia entre diferentes areas do conhecimento. Nesse sentido, formar
profissionais isolados e com alta especializacdo em um Unico campo, ja é algo
ultrapassado e insuficiente, para a complexidade dos problemas contemporéaneos.

O mercado de trabalho exige profissionais que consigam transitar por diferentes
areas do conhecimento, com competéncias e habilidades que ndo se restrinjam aos
limites disciplinares tradicionais.

Essa demanda do mercado se reflete nas praticas pedagogicas, para promover
a integracdo do conhecimento, tornando a formacao dos alunos mais generalista e
apta a ser reorientada diante das constantes mudancas.

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade se revela como uma estratégia
educacional fundamental na preparacao do profissional para atuar em ambientes de
incerteza e complexidade.

Sem essa formacédo, ndo se conseguira levar a maturidade capacidades como
critico-analitico e sistémico-solucionador de problemas e criatividade, que nunca
poderdo ser oferecido de forma completa se o0 acesso for fragmentado. O dialogo
interdisciplinar, em seu incentivo, possibilita a geracdo de novas perspectivas, bem

como solugdes mais valiosas e completas.
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O Documento da Area 45 da CAPES (2019) afirma que a interdisciplinaridade
€ um fator constituinte da inovacao académica e cientifica.

E um impasse para o avanco de pesquisas capazes de responder as demandas
sociais. De fato, o profissional do futuro deve ser capaz de integrar conhecimentos,
navegar por diferentes territorios disciplinares e conseguir trabalhar em equipe; isso
s6 acontece se for formado com apreco pela interdisciplinaridade.

A interdisciplinaridade no ensino superior s6 pode ser inovadora se, tanto o
curriculo quanto a pedagogia, passarem por mudancas. A organizacao curricular deve
ser ajustada para integrar diferentes disciplinas, privilegiando o treinamento que
representa varios pontos de vista. Além disso, as metodologias de ensino devem
aprimorar a cooperacao por meio de trabalho em grupo, que sustenta a construcéo do
conhecimento em conjunto.

Uma das melhores maneiras de trazer integragdo entre disciplinas é por meio
da utilizacdo de projetos interdisciplinares. Nesse esquema, o0s alunos séo
apresentados ao desafio de resolver problemas reais que sdo multivariaveis e, em sua
solucéo, ativar o uso de conhecimento de diferentes areas.

Isso permite que os alunos desenvolvam habilidades de trabalho em equipe,
tomada de decisdes e resolucao de problemas complexos — que séo essenciais para
a lide nos mercados de trabalho modernos.

A inovacdo € um dos principais resultados esperados da educacao
interdisciplinar. Como reune diferentes dominios do conhecimento, torna-se possivel
criar novas maneiras de resolver problemas antigos e promover 0 progresso
tecnologico e social. Segundo Morin (2003), o pensamento complexo que faz a
interdisciplinaridade cria uma inovacdo, porque permite apreender as interacfes e
interdependéncias que caracterizam os problemas contemporaneos.

A formagcdao interdisciplinar transforma o profissional do futuro em um agente de
inovacdo, capaz de trazer, diante dos desafios que surgirdo no exercicio de sua
atividade profissional, solu¢des criativas e sustentaveis. Além disso, essa modalidade
de educacéo tende a incutir na personalidade visfes criticas e reflexivas — algo vital
para atuar de forma ética e responsavel na esfera do trabalho.

Apesar de tantas vantagens, a implementacdo da interdisciplinaridade na
Educacédo Superior enfrenta alguns desafios. O primeiro deles € uma estrutura propria
de universidades, que sao organizadas de forma tradicional, em departamentos e

faculdades, onde ha uma clara separacéo de disciplinas.
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Essa segmentacdo atua como um impedimento ao didlogo entre &reas e a
implementagcdo de projetos interdisciplinares. Outro problema é a formacédo de
professores. Para que a interdisciplinaridade seja efetivada, os professores precisam
estar preparados para trabalhar em equipe e enfrentar uma complexidade de
questdes, que vao além de sua esfera de competéncia profissional.

A falta de treinamento e de incentivos para o desenvolvimento da pratica
interdisciplinar sdo sérios obstaculos a disseminacdo dessa abordagem no ensino
superior. O Documento de Area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas da CAPES
de 2019 enfatizou que, além da area em si, a interdisciplinaridade se mostra de crucial
importancia para a producdo de conhecimento que atenda as demandas sociais e
cientificas no Brasil.

De acordo com esse documento, a fragmentacdo do conhecimento impede
uma compreenséo completa das informagdes treinadas, e a interdisciplinaridade atua
para integrar outras saidas desse impasse. Além disso, afirma que a pesquisa e 0
treinamento interdisciplinares sdo essenciais para a inovacdo e o desenvolvimento
sustentavel, porque sustentam a capacidade de desenvolver solugdes integrais para
problemas complexos.

A CAPES fomenta o desenvolvimento de programas de pdés-graduacdo e
pesquisas com esse foco na interdisciplinaridade, reconhecendo a importancia que
ela tem para a ciéncia brasileira. A interdisciplinaridade ndo é apenas aceita, mas
essencial, como uma abordagem educacional na formacédo de futuros profissionais,
por meio da qual as demandas diversas, complexas e baseadas na inovacédo do
mundo contemporaneo, se tornam especificas de atencéo.

A Educacdo Superior, por meio da adocdo de Praticas Interdisciplinares,
garante um ambiente para que seus alunos experimentem desafios com resolucdo de
problemas criativos e colaborativos. Resolver abordagens que, por sua vez,
alimentam algumas questbes muito importantes relacionadas as competéncias
profissionais.

O documento da Area 45 da CAPES refere que a interdisciplinaridade é a forma
para se produzir conhecimento, formando profissionais e pesquisadores que sejam
capazes de encarar os desafios cientificos e sociais existentes no Brasil. Ainda, a
interdisciplinaridade se torna, cada vez mais, imprescindivel na Educacdo Superior
para que o aluno possa lidar com as questbes modernas, as quais estdo cada vez

mais complexas. A conexdo de diferentes areas do conhecimento, através da
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interdisciplinaridade, permite uma compreensao profunda e amplas de questdes que
emergem na academia e no mercado do trabalho.

Sendo assim, a interdisciplinaridade é a superacdo do modelo tradicional,
fragmentado e isolado de ensino para um ensino com uma Visdo integrada,
colaborativa e holistica.

Um dos primeiros autores brasileiros a definir a interdisciplinaridade, Japiassu
(1976) vé essa pratica como uma estratégia obrigatéria na face-a-evitar “patologia do
conhecimento”, por meio do isolamento das disciplinas e da fragmentacdo do
conhecimento. O autor considera a interdisciplinaridade como "[...] as barreiras
artificiais entre os territérios do conhecimento” a serem superadas, defendendo um
“[...] didlogo interminavel entre as areas, pela possibilidade de uma ciéncia integrada
€ mais humana” (Japiassu, 1976, p. 45).

N&o é considerada, meramente, como a mistura de contetdo ou cooperacao
entre diferentes areas no ensino superior, enfatiza Fazenda (2008), mas, na verdade,
€ 0 processo de construcdo coletiva do conhecimento que exige o envolvimento de
professores e alunos.

Para Fazenda (2008, p. 89), a interdisciplinaridade é:

A possibilidade de implementar uma nova abordagem pedagdgica, em que o
conhecimento seja construido coletivamente e integralmente. Isso
exige que o professor ndo seja simplesmente um transmissor de

conhecimentos compartimentados, mas, sobretudo, um facilitador de
didlogos entre areas do conhecimento, proporcionando aos alunos uma

formag&o mais completa e critica.

A interdisciplinaridade, no nivel universitario, leva a formacédo de um papel de
competéncias importantes no mundo moderno, entre elas 0 pensamento critico, a
criatividade e a inovacao na resolucéo de questbes complexas.

Na opinido de Morin (2003), o conhecimento fragmentado barra o caminho da
percepcao da realidade, que é sempre multipla e dindmica.

Nesse sentido Morin (2003, p. 17), “a educacao do futuro deve lidar com a
complexidade dos problemas de forma unida, ultrapassando as fronteiras disciplinares
e proporcionando uma viséo do todo (globalidade) e interligada .”

Assim, as universidades que adotam a interdisciplinaridade tém mais chances
de formar profissionais mais preparados para enfrentar as complexidades do mercado
de trabalho, que hoje exigem, com cada vez mais forca, capacidade de transitar em

diferentes campos de conhecimento.
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O desafio da interdisciplinaridade no ensino superior, dentro dessa abordagem
€, segundo Fazenda (2002, p. 56), “[...] derrubar a barreira epistemoldgica que
aprisiona o conhecimento em dominios isolados e impede o desenvolvimento
pedagogico de uma didatica que favorece o didlogo e a integracao entre diversas
areas do conhecimento”.

A interdisciplinaridade, portanto, tem se mostrado fundamental como
instrumento de inovacdo e na formacdo de profissionais criticos e colaborativos, a
serem postos em condicbes de enfrentar os desafios complexos, com uma Vvisédo
ampla e integrada do conhecimento.

Dessa forma, levar a interdisciplinaridade para o ensino superior, deixa de ser
uma opc¢ao epistemoldgica, para se tornar uma necessidade vital na construcdo de
um sistema educacional adequado as exigéncias do século XXI.

Apds os apontamentos anteriores, no que se refere a Educagdo Superior e a
pedagogia universitaria, perpassando pela educacao como direito social garantido, a
sua contextualizacdo no Brasil, marcos regulatérios, as praticas pedagdgicas e as
principais mudancas ao longo do tempo além da interdisciplinaridade para formacao
do profissional do futuro, o proximo capitulo sera dedicado a tratar das metodologias
ativas, seus fundamentos tedricos, definicbes, marcos regulatérios, diretrizes e
normas do MEC, principais abordagens relacionadas as metodologias ativas,

vantagens e desafios.
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3 METODOLOGIAS ATIVAS

Esse capitulo ira tratar das metodologias ativas, seus fundamentos, marcos
regulatorios, definicbes e caracteristicas, formas de abordagens, vantagens e

desvantagens da aplicacdo na Educacao Superior.

3.1 FUNDAMENTOS TEORICOS DAS METODOLOGIAS ATIVAS

Na modernidade soélida, a escola assumia um papel central no projeto de
civilizagao, delineado por intelectuais que buscavam a formagéo de uma sociedade
organizada e racional. O modelo educacional estava fortemente vinculado ao Estado
e a construcdo de um tecido social coeso, promovendo valores homogéneos e
universais. Bauman (2010), ao tratar da educac¢édo ao tempo da modernidade solida,
refere que a educacao estava ligada a divisdo social do trabalho, sendo dever de todas
as instituicoes e presente no cotidiano como forma de projecéo da sociedade.

A transicao para a modernidade liquida trouxe um novo paradigma, em que as
estruturas rigidas da modernidade sélida deram lugar a fluidez e a incerteza. Esse
processo afetou profundamente as instituicbes educacionais, que passaram a
enfrentar desafios como a volatilidade dos saberes, a fragmentacdo dos processos
formativos e a necessidade de constante adaptacdo as demandas do mercado. Como
destaca Bauman (2010), vivemos um momento em que nossas vidas estdo em
constante transformacao.

A escola, antes um espaco de transmissdo de conhecimentos duradouros,
tornou-se um local onde a aprendizagem precisa acompanhar a dinamicidade da
sociedade contemporéanea. Isso gera um dilema para o docente, que ndo é mais visto
como a Unica fonte de saber, mas como um mediador em um cenério de informacdes
descentralizadas e efémeras. Ao tratar da funcéo da escola, Almeida, Gomes e Bracht
(2009) referem que era na escola que se aprendia a universalidade dos valores
utilizados para interacdo social, e os professores/educadores eram a personificagao
dessa universalidade, ou seja, eram 0s Unicos capazes de transmitir a receita para
uma vida correta e moral.

O novo modelo educacional enfrenta também a pressdo do mercado, que
busca moldar a educacgéo conforme suas necessidades. Isso coloca em risco o papel

formativo da escola como espacgo de construcdo de sujeitos autbnomos e criticos. A
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mercantilizacdo da educacdo pode reduzir a docéncia a uma funcdo técnica,
desprovida de seu carater reflexivo e investigativo. Como alerta Flickinger (2009, p.
68), “[...] no lugar de conhecimentos objetivos e habilidades instrumentais, exige-se
uma competéncia reflexiva, a capacidade de questionar certezas antes construidas e
redefinir constantemente o papel da educacgao”.

Diante desse cenario, a escola e 0 ensino superior sdo desafiados a se
reinventarem, promovendo a inclusdo de diferentes perspectivas e saberes, sem
renunciar a formacéao critica e autbnoma dos estudantes. Esse desafio exige que a
docéncia seja compreendida como um campo de investigagcdo permanente,
permitindo aos professores desenvolverem praticas inovadoras e adequadas a
complexidade dos tempos liquidos.

Em um contexto marcado pela fluidez das relacbes sociais e pelo
enfraquecimento das instituicdes tradicionais, a educacéo precisa equilibrar-se entre
a flexibilidade e a manutencdo de referenciais solidos. Isso implica resistir as
tendéncias de mercantilizacdo exacerbada e reafirmar a importancia de processos
formativos que transcendam as exigéncias imediatas do mercado.

Segundo Favero (2025), a escola continua sendo um espago necessario e
fundamental para a formacdo de uma sociedade mais reflexiva e plural, desde que
consiga se adaptar, sem perder sua missao formativa essencial.

Para que a escola atenda a sua missao formativa, as metodologias ativas, que
tem como caracteristica essencial a participacdo ativa dos discentes, sendo
fundamental para uma aprendizagem mais significativa e alinhada com as demandas
do século XXI. Porém, para os docentes, isso implica em constante adaptacdo e
inovacdo em suas praticas pedagogicas, a fim de engajar os alunos de maneira
efetiva.

A aprendizagem ativa ou significativa é bastante complexa, sobre determinada
e manifestamente uma construgdo coletiva, feita por diferentes pares de méos e
perspectivas tedrico-metodolégicas que indicam principios orientadores comuns
guando se fala especialmente sobre o conceito de "projeto”.

John Dewey, pedagogo norte-americano, postulou que o conhecimento deveria
ser construido aliando a experiéncia, superando as praticas de memorizacdo, sendo
ele considerado por muitos o precursor da metodologia baseada em projetos
(Schlichting; Heinzle, 2020).
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Seguidor de Dewey, William Kilpatrick, em 1919, levou para a sala de aula e
defendeu que o0s projetos desenvolvidos no processo ensino e aprendizagem
deveriam partir de problemas do cotidiano (Schlichting; Heinzle, 2020).

Portanto, foi no final do século XIX, através de Dewey e posteriormente
Kilpatrick, a implementacao da aprendizagem baseada em problemas e projetos.

De conformidade com Schlichting; Heinzle (2020), foi entre os anos de 1940 a
1960, que nos Estados Unidos e na Franca, surgiram pedagogias voltadas a chamada
aprendizagem significativa, a qual considerava o estudante como sujeito ativo que
construia seu conhecimento.

Foi entre a metade dos anos 60, inicio dos anos 70, onde a critica a pedagogia
tradicional ganhou forca, trazendo consigo mudancas pedagodgicas e reconstrucao
nas concepcoes do processo de ensino e aprendizagem.

Nesse contexto, segundo Schlichting e Heinzle (2020, s/p) “[...] o principio da
inter/multidisciplinaridade propostas pelas metodologias ativas de aprendizagem [...]",
mais do que uma formacdo académica/escolar especifica, propunha-se a formacao
complexa, isto €, a que visa ao panorama geral no qual os estudantes estao inseridos.

Em 1984, o método PBL foi disseminado pelos Estados Unidos e levou diversas
universidades a atualizarem seus curriculos de Medicina. (Schlichting e Heinzle, 2020)

No contexto nacional, foi na Universidade de Marilia (SP) e na Universidade de
Londrina (PR), nos cursos de Medicina que, em 1990, houve uma reformulacédo dos
curriculos, seguindo as orienta¢cdes com a aprendizagem ativa (Zanolli 2004 apud
Schlichting e Heinzle, 2020).

Na perspectiva freireana, a abordagem se d& dentro de um enfoque
construtivista, cabendo ao professor assegurar um ambiente dentro do qual os alunos
possam reconhecer e refletir sobre suas proprias ideias, aceitar que outros alunos
expressem pontos de vistas diferentes dos seus, mas igualmente validos, e possam
avaliar a utilidade dessas ideias em comparacao ao que o professor apresentou (Jofili,
2002).

Segundo referido pelo Instituto Nacional de Ensino (2018, s/p), Freire pontua
que:

[...] € necessario transcender o modelo tradicional de ensino, pautado numa
aprendizagem mecénica e numa postura passiva do estudante. Esse
posicionamento é validado com as préprias palavras do educador: A
memorizacdo mecanica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro do
objeto ou do conteddo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do conteddo do que como suijeito critico,
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epistemologicamente curioso, que constréi o conhecimento do objeto ou
participa de sua construgao.

Dessa forma, o aluno deve ser preparado para realizar uma leitura critica da
realidade, ndo sendo mero espectador, pois se assim nao for preparado, passara a
receber a informacdo como verdade absoluta, acabando por conformar-se
naturalmente.

Neste sentido Freire (2004, p. 67) traz que: “A teoria sem a pratica vira
‘verbalismo’, assim como a pratica sem a teoria, vira ativismo. No entanto, quando se
une a pratica com a teoria tem-se a praxis, a acdo criadora e modificadora da

realidade”.

3.1.1 Definicéao, caracteristicas e classificagcdo das metodologias ativas

Abordagens de ensino antigo — como palestras muito centradas no professor
ou de cima para baixo — logo se encaixam nas salas de aula, dadas as complexidades
dos novos desafios que prevalecem. Segundo Moran e Bacich (2017) metodologias
ativas sdo alternativas pedagdgicas que colocam em foco o processo de ensino
aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem seja por descoberta, seja
por investigacao ou resolucdo de problemas.

Moran e Bacich (2017) apontam, a piramide de Willian Glasser, o qual dispde
em percentuais, o quanto aprendemos quando: lemos, ouvimos, observamos, vemos

e ouvimos, discutimos com outros, fazemos e quando ensinamos aos outros.
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Figura 2 — Percentuais de Aprendizagem
De acordo com a Piramide de Aprendizagem de

Willian Glasser, o aluno consegue absorver:
-
m%m 10% daquilo que I&;
30% 20% daquilo que ouve;

S0 30% daquilo que observa,;

50% daquilo que vé e ouve;

Conversar, perguntar,
(ALY repetin, numerar, reproduzir,
definir e debater

Escrever, interpretar, expressar,

70% daquilo que debate com outros;

revisar, identificar, comunicar,

SMplIar, SEMOnEITSF; RTICR; dRarenciar 80% daquilo que escreve ou interpreta,

Explicar, resumir, estruturar, definir

generalizar, elaborar, ilustrar 95% daC]U”O que enSIHa aos OUtI’OS.

Fonte: https://atividadespedagogicas.net/

Conforme referido por Valente (2014), a aprendizagem ativa se contrapde ao
modelo tradicional de ensino passivo, onde o aluno apenas recebe informacdes.
Nesse novo formato, o estudante participa ativamente por meio da resolucédo de
problemas e projetos, construindo conhecimento de forma mais envolvente. Algumas
estratégias comuns incluem a aprendizagem baseada em pesquisa, jogos
educacionais e o problem based learning (PBL). Nesse contexto, instituicbes como o
MIT e Harvard adotaram a “sala de aula invertida”, um modelo inovador que aproveita
tecnologias educacionais para tornar o ensino mais eficiente e reduzir a evaséo e a
reprovacao.

Valente (2014) traz o exemplo de Harvard que implementou o método Peer
Instruction (PI), criado pelo professor Eric Mazur. Esse método exige que os alunos
estudem o material previamente e respondam a questbes em um sistema de
gerenciamento de aprendizagem. O professor analisa as dificuldades antes da aula e
foca nelas durante o encontro presencial. Na sala de aula, os estudantes participam
de testes conceituais interativos e discutem as respostas em pequenos grupos,
promovendo a troca de conhecimentos e a reflexdo critica sobre os conceitos
trabalhados. Esse processo melhora significativamente a compreensédo dos alunos,

segundo estudos que analisaram seus resultados.
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Outro modelo de metodologia ativa referido por Valente (2104) € o utilizado
no MIT. O projeto TEAL/Studio Physics, liderado por John Belcher, reformulou a forma
como a fisica € ensinada. As aulas tradicionais foram substituidas por ambientes
interativos, onde os alunos trabalham em grupos, utilizando computadores para
acessar materiais, visualizar conceitos e coletar dados experimentais. Antes da aula,
0s estudantes estudam os conteddos e respondem a questfes, enquanto, durante o
encontro presencial, participam de atividades praticas, simulacdes e discussfes
mediadas pelo professor. Essa abordagem reduziu significativamente a taxa de
reprovacao e aumentou a participacao dos alunos.

Metodologias de aprendizagem ativas sdo estratégias pedagodgicas que
colocam o aluno como protagonista do processo educacional, de forma auténoma,
participativa e com o desenvolvimento de pensamento critico-reflexivo.
Diferentemente das antigas formas de ensino, essas novas formas colocam mais
trabalho nos alunos, entao eles precisam pensar mais e ter cuidado. Mesmo que o
aluno tenha o papel principal, a ajuda do professor na aula é importante para que 0s
métodos ativos funcionem bem para todos. Além disso, o professor pode usar quantos
métodos ele ou ela achar que sdo os certos, no tempo que for necessario.

As principais caracteristicas das metodologias ativas, podem ser relacionadas,
entre outras, como:

a) autonomia dos alunos;

b) desenvolvimento de competéncias socioemocionais, como empatia, senso de
colaboracéo, responsabilidade, pensamento critico;

c) uso da tecnologia;

d) dialogicidade (comunicar ideias);

e) capacidade de solucionar problemas;

f) desenvolvimento da criatividade.

Segundo o Instituto Nacional de Ensino (INE), ao longo dos anos foram
elaboradas diversas forma de metodologias ativas, sendo que muitas vezes até se
confundiam diante da similaridade, portanto, o INE desenvolveu um quadro com a

classificacdo das metodologias ativas, o qual reproduzimos a seguir.
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Quadro 3 — Classificacdo Metodologias Ativas
CLASSIFICACAO DAS
METODOLOGIAS ATIVAS

Aprendizagem baseada em problemas

(Problem-Based Learning — PBL)

Aprendizagem baseada em projetos

(Project-based learning)

APRENDIZAGEM COLABORATIVA ] )
Aprendizagem baseada em Times (team-

based learning — TBL)
Instrugéo por pares (Peer-Instruction)

Sala de Aula Invertida (Flipped classroom)

Jigsaw

Divisdo dos Alunos em equipes para o
sucesso (Student-Teams-Achievement
Divisions — STAD)

APRENDIZAGEM COOPERATIVA

Torneio de jogos em Equipes (Teams —
Games — Tournament — TGT)

Fonte: INE-EAD (2018, s/p).

As metodologias ativas anteriormente descritas, tém a potencialidade de
despertar a curiosidade dos alunos, a medida em que se insere a teorizacdo e se
trazem elementos novos, fazendo com que os alunos desenvolvam, através da
interagdo com o0s colegas, a melhor maneira para abordar o tema proposto pelo
professor.

Mas, para que se promova uma aprendizagem significativa, € necessario que 0s
professores busquem novas metodologias, focando no protagonismo e na postura

critica e autbnhoma dos estudantes, bem como tenham atitudes que possibilitem a
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escuta dos alunos, valorizando suas opinides, exercitando a empatia, encorajando-o0s

a buscar o conhecimento.

3.2 MARCO REGULATORIO DAS METODOLOGIAS ATIVAS NA EDUCACAO
SUPERIOR NO BRASIL

A Lei de Diretrizes e Base da Educacao Brasileira (LDB), Lei n°® 9.394/96,
regula o sistema educacional brasileiro da Educacéo Basica ao Ensino Superior, tanto
no ambito da educacao publica quanto privada.

O novo marco regulatério do ensino superior, consiste, principalmente, nas
mudancas indicadas pelo Decreto 9.235 de 15 de dezembro de 2017, que abrange
uma série de aspectos associados ao Ensino Superior e ao funcionamento das IES.

A maioria das mudangas trazidas pelo Decreto 9.235/2017 estéo relacionadas
a busca pela inovacéo (seja estrutural, seja metodoldgica), e que essa busca seja
melhor avaliada.

O decreto, ainda, apresenta alteracdbes no ambito do credenciamento e
recredenciamento e avaliagcdes das IES, sendo que, no que tange a avaliagcéo, no eixo
2, que diz respeito ao desenvolvimento institucional, busca-se verificar se existe um
real alinhamento entre as politicas de desenvolvimento institucional. Se torna
necessario que as IES atentem para praticas de ensino que incorporem 0s avancos
tecnologicos, que insiram metodologias que abarquem a interdisciplinaridade, bem
como a prética de metodologias ativas de ensino e aprendizagem, entre outros.

Ja no ano de 2025, o Decreto n°® 12.456 de 19 de maio de 2025, que dispbe
sobre a oferta de educacdo a distancia por instituicbes de educacdo superior em
cursos de graduacao, referido decreto estabelece o escopo e as diretrizes da oferta
de educacéo a distancia (EaD) em cursos de graduacdo por instituicdbes de ensino
superior. Ele altera o Decreto n.° 9.235/2017 e define formatos, requisitos e proibicdes
relativas a EaD nas IES no Brasil.

O objetivo geral do Decreto 12.456/2025 é regular a oferta de educacgéo a
distancia por Instituicbes de Educacao Superior (IES) em cursos de graduacao, tendo

como principios orientadores:

e Promocao do acesso a educacao superior de qualidade.

e Desenvolvimento de métodos de ensino diversificados e plurais.
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« Garantia de acesso, permanéncia e aprendizagem com qualidade académica,
independentemente do formato.

o Estimulo a interacéo entre estudantes e profissionais da educacao.

o Uso de TICs para desenvolver habilidades e competéncias.

« Promocao da cidadania, qualificagéo profissional e valorizagdo da docéncia.

e Refor¢co do papel dos polos EaD e responsabilidade social das IES (Brasil,
2025)

Em seus artigos 4° a 12 o Decreto 12.456/25 traz o formato de ofertas

reconhecidos, seus limites e exigéncias, conforme quadro abaixo:

Quadro 4 — Formato Cursos Graduacao

Formato Carga Horéria Carga EaD/ Observacoes
Presencial Sincrona
Presencial =270% <30% EaD Modelo tradicional, pode
presencial incluir parte online.
Semipresencial | =2 30% > 20% presencial | Equilibrio entre atividades
presencial ou sincrona presenciais e online
mediada interativas.
A Distancia =10% = 10% presencial | O restante pode ser
presencial ou sincrona assincrono (plataformas
mediada digitais).

Fonte: Elaborado pela Autora

Importante ressaltar que € vedada a oferta a distancia em cursos de Direito,
Medicina, Enfermagem, Odontologia, Psicologia e licenciaturas, entre outros que

venham a ser definidos pelo MEC.

3.3 PRINCIPAIS ABORDAGENS DE METODOLOGIAS ATIVAS

E sabido que a pratica pedagdgica na Educacdo Superior esta sofrendo
influéncia de um conjunto de novos desafios, especialmente aquele relativo ao
processo ensino e aprendizagem. A cada ano, as instituicbes de ensino superior
recebem pessoas cada vez mais cobradas em suas relagfes sociais, de trabalho, de
producdo, as quais trazem, consigo, suas formas de ser e de fazer, cada vez mais

dindmicas, muito diferentes da Educacao Superior tradicional.
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Conforme referido por Alves; Teo (2020, s/p), em razdo do avango
tecnoldgico, “[...] novas demandas sao também apresentadas a outros movimentos —
politicos, sociais e pedagogicos — que se colocam na disputa dialética por outras
possibilidades de ser e de estar no mundo, impondo a esses movimentos desafios
antes inimaginaveis”. Diante disto, se imp8e a Educagdo Superior, que reveja seus
formatos de ensino e aprendizagem.

Para tanto, o uso das metodologias ativas, vém ganhando cada vez mais forca,
a fim de estimular o educando a ser protagonista de seu conhecimento.

Dentre as modalidades de metodologias ativas, tem-se a aprendizagem
baseada em problemas, segundo a qual, conforme referido por Amorin et al. (2017
apud Siqueira et al., 2020, p. 258):

Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL (do inglés, Problem Based
Learning), trata-se de uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem
implantada inicialmente na Universidade de McMaster, no Canada, e em
Maastricht, na Holanda, por volta dos anos de 1960. O PBL é usado em muitas
escolas de medicina no Reino Unido e no mundo todo (WOOD, 1998), tendo
como proposta pedagdgica o ensino centrado no estudante e sua busca para
solucionar problemas reais ou ficticios. No Brasil, essa técnica é utilizada desde
o final da década de 90, sendo adotada por varias instituicdes de ensino
superior, principalmente da &rea da saude.

Portanto, observa-se que o PBL tem por foco a resolucdo de um problema,
sendo que, para resolvé-lo, os estudantes devem buscar solu¢cdes nos conceitos que
aprenderam.

Na perspectiva do uso das metodologias ativas na Educacédo Superior, € de
suma importancia que o educador veja e observe o educando, eis que, segundo
Weffort (1996), tanto educadores quanto educandos podem crescer por meio de
praticas reflexivas e colaborativas.

Nesse sentido, Wefford (1996) refere que, o educador que observa ndo apenas
avalia a pratica da coordenacdo, mas também reflete sobre o que significa ser um
educador e um educando. Esse processo de reflexao € vital, pois permite ao educador
desenvolver uma compreensdao mais profunda sobre os aspectos do ensino e do
aprendizado. Observar erros e incoeréncias na pratica da coordenacdo ajuda a
desmistificar o papel do educador e a identificar areas para melhoria.

Outra modalidade de metodologia ativa é o uso da sala de aula invertida, na

qual, segundo Silveira Junior (2020, p. 4), “...] tem-se uma mudanca na forma
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tradicional de ensinar, o conteddo passa a ser estudado em casa e as atividades
realizadas em sala de aula”.

Segue Silveira Junior (2020, p. 5) que, “A sala de aula invertida surgiu a partir
de uma reflexao do professor de Ciéncias do Colorado (Estados Unidos), Aeron Sams,
em 2007”.

A sala de aula invertida, segundo Valente (2014) transforma a maneira
tradicional de ensinar, deslocando a transmissao de conteudo para o estudo prévio e
utiizando o tempo da aula para interacdo, debates e atividades praticas. A
implementacdo desse modelo exige mudancas no espaco fisico, investimento em
tecnologias educacionais e a producao de materiais didaticos adequados. No entanto,
os resultados positivos demonstram que essa metodologia pode tornar a
aprendizagem mais eficiente e atrativa, contribuindo para a formacéo de alunos mais
engajados e preparados para os desafios académicos e profissionais.

Esse modelo de metodologia ativa, propde a inversdo dos ambientes nos quais
serdo realizadas as atividades, seja por meio de leituras prévias, videoaulas ou outros
recursos propostos pelo professor e a resolucdo de exercicios e outras atividades sao
realizados em sala de aula.

Segue um quadro comparativo entre 0 modelo de sala de aula invertida e o

modelo tradicional de ensino.

Quadro 5 — Comparativo sala de aula invertida e modelo tradicional
SALA DE AULA CASA E OUTROS

MODELO
TRADICIONAL

- Transmisséo de informacéo; - Exercicios

- Transmisséo de conhecimento; | - Projetos

- Resolucéo de exemplos;
- Professor palestrante;

- Estudante Passivo.

- Trabalhos

- Solucéo de problemas

MODELO SALA DE | - Atividade de simulagéo - Leituras
AULA INVERTIDA . . .

- Atividade de projeto - Videos

- Trabalhos em grupo - Pesquisas
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- Debates - Resolucéo de Exemplos
- Professor Mentor

- Estudante ativo

Fonte: Scheiders (2018 apud Silveira Janior, 2020)

A aprendizagem invertida é:

[...] uma abordagem pedagdgica na qual a aula expositiva passa da dimenséo
da aprendizagem grupal para a dimensdo da aprendizagem individual,
enquanto o espaco em sala de aula é transformado em um ambiente de
aprendizagem dinamico e interativo, no qual o professor guia os estudantes
na aplicacéo dos conceitos (Silveira Junior, 2020, p. 7).

No que concerne a metodologias ativas, o processo de escrita, com certeza
pode ser uma forma de metodologia ativa, e com base nas ideias de Deleuze (2011,
p. 11-17), “[...] o escritor enquanto vidente e ouvinte, objetivo da literatura: € a
passagem da vida na linguagem que constitui as Ideias”, sabe que muitas vezes na
literatura de cordel, o autor usa as passagens do dia a dia para sua criacao.

Mas além dos métodos tradicionais de metodologias ativas, como por exemplo
PBL ou sala de aula invertida, estudos apontam que o uso do cordel € um método
eficaz de metodologia ativa.

Como dito por Marinho (2020) o cordel chegou ao Brasil junto com os
portugueses, entrando pelo Nordeste e por la sendo propagado, sendo a regido se
tornado referéncia em literatura de cordel, hoje reconhecida como patrimdnio cultural
imaterial.

O cordel é uma poesia de carater popular formada por versos que narram
histérias de amor, fatos sociais e batalhas, sendo que o0s poetas cantadores
representam o mastro dessa bandeira literaria. Segundo Tavares (2005, p. 2, apud

Siqueira et al., 2020), eles conseguem:

Reproduzir com versos as emogdes mais complexas que se sente ou que se
pode imaginar alguém sentir. Utilizando desta forma poética discutem filosofia,
transformando conceitos subjetivos em uma linguagem menos complicada.
Além disso, usando apenas as palavras, eles conseguem contas historias,
provocar risos e produzir emocoes.

Na perspectiva de Siqueira et al. (2020), a literatura de cordel tem a capacidade

de estimular nos estudantes um maior interesse pela abordagem de determinado
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assunto, e isso se deve ao fato de sua estrutura ser rimada e ritmada, o que a torna
uma ferramenta importante no processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Silva et al. (2024), o cordel é uma forma de expressao cultural
intrinsecamente ligada ao Nordeste. Enraizado na historia e nas tradicbes dessa
regido, seus temas frequentemente abordam questfes sociais, politicas e historicas.
Por fim, o cordel € conhecido por sua notdria versatilidade e acessibilidade, tornando-
se, assim, um recurso pedagdgico ideal para inspirar os discentes a aplicarem 0s
conhecimentos adquiridos na pratica educacional, seja em contextos académicos seja
na Educacéo Popular.

Ainda, de acordo com Siqueira et al. (2020), o cordel pode ser usado na
perspectiva interdisciplinar para unir componentes curriculares distintos em uma
mesma area, para a construcao do conhecimento unificado.

Ao analisar a literatura de cordel como metodologia ativa no Ensino Médio,
Siqueira et al. (2020) trouxe como exemplos o0 uso dessa literatura no ensino de lingua
portuguesa a fim de trabalhar a coeréncia e a coeséao textual, no ensino da geografia
para trabalhar conceitos geogréficos de paisagem e no ensino da fisica como recurso
didatico.

Porém, no que tange a Educacado Superior, segundo Pereira et al. (2014 apud
Siqueira et al., 2020) a incursdo do cordel como metodologia ativa € escassa e 0
estudo de sua aplicabilidade pode ser encontrada na microbiologia e, mais
recentemente, na epidemiologia (Souza et al., 2016 apud Siqueira et al., 2020).

Outrossim, de acordo com Fischer (2016) e Aquino (2011), através do estimulo
de uma escrita livre, responsavel, como uma metodologia ativa na Educacéo Superior,
certamente libertara o aluno do poder disciplinar, na medida em que € uma ferramenta
de resisténcia, um processo de autoconhecimento.

No processo do devir’ da escrita, o aluno estard em constante transformacao,
se desconstruindo e se construindo, constantemente, abrindo caminho para criacao

de novas formas de subijetividade.

7 Segundo Deleuze e Guattari (1980, p. 64), “[...] € que devir ndo é imitar algo ou alguém, identificar-se
com ele. Tampouco é proporcionar relagdes formais. Nenhuma dessas duas figuras de analogia
convém ao devir, nem a imitagdo do sujeito, nem a proporcionalidade de uma forma. Devir €, a partir
das formas que se tem, do sujeito que se &, dos 6rgaos que se possui ou das fungfes que se preenche,
extrair particulas, entre as quais instauramos relagées de movimento e repouso, de velocidade e
lentiddo, as mais proximas daquilo que estamos em vias de nos tornarmos, e através das quais nos
tornamos”.
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Historicamente, o ensino superior no Brasil foi pautado por um modelo
tradicional, centrado no professor e na transmissdo de conteudos de maneira
expositiva. De acordo com Tardif (2014), caracteristicamente o ensino tradicional é
baseado na centralidade do professor, o qual é o “detentor do saber” e, o educando,
como um receptor passivo. Esse modelo foi predominante até meados do século XX,
periodo marcado por uma forte hierarquia entre professor e aluno.

Entretanto, ja no inicio do século XX, algumas correntes pedagogicas
comecaram a questionar esse modelo. O movimento escola novista, inspirado por
educadores como Anisio Teixeira e Lourenco Filho, introduziu no Brasil uma nova
forma de pensar a educagdo, valorizando a participacdo ativa dos alunos e o
desenvolvimento integral do individuo. Como observa Teixeira (2004), “[...] a escola
deve ser um espaco de liberdade e experimentacdo, em que o educando aprende ao
fazer e questionar”. Esse pensamento abriu caminho para o que hoje conhecemos
como metodologias ativas.

A partir da segunda metade do século XX, o Brasil passou por uma série de
reformas educacionais, muitas delas influenciadas pelo pensamento critico de autores
como Paulo Freire. A obra de Freire, especialmente Pedagogia do Oprimido (1987),
foi crucial para a introducao de praticas que questionassem a verticalidade da relacdo
entre professor e aluno. Como destaca Freire (1987, p. 68), “[...] ndo h& saber mais,
nem saber menos: ha saberes diferentes”. Sua abordagem dialégica, em que o
conhecimento é construido coletivamente, € um dos pilares das metodologias ativas.

As décadas de 1990 e 2000 foram marcadas por uma crescente
democratizagcdo do acesso a Educacdo Superior no Brasil, e com isso, novas
demandas surgiram em termos de praticas pedagdgicas.

As praticas pedagdgicas precisaram ser revistas, readaptadas, reestruturadas,
abarcando novas praticas, nas quais 0s alunos sejam protagonistas na construcao de
seu conhecimento. Isso sera possivel através de praticas pedagdgicas ativas, como
por exemplo o uso do cordel para o estudo da geografia, fisica, quimica, microbiologia,
epidemiologia, e qualquer outro componente curricular de interesse do educando,
aliando a vivéncia pratica com a teoria.

Apos a leitura de Aquino (2011) e Fischer (2016) fica claro que a linguagem e
a escrita, ndo sdo apenas ferramentas de comunicacdo, mas sim, um processo de

subjetividade, uma forma de autoconhecimento.
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Neste contexto, e perpassando pelo tema da pesquisa para elaboragcédo da
dissertacao para aquisicdo do grau de mestre, qual seja, as metodologias ativas na
Educacao Superior e a responsabilidade civil das instituicdes de educacéo, penso que
o educador através do seu papel de facilitador, deve ajudar os estudantes no
desenvolvimento de suas habilidades expressivas, de sua criatividade, buscar mostrar
para seu aluno, que ele precisa encontrar sua forma de escrita, sair daquela
percepcao de certo ou errado.

E através da escrita, que o educador pode estimular seus alunos a explorarem
a sua criatividade, a fim de alcancar liberdade e emancipacao, e através disso uma
possivel transformacéo social e pessoal.

Sendo assim, o estimulo da leitura e escrita € uma forma de metodologia ativa
responsavel, que certamente atingird o objetivo educacional, qual seja, promover
reflexBes profundas e continuas sobre o mundo e sobre si mesmo.

E importante salientar, que a leitura € o ponto de partida para a escrita, seja 0
ponto de ancoragem, como mencionado por Foucault (1982), alimentando a reflexao
e abrindo caminho para a criacao.

O estimulo a escrita como uma metodologia ativa na Educacdo Superior,
certamente libertard o educando do poder disciplinar, na medida em que é uma
ferramenta de resisténcia e, como ja mencionado, um processo de autoconhecimento.

Aprende-se, no decorrer da aprendizagem, que a escrita, para ser “correta”,
deve ser escorreita, com observancia da norma gramatical e de pontuacdo, e,
preferencialmente, objetiva. Porém, por exemplo, a escritora Clarisse Lispector, em
sua escrita, por vezes, fragmentada, com pontuacéo irregular, cria uma sensacgao de
fluidez e de indeterminacéo, que esta em constante transformacéo.

Portanto, € possivel se ter certeza de que, ao falar de metodologia ativa na
Educacéo Superior, 0os educadores precisam estimular os alunos a uma escrita livre,
responsavel, longe das amarras do rigor metodolégico, sempre que possivel.

A subjetivacdo € outro exemplo de metodologia ativa que pode ser utilizada
pelos educadores. Desse modo, a subjetivacdo, como metodologia ativa, supde a
elaboracdo e a mudanca da subjetividade dos sujeitos nos processos de ensino e
aprendizagem, indicando a participacdo dos sujeitos no processo de construcao de
significado e conhecimento. Nesse sentido, o pensamento de Michel Foucault (1982);
Gilles Deleuze e Félix Guattari (1980) é muito préximo, com sua visédo da subjetividade

como produzida dentro das relagGes e praticas sociais e ndo como um dado estatico
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ou inato. Esse processo € constante e dindmico, uma apreensao pela interacao
composta de dar voz a experiéncias e afetos que modificam a compreenséo de si e
do mundo.

O conceito de subjetivacdo em Foucault pode ser definido como a forma como
os individuos s&o produzidos como sujeitos por meio de tais praticas sociais, politicas
e culturais na construcao de quem e o que eles pensam ser. De acordo com Foucault
(1982), a subjetivacdo é a operacdo que “produz sujeitos” onde diferentes normas,
discursos e praticas exercem poder na construcdo das autoimagens e identidades das
pessoas.

A ideia é estendida por Gilles Deleuze e Félix Guattari em relacdo a
subjetivacdo no plural e em operacdes multiplas. A énfase é colocada em sujeitos
sendo formados por meio de um processo rizomatico que nao tem centros fixos e esta
aberto a novas formacg@es (Deleuze; Guattari, 1980).

Dessa maneira, a implementacdo da subjetivacdo como metodologia ativa
permite que a educacao seja um processo dialdgico e transformador. Tal metodologia,
acabaria por moldar um ambiente propicio ao desenvolvimento de sujeitos criticos,
reflexivos e autoconscientes e, portanto, a uma aprendizagem melhor e auténtica.

Quando aplicadas ao campo da educacdo, as praticas de subjetivacdo
significariam um conjunto de praticas em que 0 sujeito aprendiz esta ativamente
envolvido no processo de constituicdo de sua proépria subjetividade e conhecimento.
Assim, os educandos nao apenas recebem as informacfes passivamente, mas
participam da criacdo delas a medida que constroem suas identidades e
entendimentos ao se envolverem com o conteldo e com 0s outros.

Por exemplo, pode-se considerar sua aplicacdo em abordagens pedagdgicas
por meio da subjetivacdo como uma metodologia ativa que promove autonomia,
colaboracéo e reflexao critica. Analisando quais praticas permitirdo que os alunos se
posicionem e expressem seus pensamentos e emocdes em relagcdo ao conteudo
profissional fornecido, contribuindo assim para uma subjetividade autbnoma e
engajada (Freire, 2004).

Na perspectiva de Freire (2004), tais processos educativos-emancipatorios de
natureza critica sdo indispensaveis para que o individuo se sinta sujeito de um
processo de aprendizagem-mudanca.

Outro aspecto importante que precisa ser referido, € que o advento das

tecnologias da informacdo e comunicacao (TICs) também foi um fator decisivo.
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Segundo Morin (2003) a tecnologia, seja de informacdo, seja de comunicacao,
possibilita ambientes de aprendizagem dinamico, colaborativos e que sejam centrados
nos educandos.

Nesse periodo, metodologias como a aprendizagem baseada em problemas
(Problem-Based Learning - PBL), a sala de aula invertida (flipped classroom) e o
ensino hibrido comecaram a ganhar espaco nas universidades brasileiras. Essas
praticas buscam transformar o papel do aluno, tornando-o protagonista da
aprendizagem e, a0 mesmo tempo, promovendo uma integracdo mais significativa
entre teoria e pratica.

Apesar dos avancos, a implementacéo das metodologias ativas na educacgao
superior brasileira ainda enfrenta desafios. Segundo Mazur (2018), a resisténcia de
alguns docentes, ainda presos ao modelo tradicional, € uma barreira significativa. “A
mudanca de mentalidade é o principal obstaculo a ado¢do das metodologias ativas,
pois muitos professores ainda acreditam que a transmisséo de conteidos de maneira
expositiva é a forma mais eficaz de ensino” (Mazur, 2018, p. 12).

Neste contexto, outro desafio é a formacdo de professores, pois, para que as
metodologias ativas sejam viaveis, € necessario que o0s professores sejam
capacitados para atuar como mediadores e ndao apenas como transmissores de
contetdo. Segundo Behar e Silva (2016), é preciso que, no Brasil, os cursos de
formacdo de professores incluam em suas matrizes curriculares metodologias ativas
e 0 uso das tecnologias na educacao.

De conformidade com Souza (2017), incorporar o Cordel ao curriculo poderia
estimular a criatividade dos alunos e ajuda-los a desenvolver habilidades linguisticas
e culturais, podendo trazer uma série de beneficios educacionais para a sala de aula.
O cordel tem rima na narrativa e aborda temas e, portanto, por meio de seus alunos,
muitas obras permitem que questdes complexas, tais como histérias de vida, eventos
histéricos, cultura popular, sejam abordadas com facil acesso. Diante dessas
informacdes, cabe a pergunta: € possivel se utilizar do cordel na aprendizagem
baseada em problema?

Segundo Siqueira et al. (2020), ha mais de cinco décadas essa pratica vem
sendo utilizada como uma forma de abordagem educacional na area de saude, em
cursos de medicina e enfermagem. Sendo que o PBL, segundo os autores, se utiliza

de material ndo clinico em um contexto clinico, vejamos:



83

Na prética, o PBL é parte de um curriculo integrado que utiliza material ndo
clinico em um contexto clinico, permitindo os estudantes compreender a
relevancia do conhecimento cientifico e principios relacionados a pratica clinica
(WULANSARI et al., 2018). Baseia-se na criacdo de um ambiente no qual os
estudantes se tornam responsaveis pela aquisicdo do proprio conhecimento
em circunstancias de mundo real. No contexto social, o PBL visa promover
habilidades de comunicagcdo e colaboragdo, resolucdo de problemas,
pensamento critico e aprendizado auténomo, creditando protagonismo aos
alunos nas tomadas de decisdes que afetam a sua propria aprendizagem
(Wulansari et al., 2018; Car et al., 2019).

A estrutura tipica de um PBL consiste de um tutor e um grupo de 8 a 10 alunos
(incluindo um coordenador). O papel do tutor é facilitar os procedimentos,
incentivando todos os membros do grupo a participarem para garantir que os
objetivos de aprendizagem sejam atingidos (Amorin, et al., 2017 apud Siqueira,
et al., 2020).

Se a referida metodologia (PBL) com uso de Cordel, € possivel de ser utilizada
nos cursos de medicina e enfermagem, segundo Siqueira et al. (2020), apesar do
estudo por eles desenvolvido estar baseado em outros pesquisadores que utilizaram
o Cordel como ferramenta no processo ensino aprendizagem, porém, para que se
tenha, segundo os autores, uma melhor percepc¢éo sobre o uso da Literatura de Cordel
para ensinar através de metodologias ativas, em outros cursos, serdo necessarios
estudos adicionais.

Diante do levantamento bibliografico, todos os pesquisadores ratificam que as
metodologias ativas sdo uma forma de responder, eficazmente, aos desafios
contemporaneos do ensino superior, dadas as mudancas decorrentes de novas
demandas sociais e tecnolégicas. O modelo pedagoégico de transmissdo de
conhecimento, tradicional, centrado no professor como Unico detentor do saber, vem
sendo gradualmente substituido por abordagens que valorizam o protagonismo do
aluno, como o PBL.

Nesse ambiente, a recomendacdo de incluir a Literatura de Cordel,
subjetivacdo como metodologias ativas, pode ter grande relevancia, por seus valores
didaticos, relacionados a questdes culturais e, principalmente, por manter 0s
aprendizes motivados por meio da participacdo criativa.

Assim, por ser articulado em linguagem acessivel e tematica a universalidade,
o Cordel se torna um aparato pedagogico de riqueza capaz de contextualizar o
conhecimento préximo a realidade de seus aprendizes.

O uso de metodologias ativas como o PBL pode permitir melhor entendimento

de conteudos complexos ao oferecer um trabalho mais proximo e colaborativo,
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relacionado a pratica, que fomente o desenvolvimento de habilidades-chave
(resolucdo de problemas, pensamento critico e comunicacao).

Embora os trabalhos desse estudo sejam preliminares, como o de Siqueira et
al. (2020), que defendem as previsdbes do uso do Cordel no ensino superior,
especialmente na area da salde, é necessério investigar mais profundamente os
efeitos dessa abordagem em outras areas do conhecimento.

Portanto, o uso ativo do Cordel, na metodologia, € uma oportunidade de
inovacao no processo de ensino e aprendizagem, permitindo que os alunos aprendam
de forma mais autdnoma, reflexiva e significativa. Oferece capacidade porque € um
dos caminhos propostos para a humaniza¢ao nos processos formativos profissionais.

Assim, essa pesquisa contribui para o debate sobre novas perspectivas
pedagogicas na medida em que a Literatura de Cordel pode ser um recurso Util para
a Educacéo Superior, especialmente no ambito das metodologias ativas. Mas, para
consolidar essa pratica, é urgente a formacgao de professores com expertise e que se
desenvolvam mais pesquisas que investiguem sua eficacia em diferentes contextos
educacionais.

Ainda, é importante referir que, além da Literatura de Cordel como metodologia
ativa na Educacao Superior, o(a) educador(a) como mediador(a), precisa estimular
seus alunos a uma escrita livre, responsavel, sempre que possivel longe das amarras
do rigor metodoldgico.

Outrossim Fonseca, Zucoloto e Hartmann (2012), ao citar Deleuze (1997),

assim referem:

Deleuze (1997), em seus trabalhos, insiste em mostrar quanto as palavras,
guando se escreve, ndo estdo a servico de um ego, nao se fazem expressao
dos desejos do escrito, nem a ele consegue estar vinculadas. As palavras
expressam. Simplesmente.

Nessa perspectiva, tem-se inUmeros modelos de metodologias ativas, que
podem ser usadas na Educacéo Superior, mas antes de tudo é imprescindivel que os
educadores estejam preparados para 0 uso adequado de tais metodologias, sob pena

de incorrer num grave e irreversivel erro, qual seja, 0 mau uso das metodologias.
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3.4 VANTAGENS E DESAFIOS DAS METODOLOGIAS ATIVAS NO CONTEXTO DA
EDUCACAO SUPERIOR

A aplicacdo das metodologias ativas traz vantagens tanto para os professores

como para os alunos, porém, ela também traz desafios para ambos os envolvidos no

processo ensino e aprendizagem.

No que se refere as vantagens para o professor e alunos temos:

Quadro 6 — Vantagens Metodologias Ativas

VANTAGENS PROFESSORES

VANTAGENS ALUNOS

O professor ndo é mais o centro das
atencdes passando a auxiliar o aluno no
processo ensino e aprendizagem, tal

gual um mentor;

O aluno é o protagonista do seu

aprendizado;

Possui mais liberdade para desenvolver

e utilizar recursos didaticos;

Maior liberdade para programacao dos
estudos, se adequando a realidade do

aluno;

Podera se ter uma maior produtividade
na sala de aula, em razdo da maior

interacdo entre professor e aluno;

Os alunos com maiores dificuldades de
aprendizagem serdo auxiliados pelo
professor, ja que esse tera mais tempo

para acompanha-los;

Menor dispersao dos alunos;

Melhora da autoestima do aluno, ja que
estimula diferentes habilidades;

O professor conhece melhor seus
alunos, podendo verificar necessidades
especificas, avaliando o que melhor de

adeque a cada individuo.

Adequacéo do professor a velocidade de

aprendizagem do aluno;

Interagdo aluno — professo e aluno-aluno
estimulando o trabalho em grupo,

permitindo ao aluno assumir papéis e
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atitudes que séo de extrema importancia

para os profissionais do futuro;

Menos tarefas de casa, visto que o0s

exercicios sao feitos em aula e em

grupo.

Fonte: Elaborado pela autora.

Evidentemente, que a implementacdo de metodologias ativas trazem consigo
inimeros desafios a serem superados pelos professores, pelos alunos e pelas
instituicbes de ensino, o principal deles é a mudanca abrupta do método tradicional
para as metodologias ativas, sendo que os alunos acabam por se sentirem perdidos
na busca do conhecimento, especialmente em disciplinas basicas.

Outrossim, outras desvantagens da aplicabilidade das metodologias ativas,
podem estar relacionadas a estrutura fisica, a formacgéo docente e ao engajamento do
aluno.

E necessario salientar que, na atualidade, a grande maioria dos alunos ao
ingressarem na graduacédo ainda estdo habituados ao método tradicional de ensino e
aprendizagem e, ao serem instados ao uso de um modelo de aprendizagem onde o
aluno é protagonista na busca do conhecimento, isso acaba por gerar certo incémodo.
Claro que tal concepcdo pode ser mudada com o passar do tempo, com a
implementacéo de propostas de ensino com objetivos e atividades claras.

E importante apontar que, na utilizacio de metodologias ativas, ndo se trata
apenas de um foco no processo didatico pedagdgico, mas esta ligado a formacédo do
profissional do futuro, dos individuos e sua insercéo na sociedade.

Porém, a implementacdo da pratica de metodologia ativa, ndo pode ser
implementada apenas para cumprir determinacdo do Ministério da Educacéo, deve-
se atentar para um trabalho de exceléncia, visto que 0 mau uso das praticas
pedagogicas pode trazer prejuizos aos alunos e, consequentemente, dever
indenizatoério por parte das instituicbes de ensino.

Na perspectiva de Inocente, Tommasini e Castaman (2018), a pratica de
metodologias ativas pode representar tanto uma oportunidade de inovacao quanto um
desafio de adaptacdo. Além da necessidade de desenvolvimento profissional

continuo, exigindo uma reestruturacdo das praticas pedagogicas tradicionais,
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podendo ser obstaculos para professores que néo estejam familiarizados com essas
técnicas.

Desta feita, surge a necessidade constante de atualizacéo e desenvolvimento
de competéncias tecnologicas, que poderdo representar uma carga maior de trabalho
para os docentes. De conformidade com Franca Junior e Maknamara (2019), por
exemplo, no contexto especifico da formagdo médica, é imprescindivel equilibrar
teoria e pratica clinica, porém, com o uso de metodologias ativas pode ser desafiador,
pois adaptar as metodologias requer tempo e esforco, além de suporte institucional

adequado para que as praticas sejam implementadas pelos docentes de forma eficaz.
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4 RESPONSABILIDADE CIVIL DAS INSTITUICOES DE EDUCACAO SUPERIOR

Nesse capitulo sera abordada a responsabilidade civil das Instituicdes de
Educacdo Superior, para tanto, sera necessario perpassar pelo conceito, seus
pressupostos, classificacdo, bem como o0 entendimento dado pelos tribunais
superiores quanto a existéncia ou inexisténcia da responsabilidade civil das
Instituicbes de Educacéo Superior em razdo da falha na aplicacdo das metodologias

ativas.

4.1 CONCEITO E PRESSUPOSTOS DE RESPONSABILIDADE CIVIL NO
CONTEXTO JURIDICO

E sabido que, desde a Antiguidade, a tematica responsabilidade civil possui
enorme prestigio. Ante 0s relacionamentos humanos, principalmente os de carater
obrigacional, acabam por surgir conflitos, das mais diversas ordens, tais como crimes,
disputas familiares, tribais, relagdes de trabalho, relacbes contratuais, entre outros.
Conforme Tartuce (2023), essa época ficou conhecida como periodo de Talido, em
gue o castigo servia como punic¢ao pela violéncia praticada contra outrem.

No que se refere ao periodo de Talido, tem-se que:

A Lei de Talido — expressdao maxima “olho por olho, dente por dente” — foi
repetida pelo Cédigo de Hammurabi, na Mesopotamia antiga, no inicio do
segundo milénio antes de Cristo, havendo perpetuacéo da ideia de vinganca
privada. Ao escrever sobre a vinganca privada, ensina Alvin Lima que, “de sua
aplicacdo natural e espontanea, fruto de uma reacdo animal, de um sentimento
de vinganca ou de explosado do proprio sofrimento, a vinganga privada, como
forma de repressdo do dano, passou para o dominio juridico, como reacao
legalizada e regulada; o poder publico passa a intervir no sentido de permiti-la
ou de exclui-la quando injustificavel (Tartuce, 2023, p. 17).

A doutrina, no ponto de vista histérico, refere que o Cédigo de Manu, da cultura
hindu, trouxe uma certa evolugao em relacdo ao Cédigo de Hammurabi, eis que trazia
a possibilidade de multa ou indenizacdo em favor do prejudicado, substituindo assim
a pena corporal pela pena pecuniaria.

No Direito Romano, uma das inspiracdes para nosso ordenamento juridico, a
Lei das Xll tAbuas, de 450 a.C., que ainda sofria influéncia da Lei de Talido, no que
diz respeito aos delitos, a Tabua Sétima da Lei das Xl Tabuas referia:



89

1. Se um quadripede causa qualquer dano, que o seu proprietario indenize o
valor desse dano ou abandone o animal ao prejudicado. 2. Se alguém causa
um dano premeditadamente, que o repare. 3. Aquele que fez encantamentos
contra a colheita de outrem; 4. ou a colheu furtivamente a noite antes de
amadurecer, ou a cortou depois de madura, sera sacrificado a Ceres. 5. Se 0
autor do dano é impubere, que seja fustigado a critério do pretor e indenize o
prejuizo em dobro. 6. Aquele que fez pastar o seu rebanho em terreno alheio;
7. E o que intencionalmente incendiou uma casa ou um monte de trigo perto
de uma casa, seja fustigado com varas e em seguida lancado ao fogo; 8. Mas
se assim agiu por imprudéncia, que repare o dano; se ndo tem recursos para
isso, que seja punido menos severamente do que se tivesse agido
intencionalmente. 9. Aquele que causar dano leve indenizara 25 asses. 10. Se
alguém difama outrem com palavras ou céanticos, que seja fustigado. 11. Se
alguém fere a outrem, que sofra a pena de Talido, salvo se houver acordo. 12.
Aquele que arrancar ou quebrar um osso a outrem deve ser condenado a uma
multa de 300 asses, se o ofendido € um homem livre; e de 150 asses, se 0
ofendido é um escravo. 13. Se o tutor administra com dolo, que seja destituido
como suspeito e com infamia; se causou algum prejuizo ao tutelado; que seja
condenado a pagar o dobro ao fim da gestdo. 14. Se um patrono causa dano a
seu cliente, que seja declarado sacer (podendo ser morto como vitima
devotada aos deuses). 15. Se alguém participou de um ato como testemunha
ou desempenhou nesse ato as funcbes de libripende, e recusa dar o seu
testemunho, que recaia sobre ele a infamia e ninguém lhe sirva de testemunha.
16. Se alguém profere um falso testemunho, que seja precipitado da rocha
Tarpeia. 17. Se alguém matou um homem livre e empregou feiticaria e veneno,
gue seja sacrificado como o ultimo suplicio. 18. Se alguém matou o pai ou a
mae, que se lhe envolva a cabeca e seja colocado em um saco costurado e
lancado ao rio (Tartuce, 2023, p. 19).

Com o passar dos tempos, com o0 surgimento de um poder soberano, o
legislador proibe a vitima de fazer justica com as préprias méos. Nesse sentido:

E quando, entdo, o ofensor paga um tanto ou quanto por membro roto, por
morte de um homem livre ou de um escravo, surgindo, em consequéncia, as
mais esdruxulas tarifagdes, antecedentes historicos das nossas tabuas de
indenizacdes preestabelecidas por acidente de trabalho. E época do Caodigo de
Ur Nammu, do Cédigo de Manu e da Lei das XIl Tdbuas (Gongalves, 2024, p.
3).

A partir do momento em que o Estado assume, somente para si, o poder de
punir, surge a acao de indenizacdo e a responsabilidade civil toma lugar ao lado da
responsabilidade penal.

Goncalves (2024, p. 3) refere que foi com a Lei Aquilia, que se esboca um
principio geral regulador da reparacdo do dano, embora se reconhec¢a que néo havia,
ainda, um conjunto de regras nos moldes hoje existentes. Porém, era sem duvida, no
dizer de Aguiar Dias (apud Goncalves, 2024, p. 3), “[...] fonte direta da moderna

concepcao da culpa aquiliana, que tomou da Lei Aquilia 0 seu nome caracteristico”.
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No que concerne a figura delituosa, segundo Tartuce (2023, p. 20), a norma
trazia a ideia de damnum iniuria datum, figura delituosa com autonomia, exigindo a lei

trés requisitos para sua configuracdo. Quais sejam:

O primeiro deles era a iniuria, ou seja, que o dano tivesse origem em ato
contrario ao direito. O segundo requisito, a culpa genérica, isto é, um ato
positivo ou negativo praticado por dolo ou culpa especifica do agente. Nao se
olvide que o elemento culpa foi introduzido na interpretacdo da Lex Aquilia
efetivado por Ulpiano, muito tempo depois, como aponta Villaca Azevedo. Por
fim, exigia-se o damnum, uma les&do patrimonial.

Esses requisitos influenciam até hoje a construcdo estrutural da
responsabilidade civil.

A Lex Aquilia introduziu a responsabilidade civil subjetiva, qual seja fundada na
culpa, como sendo regra. Hironaka (apud Tartuce, 2023), refere que é comum
encontrar a expressao responsabilidade aquiliana como sendo sinbnimo de
responsabilidade extracontratual subjetiva, porém, trata-se de um engano. Eis que a
culpa estudada na contemporaneidade tem forte influéncia religiosa e crista,
decorrente da ideia de pecado e de castigo. O que ndo ocorria com a culpa romana,
gue nédo sofria esse tipo de influéncia conceitual, visto que, o que obriga alguém a
reparar, € ter sido a causa de um dano e nao ter desejado causar esse dano que
efetivamente causou. Embora a culpa defina o percurso da causalidade, ela ndo tem,
no Direito Romano, uma importancia tao fatidica quanto tera depois, a partir da leitura
crista.

Segundo Gongalves (2024), o Direito Francés, aperfeicoando pouco a pouco
as ideias romanicas, estabeleceu nitidamente um principio geral da responsabilidade
civil, abandonando o critério de enumerar os casos de composicdo obrigatdria.

No decorrer dos tempos, paulatinamente, foram sendo estabelecidos certos

principios, que:

[...] exerceram sensivel influéncia nos outros povos: direito a reparagdo sempre
gue houvesse culpa, ainda que leve, separando-se a responsabilidade civil
(perante a vitima) da responsabilidade penal (perante o Estado); a existéncia
de uma culpa contratual (a das pessoas que descumprem as obrigacées) e que
ndo se liga nem a crime nem a delito, mas se origina da negligéncia ou
imprudéncia. Era a generalizacdo do principio aquiliano: In lege Aquilia et
levissima culpa venit, ou seja, o de que a culpa, ainda que levissima, obriga a
indenizar (Goncalves, 2024, p. 4).
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Foi no Cédigo de Napoledo que se inseriu a nocédo de culpa in abstracto e a
distincdo entre culpa delitual e culpa contratual. A partir dessa distingdo, que a
responsabilidade civil se funda na culpa. Segundo Gongalves (2024, p. 4), “[...] dai por
diante observou-se a extraordinaria tarefa dos tribunais franceses, atualizando os
textos e estabelecendo uma jurisprudéncia digna dos maiores encémios”.

Cabe mencionar que, o desenvolvimento industrial e com ele o aumento
consideravel dos danos, acabaram por gerar o surgimento de novas teorias, com a
tendéncia de uma maior protecéo as vitimas.

Sendo assim, na atualidade, é a teoria do risco que vem ganhando terreno, sem
substituir a teoria da culpa. A teoria do risco acaba por cobrir mais hipéteses, ja que
as concepcoes tradicionais se revelaram insuficientes para proteger a vitima de dano,
ou seja, a responsabilidade seria encarada sob o0 aspecto objetivo, sem necessidade
de comprovacéo de culpa, bastando a existéncia do dano e o nexo de causalidade
entre o fato delituoso e o dano experimentado pela vitima.

Importante ressaltar que, na teoria do risco, tem-se a ideia do exercicio de uma
atividade perigosa como fundamento da responsabilidade civil, ou seja, o exercicio de
uma atividade que possa oferecer e/ou representar algum risco, que o agente assume,
de dano a terceiro, o dever de indenizar/ressarcir.

No que concerne a realidade atual, sobre a responsabilidade civil, tem-se:

A realidade, entretanto, € que se tem procurado fundamentar a
responsabilidade na ideia de culpa mas, sendo esta insuficiente para atender
as imposicdes do progresso, tem o legislador fixado os casos especiais em que
deve ocorrer a obrigacdo de reparar, independentemente daquela nogéo. E o
gue acontece no direito brasileiro, que se manteve fiel a teoria subjetiva no art.
1868 do Cdédigo Civil. Para que haja responsabilidade, é preciso que haja culpa.
A reparacdo do dano tem como pressuposto a pratica de um ato ilicito. Sem
prova de culpa, inexiste a obrigacédo de reparar o dano. Entretanto, em outros
dispositivos e mesmo em leis esparsas, adotaram-se o0s principios da
responsabilidade objetiva, como nos arts. 936°, 93710 e 9381, que tratam,
respectivamente, da responsabilidade do dono do animal, do dono do edificio

8 Art. 186 — CC/2002 - Aquele que, por acdo ou omissédo voluntaria, negligéncia ou imprudéncia, violar
direito e causar dano a outrem, ainda que exclusivamente moral, comete ato ilicito.

9 Art 936 CC/02 - O dono, ou detentor, do animal ressarcira o dano por este causado, se ndo provar
culpa da vitima ou forca maior.

10 Art. 937 — CC/02 - O dono de edificio ou construcdo responde pelos danos que resultarem de sua
ruina, se esta provier de falta de reparos, cuja necessidade fosse manifesta.

11 Art. 938 — CC/02 - Aquele que habitar prédio, ou parte dele, responde pelo dano proveniente das
coisas que dele cairem ou forem langadas em lugar indevido.
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e do habitante da casa; e ainda arts. 92712, paragrafo Unico, 93313 e 1.299%4,
gue dizem respeito, respectivamente, a atividade potencialmente perigosa; a
responsabilidade dos pais, tutores, curadores e patrdes; e a responsabilidade
decorrente do direito de vizinhanca (Goncalves, 2024, p. 5).

Insta ressaltar que, o artigo 927 do Caddigo Civil Brasileiro (2002), no caput,
estabelece que “[...] aquele que, por ato ilicito (art. 186, 187), causar dano a outrem,

fica obrigado a repara-1o”, e, no paragrafo unico, in verbis:

Havera obrigacdo de reparar o dano, independentemente de culpa, nos casos

especificados em lei, ou quando a atividade normalmente desenvolvida pelo
autor do dano implicar, por sua natureza, risco para os direitos de outrem.
(Brasil, 2002).

O referido paragrafo, traz na norma insculpida a teoria do risco, baseada na
responsabilidade civil objetiva, o que significa dizer, segundo Tartuce (2024), que
havera responsabilidade independentemente de culpa nos casos previsto em lei ou
guando a atividade desempenhada criar riscos aos direitos de outrem. Em sintese,
duas séo as hipoteses gerais de responsabilidade objetiva, uma que decorre da lei e
a outra que decorre da clausula geral de responsabilidade objetiva.

No que diz respeito aos pressupostos da responsabilidade civil, sdo eles: agcao
(conduta humana) comissiva ou omissiva, dano e nexo de causalidade entre a acao e

o dano. Nesse sentido, aponta Diniz:

12Art. 927 CC/02 - Aquele que, por ato ilicito (arts. 186 e 187), causar dano a outrem, fica obrigado a
repara-lo. Paragrafo Unico. Havera obrigacdo de reparar o dano, independentemente de culpa, nos
casos especificados em lei, ou quando a atividade normalmente desenvolvida pelo autor do dano
implicar, por sua natureza, risco para os direitos de outrem.

13 Art.933 CC/02 - As pessoas indicadas nos incisos | a V do artigo antecedente, ainda que ndo haja
culpa de sua parte, responder&o pelos atos praticados pelos terceiros ali referidos.

14 Art. 1299 CC/02 - O proprietario pode levantar em seu terreno as construcdes que lhe aprouver,
salvo o direito dos vizinhos e os regulamentos administrativos.
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Figura 3 — Pressupostos Responsabilidade Civil
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Fonte: Diniz (2024, p. 39)

4.1.1 Conduta

A conduta humana tanto pode ser positiva — agao/comissao —, como pode ser
negativa — omissao. Via de regra € a acdo, que esta relacionada com a imprudéncia.
Conforme Diniz (2024, p. 40):

[...] a acdo, fato gerador da responsabilidade civil, poderd ser ilicita ou licita. A
responsabilidade civil decorrente do ato ilicito baseia-se na ideia de culpa, e a
responsabilidade em culpa funda-se no risco, que vem impondo na atualidade,
principalmente ante a insuficiéncia da culpa para solucionar todos os danos. O
comportamento do agente podera ser uma comissdo ou uma omissdo. A
comissdo vem a ser a pratica de um ato que ndo se deveria efetivar, e a
omissédo a ndo observancia de um dever de agir ou da pratica de certo ato que
deveria realizar-se. A omissdo €, em regra, mais frequente no ambito da
inexecucao das obrigagfes contratuais.
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Segundo Diniz (2024), sendo assim, a indenizagao vai derivar de uma a¢ao ou
omissao, seja voluntéria (dolo) ou por imprudéncia, negligéncia ou impericia (culpa)
do lesante, que ao infringir um dever legal, seja contratual ou social, viola direito ou
causa dano a outrem.

Quanto a omissao, conforme pontuado por Cavalieri Filho (2023, p. 84), o
relevante para a configuragdo da responsabilidade civil por omisséo é a previséo de

um dever de agir. Assim:

[...] no caso de omissao, esta tera relevancia penal se o dever de agir estiver
estabelecido em norma penal, v. g., crime de omisséo de socorro; se o dever
de agir se este estiver previsto em norma civil, havera relevancia juridica da
omissdo geradora da responsabilidade civil. E mais, uma mesma conduta
omissiva pode incidir, ao mesmo tempo, em violagdo civil e penal,
caracterizando dupla ilicitude, dependendo de sua gravidade.

Ainda, no que diz respeito a conduta omissiva, nas palavras de Diniz:

[...] devera ser voluntaria, no sentido de ser controlavel pela vontade a qual o
se imputa o fato, de sorte que excluidos estaréo os atos praticados sob coagéo
absoluta; em estado de inconsciéncia, sob os efeitos e hipnose, delirio febril,
ataque epilético, sonambulismo, ou por provocacéo de fatos invenciveis como
tempestades, incéndios desencadeados por raios, naufragios, terremotos,
inundacéo, etc. (Diniz, 2024, p. 40).

Surgindo dessa forma o elemento da conduta voluntaria, mas, de qualquer
forma, a regra é de a conduta humana gerar a ilicitude e, por conseguinte, o dever de
indenizar. Porém, é necessario mencionar que, se pode ter a responsabilidade por
danos que nao foram provocados em decorréncia de sua prépria conduta, em sentido
direto, mas por fato de terceiro, que esteja sob sua responsabilidade ou sob suas
ordens (Tartuce, 2024).

4.1.2 Dano

Dano, palavra derivada do latim (damnum), € o mal, prejuizo, ofensa material
ou moral causada por alguém a outrem, detentor de um bem juridicamente protegido,
sendo que o dano ocorre quando esse bem é diminuido, inutilizado ou deteriorado,
por ato nocivo e prejudicial, produzido por um delito civil ou penal (Ribeiro, s/d).

Para doutrina classica, dano significa prejuizo, sendo, portanto, pressuposto

objetivo do dever de indenizar. Nesse sentido:
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Como, para nos, € possivel, como ja insinuamos, exigir-se que a nogao de dano
se restrinja a ideia de prejuizo, isto €&, o resultado da leséo, s6 por isso mostra
mais adequada do que a de Carnelutti a definicdo de Fischer que considera o
dano nas suas duas acepc¢des: a) a vulgar, de prejuizo que alguém sofre, na
sua alma, no seu corpo ou seus bens, sem indagacao de quem seja o autor da
leséo de que resulta; b) a juridica, que, embora partindo da mesma concepcéo
fundamental, é delimitada pela sua condicdo de pena ou de dever de indenizar,
e vem a ser o prejuizo sofrido pelo sujeito de direitos em consequéncia da
violagdo destes por fato alheio. Assim, a lesdo que o individuo irrogue a si
mesmo produz dano, em sentido vulgar. Mas tal dano n&o interessa ao direito.
O suicidio, por exemplo, nédo é punido pelas leis penais, apesar do seu carater
publico. Tem-se a impresséo, contudo, de que a ndo punigédo do suicidio ndo
€, como ai se afirma, efeito do desinteresse do legislador penal, mas efeito da
impossibilidade de efetiva-la (Aguiar Dias apud Tartuce, 2024, p. 335).

Importante ressaltar que, ao propor uma acdo de responsabilidade civil
subjetiva, cabe ao proponente, provar a culpa no sentido lato sensu e o dano, porém,
quando se esta diante da responsabilidade civil objetiva, ndo h& necessidade de prova
da culpa, apenas da prova do dano e o nexo de causalidade.

Nas palavras de Cavalieri Filho (2023), dano é a lesdo a um bem ou interesse
juridicamente tutelado, qualquer que seja a sua natureza, quer seja patrimonial, quer
seja moral.

Portanto, tem-se que o dano € patrimonial ou material, quando atinge o
patriménio da vitima, ou seja, 0os bens que S&0 apreciaveis economicamente.
(Cavalieri Filho, 2023).

J&, resumidamente, o dano moral em sentido estrito é a violagcdo do direito a
dignidade, em sentido amplo é a violacdo de algum direito ou atributo da

personalidade (honra, imagem, nome, reputacdo, sentimentos, etc.).

4.1.3 Nexo de Causalidade

Como ja mencionado, na etiologia da responsabilidade civil, é necessario a
presenca de trés elementos para sua configuracdo, quais sejam: acao (comissiva ou
omissiva), o dano e nexo de causalidade (elemento imaterial) entre uma e outro.

Portanto, € necessario que se estabeleca:

[...]Juma relacdo de causalidade entre a injuridicidade da a¢&o e o mal causado,
ou na feliz expressdo de Demogue, “é preciso esteja certo que sem este fato o
dano nao teria acontecido”. O nexo causal se torna assim “indispenséavel” para
gue a culpa aquiliana ou extracontratual possa gerar consequéncias para seu
autor (Pereira; Tepedino, 2022, p. 130).
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A fim de elucidar o que significa o nexo de causalidade, pode-se dizer que seria
ele uma “ponte imaginaria”, que une a conduta e o dano (Tartuce, 2024).

Importante esclarecer que, em nosso sistema juridico, o elemento imaterial da
responsabilidade civil esta presente nas duas modalidades basicas de
responsabilidade, quais sejam, a subjetiva e a objetiva.

Ao tratar do nexo de causalidade na responsabilidade subjetiva, Tartuce (2024,

p. 272) refere:

[...] € formado pela culpa lato sensu, que é justamente o elemento encontrado
entre a conduta humana e o prejuizo causado. Reitere-se que a culpa lato
sensu ou em sentido amplo engloba o dolo — a intencao de causar prejuizo — e
a culpa stricto sensu ou em sentido estrito, desrespeito a um dever
preexistente, decorrente da lei, do contrato ou do senso comum.

Ja no que concerne a responsabilidade objetiva:

[...] 0 nexo é constituido pela lei, que qualifica a conduta, ou por uma atividade
de risco desempenhada pelo autor do dano. A concluséo é retirada do art. 927,
paragrafo Unico, do Codigo Civil de 2002, o qual define, em termos gerais, as
duas possiveis origens da responsabilidade sem culpa. Conforme a dic¢éo do
dispositivo, “havera obrigagao de reparar o dano, independentemente de culpa,
nos casos especificados em lei, ou quando a atividade normalmente
desenvolvida pelo autor do dano implicar, por sua natureza, risco para 0s
direitos de outrem” (Tartuce, 2024, p. 272).
Portanto, fica claro que, mesmo em casos de responsabilidade objetiva, o
elemento imaterial (nexo de causalidade) precisa estar presente para que surja o

dever de indenizar.

4.2 RESPONSABILIDADE CIVIL CONTRATUAL E EXTRACONTRATUAL

No gue concerne a responsabilidade civil contratual e extracontratual, como o
nome ja diz, a primeira diz respeito a dano causado em razdo do descumprimento de
clausulas contratuais, ja a segunda, esta relacionada a conduta humana.

Para a configuracdo de ambas, € necesséario a comprovacdo da culpa do
agente, nexo causalidade (entre a agdo ou omissao e o dano experimentado) e o

dano.
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Quadro 7 — Elementos Responsabilidade Civil Contratual e Extracontratual

Elementos da responsabilidade

extracontratual ou Aquiliana

Elementos da responsabilidade

Civil Contratual

- Conduta humana;
- Culpa lato sensu.
- Nexo de Causalidade;

- Dano

- Obrigacao violada (contrato valido

descumprido);
- Culpa lato sensu;
- Nexo de Causalidade;

- Dano

Fonte: Tartuce (2024)

4.3 RESPONSABILIDADE OBJETIVA OU SUBJETIVA DAS IES EM RELACAO AOS
METODOS DE ENSINO E SEUS RESULTADOS

Antes de adentrar no estudo sobre qual seria a responsabilidade civil das IES

para o caso de prejuizos aos estudantes, no que concerne aos métodos de ensino e

seus resultados, € necessario que se aponte como se configura a responsabilidade

civil objetiva e a subjetiva.

A responsabilidade civil se apresenta sob diferentes espécies conforme for

sendo analisada, ela podera ser classificada quanto ao fato gerador em

responsabilidade contratual e extracontratual; quanto ao seu fundamento, em

responsabilidade subjetiva e objetiva; quanto ao agente, em direta e indireta.

Nesse sentido tem-se:
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Figura 4 — Espécies Responsabilidade Civil
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Fonte: Diniz (2024)

4.3.1 Responsabilidade civil Objetiva

Segundo Diniz (2024, p. 135), a responsabilidade civil objetiva “[...] se fundada
no risco, que explica essa responsabilidade no fato de haver o agente causado
prejuizo a vitima ou a seus bens”. Sendo, portanto, irrelevante a conduta culposa ou
dolosa do causador do dano, uma vez que bastara a existéncia do nexo causal entre
o prejuizo sofrido pela vitima e a acdo do agente para que surja o dever de indenizar.

Nesse sentido, é importante salientar que o entendimento dos Tribunais
Superiores € que as IES sdo prestadoras de servico, sendo o aluno um consumidor
do servigo prestado.

A relacdo entre os consumidores e prestadores de servicos é regida pelo
Caodigo de Defesa do Consumidor, o qual, abarca a responsabilidade civil objetiva,
qual seja, aguela em que basta o consumidor provar o nexo de causalidade entre a

conduta do agente e o dano experimentado, para gerar o dever de indenizar.
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O STJ ja pacificou entendimento nesse sentido:

Stimula 595 STJ: As instituicdes de ensino superior respondem objetivamente
pelos danos suportados pelo aluno/consumidor pela realizacdo de curso ndo
reconhecido pelo Ministério da Educacéo, sobre o qual ndo Ihe tenha sido dada
prévia e adequada informacao (Superior Tribunal de Justica, 2017).

4.3.2 Responsabilidade Civil Subjetiva

A responsabilidade civil subjetiva, segundo Diniz (2024, p. 137) esta
fundamentada na culpa ou no dolo, seja por agao ou omisséo, a qual causa leséo a
pessoa. Para se configurar a responsabilidade civil subjetiva é, imprescindivel que se

comprove no minimo a culpa do agente, para que surja o dever de indenizar.

4.4 ANALISE DE JURISPRUDENCIAS E CASOS CONCRETOS ENVOLVENDO
FALHAS PEDAGOGICAS OU INSATISFACAO DOS ALUNOS

Necessario salientar que, na busca junto aos Tribunais Superiores, ndo foram
identificadas jurisprudéncias especificas quanto a condenacédo de IES pela falha das
praticas pedagogicas. Porém, inumeras sao as jurisprudéncias quanto a
responsabilidade civil objetivas das IES em razdo de prejuizos experimentados pelos
alunos, haja vista, se tratar de uma prestacdo de servicos e, por essa razdo ser
abarcado pelo Cdodigo de Defesa do Consumidor, o qual se filia a existéncia de
responsabilidade civil objetiva, ou seja, independentemente de culpa, em caso de ma
prestacado de servicos que venham a causar prejuizo ao consumidor.

Cabendo, ao consumidor, apenas comprovar, o nexo de causalidade entre o

dano experimentado e a conduta do agente causador do dano.

Ementa: DIREITO DO CONSUMIDOR E PROCESSUAL CIVIL. APELACAO
CIVEL. ACAO DE OBRIGACAO DE FAZER C/C INDENIZAGCAO POR DANOS
MORAIS. INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR. IMPEDIMENTOS A
REALIZACAO DE ESTAGIO CURRICULAR OBRIGATORIO. ALEGACAO DE
FALHA NA PRESTACAO DO SERVICO. AUSENCIA DE COMPROVACAO
DOS FATOS CONSTITUTIVOS DO DIREITO. IMPROCEDENCIA DO PEDIDO
INICIAL. RECURSO CONHECIDO EM PARTE E DESPROVIDO. I. CASO EM
EXAME 1. APELACAO CIVEL INTERPOSTA POR ALUNA DE INSTITUICAO
DE ENSINO SUPERIOR CONTRA SENTENCA QUE JULGOU
IMPROCEDENTE ACAO DE OBRIGAGAO DE FAZER CUMULADA COM
PEDIDO DE INDENIZACAO POR DANOS MORAIS. A AUTORA ALEGOU
FALHAS NA PRESTACAO DO SERVICO EDUCACIONAL, ENVOLVENDO
IMPEDIMENTOS ADMINISTRATIVOS E FINANCEIROS PARA REALIZACAO
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DO ESTAGIO CURRICULAR OBRIGATORIO, ALEM DE INFORMACOES
CONTRADITORIAS NO SISTEMA ACADEMICO DA INSTITUICAO.
REQUEREU A CONDENAGAO DA RE AO PAGAMENTO DE INDENIZAGCAO
POR DANOS MORAIS NO VALOR DE R$ 40.000,00. ll. QUESTAO EM
DISCUSSAO1. HA DUAS QUESTOES EM DISCUSSAO:(I) DEFINIR SE
HOUVE FALHA NA PRESTAGCAO DO SERVICO EDUCACIONAL PELA
INSTITUICAO DE ENSINO QUE JUSTIFICASSE A CONDENACAO POR
DANOS MORAIS; (Il) VERIFICAR SE A APELANTE COMPROVOU OS
FATOS CONSTITUTIVOS DE SEU DIREITO E QUE JUSTIFIQUEM A
CONDENAGCAO DA INSTITUICAO AO PAGAMENTO DE DANOS MORAIS,
NOS TERMOS DO ART. 373, I, DO CPC. Ill. RAZOES DE DECIDIR 1. A
RELACAO ENTRE AS PARTES E REGIDA PELO CODIGO DE DEFESA DO
CONSUMIDOR, CONSIDERANDO QUE OS SERVICOS EDUCACIONAIS
PRESTADOS POR INSTITUIGOES DE ENSINO PRIVADAS SE
ENQUADRAM NO CONCEITO DE RELAGAO DE CONSUMO. 2. AINDA QUE
SEJA APLICADA A INVERSAO DO ONUS DA PROVA PREVISTA NO CDC,
INCUMBE A PARTE AUTORA DEMONSTRAR MINIMAMENTE O FATO
CONSTITUTIVO DE SEU DIREITO, NOS TERMOS DO ART. 373, |, DO CPC.
3. NO CASO, NAO HOUVE COMPROVAGCAO DE QUE A INSTITUICAO
DE ENSINONEGOU A AUTORA A REALIZACAO DO ESTAGIO
CURRICULAR OBRIGATORIO OU DE QUE HOUVE FALHA EFETIVA NA
PRESTACAO DO SERVICO EDUCACIONAL, SENDO INSUFICIENTES AS
ALEGACOES E OS ELEMENTOS PROBATORIOS APRESENTADOS. 4. A
AUSENCIA DE COMPROVACAO DE VIOLACAO A DIREITO DE
PERSONALIDADE OU ABALO PSICOLOGICO GRAVE IMPEDE O
RECONHECIMENTO DE DANO MORAL. MEROS ABORRECIMENTOS OU
DISSABORES DECORRENTES DE DIFICULDADES ADMINISTRATIVAS
NAO CONFIGURAM LESAO INDENIZAVEL, NOS TERMOS DA DOUTRINA
DE RESPONSABILIDADE CIVIL. 5. NAO COMPROVADA FALHA NA
PRESTACAO DO SERVICO OU DANO MORAL INDENIZAVEL, IMPOE-SE A
MANUTENGCAO DA SENTENCA DE IMPROCEDENCIA. IV. DISPOSITIVO:
RECURSO CONHECIDO EM PARTE E, NA PARTE CONHECIDA,
DESPROVIDO (Rio Grande do Sul, Tribunal de Justica, 2024).

No julgado ficou claro o entendimento jurisprudencial, no sentido de que a
responsabilidade civil das IES é objetiva, eis que a relacdo entre a aluna e a instituicao
€ de carater consumerista e, portanto, regida pelo Cédigo de Defesa do Consumidor
e como tal, aplica-se a inversdao do 6nus da prova. No caso sub judice a aluna
pretendia indenizacéo da IES sob o argumento de que houve falhas na prestacao do
servico educacional, envolvendo impedimentos administrativos e financeiros para a
realizacdo do estagio curricular obrigatorio, além de informacdes contraditérias no
sistema académico da instituicdo, neste sentido o TIRS entendeu que, ainda que seja
aplicada a inversao do 6nus da prova prevista no CDC, incumbe a parte autora (in
casu a aluna) demonstrar minimamente o fato constitutivo de seu direito nos termos
no art. 373, I do CPC. No caso, ndo houve comprovacao de que a instituicdo de ensino
negou a autora a realizagdo de estagio curricular obrigatério ou de que houve falha

efetiva na prestacdo do servigo educacional.
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EMENTA: APELACAO CIVEL - ACAO DE REPARACAO POR DANOS
MORAIS - CONTRATO DE PRESTACAO DE SERVICOS EDUCACIONAIS -
ENCERRAMENTO ABRUPTO DE CURSO MINISTRADO
PELA INSTITUICAO DE ENSINO - RESPONSABILIDADE OBJETIVA -
VIOLACAO DA BOA-FE E DEVER DE INFORMACAO - FALTA DE
COMUNICACAO PREVIA E OFERTA DE ALTERNATIVA - DANOS MORAIS
CONFIGURADOS - QUANTUM. -
As Instituicdes de ensino superior respondem  objetivamente  pelos
danos causados ao consumidor. - O encerramento abrupto das atividades
de ensino superior, sem prévio comunicado ao aluno, viola os deveres de
informacao e de boa-fé previstos no CDC,
caracterizando falha na prestacéo de servicos. A
responsabilidade civil consiste no dever de reparar o0 prejuizo em
consequéncia de ofensa causada a um direito alheio. - O valor da indenizagdo
deve ser proporcional para satisfazer a vitima, punir o ofensor e, em carater
pedagdgico, evitar reiteracao (grifo nosso) (Minas Gerais, Tribunal de Justica,
2024).

No julgado acima, novamente, o entendimento de que a responsabilidade civil
das instituicbes de Educacdo Superior é apurada objetivamente, ou seja,
independente de comprovacéo de culpa, bastando a prova da conduta e do dano e o
nexo causal entre ambos para que a instituicdo fique obrigada a indenizar os danos

experimentados pelo aluno.

EMENTA: APELACOES CIVEIS - ACAO DE INDENIZACAO POR DANOS
MATERIAIS E MORAIS - INSTITUI(;AO DE ENSINO SUPERIOR -
ALTERACAO DE GRADE CURRICULAR - REDUGAO DE CARGA HORARIA
- NAO COMPROVAQAO - DECOTE DA MENSALIDADE - DESCABIMENTO -
AUTONOMIA NA GESTAO DAS ATIVIDADES ADMINISTRATIVAS E
FINANCEIRAS - ART. 207, DA CR/88 - COBRANCA DE DISCIPLINA FICTICIA
- IRREGULARIDADE NAO COMPROVADA - REPETICAO DO INDEBITO -
DESCABIMENTO - DANOS MORAIS - NAO CONFIGURACAO - SENTENCA
REFORMADA.

- Conforme previsao constitucional, art. 207 da CR/88, e legal (Lei n°® 9.394/69,
art. 53), as instituicdes de ensino superior ttm autonomia didatico-cientifica,
administrativa e financeira para organizar a grade curricular de seus cursos,
reduzindo ou aumentando a carga horaria, com observancia dos requisitos
minimos indicados pelo MEC, bem como para fixar o valor das mensalidades,
unilateralmente, sem que isso constitua ato ilicito. - O conjunto probatério
demonstra que a 'Geologia de Campo' ndo é matéria ficticia, consta
expressamente do plano de ensino, constitui atividade de campo, associada a
disciplinas especificas de cada modulo e foi efetivamente prestada pelos
respectivos professores das matérias a ela vinculadas, razdo pela qual
improcede o pedido de repeticdo do indébito. Ausente a evidéncia de que
houve falha na prestacédo dos servicos, nao pode o Judiciario intervir na
gestdo das atividades didaticas, administrativas e financeiras
da Instituicdo de Ensino Superior. Ndo demonstrados oS pressupostos
daresponsabilidade civil (dano, ato ilicito e nexo de causalidade), ndo ha
gue se falar em dever de indenizar (grifo nosso) (Minas Gerais, Tribunal de
Justica, 2024).
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Conforme se verifica das ementas relacionadas acima, é pacifico nos Tribunais
Superiores do pais, o entendimento de que as instituicdes de ensino prestam servigo
e, como tal, estdo sujeitas ao Codigo de Defesa do Consumidor, o qual, prevé a
responsabilidade civil objetiva do prestador de servicos, bem como a inversao do 6nus
da prova, ou seja, cabera ao prestador de servicos provar que o servigo foi
adequadamente prestado, bem como a existéncia de culpa exclusiva da vitima.

Evidentemente que, apesar da existéncia da presuncéo de culpa do agente, em
caso de responsabilidade civil objetiva, cabe ao pretendente a indenizacdo a minima

comprovacéao na falha da prestacdo dos servicos.

4.5 RELACAO ENTRE METODOLOGIAS ATIVAS E A RESPONSABILIDADE DAS
IES: RISCOS E PRECAUCOES

O uso das metodologias ativas, séo, estratégias de ensino e aprendizagem que
sao incentivadas e consideradas fundamentais para a aplicacéo de diretrizes do MEC,
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Elas promovem a participacao e
autonomia do estudante, tornando-o protagonista da construcdo do seu
conhecimento, o que esta alinhado com os objetivos pedagdgicos estabelecidos pelas

novas diretrizes curriculares do Ministério.

A BNCC, que orienta o curriculo de toda a Educacao Basica, prioriza a figura
do aluno como protagonista do processo de ensino-aprendizagem, o que € o cerne

das metodologias ativas.

As metodologias ativas sdo vistas como ferramentas essenciais para a
implementagcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs), especialmente em
cursos como os da area de saude, que exigem competéncias especificas para os

estudantes.

As instituicdes de ensino, ao elaborarem os seus Projetos Pedagdgicos de
Cursos (PPCs), devem buscar alinhar as praticas pedagdgicas as exigéncias do
MEC, e as metodologias ativas sdo um caminho para atingir esses objetivos.

Em resumo, embora ndo haja uma "lei" que obrigue 0 uso de metodologias
ativas, o MEC as apoia e as considera um componente importante para atingir os

resultados esperados pelas suas diretrizes curriculares
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Outrossim, as instituicbes de ensino sao prestadoras de servigos, cabendo a
elas a responsabilidade pela ma prestacdo do servico. Como ja analisado, as IES
estdo sujeitas a serem responsabilizadas objetivamente pelos danos experimentados
pelos consumidores de seus servicos. Dessa forma, a ma implementacdo de
metodologias ativas, apresentam risco as IES, porém, as instituicbes podem se
precaver de tais riscos, afastando as possiveis responsabilizactes.

4.5.1 Riscos

Os riscos a que as IES se sujeitam, no uso de metodologias ativas no ensino
superior, estdo presentes na implementacdo de tais metodologias sem a devida
formacéo docente que possam vir a causar danos aos discentes. Sabe-se que, exceto
nos cursos de licenciaturas, em todos os outros, em sua maioria, os docentes sao
técnicos em suas areas de atuacdo e passam a ministrar aulas na graduacéo.
Possuem um vasto conhecimento técnico e pratico, porém, na maioria das vezes,
nenhum conhecimento didatico e pedagodgico, podendo, no momento de
implementacdo de metodologias ativas, causarem danos aos alunos, e, estes
sentindo-se prejudicados, buscarem junto ao Poder Judiciario o reconhecimento ao
direito indenizatorio pelos prejuizos experimentados.

Obviamente, mesmo que a responsabilidade civil das IES €, reconhecidamente,
objetiva, cabera ao aluno, que pretenda a condenacéao pelos danos experimentados,

demonstrar o nexo de causalidade entre o agir das IES e os danos.

4.5.2 Precaucdes

A fim de minimizar os riscos ho mau uso das metodologias ativas, as
instituicbes de ensino superior devem implementar, constantemente, formacao
continuada de professores, com énfase nas praticas de metodologias ativas,
incentivando, bem como cobrando a participacédo dos docentes.

Ainda, é importante, que as IES analisem seus cursos de forma individualizada,
buscando a potencialidade de cada curso em relacdo ao uso de metodologias ativas,
buscando orientar o corpo docente para qual sejam as melhores metodologias ativas

em cada curso, visto que cada um tém suas especificidades.
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Necessario, também, que os docentes entendam que as metodologias ativas
sao uma forma de protagonismo do aluno ante a sua formacao, ndo podendo confundir
com a facilitacdo na forma de aprovacao. Nao se pode, por exemplo, incentivar o aluno
a achar que as questdes de revisdo de conteudo (estudo dirigido), serdo depois as
mesmas questdes cobradas em prova, pois assim, estar-se-4 incentivando a
“decoreba” e ndo a compreensao e apreensao do conteudo.

Importante, também, que os discentes sejam preparados para essas praticas
metodoldgicas, bem como que as IES oucam seus discentes, através de avaliacdes
institucionais especificas no que tange a pratica das metodologias ativas, que sao
implementadas em cada curso.

Somente com uma participacao ativa, dos docentes e dos discentes, que cada
IES ira implementar metodologias ativas que de fato promovam o protagonismo do

aluno e uma educacao de qualidade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

As constituicdes brasileiras estabeleceram uma visdo de longo prazo da
educacao, que retrata o impulso ideologico daqueles tempos.

A Constituicdo Primaria de 1824 iniciou instituicbes de ensino superior e fez
disposicdes para escolas primérias gratuitas. Na Constituicdo de 1891, a educagéo foi
secularizada e definiu o Governo Geral e as fungbes do Governo Estadual sobre
educacao.

A mudanca na Constituicdo de 1934 foi enorme, porgque deu énfase a educacéao
federal pelo Estado Novo de 1937, e sua visdo emanou do fato de que a educacéo
publica era para as classes economicamente desfavorecidas.

Apos o longo periodo de ditadura, a Constituicdo de 1946 péde, mais uma vez,
fazer provisdo de que a educacédo é uma funcdo do Governo Federal. A Constituicéo
de 1967 reiterou exatamente o mesmo, encontrando um equilibrio, considerando a
educacdo um direito inalienavel de cada pessoa, enquanto promove a educacao
privada e, assim, distribuida como bases para reformas drasticas no ensino superior.

A Constituicdo de 1988 ou Constituicao Federal Cidada é verdadeiramente uma
carta da educacgao porque, nessa constituicdo, a educacao foi consagrada, tornando-
a um direito social fundamental, criando assim na prépria constituicdo as obrigacfes
do Estado e os deveres para com a sociedade, da familia para com o cidadéao e a
educacao.

O tema era o desenvolvimento individual tanto para a cidadania quanto para o
trabalho, embora néo oferecesse ensino superior gratuito. A educacao tem sido vista
como importante para a dignidade e autonomia de uma pessoa, onde o direito a
educacado é uma obrigacdo do Estado.

O desenvolvimento historico da cidadania no Brasil nos faz ter certeza de que
a educacao é fundamental para o exercicio da cidadania, com suas raizes descritas
na Grécia Antiga. O problema mais importante é, no entanto, a estratificacao social,
porque a educagdo ndo abriu caminhos democréticos entre as classes sociais.

O ensino superior tem sido cada vez mais desafiado a ajustar seus métodos
pedagogicos para permitir que os alunos se tornem participantes ativos no processo
de aprendizagem. Estudiosos da educacdo como John Dewey e Paulo Freire mudam
o modelo educacional de ensino passivo para um focado no engajamento receptivo

dos alunos com a incluséo de habilidades criticas e resolucdo de problemas. Dewey
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representa o aprendizado pela experiéncia e cooperacdo; Freire propde uma
educacéao libertadora que permita o didlogo e a diversidade dentro da populagéo
estudantil. Ambos argumentam que o conhecimento néo é simplesmente transferido,
mas é criado por meio da acdo com a realidade e, portanto, a importancia das praticas
transformadoras no ensino superior.

A historia da educagéo mistura as formas e modos mutaveis da escolarizagédo
com 0 que as pessoas valorizam e querem desde a década de 1930. Rousseau,
Dewey e Freire, tiveram importante participacdo para moldar o pensamento escolar
fino e afiado e a pratica ponderada em sala de aula ao longo dos anos. Novos
instrumentos e grandes ideias aprimoram a conversa sobre como ensinar, apoiando
novos modos e maneiras individuais de aprender.

Com as mudancas na escola, os professores devem, de tempos em tempos,
repensar o que fazem e como trabalham para garantir que todos aprendam bem e de
forma justa na sala de aula.

A interdisciplinaridade, como uma dimenséo cada vez mais urgente do ensino
superior, para abordar problemas complexos por meio da integracdo metodolégica e
tedrica e perspectivas de varias disciplinas, ganhou reconhecimento. Ela foi projetada
para promover a colaboracdo entre disciplinas, para resolver problemas que nao
podem ser participados por uma disciplina sozinha.

A demanda por interdisciplinaridade aumentou com a nova necessidade de
profissionais trabalharem em ambientes complexos e em rapida mudanca, onde a
interdisciplinaridade é necesséaria. Um desses pontos levantados pelo documento da
Area 45 da CAPES é que a interdisciplinaridade é importante para tornar o
conhecimento responsivo as necessidades sociais e, portanto, a melhoria dos
programas de pos-graduacdo com base nessa abordagem esta sendo incentivada.

Em outras palavras, no entanto, uma abordagem interdisciplinar é algo que a
maioria das universidades acha dificil de organizar haja vista seus limites disciplinares
tradicionais — uma questdo que também requer treinamento de professores para
colaboracéo.

N&o é apenas uma mistura de contetdo, mas envolve um processo social de
construcdo de conhecimento que inclui professores e alunos. Por meio da superagao
do alto grau de fragmentag&o do conhecimento, a interdisciplinaridade torna possivel

uma abordagem mais holistica em relagédo as questdes contemporaneas. Portanto, os
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futuros profissionais precisam ser treinados para trabalhar eficientemente em cenarios
tdo complexos.

O futuro da Educacéo Superior esta sendo moldado por inovacdes tecnolédgicas
e por uma mudanca na forma como o conhecimento é adquirido e compartilhado. O
modelo tradicional de ensino, baseado na transmissao unilateral de informacéo, esta
dando lugar a abordagens mais dinamicas, que priorizam o protagonismo do
estudante no processo de aprendizagem. Nesse contexto, as metodologias ativas se
destacam como uma estratégia essencial para preparar os alunos para os desafios
do mercado de trabalho e da sociedade contemporanea.

Aprendizagem ativa ou significativa € um conceito em desenvolvimento
sustentado por teorias, especialmente aquelas que fundamentam uma abordagem
baseada em projetos.

Dewey enfatiza o valor do modelo experiencial sobre o informativo de
conhecimento, o que facilita a concepc¢éo de aprendizagem baseada em projetos que
foi hipostasiado por Kilpatrick no inicio do século XX.

O advento e a rotina de pedagogias de aprendizagem foram significativos
durante partes do século XX, colocando os alunos no centro do processo como
participantes ativos. Rejeitar uma pedagogia convencional das décadas de 1960 e
1970 é incitar uma educacéo interdisciplinar e complexa, em que os alunos, como
alunos ativos, levam em consideragcdo a construcdo do conhecimento e déao
importancia ao desenvolvimento de habilidades socioemocionais.

Ao longo dos anos, houve uma reforma no sistema educacional brasileiro, com
foco no uso de metodologias ativas, como aprendizagem baseada em problemas
(PBL) e sala de aula invertida, o que coloca explicitamente a responsabilidade sobre
a aprendizagem nas maos dos alunos.

As metodologias ativas englobam uma série de abordagens que promovem a
participacéo ativa do aluno no aprendizado. Exemplos dessas metodologias incluem
a sala de aula invertida, a aprendizagem baseada em problemas (PBL), 0 ensino por
projetos e o uso de gamificacdo. Essas técnicas incentivam o0s estudantes a
desenvolver habilidades como pensamento critico, resolucdo de problemas e
colaboracéo, fundamentais para um mundo cada vez mais complexo e interconectado.
A integracdo da tecnologia as metodologias ativas tém um papel fundamental nesse
processo. Plataformas de ensino a distancia, sistemas de gestdo de aprendizagem

(LMS), simulagdes virtuais e realidade limitada permitem criar experiéncias imersivas
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e personalizadas, adaptadas ao ritmo de cada aluno. Além disso, a inteligéncia
artificial pode contribuir para a analise de desempenho e o fornecimento de feedback
em tempo real, otimizando a experiéncia de aprendizagem.

Diante desses sucessos, 0s obstaculos persistem. Entre eles estdo a inércia
em adotar um novo estilo de ensino pelos professores, que foram todos ensinados
com metodologias tradicionais, e a necessidade de treinamento adequado dos
professores.

Metodologias ativas que permitem a infusdo de conteudos culturais, como a
Literatura de Cordel, mostram-se promissoras para melhorar o nivel de aplicacéo e
compreensao dos alunos em relacdo as suas diversas areas de estudo. O Cordel, em
geral, pode servir como uma ferramenta pedagoégica para incentivar a criatividade e o
pensamento reflexivo.

A evolucéao do sistema educacional brasileiro se transformou em um ambiente
de aprendizagem mais centrado no aluno e colaborativo, devido a tendéncia definida
por Paulo Freire e outros estudiosos.

O desenvolvimento do setor de tecnologias de informagdo e comunicagao
revelou ainda mais suporte para o tipo de pratica pedagdgica que envolve os alunos
ativos. No entanto, uma mudanca para métodos praticos precisa acontecer
progressivamente, para ndo confundir os alunos que estdo habituados com estilos
antigos. Em geral, com o uso de métodos ativos, como a Literatura de Cordel, d&
chances para novas ideias, ajudando a criar experiéncias de aprendizagem que
preparam os alunos para problemas reais.

O processo metodoldgico ativo sdo, estratégias de ensino e aprendizagem que
sao incentivadas e consideradas fundamentais para a aplicacéo de diretrizes do MEC,
como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Elas promovem a participacao e
autonomia do estudante, tornando-o protagonista da construgdo do seu
conhecimento, o que esta alinhado com os objetivos pedagdgicos estabelecidos pelas
novas diretrizes curriculares do Ministério.

Porém, em caso de implementac¢édo ndo adequada, a metodologia ativa exporia
as IES a varios riscos, entre eles condenagéo a danos materiais causados aos alunos
que, alegadamente, foram prejudicados devido ma aplicacdo das metodologias ativas
nas praticas de ensino.

Conforme se verifica das jurisprudéncia anteriormente mencionadas, o

entendimento dos Tribunais Superiores, € no sentido de que a responsabilidade civil


https://www.google.com/search?cs=0&sca_esv=e8888196465888af&q=Base+Nacional+Comum+Curricular+%28BNCC%29&sa=X&ved=2ahUKEwiv-d6fwquPAxVxr5UCHZ4XEVsQxccNegQIAhAB&mstk=AUtExfBZKDZZQ9T7707F1IcJST-2FztLeCWz_Gys4QQTF0iW4qtrTz2gv0s0tZB_ZMPkkYSuV1bNwP_1vGC8MghXyQmLTzF7vb2k03H5yMIZoF3cnjEqkPvjMMfIL7IYPjZgxjA5qKLHhHkpVAHKxwcFmBggczI1kUfFzr2WJH75ARxYtTg&csui=3

109

das IES € objetiva, ou seja, independente de comprovacéo de culpa, bastando a prova
da conduta, do dano e o nexo causal entre ambos para que a instituicao fiqgue obrigada
a indenizar os danos experimentados pelo aluno, eis que a relacdo entre o aluno e a
instituicdo é de carater consumerista e, portanto, regida pelo Codigo de Defesa do
Consumidor e como tal, aplica-se a inversao do 6nus da prova, o que significa dizer,
que caberd a IES provar que que o dano se deu por culpa (desidia) do préprio aluno.

Para mitigar os riscos, as IES devem dar prioridade a organizacéo de formacéao
profissional continua para professores em pratica metodolégica ativa eficaz como um
requisito essencial de cada curso, bem como constante avaliagédo da correta aplicacao
das metodologias ativas.

Ainda, € importante que haja conscientizacdo néo apenas entre 0s professores,
mas também entre os alunos de que a metodologia ativa tem a finalidade de garantir
atratividade e eficiéncia na facilitagdo da educacéo, buscando uma educacgédo de
qualidade, e ndo em garantir avaliagéo simples.

Diante desse cenario, as instituicbes de Educacdo Superior precisam
reestruturar seus curriculos, capacitar docentes para novas metodologias e investir
em infraestrutura tecnolégica. O desafio é equilibrar a tradicdo académica com a
inovagao, garantindo que os estudantes saiam da universidade ndo apenas com
conhecimento técnico, mas também com habilidades socioemocionais e capacidade
de adaptacao. O futuro da Educacédo Superior sera definido por sua capacidade de
transformar o aprendizado em uma experiéncia interativa, significativa e alinhada as
demandas do século XXI.

As metodologias ativas tém sido amplamente discutidas como alternativas
inovadoras para a Educacdo Superior, mas sua efetividade no contexto brasileiro
ainda enfrenta desafios e limitacBes. Apesar de seu potencial para tornar o
aprendizado mais significativo e centrado no estudante, a implementacdo dessas
abordagens exige um ambiente educacional que nem sempre esta disponivel em
todas as instituicdes do pais.

Um dos principais entraves € a infraestrutura. Muitas universidades,
especialmente as publicas, lidam com a falta de recursos para investir em tecnologias
e espacos adequados para praticas mais interativas. Enquanto algumas instituicées
privadas conseguem incorporar plataformas digitais e ferramentas avancgadas, muitas
outras ainda operam em um modelo tradicional, por limitagdes financeiras e

estruturais. Além disso, a desigualdade no acesso a internet e a equipamentos digitais
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pode dificultar a participacdo equitativa dos estudantes, especialmente em regides
mais vulneraveis.

Outro aspecto relevante € a formacéo dos professores. A transicdo do ensino
tradicional para metodologias ativas exige que os docentes estejam preparados para
atuar como mediadores do conhecimento, estimulando a autonomia dos alunos e
promovendo debates, pesquisas e projetos. No entanto, muitos professores da
Educacao Superior no Brasil ainda ndo receberam capacitacéo especifica para essas
praticas, o que pode resultar em resisténcia a mudanca ou dificuldades na adaptacéao,
bem como, em caso de implementacdo inadequada, a responsabilizacdo civil das
instituicées de educacao.

Além disso, a cultura educacional brasileira, historicamente pautada na
transmissao de conteudos e na valorizacdo da memorizacdo, pode representar um
obstaculo a adocao plena dessas metodologias. Muitos estudantes chegam ao ensino
superior acostumados com um modelo passivo de aprendizagem e podem enfrentar
dificuldades ao serem desafiados a assumir o0 papel de protagonista de sua formacéo
académica. A adaptacdo a esse novo formato requer tempo e um acompanhamento
cuidadoso, para garantir que todos consigam aproveitar os beneficios dessas
abordagens.

Por outro lado, experiéncias bem-sucedidas mostram que, quando bem
implementadas, as metodologias ativas contribuem significativamente para o
engajamento dos alunos e para o desenvolvimento de habilidades essenciais, como
pensamento critico, autonomia e resolucao de problemas. Programas que combinam
aprendizado baseado em projetos, uso de tecnologia e praticas interdisciplinares tém
demonstrado impactos positivos tanto no desempenho académico, quanto na
preparacao para o mercado de trabalho.

Para garantir a efetividade das metodologias ativas no ensino superior
brasileiro, é fundamental aprimorar sua regulamentacéo e supervisdo. Atualmente, a
adocdo dessas praticas ocorre de maneira desigual entre as instituicbes, sem
diretrizes claras que orientem sua implementacgao e avaliacao.

A seguir, algumas propostas que poderiam contribuir para um uso mais

estruturado e eficiente dessas abordagens:
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a) Criacao de Diretrizes Nacionais

O Ministério da Educacéao (MEC) poderia estabelecer parametros especificos
para a aplicacdo das metodologias ativas, garantindo que todas as instituicées sigam
um minimo de qualidade. Essas diretrizes poderiam incluir recomendacgfes sobre
carga horaria, metodologias recomendadas para cada curso, formas de avaliacdo e
uso de tecnologias educacionais, respeitando sempre a din@mica de cada instituicéo,

a fim de nao ferir a liberdade de catedra.

b) Formacéao e Capacitacdo Docente

Para evitar que as metodologias ativas sejam aplicadas de forma ineficiente, é
essencial que os professores recebam formagéo continua. O MEC e as universidades
poderiam criar programas obrigatorios de capacitacdo docente, além de incentivar

cursos de especializacéo focados em inovagao pedagogica.

c) Criacao de Indicadores de Qualidade

A avaliacdo das metodologias ativas deve ser estruturada com base em
critérios objetivos, como engajamento dos estudantes, desenvolvimento de
competéncias socioemocionais e impacto no desempenho académico. A
implementagdo de um sistema nacional de monitoramento poderia fornecer dados

sobre a efetividade dessas praticas.

d) Fiscalizacdo e Acompanhamento das Instituicées

As Comissdes de Avaliagdo de cursos fazem avaliacbes das IES ao
conversarem com as equipes multidisciplinares que dao suporte aos aspectos
pedagogicos dos cursos, para garantir que o uso das metodologias ativas esteja
alinhado as diretrizes estabelecidas. Sendo que relatérios anuais sobre sua aplicacéo

poderiam ser exigidos das instituicdes.
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e) Fomento a Pesquisa sobre Metodologias Ativas

O financiamento de pesquisas académicas, voltadas para o impacto das
metodologias ativas, poderia gerar conhecimento mais aprofundado sobre sua
aplicabilidade no contexto brasileiro. Parcerias entre universidades, empresas e

orgéos publicos poderiam ser incentivadas para desenvolver solu¢des inovadoras.

Fica claro que a efetividade das metodologias ativas no Brasil para uma
aprendizagem mais significativa e a preparacdo do estudante para um mundo mais
complexo, exige das IES um comprometimento robusto e continuo com a capacitacédo
docente, a adequacao de infraestrutura e uma gestdo pedagodgica cuidadosa, a fim de
mitigar os riscos de responsabilizacdo civil decorrentes de falhas na prestacdo do
servico educacional. Para que essas préaticas sejam realmente transformadoras, &
essencial que sejam adaptadas as realidades e necessidades de cada curso.,
garantindo que todos os estudantes possam se beneficiar de um ensino mais dinamico

e conectado as demandas contemporaneas.
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